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PRESENTACION

El presente informe recoge los resultados de una inves-
tigacién etnografica realizada en escuelas ecuatorianas con el fin
de diagnosticar la problemética educativa de los nifios indigenas
que asisten a escuelas urbanas.

El Ministerio de Educacién espera que los resultados y
conclusiones de este proceso de investigacién 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 nifios que asisten a la escuela y especialmente aquellos que
provienen de familias pobres, o de familias indigenas y que por
diferencias culturales requieren atencién especial y mayor
afecto.

Atentamente,




I
PERFIL DE LA INVESTIGACION

Introduccion

EB/PRODEC es un proyecto que plantea como.objetivo
central el mejoramiento de la calidad de la educacion basica, es-
pecialmente en las zonas urbanas de bajos ingresos, eso princi-
palmente a través del desarrollo del curriculo y de los recursos
humanos. Tres componentes se relacionan con este objetivo: la
creacién de un sistema para medir logros académicos, la produc-
ci6n y distribucién de materiales educativos impresos y la im-
plantacién de una red urbana de centros Educativos Matrices
(CEM)!. Es dentro de este marco que se realizé un estudio so-
bre el tema especifico de los problemas y necesidades educativas
de los ninos y nifas indigenas quichua hablantes.

Se ha creido importante investigar la situacién del alumna-
do indigena ya que pertenece a un importante sector social des-
favorecido, el cual historicamente no ha recibido siempre la de-
bida atencién de parte del Estado. Ademas, si bien tradicional-

1 Un CEM es una estructura educativa descentralizada, conformada por
todas las escuelas de una zona homogénea.
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mente los indigenas tendian a concentrarse casi exclusivamente
en las zonas rurales, en la actualidad, como efecto del proceso
de migracién campo-ciudad, su presencia en las urbes, y por en-
de en las escuelas urbanas, es cada vez mas notable. Entdnces,
un proyecto como el EB/PRODEC, que tiene justamente la mi-
sion de incidir positivamente sobre la realidad educativa en las
zonas urbanas de bajos ingresos, debe contemplar la posibilidad
de encaminar accciones orientadas hacia el alumnado indigena.
Sin embargo, se trata de una realidad que no ha sido investigada
hasta la fecha y sobre la cual se dispone de muy poca informa-
cion. De ahi, la pertinencia del presente estudio.

Definicién del problema

El presente estudio trata el tema de los problemas y necesi-
dades educativas de los nifios indigenas quichua-hablantes, en
escuelas urbanas que se encuentran en zonas de bajos ingresos,
situadas prioritariamente dentro. del drea de cobertura de un
CEM. Para realizar dicha investigacién, se efectué una etnogra-
fia de centros educativos ubicados en urbes de distinto tamafo y
de diferente region, donde existe una poblacién indigena signi-
ficativa. Bajo este esquema, se han recolectado datos de campo
en doce escuelas de cuatro ciudades diferentes: Quito, Guaya-
quil, Machala y Riobamba. De esta manera, se tiende a reflejar la
realidad educativa urbana de los alumnos indigenas a nivel na-
cional. Las etnografias, que se hicieron durante un periodo de
alrededor de tres meses en cada escuela, estuvieron a cargo de
un equipo de veinte investigadores de campo. Cabe afadir, que
para llevar a cabo un estudio de esta naturaleza, -es decir predo-
minantemente cualitativo- que se desarrolla en varios sitios fue
necesario elaborar un diseiio detallado, que asegure la coheren-
cia del proceso asi como una cierta compatibilidad de los datos
recogidos (Firestone y Herriot 1984: 80-82).
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En términos generales, el estudio que se ha realizado po-
see dos caracteristicas fundamentales. Primeramente, por consti-
tuir un tema complejo y practicamente virgen, sobre el cual re-
sultaria presuntuoso formular desde un inicio hipétesis; y sobre
el cual también nos parece, en una primera instancia, mas pro-
vechoso vy significativo tender hacia una comprension global,
que hacia la indagacion de alguna relacion causal, forzosamente
restringida e insignificante en relacién con el conjunto del fené-
meno estudiado, se ha optado por una investigacién de tipo cua-
litativo-exploratorio. Esto significa que se busca tener una pri-
mera aproximacion sobre una realidad amplia, sin pretender es-
tablecer relaciones causales, lo cual hubiera implicado entre
otras cosas que se escoja un problema o aspecto especifico, no
nos ubicamos dentro de un paradigma positivista-nomotético,
que trata de explicar los fendmenos para formular leyes genera-
lizables o universales, sino mas bien dentro de un paradigma
idiografico que busca comprender e interpretar los fenomenos a
través del estudio de hechos particulares (Poisson 1991: 7-16).
Por ello, no se partié de hipdtesis precisas sino de una serie de
preguntas operativas? que orientaron la bisqueda de informa-
cion su posterior andlisis, como es usual en el caso de los estu-
dios exploratorios, uno de los productos esperados es una estra-
tegia de investigacion para el futuro, se presenta al final del in-
forme.

Por otra parte, esta investigacién, ademas de ser cualitati-
vo-exploratoria, es también aplicada ya que se inserta dentro de
un proyecto de intervencion social. En otros términos, no se hi-

2 Se utiliza aqui el concepto de operatividad en el sentido amplio de es-
pecifico, no en el sentido restringido usado dentro del paradigma de la
investigaciéon experimental.
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zo el estudio con el afan especulativo de lograr un conocimiento
exhaustivo de la realidad, lo cual hubiera requerido un tiempo
mucho mayor. Asi, un antropdlogo de la educacion como Wol-
cott (citado en id.: 44) afirma que una verdadera etnografia de-
beria durar, no tres meses como en el presente caso, sino por lo
menos un ano, pues, ésto parece mas factible en un ambiente
académico que en el contexto de un proyecto de desarrollo co-
mo éste, el cual ademas no necesita de una investigacion que
agote la realidad sino que oriente sus acciones, entre otras, de
cambio educativo. Y en este sentido, el presente informe incluye
estrategias tendientes a mejorar la situacion investigada.

En definitiva, la investigacién que se describe a continua-
cién, 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 constituir un intento de
presentar lo que seria la {ltima palabra, debe ser visto como un
primer aporte investigativo sobre un tema complejo, el cual es
parte de un proceso de investigacién insertado dentro de la ac-
cién educativa. Entonces, uno debe esperar del estudio nica-
mente lo que éste pretende y puede proporcionar, considerando
que no se trata ni de un diseno experimental, ni de una etnogra-
fia exhaustiva. Esta investigacién, que se sitiia principalmente
dentro del campo de la antropologia aplicada -mas especifica-
mente de la antropologia de la educacién- busca describir de
manera rigurosa, a base de una serie de preguntas operativas, un
contexto que no ha sido estudiado antes, por lo menos en el
Ecuador.

Los objetivos que se persiguen son los siguientes:
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- Determinar las parroquias y zonas donde se concentra la
poblacién indigena quichua-hablante,? que esta en las zo-
nas urbanas de Quito, Guayaquil, Machala y Riobamba.

- Evaluar el rendimiento académico y éxito escolar de los
ninos indigenas en escuelas urbanas.

- Diagnosticar problemas y necesidades educativos de orden
cualitativo de los nifios indigenas en escuelas urbanas.

- Elaborar recomendaciones que posibiliten tomar medidas
correctivas para elevar la calidad de la educacion imparti-
da a los ninos indigenas, fundamentalmente en la red ur-
bana de los CEM.

Es, dentro de este esquema que abarcamos desde un pun-
to de vista antropolégico, una problematica amplia -a la vez so-
cial, cultural y educativa- que se centra alrededor del nino indi-
gena como principal sujeto social y de la institucién escolar co-
mo principal espacio de observacion; siendo la relacion profe-
sor/alumno de particular importancia para nosotros ya que €s a
través de ésta que, en el contexto del aula tradicional, se realiza
la comunicacién pedagdgica. Ademads, se incluye también algu-

3 Se centra la investigacion en el quichua por las siguientes razones:
* Se trata del tinico idioma nativo con alcance nacional.

¢ Es el didioma mds hablado por la poblacién indigena de las ciudades
escogidas para realizar las etnografias.

* Es mas facil establecer una relacién entre dos lenguas que entre una
multitud de idioinas.

* Muchas de las recomendaciones que surgiran del estudio serdn aplica-
bles, con un minimo de adaptacién, al caso de otros idiomas nativos.
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nos otros aspectos de orden general -esencialmente lo étnico-
cultural inherente a la indianidad y lo socio-econémico relacio-
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 de padres de familia y las diversas organizaciones que actian
a nivel de barrio, algunas de las cuales pueden tener un caracter
étnico. Esto nos permite tender hacia una visién holistica (Fet-
terman 1989: 29), sin embargo de lo cual, la institucién central
sigue siendo la escuela urbana'y el sujeto principal, el nino indi-
gena. (Los actores sociales mas importantes para esta investiga-
cion se presentan en el esquema I-1).

Antes de describir los diferentes elementos metodologicos
de esta investigacion, cabe efectuar ciertas aclaraciones de orden
conceptual, eso para indicar desde un principio cual es nuestra
perspectiva tedrica, cuales son las implicaciones del tema y cua-
les las nociones que sustentaran el analisis. Consecuentemente,
hemos optado por elaborar el marco teérico en torno a los tres
niveles implicados en este estudio, es decir el contexto social del
medio urbano de bajos ingresos, la institucion central, la escue-
la, y, vinculado al sujeto social, la indianidad.

Marco teodrico
El medio urbano de bajos ingresos

El proceso de urbanizacién en paises dependientes, de la
periferia del sistema capitalista mundial, como el Ecuador, tiene
un caracter distinto al proceso seguido por los paises de Europa,
Japén y Norte América (Castells 1980:15). Asi, en la mayoria de
los paises del tercer mundo, el crecimiento demografico y espa-
cial de las ciudades no ha estado acompanado por un crecimien-
to industrial proporcional, lo cual no permitié que ocurra, al
igual que en los paises “desarrollados”, una proletarizacion masi- -
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Esquema I-1
Principales actores sociales de la investigacion

ESTADO ASENTAMIENTO
Ministerio de Educacion y Cultura
(Supervisores)

Organizaciones
(barriales y especificas)

Comité de Padres
de Familia

ESCUELA

Auloridades

Director (a)

Profesores

NERO(A)
IO BN A NINOS

Relaciones

O Institucitones ‘
D Sujeto principal

O Institucion ceniral

wmmmm Relacion pedagdgica
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va de amplios sectores sociales. Més bien, lo que se ha impuesto
es una semi-proletarizacién. (Stavenhagen 1978, de Janvry 1981:
32-40 y Wallerstein 1987: 21-40)

Este proceso de desarrollo se ha traducido en una tenden-
cia al incremento y concentracién de la pobreza en las urbes, de
tal manera que el aumento demografico de las grandes urbes es-
ta relacionado con el incremento de la poblacién de bajos recur-
sos?. Ademas, el crecimiento demogrifico actual de las grandes
urbes del tercer mundo no depende tanto del aumento natural
de su poblacién, sino de los procesos de migracion provenientes
de los sectores rurales y urbanos de menor desarrollo econémi-
cod.

Los efectos de la crisis econémica han producido un dete-
rioro cada vez mayor de las condiciones de vida de la poblacién
de bajos ingresos, que ha tenido que acudir a formas alternativas
de generacién de ingresos, de ahi el surgimiento y generaliza-
cion de la lamada “economia informal” (Pérez Siinz 1987 y

4 Para 1970, del total de habitantes de América Latina de bajos ingresos,
las dos terceras partes vivian en el medio rural; hacia mediados de la dé-
cada de los 80, el nimero absoluto de pobres urbanos igualaba aproxi-
madamente al de pobres rurales. Para la tiltima década del siglo, la rela-
cién observada para 1970 se prevé que se invertira : al menos dos terce-
ras partes de las personas de bajos ingresos vivirin en las ciudades
(PNUD 1990: 4). Segiin un estudio reciente (Larrea 1990: 73), para el
caso del Ecuador, el 55% de hogares urbanos es considerado de bajos
ingresos.

5 Sobre el tema de la migracién en el Ecuador se puede consultar: Marti-
nez 1984, Pachano 1988, Carrién 1986 y 1989, CONADE-UNFPA 1989,
UNICEF-DyA 1990, DyA 1990.
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1989, Vos 1987)6. Hay que puntualizar ademas que este deterio-
ro se produjo dentro de un contexto caracterizado por la ausen-
cia o deficiencia de medidas sociales, de tal manera que la emer-
gencia de la “economia informal” resulté como una necesidad
de sobrevivencia, que se acerca mis a un capitalismo de miseria
que a una alternativa econémica creativa. Los efectos sociales de
este proceso de pauperizacién han sido enormes. Cabe mencio-
nar, entre otras cosas, que la contraccién de recursos y trabajo
suficientes ha llevado a que los fondos destinados a la compra
de alimentos basicos disminuya, y que por lo tanto se eleven los
indices de desnutricién y enfermedad de la poblacién (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 minimas de higiene y altas
tasas de contaminacién atmosférica, son actualmente las princi-
pales causas de mortalidad infantil en América Latina (UNICEF
1991).

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 vivienda y de trabajo. Estas nece-
sidades han generado la creacién de innumerables relaciones
sociales y politicas de clientelismo y dependencia de los pobla-
dores, con diferentes actores: lideres y dirigentes de partidos po-
liticos, dirigentes laborales, barriales y de invasiones de tierras,
“autoridades locales y regionales, traficantes de tierras y engan-

6 Un reciente estudio para el caso del Ecuador concluye, que el tipo de
pobreza predominante en el pais se debe a la insuficiencia de ingresos.
Esta se ha producido en un periodo de tiempo menor que en otros pai-
ses y a un ritmo elevado. La principal causa de esta caida es el deterioro
de los salarios reales per cipita, los cuales han descendido hasta los ni-
veles de 1965 . (UNICEF-DyA 1992: 47)
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chadores de empleo, entre los mas importantes (Castells 1980,
CIUDAD 1979, CIDAP 1981). El mantenimiento de estas relacio-
nes depende de la mayor o menor eficiencia que logren; se ca-
racterizan, principalmente, por la verticalidad, imposicién y vio-
lencia que muestran los que tienen mas poder politico y econé-
mico, y por la imposibilidad del resto de romper con esa depen-
dencia.

Por otra parte, el acceso restringido a la educacién en ge-
neral, ha sido considerado como un rasgo inherente a la situa-
cion de pobreza. Sin embargo, para 1990 en América Latina, el
84 por ciento de los ninos en edad escolar concurrian a las es-
cuelas (Beccaria 1989:21). Aunque la cifra anterior es significati-
va, es conveniente precisar que se refiere inicamente a un creci-
miento cuantitativo de cobertura del servicio, sin que ésto signi-
fique un aumento de los niveles de eficiencia y calidad del servi-
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 problematica
a las areas urbanas de bajos ingresos’. Asi, en ¢l Ecuador, las ta-
sas de repitencia y desercién son todavia altas, debido principal-
mente a la situacién econémica 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).

7 Los principales problemas detectados en el Ecuador son los siguientes:
“(...)una organizacion educacional centralizada y burocrdtica; una asignacion
insuficiente de vecursos materiales y economicos; la existencia de un curriculo ri-
gido, uniforme y academicista; formalismo, rigidez y desarticularion de la escue-
la respecto a la realidad; procesos y pricticas educativas poco iitiles y sin mayor
incidencia en la ocupacion, el empleo ¥ la productividad. del trabajo” (MEC et
al 1991:66).
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Para el caso especifico de la poblacion indigena latinoa-
mericana que ha migrado a las ciudades, el proceso de urbaniza-
cién ha significado no sélo un cambio espacial y de condiciones
de vida, sino también un choque y transformacioén de sus pro-
pias culturas ante la cultura dominante. Sin embargo, la migra-
ci6n ha permitido a esta poblacién acceder mayoritariamente a
servicios publicos escasos en su lugar de origen, tales como edu-
cacién, salud, agua potable, luz eléctrica, etc. Todo este proceso
vivido en condiciones adversas ha supuesto pasar a formar parte
de minorias étnico-culturales sometidas a procesos de desvalori-
zacién, segregacion y agresion, representados en hechos tales
como la pérdida de la lengua materna, cambios en las practicas
sociales y la sustitucién de valores y costumbres (Bonfil Batalla
1981,1982y 1983).

En resumen, ésto constituye una vision del medio social,
caracterizado en esencia por la pobreza, en la cual estan inserta-
dos los nifos y las ninas indigenas que constituyen el centro de
la presente investigacion. Definamos ahora la instancia en la
cual se les ha observado, es decir la escuela.

La escuela

La escuela constituye, en su esencia, una institucién emi-
nentemente compleja y atravezada por miltiples contradiccio-
nes, que se encuentra bajo el control juridico-administrativo del
Estado y cuya funcién social primordial es la transmisién cultu-
ral con fines de socializar® a la juventud. Tal manera de concep-
tualizar la escuela implica que esta tenga el triple caracter de
una instancia a la vez cultural, social y politica. Entonces, como

8 Ciertos antropélogos prefieren utilizar el concepto de «enculturacion»
(ver Herskovitz 1967: 220 & 237).
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bien lo senala J. Ogbu (1981), para comprender su funciona-
miento es necesario adoptar una perspectiva en diferentes nive-
les, tanto micro como macro. Asi, en el presente estudio, trata-
mos de abarcar no solo el universo interaccional, comunicacio-
nal o cultural de las relaciones que se establecen dentro del aula
-universo que ha sido investigado mediante la microetnografia-,
sino también asuntos estructurales vinculados con las diferentes
fuerzas sociales que inciden dentro de la institucion escolar y
que deben ser tomadas en cuenta en el analisis.

Numerosos cientistas sociales, en particular los antropélo-
gos de la educacion, han conceptualizado la escuela en general,
y €l proceso de ensehanza-aprendizaje en particular, como una
forma de comunicacién donde se encuentran dos culturas?: por
una parte, la cultura del grupo social y étnico al cual pertenece
el alumno y por otra parte, la cultura de la escuela -la llamada
«cultura escolar»- que tiene contenidos (técnicos e ideologicos)
asi como formas (didacticas y gnoseolégicas) y que se transmite
principalmente por medio de textos, practicas y discursos del
profesor (Bernstein 1975, Bourdieu & Passeron 1970, Erickson
1987, McDermott 1974, Ogbu 1982, G. & L. Spindler 1989 y
Trueba 1988). Si bien es cierto que la escuela tienc su logica
propia con una cultura especifica (la cultura escolar), no se de-
be perder de vista que esta iltima es fuertemente condicionada
(pero no completamente determinada) por la cultura que, en
un momento histérico determinado, es dominante en una socie-
dad determinada. Es lo que Bourdieu y Passeron (1970: 128) de-
nominaron la «cultura legitima».

9 Entendiendo la cultura en un sentido amplio, como un conjunto de co-
nocimientos, valores y practicas caracteristicos de un grupo -etnia, clase
social, sexo, etc.- determinado.
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La escuela constituye entonces un lugar de encuentro en-
tre dos paradigmas culturales que pueden ser, segtn el caso, re-
lativamente convergentes o relativamente divergentes. En este
contexto, para que la comunicacion pedagégica sea fructifera,
es decir para que haya aprendizaje, debe haber, si no una cierta
coincidencia entre esos dos paradigmas, por lo menos un cierto
entendimiento cultural entre agentes de culturas diferentes
(Bourdieu & Passeron ibid., Erickson 1987: 346, McDermott
1974, Ogbu 1982: 291292, G. & L. Spindler 1989 y Trueba 1988:
282-283). En otros términos, el proceso de ensenanza-aprendiza-
je no es indiferente a las diferencias culturales, siendo éstas sus-
ceptibles de afectar el rendimiento académico del nino. Para
comprender cémo ocurre esto, hay que insertar el fenémeno de
la comunicacién educativa dentro del contexto de la socializa-
cién que tiene lugar en la escuela. '

Entendemos por socializacién, el «proceso de internaliza-
cién de estructuras cognoscitivas y culturales» (Trueba 1988:
281). Desde la perspectiva sicolégica de Vygotsky (citado por
Trueba ibid.), 1a socializacién tenderia a desarrollar la capacidad
de actuar en forma relativamente independiente dentro de un
contexto cultural dado. A su vez, esta capacidad cs el resultado
del condicionamiento inherente al proceso de socializacion,
condicionamiento que tiene como efecto principal en el agente
social que lo recibe, la propension a pensar y actuar de una cier-
ta manera en una situacién determinada, lo que Bourdieu
(1980: 87-109) llamo el «habitus ».

En cuanto a la institucién escolar, ésta recibe ninos par-
cialmente socializados por su medio de origen. Ellos son agentes
sociales que han heredado de su familia e interiorizado una se-
rie de disposiciones que condicionan su actuacion en el seno de
la escuela. Entonces, en la medida en que esos «habitus » ya ad-
quiridos sean muy distantes del paradigma de la cultura escolar,
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que es objeto de la socializacion, esto tendera a traducirse en un
obstaculo para la comunicacién educativa -y por ende para el
aprendizaje-, atin mas si la escuela se muestra en apariencia indi-
ferente a las diferencias culturales, es decir, si no contempla nin-
guna accion explicita para enfrentar o allanar esas diferencias!0.

Ademis, en el ambito del lenguaje, que es una de las mul-
tiples manifestaciones de la cultura, B. Bernstein (1975) afirma
que las diferentes formas de socializacién llevan a los nifios ha-
cia el uso de dos tipos de cédigos socio-linguisticos segin el ori-
gen social: un cédigo restringido asociado con significados parti-
cularistas y un cédigo elaborado produciendo significados uni-
versalistas. Asi, los nifos de origen social bajo recurririan mas a
menudo a un cédigo restringido, mientras que los nifios de ori-
gen social alto -asi como también la cultura escolar- tendrian
tendencia a utilizar un cédigo elaborado. Y, visto desde la escue-
la, este fenémeno es susceptible de convertirse en un obstaculo
para la comunicacién educativa; obstaculo lingtistico que refleja
en realidad, contradicciones sociales mas amplias entre clases y
etnias (Collins 1988: 320).

Por otra parte, diferentes estudios tienden a demostrar, en
forma casi universal, que la probabilidad de éxito, escolar de un

10 En el Ecuador, el documento informativo para la Consulta Nacional
“Educacién Siglo XXI” dirigida por el Ministerio de Educacién y Cultu-
ra (MEC y all. 1991: 53), dice lo siguiente: “El fracaso en la calidad de la
educacion estd corvelacionado con el desconocimiento prdctico de la diversidad re-
gional, de la variedad de los sectores, de las etnias y culturas nacionales. Hasta
hoy, la mayoria de paises considera que los hdbitos de las clases media ¥ superior
urbanas constituyen los estdndares de la cultura universal. Asume de ellos len-
gua, lenguaje, valores y principios orientadoress [sic.] de la sacializacion v los
convierte en prerequisitos para el éxito académico, porque los constituye en condi-
ciones de la apropiacion de las habilidades cognitivas bdsicas .”
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nifio estd intimamente vinculada a su origen social; de tal suerte
que, los nifios de origen social alto -cuyo medio cultural se acer-
ca generalmente mas a la cultura escolar “legitima”™ tienen mas
oportunidad de seguir con éxito el proceso de escolarizacion,
que los ninos de origen social bajo -cuyo medio cuitural se aleja
generalmente mas de la cultura escolar “legitima’™ (Barkin 1975,
Baudelot & Establet 1971 y 1975, Bourdieu & Passeron 1964 vy
1970, Camilleri 1985: 50-61, Laforce & Massot 1983 y Lautier &

Tortajada 1978).

Tal desigualdad escolar se traduce en primera instancia en
una desigual reparticién de los conocimientos, asi como dijo Ch-
ristian Metz (1977: 9): “(...) la desigualdad de saberes y destrezas no
se basa en un rasgo intrinseco del conocimiento sino en las condiciones
reales de su difusion .”!! La escuela es, entonces, la sede de impor-
tantes desigualdades escolares que se fundamentan en una es-
tructura social desigual y que tienen ademas, como efecto, refor-
zar esa estructura.

Pero si bien las desigualdades escolares estan 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 institucién escolar dispone de una autono-
mia relativa dentro del campo propiamente educativo, lo que le
permite regirse formalmente por una légica académica, sin de-

11 Y este hecho incide seguramente sobre las condiciones de vida de los
sectores sociales de bajos ingresos. El Director General de UNESCO
afirmé al respecto en 1990, durante la Conferencia Mundial sobre Edu-
cacion para Todos: “(...) nunca antes en la historia ha habido una brecha
tan grande entre los conocimientos que podrian capacitar a la genle y mejorar su
bienestar, y su disponibilidad para aquellos que necesitan adquiririos .” (MEC
et al. 1991: 8)
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jar de cumplir su funcién de socializacién de la juventud; lo que
abastecera luego, las necesidades de fuerza de trabajo de la so-
ciedad, llenando la jerarquia de los diferentes puestos que exige
la divisién social del trabajo. Asi, es en parte a través de una so-
cializacién desigual que la escuela contribuye materialmente a la
reproduccién de la estratificacién social vigente, la cual se basa,
en cierta medida, sobre la jerarquia de los titulos y certificacio-
nes otorgados por la institucién escolar!2. Pero es también a tra-
vés de una labor simbélica, transmitiendo una cultura que tien-
de a legitimar la estructura social, que la escuela participa de la
perpetuacion de las desigualdades sociales.

Habiendo una relacién entre la escuela y la estructura 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 practicas po-
tencialnmiente liberadores (pero desigualmente distribuidos) sus-
ceptibles de ayudar a resolver problemas de los grupos sociales
dominados. Es, sobre esta base que, la aspiracién popular de un
mayor y mejor acceso a la educacién toma un sentido politico
coherente y es precisamente ahi donde apuntarin muchas reco-
mendaciones de esta investigacién. Por otra parte, por el mismo
hecho que la escuela esta involucrada en el proceso de repro-
duccién social, es susceptible de tener un impacto global y asi
influir sobre la estructura social. Entonces, desde ¢l punto de

12 Lo cual no impide que haya una distorsién importante entre el sistema
educativo y el mercado de trabajo. Por ejemplo: “En Ecuador, el mimero
de empleos productivos se incrementd a una tase anual de 1,5% entre 1970 y
1982, mientras que en el mismo periodo la poblacion estudiantil se incrementd
anualmente en 25 %, dando como resultado una sobreproduccion de profesiona-
les .” (MEC et al. 1991: 19).
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vista social, la escuela no constituye s6lo un érgano de reproduc-
ci6n sino también de transformacion.

En definitiva, la escuela es a la vez un soporte institucional
para la comunicacién educativa y una institucién que cumple
ciertas funciones sociales. Es ademas una instancia politica que
se encuentra bajo el control del Estado. Aqui, definimos lo poli-
tico como el «ejercicio del poder» (Skalnik 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 multiples luchas y oposiciones donde
se manifiestan las contradicciones sociales (Gramsci 1977: 415-
580 & Poulantzas 1971: tomo 1), pero que no se limita ni a lo
coercitivo, ni a las relaciones de clases. El poder puede ejercerse
tanto a través de una fuerza represiva abierta, como de una fuer-
za no coercitiva de naturaleza cultural e ideolégica, llamada «he-
gemonia» (Gramsci ibid.) o «violencia simbélica (Bourdieu
1980: 209-231). En cuanto a las luchas de poder, pueden estar
vinculadas con las clases, etnias, sexos, grupos de edad y demas
categorias sociales que integran lo politico. El poder politico de
un grupo social se mide entonces por su capacidad de tomar de-
cisiones, que le permitan concretizar sus intereses.

Decir que la escuela es una instancia politica conlleva una
scrie de consecuencias en el plano teérico. Primeramente, signi-
fica que esta institucién posee un cierto quantum de poder poli-
tico, el cual le ayuda tanto para resistir a las presiones externas
-afirmando asi su autonomia relativa- como para incidir dentro
de la sociedad global. En segundo lugar, significa que existe un
poder politico dentro de la escuela, lo cual implica formas con-
cretas de ejercicio de ese poder y luchas internas entre grupos o
facciones rivales. Asi, en 1ultima instancia, el mismo proceso de
ensenanza-aprendizaje podria ser concebido como un proceso
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politico,l?’ donde el mero hecho de aprender exige una forma
de aceptaci6n de la autoridad, y donde el hecho de no aprender
traduce en algunos casos una forma de resistencia politica
(Erickson 1987: 344).

En fin, al ser una instancia politica controlada por el Esta-
do, la escuela tiende a compartir ciertos rasgos con él. Recorde-
mos que, en el caso del Ecuador, se trata de un pais econémica-
mente dependiente, que se encuentra a la periferia del sistema
capitalista mundial y cuyo Estado tiene justamente el caracter de
periférico (Amin 1973, Evers 1981 y Wallerstein 1987). En com-
paracién con los paises desarrollados del centro, el estado de ti-
po periférico se caracteriza por su tendencia a ser mas débil
-ejerciendo un control efectivo sobre una pequeiia porcién de la
sociedad-, a contener una gran variedad de formas instituciona-
les y a articularse con un poder mis centralizado y represivo
(Evers 1981: 181-197 & Wallerstein 1982: 25-28 y 1987: 54). Estas
caracteristicas son entonces susceptibles de reflejarse en el fun-
cionamiento de la escuelal4.

En conclusién, la escuela representa una institucién com-
pleja y contradictoria que no puede ser entendida cabalmente,
sino mediante una perspectiva amplia que abarque, tanto lo cul-
tural, social y politico y que incluya factores tanto internos como

13 Lo cual no implica que el proceso de ensenanza-aprendizaje se restrinja
a su dimensién politica.

14 Asi, la excesiva centralizacién de la educacién ecuatoriana ha sido ya
diagnosticada en varias ocasiones (MEC et al. 1991: 41-44). En cierta
medida, el proyecto EB/PRODEC -que propone una decentralizaciéon
integral de la educacién bajo una forma de nuclearizacién- pretende
responder a este problema (Ministerio de Educacién y Cultura 1991).
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externos, dentro de un enfoque tanto micro como macro. En el
caso concreto de la presente investigacién, la escuela constituye
la principal institucion de referencia; pero siendo el sujeto so-
cial, el nino indigena, es imprescindible tener una cierta clari-
dad tedrica sobre la nocién de indianidad.

La indianidad

El concepto de «Indio» o de «Indigena» es una expresion
particular de la etnicidad, que abarca una multiplicidad de et-
nias y que corresponde a una categoria social intimamente vin-
culada con la cultura, y muchas veces asociada a una pertenen-
cia a la clase campesina. En el Ecuador, una proporcién impor-
tante de la poblacién puede ser considerada como indigenal® y
en la regiéon andina, muchos campesinos son Indios y de hecho,
gran parte de los Indios son campesinos. Ademads, las organiza-
ciones asi como las acciones de los grupos indigenas se han con-
centrado en el campo (CONAIE 1988 y Santana 1982). De ahi,

15 No existen datos demograficos oficiales sobre la pertenencia étnica de

" la poblacién ecuatoriana. Sin embargo, Elio Masferrer (1983: 592) esti-

maba que el conjunto de las etnias indigenas agrupaban en 1978 aire-

dedor de 33.9% de la poblacién total y Félix Reichlen, basindose en los

datos del Consejo Mundial de los Pueblos Indigenas, hablaba de una

proporcion de 28% para el afio 1985. Por otra parte, fundamentindose

en los resultados del censo de 1950 que arroja datos sobre el idioma de

la poblacién, y haciendo proyecciones a partir de las tasas de crecimien-

to demogrifico y aculturacion, Gregory Knapp (1991: 27-30) evaluaba

la poblacién quichua-hablante de la Sierra para 1987, entre 836 507 y

1’ 360 107, lo cual representaba entre 9y 15% de la poblacion total del

pais. Por 1ltimo, inspirdndose del método de Knapp (ibid.), utilizando

los datos del Censo de 1990 y combinando el criterio linguistico con la

pertenencia a una comunidad, Sinchez-Parga (sin fecha) estima que la

poblacion indigena de la Sierra asciende a 546 686, es decir 12.5% del
total de habitantes de esa region.
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la tendencia a asimilar lo indio a lo campesino y a restringir el
fenémeno de indianidad a las zonas rurales!6. Pero todos los In-
dios no son campesinos, ni todos viven en el medio rural. Es el
caso de los padres de los niilos que constituyen el centro de este
estudio, los cuales son en gran mayoria obreros y vendedores en
la ciudad.

La pertenencia de clase y la pertenencia étnica, si bien son
a veces dificiles de disociar a nivel empirico -especialmente en el
caso del campesinado indigena- corresponden, sin embargo, a
dos realidades que no son idénticas. Asi, la categoria de "clase
social”" se refiere ante todo a una posicion objetiva dentro de
una formacién social, determinada esencialmente por relacio-
nes sociales en los campos productivo y politico.

En cuanto a la categoria de «Indio», sirve para designar to-
dos los que pueden, legitimamente, identificarse o ser identifica-
dos con las culturas o etnias indigenas de América. Histérica-
mente, emergid con el colonialismo y fue introducida por los
europeos, con el afin de estos, de distinguirse de los pueblos
conquistados. La conquista espanola y la llegada de colonos de
la metrépoli representaron, para la poblacién indigena que vivia
en lo que es ahora el Ecuador, el inicio de su condiciéon de «In-
dios». Tal condicién fue impuesta por los conquistadores, quie-
nes agruparon en una misma categoria social el conjunto de et-
nias nativas del continente, con el fin de expresar una distincion
neta entre ellos europeos y catélicos, considerados entonces
«gente de razon», y los pueblos conquistados, con costumbres

16 Por ejemplo, hasta la fecha, los programas de educacién bilingiie pro-
movidos o apoyados por las organizaciones indigenas se han realizado
casi exclusivamente en las zonas rurales, lo cual tiende implicitamente a
reforzar la visién que los Indios viven en el campo.

TR TR



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 25

«paganas» e «idolatras». Esta forma de diferenciacion social re-
flejé desde un inicio un fuerte contenido cultural, asi como una
relacién social desigual entre «vencedor» y «vencido», entre «do-
minante» y dominado». Todo eso resultdé sumamente util para
legitimar ideolégicamente la empresa colonial y todas las formas
de explotacion correspondientes. La nocion de indianidad de-
notaba una visién etnocentrista y reduccionista de la realidad,
pero al mismo tiempo reflejaba, en el plano simboélico, el hecho
de que acababa de nacer un nuevo factor de unidad entre todas
las etnias indigenas, que desde entonces se definian en oposi-
cién al conquistador. Luego, con el paso de los siglos, la indiani-
dad se consolidd; no solamente mediante las practicas de opre-
sién y colonialismo interno de la etnia dominante, que paso a
ser la mestiza, sino también a través de las diferentes practicas y
estrategias culturales de resistencia, afirmacion y lucha de los
mismos grupos indigenas. (Berdichewsky 1986, Bonfil Batalla
1981, Camara 1986 y Gonzélez Casanova 1963)

Sobre esa base, ha nacido un verdadero movimiento social
y politico «indigena», el cual tiene en la actualidad numerosas
ramificaciones locales, nacionales, continentales y hasta mundia-
les (con el conjunto de pueblos indigenas del planeta). Posee,
ademas, una ideologia original que consiste en una suerte de
«utopia realista» fundamentada en una desconfianza frente al
mundo occidental, una critica de la dominacién y un pan-india-
nismo que reclama el rango de civilizacién. Tal movimiento de-
semboca igualmente en una serie de reivindicaciones concretas,
relativas al derecho a la tierra y los territorios ancestrales, al re-
conocimiento efectivo de su especificidad cultural, a la igualdad
de derechos frente al estado y a la recuperacién de su historia.
Muchas de las aspiraciones y acciones de las organizaciones indi-
genas conllevan hacia un nuevo tipo de desarrollo -el etnodesa-
rrollo-, el cual plantea directamente el problema del control cul-
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tural en términos politicos”. (Barre 1982, Bonfil Batalla 1981,
1982, 1983 & 1987, CONAIE 1988 y Varese 1982)

La indianidad representa, entonces, un concepto teérico
sumamente pertinente que se basa en una innegable realidad
empirica y que no puede ser incluido dentro de la categoria de
clase social. Sin embargo, una visién puramente indianista que
excluyera los demas principios de estratificacion social, implica-
ria un analisis incompleto, el cual no podria explicar, entre otras
cosas, el fenémeno de diferenciacion social intra-étnica. En defi-
nitiva, es necesario recurrir a un marco de anilisis que integre lo
étnico dentro de una visién global amplia. Asi como lo hizo
L. Necker (1982) en el caso del campesinado indigena, las cate-
gorias de indianidad y de clase pueden concebirse en una forma
complementaria y articularse dentro de un marco de analisis
complejo.

Considerando ahora la indianidad, dentro del contexto es-
colar urbano, dos problemiticas teéricas parecen ser de particu-
lar trascendencia para el estudio de la situacion de los ninos in-
digenas: el fenémeno socio-lingiistico de diglosia y el problema
del éxito escolar de los grupos étnicos minoritarios.

17 Lo cual no significa que el movimento indigena ecuatoriano reclama
hacer otro Estado, pero que si implica una modificacién de la estructu-
ra y funcionamiento actual del Estado, que por lo general no reconoce
la pluralidad étnica. La existencia dentro del Ministerio de Educacién y
Cultura de una Direccién Nacionil de Educacién Indigena Intercul-
ral Bilingtie (DINEIB), en manos de cuadros del movimento indigena,
es mas bien una excepcién cuya existencia depende en parte de la
orientacion del gobierno de turno.
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El concepto de diglosia, originalmente introducido por
Charles A. Ferguson (1959), se refiere a una situacion socio-li-
giiistica en la cual coexisten dos idiomas que mantienen entre si
una relacién de subordinacién -que es muchas veces la manifes-
tacién de una dominacién 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 poder,
que se impone en los contextos formales y publicos, mientras
que el idioma dominado tiende a restringirse al ambito informal
de la familia y la comunidad. Para una poblacién en situacion
diglésica, el idioma dominante tiende a llenar cada vez mis fun-
ciones, mientras que el idioma dominado, que es en general el
idioma vernacular, cumple cada vez menos funciones. (Jardel
1979: 33-34, Lopez Arellano 1983: 42-43 y Pilon-Lé 1987: 26)

En el caso de la poblacién indigena bilingiie del medio ur-
bano, asi como de sus nifos que se encuentran en las escuelas
-esencialmente hispanas-, el castellano representa el idioma que
domina la sociedad ecuatoriana en general, que ejerce una he-
gemonia casi total en la ciudad y que posee entonces una gran
fuerza de atraccién; mientras que el quichua corresponde habi-
tualmente al idioma materno que atravieza un proceso de des-
composicién, tendiendo a limitar su 4rea de influencia al ambito
familiar. Este tipo de situacién diglésica se asemeja a lo que Wi-
lliam F. Mackey (1983: 16) llamé el «bilingiiismo €tnico» que es
“(...) el medio de reemplazar una lengua por otra lengua como instru-
mento de comunicacion interna y externa de la comunidad .” Se trata
ahi de un bilingiiismo que “(...) evoluciona en el tiempo en una di-
reccion unica, hacia el nuevo idioma que se utiliza cada vez mds a me-
nudo con mds y mds gente para mds y mds funciones, hasta el momento
en que todos lo utilicen siempre para todas las funciones y necesidades
personales y comunitarias .” Si bien este proceso no es necesaria-
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mente irreversible!8, se trata sin embargo de una posibilidad
factible para el futuro del idioma quichua en el pais!? y mas atin
en las urbes, posibilidad que, desde la perspectiva del movimien-
to indigena, mas vale tomar en cuenta que ignorar dentro de las
estrategias politicas.

En definitiva, los ninos indigenas quichua hablantes de-
ben enfrentar dentro de las escuelas urbanas una ruptura, en re-
lacion con el medio cultural de la familia. En términos lingiisti-
cos, esta ruptura implicard que dichos alumnos tengan que se-
guir un programa educativo en la segunda lengua. Este hecho
en si, es suficiente para hacer de la institucién escolar un espa-

18 Mackey (1983: 17) cita los casos de dos idiomas que estaban a punto de
desaparecer pero que han recobrado fuerza: el hiingaro en el siglo XIX
y el hebreo en el siglo XX.

19 Al respecto, se debe considerar que hasta el programa de educacién bi-
lingtie quichua-castellano -que aparece como una conquista politica del
movimiento indigena y que se concentra casi exclusivamente en el me-
dio rural no se traduce necesariamente en una forma de promocién
del quichua y que podria més bien reflejar una situacién diglésica que
implicaria con el tiempo una mayor hegemonia del castellano. Conside-
rando que dentro de este programa educativo, los primeros grados de
la primaria ponen el énfasis en el quichua, mientras que los ultimos
grados se centran mas bien en el castellano, ésto podria parecer como
una manera “suave” de integrar los nifios al universo ligiiistico castella-
no. Es mas, todo parece indicar que el castellano es de lejos el idioma
que predomina en la mayoria de las denominadas “escuelas bilingties”;
eso debido en parte al hecho que la mayoria de maestros que laboran
en dichos establecimientos no poseen la debida competencia lingiiisti-
ca en quichua. Si bien no se dispone de un estudio global que com-
pruebe este estado de cosas, la evaluacién del programa escolar de la
Fundacién Runacunapac Yachana Huasi de Simiatug , que es uno de
los mds antiguos programas de educacién bilingiie del pais con casi
veinte anos de ejecucion, va en este sentido (CEDIME 1991),
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cio cultural relativamente exégeno, lo cual es susceptible de ge-
nerar multiples problemas de comunicacién educativa, asi como
una presion aculturizante20 que puede virtualmente conducir a
una disminucién de competencia en el idioma materno?!.

En el caso de una asimilacién linguistica simple, el nino
indigena de origen quichua tendra usualmente al inicio de su
escolaridad, una competencia lingiistica en castellano, menor
que el nifio mestizo de lengua materna castellana. Debera en-
tonces afrontar una desventaja inicial relativa2, la cual tendera
a disminuir con el tiempo. Por otra parte, en el caso de una fa-
milia y de un nino que resisten a su asimilacién, encontraran

20 Sin embargo, esta presién ejercida por la escuela no se traducira auto-
mitica y simplemente en una transculturacién, ya que se inserta habi-
tualmente dentro de un proceso de reinterpretacién cultural, (Hersko-
vits 1967: 248-255) donde el nifno y su familia podran modificar los dife-
rentes elementos culturales propuestos, antes de integrarles dentro de
su propia cultura. En el caso al cual nos referimos, la capacidad de rein-
terpretacion sera tendencialmente restringida. Por una parte, se trata
de nifios cuya personalidad no estd aiin plenamente formada y que son
entonces relativamente maleables. Por otra parte, el medio urbano -que
favorece también una transformacion cultural- refuerza en ciertos as-
pectos la presién ejercida por la escuela.

21 Utta von Gleich (1989: 102) dice .al respecto: “En la escuela tradicional, el
escolar aprende desde el principio a leer y escribir en la segunda lengua, bajo una
presion que lo obliga a la efectividad, porque del dominio de esa lengua depende
su éxito escolar general, primero para finalizar la primaria, después para poder
pasar a la secundaria y para realizar cualquier formacién laboral.”

22 Ademis, hay que considerar que: “La ensefianza de castellano como lengua
nativa -como regularmente se realiza en el sistema-, se preocupa de proporcionar
conocimientos sobre la lengua y no de ensenar la lengua como tal .” (C. Yanez
Cossio 1991: 309)
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probablemente en la escuela un medio extrano en el cual no se
reconocen. En este caso, la resistencia podria tomar la forma de
una falta 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 antagénicas, existen al respecto. Para unos, es funda-
mentalmente un problema de comunicacién cultural, mientras
que para otros es la manifestacion de un problema social estruc-
tural mas profundo. (Erickson 1987, McCarty y all. 1991, McDer-
mott 1974, Ogbu 1982 & 1987, Sindell 1974, G. & L. Spindler
1989, Trueba 1988 y Wilson 1991)

Como ya lo hemos mencionado, la distancia cultural entre
el nifio y Ia escuela constituye un obsticulo susceptible de favo- -
recer un rendimiento académico inferior (McCarty y all. 1991,
McDermott 1974, Sindell 1974, G. & L. Spindler 1989, Trueba
1988 y Wilson 1991). Sin embargo, este tipo de obstaculo puede
ser en parte vencido a través de una accién cultural conciente
(Erickson 1987 y G. & L. Spindler 1989), que puede tomar la
forma de una educacién bilingiie24. Ademas, todos los grupos
minoritarios no tienen el mismo destino escolar. Asi, en los Esta-
dos Unidos, ciertos grupos étnicos de imigrantes, con idiomas y
culturas muy alejados de la cultura dominante, han tenido un
relativo €xito escolar mientras que otros grupos, con menos dife-

23 No disponemos de estudios ecuatorianos sobre este tema.

24 Uno de los casos mas famosos es el caso de los nifios Navajo de Arizona
(McCarty et all. 1991).
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rencias culturales, han tenido menos éxito25 (Ogbu 1987: 314
316). Segun John U. Ogbu (1982 & 1987), los grupos que, como
los Indios26, Negros, Chicanos y Portoriquenos -y a diferencia de
los grupos de inmigrantes-, son «minorias involuntarias» que tie-
nen un estatuto social parecido a una «casta», atraviezan habi-
tualmente por mayores problemas de comunicacion dentro de
la escuela, ya que las diferencias culturales representan tantos
rasgos de identidad que han de ser mantenidos, y no barreras
que deben ser superadas. El fracaso académico de dichos grupos
estaria vinculado con la falta de oportunidades reales -especial-
mente en el mercado de trabajo- de utilizar la educacién como
un medio de promocién social, con la tendencia a percibir la es-
cuela como un instrumento de asimilaciéon y, por ende, con la
falta de confianza en la institucién escolar (Ogbu 1987: 334).

En cuanto a los nifios indigenas de las escuelas urbanas
del Ecuador, su situacion objetiva parece ser a la vez semejante y
distinta de lo que se acaba de describir. En efecto, su estatuto so-
cial de minoria involuntaria es parecido al estatuto de los Indios,
Negros, Chicanos y Portorriqueiios de los Estados Unidos, pero
su pertenencia a la ciudad es generalmente el fruto de una mi-
gracién, siendo ciertamente interna, pero pudiendo tener con-
secuencias similares al caso de los inmigrantes, en cuanto a la vo-
luntad de integracion al nuevo medio.

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

26 Un estudio de Peggy Wilson (1991) realizado en Canadé con estudian-
tes indios de 1a nacidon “Sioux” llega a la conclusién que su bajo rendi-
miento académico es consecuencia de factores macrosociales vincula-
dos con el sistema socio-cultural.
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En conclusion, la indianidad constituye una categoria que,
ademis de poseer una indudable eficacia social en general, se
convierte, dentro de la escuela, en un factor susceptible de afec-
tar el proceso de ensenanza-aprendizaje, que puede tener una
incidencia tanto en la comunicacién educativa como en el ren-
dimiento académico del alumno. Hay que anadir a ésto, que los
ninos y ninas de esta investigacién no solamente son indigenas
sino también pobres, es decir que su ascendencia social tiende a
otorgarles una posicién doblemente dominada: étnica y socio-
econdomicamente. Conociendo la naturaleza de la institucién es-
colar, es entonces probable que estos factores sociales se convier-
tan en desventajas para la eficiencia de la comunicacién pedago-
gica y el éxito educativo. Pero antes de presentar los hallazgos
que hemos hecho en esa materia a través de la investigacién, da-
remos algunos detalles sobre el proceso metodolégico que he-
mos seguido.

Metodologia
Enfoque

El enfoque metodolégico predominante, en esta investiga-
cion, es la llamada «evaluacién etnografica educativa» (Fetter-
man 1988), para lo cual recurrimos a datos cualitativos asi como
cuantitativos, utilizados dentro de un marco de anilisis quc es,
en esencia, cualitativo. En este sentido, no queremos tanto cuan-
tificar o medir la problemitica educativa de los nifios indigenas
de las escuelas urbanas sino, ante todo, describirla para desem-
bocar en recomendaciones tendientes a mejorar la calidad de la
educacién?’. De alli que hablamos de «etnografia» y de «estudio

27 Incluso cuando se aplican pruebas de conocimiento, no se busca lograr
una medicién exacta del nivel de conocimiento sino identificar posibles
diferencias de apendizaje, segiin la pertenencia étnica del alumno.
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de caso» -y no de «encuesta»-, lo que implica, por una parte, que
se haya observado la situacion en el terreno, como se da en la
realidad (Poisson 1991: 25) y, por otra parte, que se haya busca-
do aprovechar el valor «macroscdpico» de los hechos particula-
res registrados (Hamel 1989). Mas precisamente, se realizé una
«etnografia del salén de clase» (Lopez Arellano 1989: 322-325);
eso con el afan de sobrepasar la mera observacién de comporta-
mientos individuales -por cierto util en primera instancia- y ten-
der hacia la objetivacién de verdaderas practicas sociales. Con el
fin de lograrlo, se procedié de una manera sistematica, tratando
de dar respuesta a varias preguntas especificas, para lo cual se ha
recurrido a diferentes técnicas e instrumentos de investigacion
(LeCompte y Goetz 1984).

Estudiar la problemitica de la educacién de los nifios indi-
genas dentro del enfoque que hemos definido constituye una
misién que, para ser cumplida, debe ser precisada de manera
que se transforme en una serie de tareas operativas. Es por eso
que hemos desglosado tres de los cuatro objetivos de la investi-
gacién28 en una serie de preguntas especificas que, luego, han
guiado tanto la recoleccién de informacién como el analisis de
datos (ver el anexo 1).

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 informacién que utilizamos para hacer esta investigacion y cu-
brir el campo abarcado por las preguntas operativas, proviene

28 Recordemos que el cuarto objetivo hace referencia a las recomendacio-
nes, las cuales se presentan en el Gltimo capitulo.
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de la labor etnogrifica 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 observacién 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 conjunto de fuentes, pudimos cruzar informa-
ciones y también cubrir distintos aspectos del tema de investiga-
cién. Asi, la evaluacion del éxito escolar se basa en gran parte en
datos cuantitativos; mientras que la identificacion de los proble-
mas y necesidades educativos de orden cualitativo se fundamen-
ta sobre todo en la observacién para el anilisis relacional y en
las entrevistas y cuestionarios para el anilisis perceptivo29,

Instrumentos

Con el fin de explotar las diferentes fuentes de informa-
cién y recolectar datos que permitan dar respuesta a las malti-
ples preguntas de investigacién, hemos elaborado una serie de
instrumentos. A continuacién, presentamos una lista de los prin-

cipales instrumentos utilizados (para una muestra, ver el anexo
3).

29 El andlisis relacional consiste en el analisis de las distintas relaciones o
vinculos que se establecen entre los agentes sociales, mientras el analisis
perceptivo hace referencia a las percepciones o concepciones que esos
agentes sociales expresan principalmente a través del lenguaje.
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Cuadros para recopilacién de datos estadisticos

a)

b)

c)
)
e)

Lista de criterios para identificar los nifos indigenas (pre-
rrequisito para las preguntas relacionadas con la etnicidad
del alumnado).

Formulario para registrar nombre, sexo, edad y grado de
cada nifio indigena.

Promedio de edad segiin grado, sexo y origen étnico.
Repitencia segin grado, sexo y origen étnico.
Abandono escolar segiin grado, sexo y origen étnico.

Guias de observacion

a)

b)

)
d)
€)
f)

Acciones del personal del MEC dirigidas a ninos indigenas
seglin campo de intervencién (supervision, problemas de
aprendizaje, etc.).

Relacién entre el director y los nifios indigenas y no indi-
genas.

Ensenanza del profesor.

Relacién profesor / alumnos indigenas y no indigenas.
Comportamiento de los nifios indigenas y no indigenas.
Reunion del comité de padres de familia.

Guias para entrevistas semi-estructuradas

a)
b)

c)

d)
€)
)
g)

Entrevista individual al personal del MEC.

Entrevista individual al director [de cada escuela escogi-
da]l. .

Entrevista individual al profesor de grado [de cada grado
observado].

Entrevista colectiva a grupos de profesores.

Entrevista individual al nifo indigena y no indigena.
Entrevista colectiva a grupos de ninos.

Grupo focal con ninos de 5to grado.
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h) Entrevista individual o por pareja a los padres de familia.
i) Grupo focal con padres de familia.
J) Entrevista individual o colectiva a dirigentes barriales.

Historias de vida

a) Reconstituciéon de caso de abandono escolar.
b) Reconstitucién de caso de éxito escolar.

Pruebas de conocimiento

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

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

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

Tests subjetivos de percepcién

a) Apreciaciéon (valoracién) étnica del alumno indigena y no
indigena [4to, 5to y 6to grados].

b) Apreciacién (valoracién) étnica del profesor, director y
personal del MEC.

Juegos de roles con nifios

a) Juego a la clase.

b) Juego del director.

¢) Juego al padre con el profesor de grado.

d) Juego al papa y la mama con los hijos.

e) Juego alos niftos y niias con inversién de roles.
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Ademas de los instrumenteos aqui mencionados, se ha re-
currido a dibujos, en el caso de una parte de los alumnos de gdo
grado. Cabe senalar también, que algunas entrevistas han sido
grabadas, éso para permitir al investigador de campo sistemati-
zar mejor la informacién. Por ltimo, hay que precisar que, sien-
do la etnografia un proceso sumamente abierto e imprevisible,
la consigna fue de utilizar los instrumentos de manera flexible,
de acuerdo con las condiciones imperantes en cada escuela y
grado, sin perder de vista, que lo mas importante, era recoger
informacién pertinente acerca del conjunto de preguntas opera-
tivas (anexo 1), no aplicar mecanicamente una serie de instru-
mentos (anexo 3).

Clasificacion y andlisis de datos

Al mismo tiempo que se procedio a la recoleccién de da-
tos, los investigadores de campo, ademés de registrarlos, debian
en principio clasificarlos de acuerdo con las preguntas operati-
vas (ver el cuadro I-1), lo cual sirvi6 de base al andlisis posterior.

El analisis de datos, se hizo en dos etapas: el analisis verti-
cal y el analisis horizontal (Morin 1992: 199-201). El primero
consistié en un anilisis por escuela que permitié efectuar casi si-
multaneamente una reduccién-sistematizacion de datos (Miles y
Huberman 1988); esto en funcién de dos esquemas concurren-
tes: el uno cortando la realidad entre percepciones, relacionesy
situaciones de los distintos actores sociales involucrados, es decir
las autoridades (supervisién, direccién y profesorado), el alum-
nado (indigena y no indigena) y el medio social cercano (pa-
dres y dirigentes barriales); el otro estructurando la informacion
en tres niveles: el medio (la escuela), el sujeto (el nifto indige-
na) y el sujeto en su medio (el nifio indigena en la escuela).
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El andlisis horizontal consistié en sacar conclusiones por
categorias, de acuerdo con un esquema derivado de las pregun-
tas operativas que incluye los siguientes aspectos relativos al
alumnado indigena: sus capacidades particulares, sus problemas
de aprendizaje, sus problemas sociales y familiares, los indicado-
res tendencialmente favorables asi como desfavorables de su éxi-
to escolar relativo, su percepcién de sf mismo y su imagen social
dentro de la escuela, sus aspiraciones sociales y en fin, el trato
que reciben. Dentro de este proceso de anilisis, se traté de apli-
car el principio de triangulacién,30 cuando era posible, y se traté
también de encontrar modelos de percepcion asi como de ac-
cién (Fetterman 1989: 89-93).

En total, la investigacién permitié6 obtener una primera
aproximacion sobre la problemaitica de los nifios indigenas de
las escuelas urbanas del Ecuador. No hay duda que el proceso se-
guido fue en cierta medida sistematico; en el sentido de que exi-
gi6 una rigurosidad que es de extrema importancia en un estu-
dio que se hace en varios sitios, no por un solo individuo, sino
por un grupo de investigadores (para una visién global del pro-
ceso de investigacion, ver el esquema I-2).

30 La triangulacién se refiere al hecho de sustentar una misma conclusién
en diferentes tipos de datos. Por ejemplo, una conclusién sobre la per-
cepcidn que tiene el profesorado sobre el alumnado indigena es mas
convincente si se fundamenta en datos recolectados mediante mas de
una técnica de investigacién; podria en este caso surgir de varias entre-
vistas y observaciones de campo asi como de los resultados del test de
valoraci6n étnica.
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Cuadro I-1
Registro diario de la informacién de campo

Fecha:

Ciudad: ' . Escuela:

Grado o instancia:

Pregunta Sintesis de la informacion Ubicacién
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Esquema I-2
Proceso metodolégico de la investigaciéon

FASES IPERACIONES ELEMENTOS
Elaboracién Objetivos Localizacién de la
del poblacion indigena
disefio ‘
Preguntas Rendimiento y
operativas éxnto escolar
Problemas y
Técnicas e necesidades educativas,
instrumentos
Percepciones
Registro
‘ Relactones
Clasificacié
‘
Anslisis Andlisis
vertical |
{por escuela) El medio
la escuela
Anélisis Elsueto
vertical Il nifio indigena
{por escuela)
| sujeto en su medio
Andlisis iAo indigena en la escuel
horizontal
{por categoria) <
Elaboracién Descripciones
del |
informe
iat tizecié
— D
—>
_> Flujo . Redacclé =
Recomendaciones
=  Inclusibn
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Plan del informe

El analisis de datos y la formulacién de conclusiones nos
llevé a redactar el presente informe, el cual contempla los si-
guientes aspectos:

¢ Ubicacion geografica de la poblacién indigena de las cua-
tro ciudades del estudio.

¢ Breve descripcion de las escuelas estudiadas.

e Situacién del alumnado indigena:
- ventajas y desventajas relativas;
- posici6n social dentro de la escuela;
- estado del quichua;
- nivel de éxito escolar relativo.

e Recomendaciones.



I
LA UBICACION DE LA
POBLACION INDIGENA EN LAS
CIUDADES INVESTIGADAS

Introduccién

El presente capitulo forma parte del conjunto de hallaz-
gos descriptivos y analiticos de la investigacién, y como tal, es el
resultado del proceso de descripcién etnogréfica de las escuelas
estudiadas. El procedimiento metodolégico elegido para la ubi-
cacion de la poblacién indigena en las cuatro ciudades elegidas
tuvo en cuenta las siguientes fases:

1. El procesamiento de los resultados del V Censo de Po-
blacién de 1990, en lo concerniente a la octava pregunta, parte
cuarta de la boleta censal, que averiguaba sobre el idioma que
hablaban entre si los miembros de los hogares censados. Esta
pregunta tenia tres opciones: castellano, idioma nativo e idioma
extranjero.

Para el procesamiento de la informacién se utiliz6 el pro-
grama Redatam y la base de datos del V Censo que posee el pro-
yecto EB-PRODEC. El nivel de desagregacion solicitado fue el
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de zona y sector censal, sin llegar al detalle de drea y hogar. Una
vez obtenidos los resultados de la pregunta mencionada, se deci-
dié elegir, como parte del universo de la investigacién, a aqué-
llas zonas censales que mostraban resultados iguales o mayores al 5 por
ciento de poblacion hablante de un idioma nativo y respecto a los
sectores censales porcentajes iguales 0 mayores al 1.5 por ciento.

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

-De 5 a 9.99 por ciento color amarrillo
-De 10 a 14.99 por ciento color verde
-De 15 a 19.99 por ciento color rojo

- Mads de 20 por ciento color azul

- Ubicacion escuelas investigadas color café

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

3. También se revisaron los resultados del Mapa de Pobreza
Consolidado a Nivel Parroquial Urbano y Rural (Labastida et al.
1993); desgraciadamente este mapa no dispone de informacion
desagregada a nivel de todas las parroquias urbanas del pais, si-
no solamente de las mas pobres, entre las que no se encuentra
ninguna de las cuatro ciudades elegidas para la investigacion.
Sin embargo, a manera de referencia se hace alusiéon a uno de
los mapas de pobreza urbana realizados en el pais.

Para la construccién del mapa de pobreza urbana realiza-
do por USAID/ECUADOR en 1990 se utilizaron las siguientes
cinco variables: disponibilidad de agua, disponibilidad de servi-
cio higiénico, nutricién, escolaridad y calidad de la vivienda.
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Segiin esto, en un ranking nacional a nivel cantonal de
menos pobre a mas pobre, Guayaquil ocupa el tercer lugar, Qui-
to el cuarto, Machala el décimo quinto y Riobamba el duodéci-
mo segundo entre un total de 116 cantones (lbid:54 y 55).

La ciudad de Quito

La ciudad esta dividida en 214 zonas, 2.044 sectores,
21.502 areas, donde se encuentran 289.060 viviendas, correspon-
dientes a 1.112.575 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 total 2.044 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
14 por ciento de hogares que han contestado hablar un idioma
nativo. De los 67 sectores, en 24 de ellos se concentra el 10 por
ciento de hogares que han contestado hablar un idioma nativo.
Las escuelas investigadas (ver mapa de Quito) estdn ubicadas
una en el noroccidente (barrio de Inticucho), otra en el centro
colonial (barrio de San Roque) y, la dltima, en el suroriente de
la ciudad (barrio San Martin de Porres).

Los barrios donde se concentra la poblacién indigena se-
gan porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: Carcelén Bajo, Cotocollao, Comité del Pueblo I,
Kennedy, Cochapamba, San Isidro del Inca, Ihaquito (alre-
dedor del mercado), Cochapamba, Las Casas y La Gasca.

- Al centro: San Juan, Toctiuco, El Tejar, 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 Martin de Porres.

De 10 a 14,99 por ciento:

- Al norte: La Pulida, Chaupicruz, Jipijapa y Rumipamba.

- Al centro: La Tola, Toctiuco, El Placer, La Libertad y El Pa-
necillo.

- Al sur: Chilibulo, Chiriacu, San Bartolo, La Forestal, Fe-
rroviaria Alta y Baja.

De 15 a 19,99 por ciento:

- Al centro: El Panecillo.
- Al sur: Ferroviaria Baja.
- Mas 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,
Guamani y Chillogallo.

- La escuela del suroriente: los barrios de San Martin de Po-
rres, San Blas, Hierbabuena y Pueblo Unido.

La ciudad de Riobamba

La ciudad esta dividida en 21 zonas, 194 sectores, 1.846
areas, donde se encuentran 24.913 viviendas, correspondientes a
100.759 habitantes. En 5 (23 por ciento) de las 21 zonas se con-
centran los hogares que contestan hablar un idioma nativo, lo
cual desagregado en sectores corresponde a 11 (5 por ciento)
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de un total 194 sectores. Un total de 421 hogares (1,7 por cien-
t0) hablan un idioma nativo. Las escuelas investigadas (ver mapa
de Riobamba) estan ubicadas una, en el suroccidente (barrio La
Condamine) y las otra dos, en el centro poblado de Yaruquies,
al suroccidente de la ciudad.

Los barrios donde se concentra la poblacion indigena se-
gin porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: Cooperativa Corazon 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 15 a 19,99 por ciento: sin registro.
- Mas de 20 por ciento: sin registro.

La inexistencia de poblacién indigena en porcentajes su-
periores al 15 por ciento al interior de la ciudad necesita una ex-
plicacién. Esto se debe a que muchos ninos indigenas que viven
en sectores rurales cercanos a la ciudad asisten a las escuelas ur-
banas y siguen viviendo en sus comunidades; razén por la cual
en esos sectores se encuentran concentraciones de poblacion in-
digena que fluctiian entre 40 y 80 por ciento, segun informacion
del censo de 1990.
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Los barrios donde residen los alumnos que asisten a las es-
cuelas seleccionadas son:

- La escuela del suroccidente: los barrios La Condamine,
San Luis, Corazén 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 Yaruquies: del mismo pueblo
de Yaruquies y de las comunidades vecinas pertenecientes
a la jurisdiccion de Cacha.

La ciudad de Guayaquil

La ciudad esté dividida en 248 zonas y 2.483 sectores, don-
de se encuentran 352.584 viviendas, correspondientes a
1.513.437 habitantes. En 48 (19,4 por ciento) de las 248 zonas
se concentran los hogares que contestan hablar un idioma nati-
vo, que desagregado en sectores corresponde a 61 (2,5 por cien-
to) de un total 2.483 sectores. Un total de 2.332 hogares (0,66
por ciento) hablan un idioma nativo. Las escuelas investigadas
(ver mapa de Guayaquil) estdn ubicadas una, en el suburbio
norte (Bastion Popular), y las otras dos, en el centro de la ciu-
dad(sector del mercado central y del mercado de la Pedro Pablo
Gomez).

Los barrios donde se concentra la poblacién indigena se-
gun porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: Bastién Popular, Cooperativa Juan Montalvo, Ma-
pasingue, Prosperina, Sauces 9y 10.

- Al centro: sector del Mercado Central, Mercado Sur, Mer-
cado de la Pedro Pablo Gémez.
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- Al sur: Guasmo Sur, Guasmo Centro y Guasmo Nortc.
- Al oeste: Cristo del Consuelo, Cisne I, Cisne II, Puerto Li-
za y Garay.

De 10 a 14,99 por ciento:

- Al norte: Prosperina.

- Al centro: sector del Mercado de la Pedro Pablo Gomez 'y
barrio Cuba.

- Al sur: Guasmo Norte.

- Al oeste: Cristo del Consuelo.

De 15 a 19,99 por ciento:

- Al norte: Sauces 9y 10.

- Al centro: Cerro del Carmen y Santa Ana.
- Al sur: Guasmo Central.

- Mas de 20 por ciento:

- Al centro: sector del Mercado Central.

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

- La escuela del norte: Bastién Popular.

- La escuela del sector del Mercado Central: tugurios cerca-
nos al mismo mercado.

- La escucla del sector del Mercado de la Pedro Pablo Gé6-
mez: tugurios cercanos al mismo mercado.

La ciudad de Machala

La ciudad esta dividida en 28 zonas, 254 sectores, 2.797
areas, donde se encuentran 36.285 viviendas, correspondientes
a 145.971 habitantes. En 8 (28 por ciento) de las 28 zonas se
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concentran los hogares que contestan hablar un idioma nativo,
que desagregado en sectores corresponde a 15 (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) estin 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 poblacién indigena se-
gin porcentajes son los siguientes:

De 5 a 9,99 por ciento:

- Al norte: barrios Miraflores, 19 de Noviembre, 18 de Octu-
bre, Buenos Aires, 25 de Junio 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.

- Mas 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 18 de Octubre, 19 de
Noviembre y Ferroviaria.

- Las dos escuelas del nororiente: 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, segin la informacién del censo
de 1990, fluctaa entre el 0,66 al 1,7 por ciento, correspondiente
a un total de 6.292 hogares.

Los barrios donde se concentra la poblacién indigena (en
porcentajes del 5 al 20 por ciento) en las cuatro ciudades investi-
gadas muestran dos caracteristicas relevantes: estar ubicados cer-
ca de los mercados de productos agricolas y ser parte de los ba-
rrios de reciente formacion localizados en las areas periféricas
de las ciudades, barrios altos en Quito, barrios marginales en
Riobamba, y suburbios en Guayaquil y Machala.

Por tltimo, los barrios donde residen los ninos indigenas
que asisten a las escuelas seleccionadas estan localizados general-
mente cerca de las mismas, a excepcion de una escuela en la ciu-
‘dad de Riobamba a la que asisten ninos provenientes de pueblos
y comunidades rurales cercanas a la ciudad.
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111
BREVE DESCRIPCION |
DE LAS ESCUELAS ESTUDIADAS

Introduccion

Previo al proceso de seleccién de las escuelas estudiadas,
en cada una de las cuatro ciudades, el equipo investigador hizo
el recorrido de las areas donde reside la poblacién de bajos in-
gresos, con el fin de determinar dénde viven las familias indige-
nasy a qué escuelas asisten los ninos. Para esta etapa de la inves-
tigacién, atun no se contaba con los datos censales de 1990 de
ubicacién de la poblacién indigena; una vez que se los obtuvo
estos corroboraron la ubicacién hecha con el recorrido de area.

Este recorrido contd con el apoyo de las Direcciones Pro-
vinciales de Educacién Hispana y Bilingle, 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 Nifio y la Familia, INNFA, y los
dirigentes de las organizaciones indigenas y populares urbanas.
En Quito, Riobamba y Machala, el recorrido fue suficiente para
identificar los barrios donde viven las familias y las escuelas don-
de asisten los ninos. Para el caso de Guayaquil, debido a la dis-
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persion de la poblacién indigena, fue necesario realizar una en-
cuesta entre los indigenas que trabajan en los principales merca-
dos de la ciudad, para poder identificar los barrios donde viven
y las escuelas a las que asisten los nifios.

En cada ciudad, se visité un niimero suficiente de escuelas
que permita hacer una seleccion adecuada. Una vez identifica-
das las escuelas, se definieron los siguientes criterios de selec-
cion:

- Presencia de poblacién de bajos ingresos

- Presencia de poblacién en edad escolar

- Presencia de poblacién escolar indigena

- Ubicaci6n geogrifica dentro de la ciudad

- Tipo de escuela, segin género y jornada

- Lugares de origen de la poblacién indigena migrante
- Presencia de nifnos(as) trabajadores

- Caracteristicas socioeconémicas 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 investigacién las doce escuelas con-
taban con 3.601 alumnos, de los cuales 1.067 (29,65 por ciento)
eran indigenas y 2.534 (70,35 por ciento) no indigenas (ver el
cuadro III-1). Es de notar que, dentro de la muestra, la propor-
cion de alumnado indigena es variable; fluctia entre 2,8% y
100% segun la escuela; y, siendo de 35,6% en 1€7 grado baja a
23% en 6'° grado (ver los cuadros IT1-2 y 1II-3). Por otra parte,
hay doce directores, 4 mujeres y 8 hombres y 99 profesores, 59
mujeres y 40 hombres (ver los cuadros I1-4 y I11-5).

Las principales caracteristicas de las escuelas investigadas
son las siguientes: en primer lugar, atender a ninos de familias
de bajos recursos econémicos, 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 encuen-
tran muy cercanas a los principales mercados de productos agri-
colas, por ser estos lugares preferenciales de trabajo de la pobla-
cién indigena. La segunda caracteristica es encontrarse en ba-
rrios identificados con problemas de delincuencia, alcoholismo,
drogadiccién, prostitucién y violencia. Y la tercera es que tampo-
co cuentan con los servicios basicos requeridos para la vida urba-
na.

Las escuelas estin muy poco provistas tanto en su estructu-
ra fisica y servicios basicos como en materiales didacticos necesa-
rios para la ensefianza. 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 didacticos, recreacién. Respecto al na-
mero de profesores, en la mayoria cuentan con el nimero sufi-
ciente, pero no se puede decir lo mismo respecto al nimero de
aulas y al nimero de ninos por profesor. En el anexo 4 se en-
cuentra una descripcién detallada de las caracteristicas genera-
les de cada escuela.

Tipo y caracteristicas del alumnado

Los nifos y ninas 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 basi-
cas (alimentacion, vivienda, educacién y saneamiento ambien-
tal). Son parte también del 65 por ciento de familias urbanas
ecuatorianas que se encuentran bajo la linea de pobreza, segin
datos del censo de 1990 (UNICEF-DYA 1992:97). Estas familias
son de origen migrante, campesinos en su mayoria, indigenas y
no indigenas, que iniciaron el proceso de migracion definitiva a
las ciudades, en los ultimos treinta anos. Su condicién de pobres
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rurales no ha cambiado con su asentamiento en las ciudades.
Son igual o mas pobres, pero ahora son familias urbanas. Esta
pobreza les ha obligado a incorporar al proceso de trabajo a los
ninos y ninas menores de doce anos. Un alto porcentaje trabaja
los fines de semana y en vacaciones; el resto, todos los dias, 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. Ademas de las actividades productivas
los ninos deben cumplir con tareas domésticas que van desde
cuidar los hermanos menores hasta cocinar, lavar, planchar y
limpiar la casa.

La estructura interna de estas familias ha sido afectada de
tal manera, que los nifos sufren situaciones de desorganizacion
familiar. Aunque de acuerdo a la informacién recolectada y a la
observacién realizada, las familias indigenas muestran menos ca-
sos de desorganizaciéon que las familias no indigenas. La situa-
ciéon es mas preocupante cuando hay presencia de padrastros y
madrastas, madres trabajadoras, padres que abandonan a la es-
posa ¢ hijos (hogares con madres jefes de hogar), y alcoholismo,
drogradiccién y delincuencia de los progenitores. Este hecho,
unido a otros propios de su situacion de pobreza, como la des-
nutricién infantil, el grado de analfabetismo de los padres y el
trabajo excesivo afectan sustancialmente el rendimiento escolar
de los menores.

Por 1ltimo, las familias de los ninos que asisten a las escue-
las investigadas, en su gran mayoria habitan en barrios urbanos
considerados como “rojos” o peligrosos, en los cuales la presen-
cia de delincuentes y prostitutas agudiza ain mas la situacion de
violencia que muestra el medio urbano en general; exponiendo
al nino escolar, a influencias negativas que le pueden llevar a la
desercion o abandono de la escuela o a estar continuamente en-
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frentado a un medio adverso, segregacionista, agresivo y maltra-
tante.

Cultura escolar transmitida

Un primer aspecto investigado fue los contenidos que reci-
ben los nifios en las principales materias que forman parte del
programa escolar: matematicas, lenguaje, ciencias naturales y
ciencias sociales. La referencia en este aspecto son los progra-
mas oficiales (en castellano) que el Ministerio de Educacién ha
establecido para cada grado, y que estin relacionados con el gra-
do de destrezas y habilidades que muestran los nifios, segin 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-
miento de la totalidad de los contenidos hay diferencias, gene-
ralmente en perjuicio de los escolares. La principal diferencia
respecto a los programas oficiales se encontré en la escuela bi-
lingiie de Quito, en la cual se han adoptado los contenidos pro-
puestos por la Direccién Nacional de Educacion Bilingie, espe-
cialmente al incorporar aspectos vinculados con las culturas in-
digenas del pafs. Sin embargo, en la escuela bilingie, los ninos
indigenas no reciben ninguna materia integramente en su len-
gua materna; a ésta, se la utiliza para reforzar la explicacion he-
cha en castellano por el profesor “cuando los ninos no entien-
den”, especialmente con los alumnos de los primeros grados. El
quichua ha pasado a convertirse en una materia, como cual-
quier otro idioma. '

Respecto al uso de textos no se encontré ninguno que sea
comun a todas las escuelas urbanas. Ninos de cinco de las doce
escuelas investigadas utilizan los textos de la serie “Abramos Sur-
cos”, que fue disenada originalmente, para escolares de las zo-
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nas rurales del pais y cuyo uso se inicié en el aio 1991. Los pro-
fesores acuden continuamente para la ensefanza a la Enciclope-
dia Escolar, publicada por la editorial LNS. No se encontré el
uso de ningan otro texto.

Un segundo aspecto investigado tiene que ver con la di-
dactica que utilizan los profesores para ensefar a sus alumnos.
Uno de los hallazgos realizados es que la mayoria 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 conocimientos y de
motivar continuamente a aprender a los nifos.

Un tercer aspecto importante es el uso que el profesor ha-
ce del tiempo en el aula. Aunque no se dispone de una distribu-
cion exhaustiva del mismo, si se pudo observar que no existe or-
ganizacion del tiempo de aprendizaje. Los factores que explican
este hallazgo son el ausentismo de los profesores. A manera de
ilustracion, en una de las escuelas investigadas, de dos meses de
asistencia observados, el profesor de un grado falté el equivalen-
te a una semana de clase, lo cual provoca serios vacios de conti-
nuidad y seguimiento en los ninos.

Durante el dia de clase los profesores respetan poco los
horarios establecidos por materia; se pasan de una a otra sin ma-
yor reparo, y lo que es tal vez, mas grave: dedican una parte de
la manana al dictado y el resto a poner tareas repetitivas a los ni-
nos, para completar el tiempo diario de clases. La practica del
dictado provoca efectos desmotivadores en los nifos. El testimo-
nio de un nino indigena de cuarto grado de una escuela de Ma-
chala es elocuente: “no me gusta la Historia porque el profesor hace es-
cribir bastante y le cansa la mano”. Dentro del desarrollo de la hora
de clase, se observa pocas practicas de ambientacién para el
aprendizaje; inclusive, se da el caso de nifios que llegan a clase
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luego de trabajar y por lo tanto, estdn cansados y se duermen.
Por este motivo, lo que necesitan es una motivacién y atencion
especial por parte de los docentes.

En cuanto a los recursos didacticos que el profesor emplea
para la transmisién de los contenidos, los més utilizados son el
texto, el cuaderno para el dictado, el pizarrén y la tiza. La mayo-
ria de escuelas investigadas carecen de otro tipo de materiales
didacticos que apoyen el aprendizaje, tales como mapas, audiovi-
suales, graficos, etc. En el caso de que los posean, estos se en-
cuentran en malas condiciones y su uso es reducido y poco fre-
cuente.

Si de alguna manera puede ser definido el método didacti-
co mayoritariamente empleado por los profesores es de pasivo,
por estar basado en la exposicién magistral; por ser memoristico
y por reducir la creatividad e iniciativa de los ninos; por ser exce-
sivamente teérico y propiciar la distraccién y aburrimiento de
los alumnos; por su caricter poco practico y poco experimental.
La opinién al respecto de una profesora de quinto grado de una
escuela de Guayaquil es muy representativa:

hasta este afio los nifios estin conmigo, he venido 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 mas, mandar mas trabajos, etc. y ya mi salud no vale
para eso. Regreso a los primeros grados, porque ahi lo que se
hace es ponerles copia a los ninos y ellos solos aprenden.

En algunos casos, se pudo observar la utilizacion por parte
de los maestros de actividades didacticas de caracter activo, pero
éstas son mas bien aisladas. En una escuela de Quito, un profe-
sor lleva a sus alumnos a un bosque vecino, para tener clases ex-
perimentales de Ciencias Naturales. En seis de las doce escuelas
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es generalizado el trabajo de grupos para resolver problemas
propuestos por el profesor, o el uso de recursos orales: canto,
poesia o cuentos; éstos son momentos en los cuales los ninos
muestran verdadero interés y motivacion por aprender. No se
pudo verificar en las escuelas investigadas la utilizacién del dibu-
Jjo, la dramatizacién y el uso de las artes plasticas como estrate-
gias alternativas de aprendizaje y apoyo escolar, a excepcion de
una escuela de ninas de Riobamba, en la cual se utiliza el socio-
drama.

Cuando se observé la manera como el docente refuerza
en sus alumnos el conocimiento adquirido, una limitacién seria
es el nimero de ninos por aula; para el caso de las escuelas estu-
diadas el promedio es de 34, lo cual dificulta un seguimiento y
dedicacién personalizado por parte del maestro. En esta situa-
cién, se encuentran en mayor desventaja los ninos que no han
entendido parte o toda la explicacién; ya que casi no existen es-
pacios para reforzar y profundizar los conocimientos, a excep-
cién de algunos profesores que utilizan el recreo para propor-
cionar apoyo escolar a los niios que lo requieren.

La situacion descrita es de tal manera preocupante, que
una frase expresada por un nino en un grupo focal de una es-
cuela de Guayaquil es muy ilustrativa: “de la escuela lo que mds nos
gusta son las vacaciones y el recreo”.

Un cuarto aspecto, del que se dispone de informacion, es
sobre las formas en que los maestros evalian el aprendizaje de
sus alumnos. Las mas frecuentes son los examenes, deberes, lec-
ciones escritas u orales y pasar al pizarrén, que tratan de medir,
en mayor grado, el nivel de repeticién de lo aprendido y en me-
nor grado, la aplicacién de conocimientos. Una practica genera-
lizada entre todos los ninos investigados cuando se trata de exa-
menes escritos es la copia mutua, en la mayoria 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 evaluacién diferente al
descrito, por eJemplo preguntas que para responder se exige ra-
ciocinio o comparaciéon, los nifos muestran mayor grado de difi-
cultad en su realizacién y el éxito es menor, por no haber desa-
rrollado la habilidad necesaria para resolver este tipo de prue-
bas. La evaluacién utilizada en las escuelas no pretende medir
los logros que los ninos deben ir adquiriendo, segiin el grupo de
edad al que pertenecen, -tales como destrezas intelectuales, psn-
comotrices, sociales o habitos de diferente tipo-, sino que mas
bien esta orientada a calificar la mayor o menor capacidad de re-
peticion de lo aprendido que muestra cada alumno.

Un quinto aspecto de la cultura escolar tiene particular
importancia y esta relacionado con la disciplina, entendida co-
mo la manera que tienen los profesores de exigir o impedir
comportamientos a sus alumnos. La informacién disponible al
respecto arroja dos versiones aparentemente contradictorias so-
bre el tema. La una, proveniente de directores y profesores a tra-
vés de las entrevistas realizadas, en las que mencionan que el
maltrato fisico o psicolégico es utilizado muy pocas veces con sus
alumnos; generalmente “cuando les hacen perder la paciencia”. Sin
embargo, en un grupo focal con profesores de una escuela de
Guayaquil, los profesores admitieron abiertamente que maltra-
tan a sus alumnos: “se dice que existe la pedagogia, serd que a
uno le ensenan al revés. Nos dicen: ti nunca vas a coger un palo
y les vas a pegar, pero aqui no se puede”. “Primero son los gritos,
luego les cojo y les doy uno para mantener la disciplina, porque
hacen bulla y son tantos nifios”. La otra versién, proveniente de
los nifos y nifas, a través de los grupos focales, juegos de rolesy
de la observacion de los profesores por parte de los investigado-
res, testifica que el maltrato fisico y psicolégico es una practica
cotidiana en la escuela, lo cual en algunos casos fue en efecto
presenciado por los investigadores.
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Asi planteado el problema, es conveniente revisar algunas
evidencias registradas en la investigacién, para dilucidar real-
mente lo que pasa en las escuelas respecto al tema de la conduc-
ta de los ninos. Es conveniente empezar por las formas que tie-
nen los profesores de impedir comportamientos de sus alumnos.
Los nifos y nifas 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 litigo, el alambre de luz y las tapas
de refresco. :

Se pudo observar que los directores(as) maltratan menos
ejerciendo la funcién de direccién, 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 Quito es to-
davia maés grave, hay profesores que solicitan a otros nifios que
golpeen a sus propios comparieros. Las situaciones mas frecuen-
temente observadas en las que los nifios reciben castigo es cuan-
do no hacen los deberes; pelean entre ellos dentro o fuera de
clase; estan inquietos en clase o no atienden a la explicacién del
maestro; dafan o ensucian los libros o cuadernos; no entienden
las explicaciones y muestran dificultades de aprendizaje y tam-
bién cuando juegan formados en fila.

Algunos testimonios de los nifios y nifas aseveran lo ante-
rior; un nifo indigena de una escuela de Guayaquil menciona
que: “el profesor les hala las orejas por no hacer el deber” o que “a todos
nos da reglazos por hacer bulla, a Zulay le pegi por romper una banca,
si pega pero no muy duro”. Uno de los testimonios mas impresio-
nantes es narrado por uno 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 nifias a quejarse que otra nina les estaba
molestando: “la profesora se dio la vuelta y cogi6 un palo (30
centimetros de largo y 2 6 3 de grueso) y le pegd a la una dos
golpes en la espalda y a la otra (nina indigena) le di6 también
dos golpes por la espalda y un tercero en la cabeza. Entonces las
dos nifas se fueron llorando, tratando de no gritar, como repri-
miéndose. Luego la profesora siguié hablando como si nada pa-
sara”.

Respecto al maltrato psicolégico o simbdlico, lo mas fre-
cuente son burlas (por defectos fisicos, diferencias de género,
apodos) insultos, gritos, sarcasmos, hacerles arrodillar o estar de
pie en una esquina, suspensién del recreo, expulsién de clase,
bajar las calificaciones, llamar por el apellido o niimero a los
alumnos y citar a los padres o representantes a la escuela. La for-
ma de hacerlo es generalmente oral y los motivos son los mis-
mos que los mencionados para el maltrato fisico.

Una profesora de una escuela de Guayaquil que cuidaba el
orden en el recreo, le grité a un nifo y le iba a pegar una cache-
‘tada. Se intimidé, le jalé la oreja fuertemente y le dijo: “anda a
hacerle caras a tu mamd”. A un nifio indigena le dijo que tenia
«pelo de puaas». Otra profesora de la misma ciudad llama la
atenciéon de los nifios gritando expresiones tales como: “no has
estudiado, no haces los deberes, eres nifia o seniorita, se le ve fea pinia-
‘da”. En una escuela de Riobamba, un profesor en la formacién
antes de entrar a clase revisa el aseo de los alumnos y la limpieza
del uniforme; a los nifios que no estan uniformados les hace pa-
sar adelante y les castiga con una correa delante de todos los ni-
nos.

Para pedir y premiar comportamientos los directores y
profesores utilizan aplausos, frases de estimulo, felicitaciones, su-
bida de las calificaciones, cambio de actividad y ofrecen conse-
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Jos. Generalmente son orales y se los practica cuando los ninos
hacen los deberes, se portan bien en la clase, contestan acerta-
damente a las preguntas del maestro, se portan «educaditos» en
los actos pablicos y obtienen buenas calificaciones.

Estas son las evidencias observadas en la investigacién sin
embargo, es conveniente anadir alguna informacién adicional.
Cuando se utiliza el castigo fisico los profesores maltratan mas a
los ninos que a las ninas; la gran mayoria de nifios y nifias entre-
vistados hablan de la escuela como un espacio maltratante y, en
lo que se refiere a la opinién de los padres, muchos de ellos es-
tan 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 estdn de acuerdo con el cas-
tigo fisico a los ninos [jalones de orejas, reglazo en las manos y ca-
chetadas)] que en todo lado se aplica esta pedagogia, incluso con sus hi-

”»

jos”.

Al tratar de definir el estilo de disciplina predominante en
las escuelas investigadas, todas comparten la categoria de maltra-
tantes, unas muy maltratantes y otras menos. Solamente en una
escuela de Guayaquil, los investigadores no pudieron observar el
uso del maltrato fisico, sin embargo en las entrevistas y grupos
focales, los nifios mencionan que el maltrato mas comdn por
parte de los profesores es pegarles con un palo o una regla en
las manos. En una de las escuelas de Guayaquil, un profesor eli-
ge la directiva del curso en la que hay un responsable de la disci-
plina que junto, con dos comparieros mas, cuida del orden en la
clase; la iniciativa es interesante pero el resultado es desalenta-
dor ya que los nios repiten los mismos mecanismos maltratan-
tes que utilizan los profesores con sus comparieros para cumplir
con su encargo.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 69

Por dltimo hay dos hechos que deben ser mencionados:
en una escuela de Riobamba, el maltrato se ha convertido con el
tiempo no solo en una forma de impedir comportamientos de
los ninos, sino en un verdadero recurso didactico; es decir, cuan-
do el profesor explica cualquier contenido por primera vez, lo
vuelve repetir para los que no entendieron, a la tercera oportu-
nidad golpea a quien no pudo entender. El otro es que un nino
de una escuela de Riobamba dice que es «justo» que los profeso-
res les maltraten cuando no hacen los deberes.

El sexto y Gltimo aspecto de la cultura escolar observado,
‘tiene que ver con las actividades extra-aulas y que son parte tam-
bién de la vida escolar. Las mas importantes tiene que ver con lo
que sucede en el recreo y en las celebraciones civico-sociales que
se realizan durante el ano escolar.

En el recreo, la practica méas comiin es que los ninos man-
tengan con los maestros muy poca relacion, los ninos juegan se-
parados de las nifias y los profesores se reinen entre ellos en un
aula, en la direccién 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 nifios. Los espacios dedicados a la
recreaciéon en estas escuelas, o son inexistentes o estain muy po-
co provistos. En el primer recreo, en cinco de las doce escuelas,
los ninos reciben el desayuno escolar que consiste en un vaso de
leche o colada, acompafiado de un pan. Para lo cual cada nino
debe aportar con cien sucres semanales y los profesores y padres
de familia comparten la preparacion.

Las principales celebraciones civico-sociales son las fiestas
de navidad, ano nuevo, carnaval y las patronales. Son importan-
tes también la jura de la bandera, el dia del maestro, los cam-
peonatos internos e interescolares de deportesy las mingas para
mantenimiento, construccién y mejoramiento de la infraestruc-
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tura fisica de la escuela. En estas ocasiones participan en menor
0 mayor grado los padres de familia. Sin embargo, son las ma-
dres las que mayor participacién muestran en las actividades es-
colares de sus hijos, debido principalmente a que los padres tra-
bajan y poco se ocupan de los hijos en estos aspectos. Se pudo
observar una diferenciacién entre los padres de familia indige-
nas y no indigenas; los primeros colaboran generalmente en lo
que es contribuciones econdémicas y los segundos participan mas
en las reuniones que convoca la escuela.

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

Conclusiones

Los padres de familia de los nifios 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 vida escolar de sus hijos pasa casi de-
sapercibida. Las madres de familia también participan del mer-
cado urbano de trabajo, sobre todo informal, y sobre ellas des-
cansa la mayoria de responsabilidades escolares de los nifios y
ninas. Muchos nifios de estas escuelas se han visto obligados a in-
corporarse al mercado urbano informal de trabajo, como una
estategia requerida por su familia para poder asegurar la sobre-
vivencia basica.

La cultura escolar en la que estan inmersos los nifios se ca-
racteriza por ofrecer contenidos enciclopédicos y extrafios a la
realidad en la que viven los escolares, carece de planificacién a
corto y mediano plazo y de un adecuado seguimiento; el uso del
tiempo en el aula esta determinado por las necesidades de los
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profesores y no de los ninos, lo cual motiva muy poco el apren-
dizaje de los menores. El tipo de evaluacién escolar no esta
orientado a medir los logros y dificultades respecto al desarrollo
de habilidades y destrezas segin el tipo de edad, sino mas bien
a controlar la capacidad, mayor o menor, de repeticién de los
conocimientos asimilados por parte de los estudiantes.

Una caracteristica muy critica es la modalidad utilizada
por los profesores para pedir o impedir conductas de los ninos.
La disciplina se basa en la amenaza, el maltrato fisico y psicologi-
co, y la recompensa y el castigo. La escuela constituye para los
nifos un espacio maltratante en el cual no se respeta sus dere-
chos, y cualquier reacciéon en contra es considerada como indis-
ciplina y rebeldia.

Las actividades extra-escolares estan dirigidas al cumpli-
miento formal de las fechas civicas y patridticas; tienen muy po-
ca relacién de apoyo con las tareas de aprendizaje y tampoco de-
sarrollan otro tipo de habilidades que los niflos muestran en es-
te ciclo de vida, tales como la sensibilidad artistica, la capacidad
de expresion y las potencialidades deportivas.
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Cuadro III-1
Numero de alumnos segiin sexo, grado y escuela

Grado| Tipo de Escuela

alumnado
Machala Riobamba Quito Guayaquil
MCC ACM| LMR} PL | DC | LGO| B-CH| LER| LFB | LMG JIM R de M

Nidosno |/// | 41 |20 |/// 7 87121 39 12| 2l 284
indigenas

1ro | Ninas no 14 3116 81///7) W4 //7]13% 36] 60 9 15 188
indigenas
Nifos 17/ 71 4 /77 a1 9| 14| 7| %0 I R E T 140
indigenas
Nifas 3|l 2] 6] 21]///] 15 5 9] 28] 4 71 2 121
indigenas
Grado 17 | 63 146 | 281 221 86| 19]| 54 [ 1331136 | 43 | 96 | 733
Nifosno | //7 | 22 |21 |/// 7\ 481 /77 16| 23| &0 71 20 224
indigenas

2do | Nifas no 190 5 |18 | 1tl//7) 16 /77| 18) 24 61 | N 16 199
indigenas
Nifios /77 1 6] 14| 24| 16 91 4| 18] 2 71 16 103
indigenas
Nifas 2y 0 Y |/777/7) 6 6 3] 20 1 5 9 67
indigenas
Grado 21 | 28 | 46 251 31| 86 151 41| 851124 | 30 | 61 593
Ninosno | /// | 28 | 15 |/// 5p 458( ///7) 12} 22| 56 { 10 | 2 214
indigenas

3ro | Nifas no 17 4 |18 91/// 20| /771 24| 17 39 5 15 189
indigenas
Ninos 4 51 3 \///7| 22 12] 0] 5[ 24 Tlef s 109
indigenas
Nifas 2) 2| 2118|///] 2 7] 5119 3|10} 14 79
indigenas
Grado 19 1 39 | a8 221 27] 80 17 46 [ 82119 | 37 63 5
Nifosna 1777 | 20 {28 |/// 71 50 /771 N 18] 63 | 24 31 252
indigenas

410 | Nifas no 16 T ) 97 13 19 a7 6| 15 168
indigenas
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Grado| Tipo de Escuela
alumnado

Machala Riobamba Quito Guayaquil

McG | acai MRl Pl DG | LGO| B-CH | LER} LFB§ LMG JIM |RdeM

Ninos /77 b 2 \/// 17} 17 5 6] 20 0 8 19 99

indigenas
Niias 1w | 2| 3 121/// 3 41 4} 21 2 9110 80
indigenas
Grado 26 | 34 |48 | 23| 24| 79 9 34| 7811221 47 | 75 599

Nifosno | /// | 25 |13 1/// 8l 41| /772 19| 61| 11} 26 225
indigenas

510 | Nifasno 24
indigenas

ot
—
<
—
<
~
~
~

84 ///| 2] 18] 57 7 9 175

Nifos /77 71 3 1//7) 3 8 61 3] 10 2 6 1 12 88

“indigenas
Ninas 3 i 2 15177/ 5 1 1 7 4 3 15 57
indigenas
Grado 97 {38 |28 | 25| 39| 82 7] 37| 491124 § 27 | 62 545

Nifosno | /// | 35 |16 |/// 51 88| /77| 17| 10 53} 16 | 46 236
indigenas

6 to | Ninas no 27 9112 3177/ 6t /// 6! 10| 58 1 14 | 35 180

indigenas

Nifos /77 al 2 |///7) 171 8 6] 7 6 1 84 15 75

indigenas

Nifias 4| 24 3 w|///7) 3 1 4 41 0 711 49

indigenas

Grado 31 [ 51 |33 ] 13| 22| 55 71 384} 30 N2 | 45 | 107 540
Totl | Ninosno | /77 170 18 |77/ 39| 270} 777|102 1131|364 | 80 | 165 1435

indigenas

Nifasno | 117 | 33 [ 8o | s2)///] 94 /// | 86| 1191352 | 52 | 103 1099
indigenas

Nifos 777 130 |20 |/77]126) 70) 50 321108 7156 | 115 614

indigenas
Ninas 24 gy 17 | Ba|///] 34| 24 26| 99| 14 ] 4l 81 453
indigenas
No in- 117 204 Ro2 | 52| 39| 364| /// 1188 | 250 [ 716 {132 | 270 2534
digenas

Indigenas | 24 | 39 | 37 84| 126] 104 74| 581207 | 21 | 97 196 |1067

Total 141 |243 B39 [136 | 1657 468 | 74 |246 | 457 | 737 |229 | 466 {3601
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Cuadro III-2
Porcentajes de alumnos segiin escuela y pertenencia étnica
Ciudad Escuela Ninos | Nifas Ninos| Nifas | Total | Con-
No indi-| No indi-| Indi- | Indi- junto
genas | genas | genas| genas
MACHALA Mercedes Cruz de Cruz /77 83,00 /771 17,001 100,00 3,90
Alberto Cruz Murillo 70,40 | 13,60 12,30 3,70 | 100,00| 6,70
Leopoldo Muioz Rodriguez| 47,30 | 37,20 8,40| 7,101100,00] 6,60
RIOBAMBA Padre Lobato /// | 38,20 /// | 61,80]100,00} 3,80
Domingo Carrillo - 23601 /// | 76400 ///]100,00] 4,60
Leonidas Garcia Ortiz 57,70 | 20,10 14,90 7,30 | 100,00| 13,00
QUITO Bilingiie Chimborazo /77 22 67,60 32,40 100,00] 2,10
Luis Enrique Raza 41,50 | 34,95 | 13,00| 10,55] 100,00 6,80
Luis Felipe Borja 28,70 | 26,00 | 23,60] 21,70 | 100,00] 12,70
GUAYAQUIL | Luisa Martin Gonzilez 49,40 | 47,80 0,90 1,90 1 100,00¢ 20,50
Juan Leén Mera 34,90 | 22,70 | 24501 17,90 | 100,60} 6,40
. Republica de México 35,40 [ 22,50 [ 24,701 17,40} 100,00{ 12,90
MUESTRA 39,85 | 30,50 | 17,05] 12,60 100,00[100,00
Cuadro I1I-3

Porcentajes de alumnos segiin grado y pertenencia étnica

Tipo de alumnado Iro 2do 3ro 410 5to 6to Muestra
% Ninos no indigenas (1) 38,75 | 37,80 | 36,20 | 42,10 | 41,30 | 43,70 | 39,85
% Ninas no indigenas (2) 25,65 ) 33,50 | 32,00 | 28,00 | 32,10 | 33,30 ‘30.50
% Ninos indigenas (3) 1910 | 17,40 | 1840 | 16,50 | 16,10 | 1390 | 17.05
% Ninas indigenas (4) 1650 | 11,30 | 13,40 | 13,40 | 10,50 9,10 ] 12,60
% Total 100 100 100 100 100 100 100
% No indigenas (3) 64,40 { 71,80 § 6820 | 70,10 | 73,40 | 77,00 | 7035
% Indigenas (6) 35,60 | 28,70 | 31,80 | 29,90 | 26,60 | 23,00 | 29,65
Diferencia (1-2) 13,10 4,30 420 14,10 9,20 | 10,40 9.35
Diferencia (3-4) 2,60 6,10 5,00 3,10 5,60 4,80 4,45
Diferencia (6-5) 28,80 42,60 36,40 40,20 | 46,80 [ 54,00 40,70
Diferencia {(1+3)-(2+4)) 15,70 10,40 9,20 17.20 14.80 15,20 13,80
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Cuadro 1114

Numero y género de directores, por ciudad y por escuela
Ciudad Nimero Género
QUITO : » Hombres Mujeres
Luis Felipe Borja 1 1
Bilingiie Chimborazo 1 1
Luis Enrique Raza 1 1
RIOBAMBA
Leonidas Garcia Ortiz 1 1
Padre Lobato 1 1
Domingo Carrillo 1 1
GUAYAQUIL
Repiiblica de México 1 1
Luisa Martin Gonzalez 1 1
Juan Ledén Mera 1 1
MACHALA
Leopoldo Munioz Rodriguez 1 1
Alberto Cruz Murillo 1 1
Mercedes Cruz de Cruz 1 1
Total: 12 8 4
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Cuadro III-5
Numero y género de profesores, por ciudad y por escuela

Ciudad Numero ' Género
QUITO Hombres Mujeres

Luis Felipe Borja 10 8 2
Bilingiie Chimborazo 3 1 2
Luis Enrique Raza 5 3 2
RIOBAMBA

Leonidas Garcia Ortiz 15 9 6
Padre Lobato 8 8
Domingo Carrillo 8 8
GUAYAQUIL

Repiiblica de México 12 12
Luisa Martin Gonzilez 11 6 5
Juan Leén Mera 5 2 3
MACHALA

Leopoldo Munoz Rodriguez 5 4 ]
Alberto Cruz Murillo 12 7 5
Mercedes Cruz de Cruz 5 5
Total: 99 40 59




1A%
SITUACION DE LOS
NINOS INDIGENAS

Con el fin de explorar cual es la situacién que enfrentan
los nifos indigenas de las escuelas objeto del estudio, proporcio-
naremos una visién sintética y general de lo que predomina en
la muestra; visidn que abarca cuatro aspectos inherentes a ese ti-
po de alumnado:

¢ Sus ventajas y desventajas sociales y escolares en relacion
con los demas alumnos, detectadas a través de las afirma-
ciones de las autoridades escolares (supervisién, direccion
y profesorado) asi como también de los testimonios de los
alumnos y padres de familia.

* Su posicién social dentro de la escuela, definida tanto por
la imagen que tienen los demas de ellos como por la per-
cepcién que tienen de si mismos (incluyendo su nivel rela-
tivo de aspiracion social); y el tipo de relacién que mantie-
nen con sus pares de otro origen étnico (alumnos no indi-
genas) y con la direccién y profesorado de la escuela.

e El estado en el cual se encuentra el principal idioma indi-
gena, el quichua. Estado indagado mediante un doble
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analisis: de la relacién 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 4!y 50 grado.

* Su nivel de éxito escolar relativo, identificado a través de
dos principales indicadores: los resultados de los tests de
conocimiento en castellano y matematicas administrados a
los alumnos de 5'¢ grado, y los promedios de edad para
cada grado.

La sistematizacion que proponemos a continuacién busca
una objetivacién general de la problematica, antes que una pun-
tualizacién de lo que ocurre en cada escuela en particular. Esto,
por supuesto, no nos impedira recurrir a citas concretas prove-
nientes de las etnografias para ilustrar los diferentes elementos
de descripcién, ni tampoco introducir en el anilisis ciertos mati-
ces particulares, cuando sean significativos para entender la pro-
blematica de conjunto.

Ventajas y desventajas relativas

Es posible hablar de ventajas y desventajas relativas del
alumnado indigena a partir de miltiples puntos de vista. Por
nuestra parte, lo haremos bajo dos angulos distintos: ‘

- de su situacién social y familiar;

- de su situacidn escolar, es decir:
sus capacidades particulares y
sus problemas de aprendizaje.

Situacion social y familiar

Desde un punto de vista social, quiza la primera caracteristi-
ca del alumnado indigena del estudio es la de ser participe, con
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los demas niinos, de una misma situacion de pobreza. Al respecto, no
hay que olvidar que todas las escuelas de la muestra estan situa-
das en barrios de bajos ingresos, que son precisamente los ba-
rrios donde se concentra la poblacién indigena urbana (ver el
capitulo II). En otros términos, esto sugiere que los indigenas
de las ciudades, si bien son més pobres que los mestizos ya que
confluyen hacia las zonas de mayor pobreza, por esta misma ra-
26n, en los barrios donde viven comparten la pobreza con los
otros pobladores. De acuerdo con nuestros informantes, su posi-
cién relativa dentro de esos barrios seria variable y dependeria
del éxito de su insercién econdémica dentro de la urbe, de tal
suerte que no representarian un grupo homogéneo. Asi, en el
Tugurio de Guayaquil, ciertos alumnos indigenas provienen de
familias de comerciantes humildes pero bien asentadas, mien-
tras otros viven de manera muy precaria e inestable en casas de
hombres migrantes!. Entonces, los indigenas no parecen ser sis-
tematicamente los mas pobres-dentro de los pobres, sino mas
bien pobres dentro de los pobres.

Aqui, se debe sefialar un caso particular que no entra en la
descripcién general que acabamos de hacer. Se trata de Padre
Lobato y Domingo Carillo, las dos escuelas de Yaruquies -hasta
hace poco una parroquia rural-, cuya clientela mestiza procede
del centro urbano pero cuya clientela indigena es esencialmente
rural, proveniente de las comunidades campesinas aledanas. Te-
‘nemos entonces a un indigenado que, contrariamente a los de-
mas casos del estudio, sigue viviendo en su comunidad rural y
por eso no constituye un grupo minoritario dentro de la urbe;
pero que al mismo tiempo comparte con mestizos del area urba-

1 Son casas de muchas habitaciones donde se amontonan los migrantes
en condiciones poco envidiables.
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na un mismo servicio educativo. Ademis, a pesar de que las dos
escuelas esten fisicamente juntas y que su alumnado indigena
provenga de las mismas comunidades, la situacién econémica de
los indigenas es distinta en cada una. En efecto, los nifios de Do-
mingo Carrillo son relativamente mas pobres que las nifias de
Padre Lobato, porque la familias indigenas mas ricas tienden a
enviar a sus hijos varones a escuelas mas centrales de Riobamba,
las cuales tienen fama de proporcionar una mejor educacién?,
Resultado de esto, segiin los investigadores de campo: mientras
que en Padre Lobato indigenas y no indigenas parecen compar-
tir una situacion econémica similar, en Domingo Carrillo, los in-
digenas serian mas necesitados que los mestizos.

Pero mas alla de todas esas sutilidades, globalmente, la po-
breza sigue siendo un rasgo fundamental del conjunto del alum-
nado indigena de todas las escuelas de la muestra, lo cual conlleva
dos importantes consecuencias susceptibles de incidir de mane-
ra muy significativa en el proceso de ensevianza-aprendizaje. Primera-
mente, una situacién objetiva de carestia, donde hacen a menu-
do falta tanto alimentos y ttiles escolares para los alumnos como
servicios béasicos (agua potable entre otros) y recursos educativos
adecuados para las escuelas. En segundo lugar, una presién eco-
noémica fuerte, que lleva muchas veces a los dos padres a trabajar
fuera de la casa durante largas jornadas; los nifios quedan con
poca motivacion y apoyo externos para sus estudios y deben asu-
mir numerosas tareas extra-académicas durante la ausencia de sus
padres. Y, en lo que concierne a las tareas domésticas, son sobre
todo las nifias quienes las asumen. He aqui el testimonio ilustra-

2 Asi, el investigador de campo de la escuela Domingo Carrillo afirmaba
haber encontrado solo dos o tres casos de niiios que tenian una herma-
na en Padre Lobato.
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tivo de Maria, una alumna indigena de 13 anos de 6'° grado de
una escuela de Machala con bajo rendimiento escolar cuyos pa-
dres laboran desde la madrugada hasta la noche:

No me alcanza el tiempo para estudiar, porque me levanto a las
cinco de la mafana, hago el café, me cambio para venirme a la
escuela. A la una y media de la tarde hago el almuerzo para los
dos, Mario Wilson [hermano menor] y yo. Kl est4 bien en la es-
cuela, esti en tercer grado. Mi mama lleva a mi hermano menor
al trabajo. Luego del almuerzo, me pongo hacer parte de los de-
beres. Después, hago las cosas [comida a los animales] y la me-
rienda. Le espero hasta que venga mi mama 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 alumnado indigena comparte con los
demas alumnos es esa «cultura de violencia», presente tanto en la
escuela como en la familia y el barrio. Ya se mencion6 en un ca-
pitulo anterior (III. Breve descripcion de las escuelas estudia-
das), que el maltrato fisico es generalizado en las escuelas de la
muestra. Lo es también en las familias, 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 madre indigena
de Guayaquil, hablando de su hijo, se expresa de la manera si-
guiente: “A veces no me hace caso, muchas veces tengo que maltratarlo,
pegarle para ver si asi estudia.” Sin embargo, lo mas comun parece
ser que sea el padre quien aplica los castigos, como en el caso de
una nina mestiza de Riobamba, quien dice que su padre le da
golpes de correa «para que no disminuya su promedio». Igualmente
en el caso de una nina indigena de esa misma ciudad quien afir-
ma que su padre le pega con correa cuando saca malas notas. La
aplicacion de medidas coercitivas es entonces vista, en este con-
texto, como una manera 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 benigna para el

nino, sino indicar que puede ser el fruto de un interés mal cana-

lizado por los padres. Asi, Aida, una nifia mestiza de Riobamba

con serios problemas de repitencia (11 afios en 3¢T 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: «vos no aprendes porque no has de estar
quieta».
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Ciertamente hay otros casos extremos donde la violencia
toma un caracter mas compulsivo e intenso, especialmente
cuando esta también dirigida hacia la madre y cuando esta com-
binada con problemas familiares més profundos. Allj, 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 indigena de Guayaquil ilustra
este sentido: “M: esposo me pegaba bastante, bastante, hasta que me
cansé y ya no me dejé, le rompi la cabeza. Los bebés le hablaron al papd;
el mds grande le dijo «que se vaya pero que no le pegue a mi mamd».” Y,
como es sabido, esta clase de medio donde reina un ambiente
violento es susceptible de perturbar profundamente al nino. Es-
te es el caso de Luis, un alumno mestizo de 9 anos, de 3¢7 grado
de una escuela de esa misma ciudad, quien fue maltratado por
un compaiiero de su madre (que no era su padre) y pegado por
sus hermanos en la escuela, donde demostré un comportamien-
to agresivo y retraido (se sabia esconder en los servicios higiéni-
cos) y donde finalmente la profesora -quien cree que €l tiene al-
gan problema mental- lo expulsé del grado porque «no lo sopor-
taba».

Para terminar sobre el tema de la violencia, es imprescin-
dible senalar el hecho innegable de que éste posee un importan-
te contenido de género, de tal manera que puede ser considera-
do como un fenémeno 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 sorpredente observar que semejante ten-
dencia es también perceptible entre el alumnado. Asi, durante
los recreos, en las escuelas de Guayaquil donde la violencia en-
tre alumnos aparece con mayor evidencia, mientras los ninos se
dan golpes ¢ imitan las artes marciales, las nifias juegan con sus
muiecas. Y en un plano mis general, en los dibujos hechos por
alumnos de 2d° 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 proporcion que las mujeres, esto con particular
énfasis en el alumnado indigena.3

En definitiva, tanto la pobreza como la violencia constitu-
yen de una u otra manera fenémenos inherentes al medio en el
cual estan insertos los ninos y ninas indigenas y no indigenas de
las escuelas estudiadas; fendmenos que por consiguiente, sin te-
ner en el fondo un tinte étnico importante, hacen parte de la
cotidianidad del alumnado indigena, del medio urbano de bajos
ingresos.

Otra caracteristica que muchos ninos indigenas compar-
ten con otros ninos es su situacién de migrante, lo cual dificulta a
veces su integracion educativa, esto de tres formas distintas. El
nino puede quedar desarraigado de su medio de origen e inclu-
sive de un medio de adopcién anterior. El paso que algunos ni-
nos han experimentado de una escuela rural hacia una escuela
urbana es a veces dificil; el nivel académico de la educacién 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 dltimo, los vinculos que muchas familias
indigenas 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 ambitos donde los indigenas se
distinguen mas netamente de los no indigenas. Primeramente,

3 La proporcion de dibujos que muestran signos de agresividad es, res-
pectivamente, de 37,5% en los ninos indigenas, 23% en los ninos no in-
digenas, 16% en las nifias no indigenas y tan solo 4,5% en las ninas in-
digenas.
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la cohesion familiar que es notablemente mis fuerte en el caso in-
digena. En efecto, todos los investigadores de campo asi como la
casi totalidad de docentes y directores interrogados sobre el te-
ma, han coincidido en notar que el fenémeno de desorganiza-
cién familiar es mucho menos frecuente entre el indigenado.

En segundo lugar, el analfabetismo de los padres parece
mis comin entre los indigenas que entre los no indigenas, lo
cual limita grandemente el apoyo educativo que ellos estan en
capacidad de proporcionar a sus hijos. Tal tendencia parece vin-
culada al hecho de que el idioma indigena, el quichua, pertene-
ce a una cultura esencialmente oral, que tiene una tradicion es-
~ crita incipiente. Pero, por otra parte, no habria que sobreesti-
mar su impacto en el rendimiento académico de los ninos, ya
que tiende a ser superado, a través de la red, familiar de tal suer-
te que el apoyo que no puede venir de los padres es general-
mente asumido, sea por un hermano(a) mayor, primo(a) o
tio(a).

Por ultimo, los nifos y ninas indigenas se diferencian de
los demas por una propensiéon mas marcada a trabajar. La mayo-
ria de ellos lo haran durante el fin de semana y vacaciones pero
una parte de ellos laboran también entre semana. En cuanto al
sector de actividad en el cual trabajan, fuera del caso particular
de Riobamba donde muchos apoyan a sus padres en tareas agro-
pecuarias, existe una tendencia muy generalizada hacia el pe-
queio comercio en el mercado, o en la calle, ya sea ayudando a
sus padres, 0 en un negocio propio. Esta tendencia, que fue ob-
servada en todas las escuelas de la muestra, posee raices profun-
das en las culturas indigenas ecuatorianas. Se trata de un sector
de actividad, en el cual los indigenas han actuado de forma inin-
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terrumpida desde la época precolombina%. Entonces, e} mayor
involucramiento de los alumnos indigenas en las actividades co-
merciales no puede ser entendido cabalmente, con argumentos
puramente econémicos. Ademas, como ya se ha mencionado,
no se tiene indicaciones al efecto de que los hogares indigenas
sean, en el medio desfavorecido en el cual viven, mas necesita-
dos que los demas hogares, de tal manera, que el criterio segtn
el cual su inclinacién hacia el comercio originaria en una mayor
presion econémica, no parece factible. En realidad, lo que cons-
tituye una explicacién mas coherente es que, frente a las presio-
nes resultantes de una situacién objetiva de pobreza, compara-
ble con la situacién de los demas hogares de sus barrios, las fa-
milias indigenas fundamentan sus estrategias de sobrevivencia,
mas a menudo que los demas, en actividades comerciales; por-
que tienen, por una parte, una predisposicién cultural para ha-
cerlo y, por otra parte, la posibilidad real de integrarse en unas
redes sociales vinculadas con esa actividad que se han ido tejien-
do y retejiendo a través del tiempo.

Las consecuencias que tiene esta situacién para los alum-
nos indigenas parecen contradictorias. Por una parte, se ha no-
tado tanto en Guayaquil como en Riobamba y Machala que los
nifios que trabajan manejan mas dinero que los otros, ya que se
les ve comprar mas que los demas en el bar de las escuelas, Tam-
bién, los alumnos involucrados en el comercio tendrian mayor

4 Cabe senalar que, en la €época precolombina, a diferencia de lo que
existié en los Andes centrales de lo que es ahora Per, existia en la zo-
na norandina (Ecuador) una categoria social de comerciantes profesio-
nales llamados mindalaes (Salomon 1978), asi como lugares especializa-
dos para el intercambio de productos, algo parecido a mercados que
los espaiioles designaron con la palabra nahuatl tianguez (Hartmann
1971).
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facilidad, en el campo de las matematicas, para realizar sumas y
restas. Pero por otra parte, el hecho de trabajar, especialmente
cuando lo hacen entre semana, ademas de quitarles tiempo para
el estudio, les cansaria a veces demasiado, de tal manera que co-
mo lo han seialado ciertos docentes, padecen de somnolenciay
no atienden las clases, lo cual bajara su rendimiento académico.

En conclusién, es evidente que los alumnos indigenas de
las escuelas del estudio, viven todos en un medio de pobreza, pe-
ro que al mismo tiempo no existe una homogeneidad social entre to-
das las familias, pudiendo establecerse diferencias notables, las
cuales son susceptibles de influir en el éxito escolar.

Por ejemplo, Ana, una nina indigena de 11 anos, quien
cursa en 6'° 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 bilingie. Hay que precisar
que dicha nina, posee algunas condiciones sociales favorables.
Proviene de una familia aparentemente mas acomodada que las
otras -mas 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, albaiil, ha terminado la primaria mientras
que su hermano mayor estudia en el Colegio y le ayuda a veces
en sus estudios. Ademas, 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 situacién social y familiar puede entonces ser considerada fa-
vorable comparada con otros casos.

Asi es el caso de Yesenia de Guayaquil, otra nina indigena
quien tiene 10 afos y esta sélo en 2d° grado, no sabe todavia
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leer ni escribir y esta a punto de abandonar los estudios. Hija de
padres analfabetos, muy ocupados por su trabajo, salen a las scis
de la manana 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 quien
los mande a la escuela, asi que a veces se quedan dormidos;
otras veces no han hecho los deberes, otras veces no tienen uni-
forme u otras veces simplemente no les da ganas de asistir. Fren-
te a ello, la madre confiesa que no les dice nada porque ella no
tiene tiempo para ayudarles. Yesenia tampoco dispone de mu-
cho tiempo para los estudios, ya que debe asumir numerosas ta-
reas domésticas, asi como también responsabilidades frente a sus
hermanos. Cuando va a la escuela, se levanta a las seis, hace le-
vantar a sus dos hermanos quienes van a la misma escuela, plan-
cha los uniformes que ha lavado la noche anterior y sirve el de-
sayuno que la mama dejé preparado. Luego, cogen el bus hasta
la escuela, lo cual demora entre 40 y 50 minutos. A la salida de
la escuela, van a comer cerca, donde la abuela, para después ir
al puesto de la mami en el Mercado, quien les da para pagar el
pasaje de regreso a la casa. Al llegar, retiran a los dos hermanitos
pequenos quienes se quedan donde la vecina. Luego, Yesenia
barre la casa, lava, cocina para los hermanos, les sirve la comida,
hacen los deberes y duermen. A las ocho, llegan los padres quie-
nes comen y se acuestan a domir. Con semejante ritmo de vida,
es virtualmente imposible que esa nina rinda en clase, a punto
que su profesora, convencida que le falta inteligencia, cree que
necesita una escuela especial. Lo paradogico en todo eso, es que
la investigadora de campo la encontré muy agil mentalmente.
Relata que una vez, armando rompecabezas, fue precisamente
ella quien mas rapidamente entendié la clave para armarlos.
jOtro Mozart asesinado! se exclamaria seguramente el autor de
El Principito [Antoine de Saint-Exupéry].
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Capacidades particulares

En términos generales, la direccion y profesorado de las
escuelas estudiadas son notablemente escuetos cuando se trata
de identificar las capacidades del alumnado indigena. Lo menos
que se puede decir es que no proporcionan mucha informacion
sobre el tema. 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:

1° Matemdticas (mencionado en las 12 escuelas de la mues-
tra).

9° Educacién fisica y deportes (mencionado en 9 escuelas®).

3° Actividades manuales y dibujo (mencionado en 6 escuelas®).

Existe entonces una unanimidad para afirmar la capaci-
dad de los ninos y nifias indigenas en matematicas, lo cual pare-
ce estar vinculado con las actividades comerciales, especialmen-
te en el mercado, que practican muchas veces con sus padres,
eso en mayor proporcién que los demas alumnos. Asi como lo
dijeron algunas profesoras de una escuela de Guayaquil: “Sobre-
salen en matemdticas porque trabajan en el mercado con sus padres.” De
acuerdo con este criterio serian los ninos que actGan en el co-
mercio quienes tendrian las mejores posibilidades. Efectivamen-
te, segtin un docente de Machala: “Los nirios [indigenas] que tra-

5 Las tres escuelas de Guayaquil, Bilingtie Chimborazo y Luis Felipe Borja
en Quito, Padre Lobato y Domingo Carrillo en Riobamba, asi como
Leopoldo Muiioz Rodriguez y Mercedes Cruz de Cruz en Machala.

6 Las tres escuelas de Quito, Padre Lobato y Leonidas Garcia Ortiz en
Riobamba, asi como Republica de México en Guayaquil.
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bajan se destacan mds en matemdticas; manejan dinero, se les hace facil
realizar las operaciones mentalmente.” Y esto fue confirmado por
una profesora de la escuela bilingiie de Quito, es decir una es-
cuela donde todo el alumnado es en principio indigena. Ade-
mas, algunos informantes precisan que no se destacan en todo
el campo de las matematicas, sino sobre todo en sumas y restas
que son las operaciones de base para el comercio. Asi, en una es-
cuela de Riobamba, puntualizaron que cuando se hace ejercicios
de sumas y restas los indigenas terminan usualmente primero.
Todo ésto tiene sentido y, como lo veremos mis tarde al tratar el
tema del éxito escolar, tiene cierta coherencia con los resultados
obtenidos por los alumnos indigenas en la prueba de matemati-
cas que se ha pasado en 5'° grado.

En cuanto a los dos otros campos donde se atribuye un po-
tencial particular al alumnado indigena -es decir educacién fisi-
cay deportes asi como actividades manuales y dibujo- hay que
decir de entrada, que en el contexto de la actual cultura escolar,
que tiende a valorizar sobre todo y hasta sobrevalorar las activi-
dades cognoscitivas, al asociar el indigenado con campos de cor-
te mds bien psicomotor -que son menos valorizados socialmente-
se tenderia a proyectar una imagen’ negativa, lo cual, por su-
puesto, no significa que el alumnado indigena esté efectivamen-
te limitado a esos campos ni que dichos campos sean realmente
“inferiores™. Lo tinico que se quiere subrayar aqui, es que al de-
cir que los alumnos indigenas sobresalen en dos campos, que a

7 Regresaremos mas tarde sobre la cuestién de la imagen de los indige-
nas dentro de la escuela.

8 Es mas, desde un punto de vista psicopedagégico, esos campos son con-
siderados fundamentales para el desarrollo integral del nifio, y de nin-
guna manera implican actividades de menor importancia.
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pesar de su importancia objetiva son tradicionalmente poco va-
lorizados en las escuelas, podria coincidir con una vision un tan-
to estereotipada de la indianidad.

No obstante lo que se acaba de decir, parece que los ninos
indigenas tienen efectivamente cierta facilidad para el dibujo.
Asi, una investigadora de campo de una escuela de Riobamba
notaba que son més espontineos, necesitan menos direccion y
hacen dibujos mas desarrollados (con contexto) que los no indi-
genas. Esto parece confirmado por el analisis de dibujos del ve-
cindario, en seis escuelas de la muestra®, donde respectivamente
53% y 91% de los nifios y nifias indigenas presentan riqueza de
elementos comparativamente a 40% y 32% de los niios y nifias
no indigenas (ver el anexo 5)10.

En conclusién, tanto la direccién como el profesorado de
las escuelas tienden a encontrar relativamente pocos campos
donde se destacarian los alumnos indigenas. La informacién
adicional que disponemos, nos permite afirmar que esas apre-
ciaciones subjetivas parecen verificarse en dos campos: las mate-
maticas para los nifos vinculados al comercio y el dibujo para el
conjunto, en este dltimo con un énfasis particular en el caso de
las ninas.

9 Luisa Martin Gonzélez y Juan Le6n Mera de Guayaquil, Leonidas Gar-
cia y Padre Lobato de Riobamba, asi como Luis Enrique Razay Bilin-
gie Chimborazo de Quito. :

10 La tinica excepcién son los nifios de la escuela Leonidas Garcia de Rio-
baniba, quienes presentan una riqueza de elementos en una propor-
ci6n del 20%, comparativamente a 50% para los nifios no indigenas.
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Problemas de aprendizaje

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

1° Castellano (mencionado en las 12 escuelas de la muestra).
2° Matemdticas (mencionado en 7 escuelas!l).

Parece haber unanimidad para identificar un problema de
aprendizaje en castellano, mis precisamente en lecto-escritura,
notando ahi una tendencia a confundir las vocales, eso debido
probablemente a una confusién con el idioma quichua. Por otra
parte, la existencia de dicho problema podria en realidad escon-
der otro mas fundamental, relacionado con la comunicacién.
Asi como lo dijo una profesora de Guayaquil:

El uso del quichua influye en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje porque mediante el lenguaje nos entendemos, entonces
ellos no tienen una comunicacién que sea idéntica, ellos tienen
su lenguaje y los mestizos otro, ésto es una diferencia que los se-
para.

11 Luis Enrique Raza y Luis Felipe Borja en Quito, Leonidas Garcia Ortiz
en Riobamba, Juan Leén Mera y Luisa Martin Gonzilez en Guayaquil
asi como Leopoldo Muiioz Rodriguez en Machala.
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Y cuando se habla de comunicacién educativa, se hace re-
ferencia a una comunicacién que va mas alld del ambito lingiis-
tico, que incluye las costumbres o practicas culturales, y que es
susceptible de influir sobre el aprendizaje en general. Esto lo ha
visto un profesor de Quito, quien afirma que los nifos indigenas
“(...) son inteligentes pero que debido a su diferente idioma y costumbres,
presentan problemas para captar ciertas materias.” Ademas, en un
contexto donde la casi totalidad de los docentes no posee com-
petencia lingiistica en el idioma materno indigenal? y donde
los contenidos educativos excluyen casi por completo lo propia-
mente indigena, no hay didlogo entre dos culturas sino una sim-
ple imposicién. De hecho, lo que se pide al nino indigena 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 indigena.

En cuanto a la otra materia identificada como problemati-
ca, las matematicas, podria parecer un tanto paradéjico con el
hecho mencionado anteriormente; a saber, que los ninos indige-
nas poseerian una capacidad particular precisamente en esta
materia. En realidad, lo que ocurre es que, si bien los alumnos
indigenas vinculados al comercio tienen tendencialmente mas
facilidad para realizar ciertas operaciones de aritmética, el alum-
nado indigena enfrenta globalmente, en el conjunto del campo
de las matematicas, las mismas carencias que los otros alumnos
de esas escuelas; carencias relacionadas con factores no propia-
mente étnicos, probablemente la situacién de pobreza que ca-
racteriza ambos grupos asi como la calidad y eficiencia de la
educacién impartida en las escuelas.

12 Un solo docente de las 11 escuelas hispanas de la muestra estd en capa-
cidad de conversar en quichua con los alumnos.
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En lo que concierne a los problemas relativos al comporta-
miento o capacidad que incidirian sobre el aprendizaje, tinica-
mente dos han sido repetidos en mas de dos escuelas:

1° Falta de atencion o concentracion en clase (mencionado en 7
escuelas!3).

2° Falta de velocidad o capacidad intelectual (mencionado en 7
escuelas!4).

La falta de atencién o concentracién en clase es un pro-
blema asociado a menudo con los nifios trabajadores, quienes
mas que los otros, tendrian tendencia a dormir en clase. Esto pa-
rece factible ya que, tal como se lo ha senalado, los ninos indige-
nas tienen mas tendencia a trabajar que los demis. A su vez, la
sobrecarga que esta situacién conlleva, implica muchas veces,
por una parte, un mayor gasto de energia para realizar dicha ac-
tividad y por otra parte, una menor disponibilidad de tiempo pa-
ra la recuperacién!5,

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

13 Bilingiie Chimborazo y Luis Felipe Borja en Quito, Padre Lobato y Do-
mingo Carrillo en Riobamba, Juan Leén Mera y Luisa Martin Gonzalez
en Guayaquil, asi como Leopoldo Murioz Rodriguez en Machala.

14 Las tres escuelas de Guayaquil, Luis Felipe Borja en Quito, Padre Loba-
to y Leonidas Garcia Ortiz en Riobamba, asi como Leopoldo Mufioz
Rodriguez en Machala.

15 La recuperacion de energia es ademas muy importante en el caso de ni-
fios en crecimiento.
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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 afirmacién.

En conclusién, los directores y profesores de las escuelas
son mas locuaces para hablar sobre los problemas de aprendiza-
je que sobre las capacidades del alumnado indigena. Sin embar-
go, se quedan a nivel de las apreciaciones generales, profundi-
zando muy poco sobre los elementos identificados, lo cual nos
llevaria a pensar que en realidad tienden a desconocer los pro-
blemas especificos vividos por los ninos indigenas.

Conclusiones

En sintesis, el alumnado indigena posee efectivamente
ciertas ventajas y desventajas propias, frente a sus companeros
no indigenas. Estas son las siguientes:

1) La cohesion de sus familias tiende a ser mas fuerte que en
el caso de los ninos no indigenas.

2) El analfabetismo de los padres de familia es mas comun
que en el caso de los no indigenas.

3) Tienen una propensién mas marcada que los demas ninos
a trabajar, especialmente en el pequeno comercio.

4) Los ninos y ninas involucrados en actividades comerciales
parecen tener una capacidad particular en matematicas,
mas precisamente para las operaciones de sumas y restas.

5) Se destacan en dibujo, particularmente las ninas.
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6) Tienen ciertos problemas en castellano, mas especifica-
mente en los primeros afos en lecto-escritura, teniendo
tendencia a confundir las vocales.

7) Ciertos nifios y ninas, especialmente los que trabajan, pre-
sentan problemas de atencién o concentracién en clase.

En fin, mas alla de sus especificidades, el alumno indigena
comparte con sus companeros no indigenas, una serie de carac-
teristicas vinculadas con el medio social en el cual ambos estian
insertos; medio donde, ademas de la pobreza y violencia, reina
también una situacién de carestia académica, la cual contrasta
con las innegables potencialidades de aquella juventud.

Posicién social

Una vez que se han identificado algunas de las ventajas y
desventajas relativas, que posee aquel alumnado, hace falta aho-
ra ver qué posicién 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 nifios frente a si mismos y a los
demas, '

- el trato mds o menos discriminatorio que reciben dentro
de la escuela.

Imagen frente a si mismos y a los demas

En esta seccion, recurriremos a dos clases de datos: por
una parte, los resultados arrojados por la aplicacién de un test
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de valoracion étnical® y por otra parte, la informacién ctnografi-
ca provenicnte de entrevistas y observaciones. La imagen del
alumnado indigena comporta dos aspectos complementarios: la
percepcién de si mismos y la percepcion que tienen los demas
de €l. Para la primera, vamos a indicar cémo los propios alum-
nos indigenas se ven y se valoran, mientras que para la segunda
mostraremos c6mo son vistos y valorados por el alumnado no in-
digena y profesorado. Evidentemente, para entender estos dos
aspectos centrales, es necesario presentar ciertos elementos de
comparacion, que nos permitan también saber como los no in-
digenas sc valoran a si mismos y son valorados por los indigenas.

El primer indicio del tipo de percepcion de si mismos, que
tienen los ninos y ninas indigenas, es la manera en que sc identi-
fican. Vale entonces la pena preguntarse, en qué medida los in-
digenas se autodefinen, primeramente en relacion con su perte-
nencia étnica. La primera pregunta del test de valoracion étnica
buscaba justamentc determinar como se considera cada alumno
indigena, sugiriendo algunas alternativas para la expresion de la
indianidad y dejando abierta la posibilidad de formular otro tér-

16 Fl test, cuyo formulario se presenta en el anexo 3, fue aplicado a los
alumnos de 4to, 5to y 6to grados de las 12 escuelas de la muestra. Con-
siste en escoger, dentro de una serie de adjetivos, los tres que a juicio
del alumno describen mejor como es él y como son los miembros del
otro grupo étnico (indigenas o mestizos). En el caso del profesorado, se
pidié de la misma forma escoger tres adjetivos para describir a los ninos
y ninas indigenas. Luego, se sacaron coeficientes atribuyendo un valor
sca negativo (-1), positivo (+1) o neutro (0) para cada adjetivo, suman-
do esos valores y dividiendo por el nimero de encuestados, de tal ma-
nera que el coeficiente puede teéricamente fluctuar entre un minimo
de -3 y un maximo de 3.
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mino!7. Los resultados muestran que, en conjunto, una amplia
mayoria (62%) de ninos indigenas se consideran ante todo co-
mo tales!8, lo cual sugiere que dicho alumnado identifica su per-
tenencia €tnica, la reconoce y se reconoce en ella. Sélo en el ca-
so de Guayaquil, se ve una tendencia mayoritaria inversa, que
consiste en definirse primeramente en relacién con la region o
nacionalidad ecuatoriana antes que con la pertenencia étnical?,
Efectivamente, en esa ciudad, el 54% de los ninos encuestados
han contestado con otro término que no expresa su indianidad,
todos términos que, ademas, no eran sugeridos por la encuesta;
teniendo los ninos, por ende, que hacer el esfuerzo adicional de
especificarlos. A pesar de ello, han coincidido, en una propor-
cion de 32% y 9%, en considerarse ante todo como «guayaquile-
no(a)» y «ecuatoriano(a)», contra sélo el 26% que se autodefine
como «Indigena», 13% como «otavaleiio(a)», 6% como «In-
dio(a)» y 1% como «serrano».

El panorama que se acaba de describir se confirma y espe-
cifica en el analisis de las entrevistas semi-abiertas, realizadas con
los ninos y padres de familia indigenas. Aparece entonces que

17 He aqui la pregunta:
¢Como te consideras?
Indio(a)

Indigena
Otavaleno(a)
Otro(a) (especificar):

18 Sea como Indigena, Indio, otavalefio o serrano, este iltimo término
siendo utilizado en Guayaquil como sinénomo de Indigena.

19 En Quito, Machala y Riobamba, respectivamente, 74%, 71% y 64% sc
definen en relaciéon con un término relacionado con su condicién étni-
ca.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 99

existe tanto en Riobamba, Machala como Quito una autoidenti-
ficacion clara de los alumnos indigenas. No hay un solo caso de
nifio identificado por el investigador de campo como indigena,
que haya expresado dudas sobre su pertenencia étnica o que la
haya rechazado. A pesar de ciertos juicios de valor negativo fren-
te a la indianidad -sobre lo cual regresaremos mas tarde-, todos,
sin excepcion, se dicen abiertamente indigenas. En Guayaquil,
la situacién es distinta. Muchos estan confusos o son inconcien-
tes de sus raices étnicas, las niegan o las rechazan. Asi se expre-
san algunos ninos y ninas indigenas en esta ciudad:

“No sé si soy guayaquilerio o serrano, porque naci aqui y la parti-
da de nacimiento la saqué en Riobamba. Por dentro, me siento
guayaquilenio, soy barcelonista.20” [nino de 5'° grado]

- “Me considero guayaquileria, pero siento que a veces me invade
un sentimiento hacia la sierra.” [nina de 5'° grado]

- “Sobre los indigenas no sé. Me dicen «serrano» pero yo no soy, pa-
. pd tampoco.” [nino de 9do grado]

Hay también el caso de una nina quien sabe que es indige-
na, pero que afirma sentirse «guayaquilena 100%» y detestar ha-
blar quichua asi como usar vestidos tipicos de la sierra. Hecho
quiza revelador: en la escuela Repiblica de México donde se pi-
di6 a 6 alumnos indigenas de 24° grado identificar los demas in-
digenas del grupo, sélo 2 pudieron hacerlo. Alli, un nino de ori-
gen indigena, cuando se le preguntd sobre los indios, contestd:
“Son los que salen en la lelevision, que se pintan la cara, usan flechas.”
Y una madre indigena de un alumno de la escuela Luisa Martin
Gonzalez llega a hablar en tercera persona y de manera despec-

20 Referencia al equipo de fiitbol «Barcelona» de Guayaquil.
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tiva de los suyos: “Los veo iguales, ellos tienen una falla, son cochinos,
deberian cambiar, pero asi son ellos, tienen sus costumbres.”

La situacion imperante en Guayaquil podria resumirse, pa-
ra muchos ninos indigenas, como una profunda crisis de identi-
dad, crisis que no ha sobresalido con evidencia cn las otras ciu-
dades. Esto podria explicarse por el hecho de que, mas que en
las otras ciudades contempladas en la muestra, los indigenas de¢
Guayaquil quedan perdidos en la multitud, sienten la presién de
una gran ciudad -el primer centro industrial y comercial del
pais- cuya historia les es lejana y cuyo clima no es favorable al
mantenimiento de la vestimenta tradicional; se estiman con po-
cas oportunidades de sobrevivir étnicamente y tienen un fuerte
deseo de asimilacion a la mayoria. Asi, una nina indigena de
2do grado relata que todos le dicen a su mama que se saquc cl
anaco, porque asi se la ve mas guapa. Una madre indigena origi-
naria de Riobamba resume la situacion de la siguiente forma:
“Los que vienen de comunidad, algunos van perdiendo las costumbres,
la mayoria, hasta el modo de vestir, pero eso es bueno porque todos necesi-
tan prosperar y ser alguien en la vida y no seguir siendo lo que era an-
les.”

Lo que este ultimo testimonio significa, es que para ser al-
guien socialmente valorizado, para acceder a un estatuto social
superior, es preferible dejar de ser indigena. Asi, es probable-
mente, en parte por ¢so, que un. nino de la escucla Juan Ledn
Mera manifest6 vergiienza escondiendo la cara cuando su ma-
dre vino vestida con un anaco. Y esta clase de presion social, en
contra de los rasgos indigenas es sentida en casi todas las escue-
las de la muestra, como lo confirmaremos mas tarde al tratar ¢l
tema de la percepcién que tienen los no indigenas sobre los in-
digenas. Por ejemplo, un nino indigena de la escuela Luis Enri-
que Raza de Quito, afirma que a los indigenas no les gusta decir
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que son indigenas: “Cuando llega un nitio indigena en la ciudad, ya
no quiere vestirse con su ropa y hablar el quichua ()™

Quiza una particularidad de Guayaquil es que alli, nume-
rosos indigenas tienen el sentimiento de poder fundirse rapida-
mente en el medio. Al contrario, en Quito y aiin mas en Rio-
bamba, ¢l reconocimiento social de su pertenencia étnica asi co-
mo la proximidad geogrifica de sus medios historicos no son
tan favorables para un cambio violento de identidad. En cuanto
a Machala, se da el caso de una colectividad indigena evangélica,
originaria de una misma zona de Chimborazo (Colta), concen-
rada en el barrio «19 de Noviembre» y organizada, que ve algu-
nas ventajas en mantener vinculos de solidaridad, fundamenta-
dos justamente en esa identidad comin. Ademas, coincidental-
mente, hemos encontrado una organizacion indigena activa en
cada ciudad, menos en Guayaquil, donde todo parece indicar
que los grupos indigenas encuentran dificilmente formas efecti-
vas de resistencia étnica?l.

Por otra parte, los resultados del test de valoracion étnica
nos permiten afirmar que globalmente, tanto los indigenas co-
mo los no indigenas se autovaloran de manera positiva, a un ni-
vel casi parejo (ver el cuadro IV-1 y el grafico IV-122). Si bien es
el alumnado indigena quien tiene el coeficiente de valoracion
mas alto en 8 de las 11 escuelas hispanas, asi como en promedio,
las diferencias entre los coeficientes de los dos grupos son pe-

21 En Guayaquil, las iglesias evangélicas asi como una hospederia de mon-
jas catélicas constituyen importantes lugares de encuentro indigena, es-
pecialmente para migrantes temporales.

22 Las abreviaturas de las escuelas utilizadas en los gréficos quedan defini-
das en el cuadro IV-6.
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quenas, siendo s6lo de 0,18 en promedio y superando 0,5 unica-
mente en dos escuelas. Como se puede constatar en el grifi-
co IV-1, los coeficientes por escuela de los dos grupos tienden a
fluctuar conjuntamente.

Todo ésto sugiere dos cosas. Primero, que la estratificacion
étnica vigente no se refleja directamente en la manera en que el
alumnado indigena se autovalora, lo cual es probablemente una
manifestacion de su voluntad de cambio, seguramente estimula-
da por la emergencia, en el escenario politico nacional, de un
movimiento social indigena. Al respecto, es interesante subrayar
el hecho que las tres excepciones, donde el alumnado no indi-
gena obtiene un coeficiente superior a los indigenas, correspon-
den a las tres escuelas de Riobamba; precisamente, la ciudad
donde la emancipacién social indigena parece mas dificil, pro-
vocando mayor resistencia de parte de la etnia dominante, cuyos
intereses estuvieron histéricamente muy vinculados con la ex-
plotacién, bajo diferentes formas de servidumbre, de la mano
de obra indigena a través del sistema de hacienda.

La segunda cosa que indican los coeficientes de valoracion
del alumnado indigena y no indigena, es simplemente que, sien-
do tan parejos y tendiendo a fluctuar juntos, el factor étnico no
parece jugar un papel preponderante en la determinacion del
nivel de autovalorizacion. Esto se evidencia ain mas, si se com-
para los resultados de la muestra del estudio, con los resultados
obtenidos con el alumnado de 5'° grado del Centro Educativo
Balandra de Guayaquil y del Colegio Americano de Quito, los
cuales reclutan esencialmente alumnos pertenecientes a un me-
dio social favorecido. Alli, los coeficientes de autovaloracion
-que son de 1,72 y 1,73- son netamente superiores a los prome-.
dios de la muestra; respectivamente de 1,12 y 1,30 para los no in-
digenas ¢ indigenas (ver los cuadros IV-1 y IV-3). En otros térmi-
nos, mientras los indigenas tienen un coeficiente que es en pro-
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medio, solamente 16% superior a los no indigenas, el alumnado
del Balandra y del Americano supera a ambos grupos en propor-
ciones mucho mas significativas: 32% en el primer caso y 54%
en el segundo. Esto quiere decir, que los factores socio-econémi-
cos son probablemente mas importantes que los factores propia-
mente étnicos en la determinacién del nivel de autovalora-
cion23,

Viendo los adjetivos que los alumnos de la muestra han es-
cogido para autodefinirse, se puede afirmar que aqui tampoco
existen muchas diferencias entre indigenas y no indigenas (ver
el lado izquierdo del cuadro IV-4). Asi, los dos calificativos mas
frecuentes en ambos grupos son primero «estudiante» -que es
neutro- y «educado(a)» -que es positivo-, siendo los dos, en el
conjunto, los mas genuinos al medio escolar, lo cual tiende a su-
gerir que los ninos tienden a identificarse positivamente con la
escuela. Y, de hecho, la casi totalidad de los ninos entrevistados
durante la etnografia dicen que les gusta la escuela. En cuanto a
las diferencias, lo Ginico notable es que por una parte, el nino in-
digena tiende a verse mas a menudo «guapo(a)» y por otra par-
te, el nino no indigena, mas «malcriado(a)» y «pobre» asi como
«rico(a)». En este Gltimo caso, los términos «pobre» y «rico(a)»
tienden evidentemente a anular su efecto diferenciador.

23 Caben tres precisiones. Primero, que si bien, como se ha definido en el
marco conceptual, la indianidad posee un fuerte contenido cultural,
existe una relacion entre los factores étnicos y los factores socio-econé-
micos, de tal manera que es de esperar, que los indigenas sean tenden-
cialmente mis pobres que los mestizos y blancos. Segundo, que por tal
motivo los indigenas tenderian, logicamente, a ser sobrerepresentados
en las capas socio-econémicas bajas, es decir precisamente en los secto-
res sociales susceptibles de tener un nivel de autovaloracion mas bajo.
Tercero, que para tener una vision mis completa, habria que aplicar la
prueba de valoracion étnica a grupos de indigenas ricos.
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Por otra parte, a pesar de que los niveles de autovalora-
cién del alumnado indigena y no indigena sean tan similares, és-
to no significa que, socialmente, se proyecten en el porvenir de
la misma manera. En otras palabras, no es porque ambos grupos
ticnen de si mismos una imagen casi igualmente positiva, que la
percepcidn de su futura posicion social sera también semejante.
Aqui, parece entrar en juego un factor que se ha mencionado
anteriormente; a saber, que para acceder a un estatuto social su-
perior, es mejor no ser indigena. En efecto, a pesar de que la
mayoria de padres ¢ hijos(as) vean la escuela como un medio de
mejorar su condicién econdémica, tendencialmente, los alumnos
indigenas han manifestado en las entrevistas aspiraciones escola-
res y sociales inferiores a los no indigenasQ4. En términos gene-
rales, las aspiraciones de los ninos indigenas entrevistados {luc-
tuan, entre terminar la escuela con el fin de trabajar lo mas
pronto, e ir al colegio o una academia (en la costa) para hacer
una carrera corta como mecanica, costura o belleza; mientras
que las aspiraciones de los alumnos no indigenas van desde el
colegio o la academia hasta la Universidad, para ejercer una pro-
fesion como abogado o médico. Los casos donde los ninos ex-
presan simultdneamente dos aspiraciones son particularmente
interesantes, ya que proponen asociaciones. Y dichas asociacio-
nes son ilustrativas de esta misma tendencia manifestada por los
alumnos indigenas. Asi, mientras tres ninos no indigenas aso-

24 Sobre las 11 escuelas hispanas de la muestra, las aspiraciones de los in-
digenas son mads bajas en 6 casos: Mercedes Gruz de Cruz y Alberto
Cruz Murillo de Machala, Padre Lobato y Leonidas Garcia de Riobam-
ba, asi como Luisa Martin Gonzilez y Juan Le6n Mera de Guayaquil.
Las aspiraciones son parecidas en las 5 escuelas restantes, v en ninguna
los indigenas han expresado aspiraciones mas altas. Cabe notar, que en
las dos escuelas hispanas de Quito el nivel de aspiracion es parecido, es
decir ignalmente bajo tanto para indigenas como para no indigenas.
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cian todos una profesiéon de nivel universitario (historiador, in-
geniero y médico) con la de futbolista, un nino indigena quiere
ser médico y albaiiil, el otro mecanico y futbolista. En definitiva,
todo parece indicar que al buscar una mejoria de situacion a tra-
vés de la escuela, los indigenas apuntan mas bajo en la jerarquia
social; donde efectivamente se concentran los suyos, quienes es-
tan casi ausentes en los escalones sociales superiores. Esto mues-
tra como las esperanzas subjetivas de ascenso social de una co-
lectividad son condicionadas por las probabilidades objetivas de
movilidad dentro de la jerarquia social; probabilidades objetivas
que son a su vez determinadas por una tendencia historica, don-
de dicha colectividad sigue siendo probablemente sobrerrepre-
sentada abajo y subrepresentada arriba.

En total, la percepcién mayoritaria que tienen de si mis-
mos los alumnos indigenas podria sintetizarse en cuatro enun-
ciados:

- Se reconocen claramente como indigenas, excepto en
Guayaquil, donde muchos ninos parecen confusos en
cuanto a su propia identidad.

- Su autovaloracion es positiva, siendo su coeficiente, en ge-
neral, ligeramente mas alto que el coeficiente de sus com-
paneros no indigenas, excepto en Riobamba, donde se ob-
serva la situacién inversa.

- El fundamento de su autovaloracion, es decir, los calificati-
vos con los cuales se describen, son en gran parte los mis-
mos que los calificativos escogidos para ellos por los alum-
nos no indigenas.

- Su nivel de aspiracién escolar y social es mas bajo que en
el caso de los alumnos no indigenas.
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Veamos ahora las percepciones que tienen de los indige-
nas, tanto el alumnado no indigena como el profesorado de las
escuelas.

Cabe indicar primero que, como en el caso de la percep-
cién que tienen de si mismos, los niinos indigenas son, en genec-
ral, claramente identificados por sus profesores y companeros
no indigenas, excepto en Guayaquil donde muchos no pueden
ubicar bien quienes son. En efecto, tanto en Quito como en Rio-
bamba y Machala, todos los profesores y alumnos no indigenas
entrevistados emiten su criterio sobre los indigenas, 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. Asi, de 8 alumnos mestizos de 5t grado entre-
vistados en la escuela Luisa Martin Gonzilez, la mitad dice no
poder identificar a los indigenas de su aula. Peor aun, en la es-
cuela Repiiblica de México, ninguno de 4 alumnos de 290 grado
lo logra. Como lo expresa la profesora de este dltimo grado: “Los
ninos no saben que hay indigenas o no indigenas”. Tal inconciencia
de la presencia indigena es notable incluso en ciertos docentes.
Asi, en la escuela Luisa Martin?3, cuando los investigadores pre-
guntaban a las profesoras si tenian en su aula ninos indigenas,
ellas solian contestar que no, pero al revisar las listas encontra-
ban apellidos indigenas.

En cuanto a los resultados del test de valoracién étnica,
con coeficientes promedios de 0,43 y -0,24, respectivamente
otorgados por el alumnado no indigena y profesorado, se evi-
dencia una imagen poco alentadora de los indigenas (ver el cua-

25 Esta es la escuela de la muestra con menor proporcion de indigenas

(2,8%).
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dro IV-2). Y con coeficientes de -0,81 y -0,33, dicha tendencia es
atn mas fuerte en el caso del alumnado de origen social alto,
100% no indigena, del Centro educativo Balandra de Guayaquil
y del Colegio Americano de Quito (ver el cuadro IV-3) .26

En lo que concierne a los profesores de la muestra, el coe-
ficiente, que es en promedio negativo, es mas bajo que el coefi-
ciente dado por los alumnos no indigenas en 9 de las 11 escue-
las hispanas (ver el grifico 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-
puestos ninguno era neutro, lo cual exigia a los encuestados que
se definan mas claramente. Todo parece indicar que lo han he-
cho hacia lo negativo. Y entre los calificativos que han escogido
mas a menudo, al lado de algunos positivos tales como «inteli-
gentes», «laboriosos» y <honrados», aparecen otros negativos co-
mo «desaseados», «pobres» y «pasivos» (ver el cuadro IV-5). Pero
ocurre algo curioso. Cuando se comparan esos calificativos con
los testimonios de las entrevistas, se ve que, mientras que los ad-
jetivos negativos tienden a repetirse en las respuestas formuladas
por los docentes, en los adjetivos positivos es distinto, sélo el
uno («inteligente») se repite y en contadas ocasiones.

Es que en las entrevistas, los docentes ponen el énfasis en
los aspectos negativos. Al respecto, existe casi unanimidad para
considerar a los alumnos indigenas como un tipo de alumnado
introvertido o poco sociable, describiéndoles como «retraidos»,

26 Cabe subrayar que, al otro extremo, en la escuela Bilingue Chimborazo
de Quito, compuesta de alumnos indigenas pobres, con un coeficiente
de valoracion étnica otorgado de 0,96, se puede decir que se ha valora-
do positivamente a los mestizos.
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«cohibidos», «timidos», «reservados», «vergonzosos», «recelo-
sos» o «callados». Otro rasgo que se les atribuye a menudo, espe-
cialmente en Riobamba y Guayaquil, es de ser «desaseados» o
«descuidados con su aseo personal».

Por fin, en algunos testimonios, se ha expresado la idea
que los indigenas son algo inferior a los mestizos y que deben
dejar sus costumbres, ya sea «adquiriendo nuevos habitos» o «ci-
vilizaindose». Asi, un grupo de profesores de Guayaquil llega a
decir que los indigenas: “Son como si vivieran en la prehistoria, son
misticos y toscos, no han desarrollado el lenguage, son parcos.” Eviden-
temente, con este tipo de vision, lo mas provechoso para los in-
digenas seria dejar de serlo. Eso es lo que deja entender un do-
cente de Machala:” El nivio indigena mientras mds avance, se supere,
mds se aleja de sus raices.” Y, dentro de semejante 16gica, una vez
que el nino ha cambiado y no corresponde a la ideca que uno se
hace del Indio, se deja de considerarle como tal. Como decia cl
director de una escuela de Riobamba: “Ya 1o es el indigena puro, es
absorbido por la ciudad.” De esta forma, ciertos miembros de la et-
nia dominante se atribuyen el privilegio de definir lo que es la
indianidad, presentando una imagen simplificadora y estatica a
la vez, que se sitia en la envergadura de sus pequenos prejui-
cios; o negando a los primeros interesados el derecho a cambiar
y desarrollarse sin perder su identidad.

Siguiendo con el andlisis de los resultados del test de valo-
racion €tnica, es en Quito donde, en promedio, ¢l profesorado
ha otorgado a los alumnos indigenas el coeficiente mas alto,
mientras que es en Riobamba donde, tanto los docentes como
los alumnos no indigenas, han dado el coeficiente mas bajo (ver
el grafico IV-3). Si bien el promedio de Quito es un poco alto,
por la presencia de una escuela bilingiie cuyo profesorado ha
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expresado un coeficiente muy alto?’, es de todas maneras la Gini-
ca ciudad, donde los coeficientes de todas las escuelas son positi-
vos (ver el grafico IV-2). En cuanto a Riobamba, los niveles mas
bajos corresponden al profesorado de las dos escuelas de Yaru-
quies (Padre Lobato y Domingo Carillo); una zona recién incor-
porada a la ciudad, que es todavia un centro parroquial en me-
dio de comunidades campesinas, siendo sin lugar a duda, la zo-
na mas tradicional de la muestra donde por lo tanto, la estructu-
ra étnica tradicional es mas susceptible de haber sobrevivido, so-
bre todo en las mentalidades.

Veamos ahora mas de cerca, cual es la situacion entre los
alumnos. Ya se ha senalado que, en general, los alumnos no in-
digenas han otorgado a sus comparneros indigenas coeficientes
mas altos que los profesores. En las entrevistas, no presentan
una vision uniforme sino diferentes puntos de vista, contradicto-
rios entre si, que podrian sintetizarse en tres esquemas paradig-
matcos:

- una imagen positiva; basada: sea en el respeto o valoriza-
cion de los rasgos culturales indigenas (sobre todo lengua y ro-
pa); o sea asociando a los nifios indigenas con calificativos tales
como «buenos» y «amigables»;

- una indiferencia frente a la indianidad, sea por incon-
ciencia (en Guayaquil) o porque se cree que todos los ninos son
iguales;

- una imagen negativa, sea negandoles el derecho de se-
guir siendo indigenas o sea asociando a los indigenas con califi-
cativos tales como «vagos», «malos», «sucios» y «peleones».

27 2,50 sobre un maximo posible de 3.
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A pesar de que, como ya hemos sefialado, ciertos ninos no
indigenas no son concientes de las diferencias étnicas, fuera de
Guayaquil, practicamente la totalidad de ellos las perciben. La
mayoria, como este alumno mestizo de 5'° grado de Guayaquil,
se quedan al nivel de ciertos rasgos superficiales: “Las costumbres
de mis comparieros indigenas me parecen un poco tontas. Eso de andar
con tremendas faldas largotas, bien arropadas y con este calor que hace.
Esta bien que los nitios de la sierra dejen de hablar quichua, se vistan a
la moda de aqui (...)” En cambio, algunos como este nino no indi-
gena de Machala, alcanzan una vision mucho mas profunda:”Los
ninios indigenas hablan quichua y nosotros el castellano, tienen un mo-
do de pensar al revés, nosotros estamos pensando una cosa y ellos conira-
dicen.”

Entonces, en el alumnado no indigena de la muestra, no
se puede decir que sobresale una percepcion completamente
negativa acerca de los indigenas. Sin embargo, cuando se com-
paran los coeficientes otorgados a los indigenas por los no indi-
genas, con los coeficientes otorgados a los mestizos por los indi-
genas, se ve que los primeros son inferiores, ésto en 9 de las 11
escuelas hispanas y también en promedio ( ver el cuadro IV-2'y
el grafico IV-4). En otras palabras, los indigenas tienden a pro-
yectar una imagen mas positiva de los mestizos que a la inversa.
Y esta tendencia es particularmente fuerte en las dos escuelas de
Yaruquies (Padre Lobato y Domingo Carrillo); es decir, como
hemos notado anteriormente, donde las percepciones étnicas
tradicionales son mas susceptibles de subsistir. Es asi como ¢n
Domingo Carrillo, un alumno indigena dijo abiertamente que
para é€l, los nifos mestizos son “(...) mejores que indigenas, mds bue-
nos.” En las demas escuelas, a pesar de que la diferencia entre
los coeficientes sea en general pequena, en las entrevistas se ha
reiterado, de diferentes formas, que es mejor ser mestizo. Una
nina indigena de 249° grado de la escuela Luis Felipe Borja de
Quito lo ha expresado con toda ingenuidad y franqueza: “Me
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gusta ser como ellos [los mestizos], mds blanca. (...) St fuera mds blanca
seria mds bonita. Si es blanca, le quieren mds. 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, son
los mismos, siendo los dos mas frecuentes «estudiantes» y «edu-
cados(as)»; es decir, igual que en la autovaloracién de cada gru-
po, los dos calificativos mas estrechamente vinculados con la es-
cuela (ver el lado derecho del cuadro IV-4). Quiza la tnica dife-
rencia notable que existe es el uso, casi tres veces mas frecuente,
del adjetivo «vagos(as)» por los no indigenas, para describir a
los indigenas, lo cual va evidentemente en el sentido de una
imagen negativa estereotipada.

En definitiva, la imagen que se tiene de los indigenas, en-
tre el alumnado no indigena de la muestra es mas negativa que
la imagen que tienen los indigenas de los mestizos, aunque el
margen que separa ambas iméagenes es a menudo estrecho. Y és-
to se evidencia mas, cuando se les pone en relaciéon con las valo-
raciones del alumnado indigena hechas, tanto por el cuerpo do-
cente de las escuelas de la muestra, como por los alumnos mas
afortunados del Centro Educativo Balandra y del Colegio Ameri-
cano, las cuales vale recordar, son todas negativas en términos
absolutos.

Ahora, si se comparan los coeficientes de autovaloracion
con los coeficientes de valoracién del otro grupo, se ve que, si
bien tanto indigenas como no indigenas tienden a autovalorarse
mas positivamente de lo que valoran al otro grupo, los no indi-
genas lo hacen de una manera mas acentuada que los indigenas
(ver el grafico IV-5). En efecto, la diferencia entre los dos coeh-
cientes es mayor para estos Gltimos, en 8 de las 11 escuelas his-
panas, y 3 de los 4 casos donde el coeficiente de autovaloracion
es mas bajo que el coeficiente de valoracion del otro grupo -es
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decir cuando un grupo ve al otro grupo mas positivamente que
a si mismo-, son alumnados indigenas. Entonces, si bien el alum-
nado indigena tiende a autovalorarse un poquito mas que los no
indigenas, estos ultimos tienden a menosvalorar a los indigenas
de una forma mas notable.

Por otra parte, al comparar los coeficientes de autovalora-
cién con los coeficientes recibidos por el otro grupo, se constata
una tendencia generalizada en casi todos los grupos de alumna-
dos tanto indigenas como no indigenas, a verse mas positiva-
mente de lo que lo ven a uno los otros. Esta tendencia es mas
fuerte en el caso de los indigenas (ver el grafico IV-6). La dife-
rencia entre los dos coeficientes es efectivamente mas grande cn
el caso de los alumnos indigenas, en 10 de las 11 escuelas hispa-
nas mientras que 4 de los 5 casos donde el coeficiente de valora-
cion externa es mas alto que el coeficiente de autovaloracién -es
decir cuando lo ven a uno mas positivamente de lo que uno se
ve a si mismo-, son alumnados no indigenas. Esto significa que la
imagen de los no indigenas se acerca mas, y sobrepasa mas a me-
nudo, a la imagen que tienen de si mismos, reiterando asi el he-
cho senalado anteriormente que su imagen es mas positiva que
la imagen de sus companeros indigenas.

En suma, en la imagen externa del alumnado indigena
existe una tendencia muy persistente y generalizada hacia lo ne-
gativo, o por lo menos hacia lo menos positivo. Esta imagen po-
dria resumirse de la siguiente manera:

- Son claramente identificados por los demas alumnos y por
el profesorado, excepto en Guayaquil, donde se ha encon-
trado una cierta propensién a no estar conciente de la
presencia de indigenas en las aulas.
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En general, mas que los alumnos no indigenas, son los
profesores quienes han manifestado una percepcion mas
negativa sobre el alumnado indigena.

La ciudad donde la imagen del alumnado indigena parece
mas negativa es Riobamba, sobre todo en las dos escuelas
de una zona que todavia posee rasgos rurales.

Si bien los alumnos no indigenas tienden a valorar mas al
alumnado indigena, lo que hace el profesorado, dichos
alumnos no demuestran por ello tener una vision muy po-
sitiva de sus comparieros indigenas; ya que por un lado
tienden a valorarles menos de lo que son valorados por los
indigenas, y por otro lado, tienden a menosvalorarlos mas
-en relacién con su nivel de autovaloracion- que los indige-
nas a ellos.

Por altimo, viendo globalmente el fenémeno de imagen

del alumnado indigena, sobresalen tres conclusiones:

1))

Este alumnado parece poseer un buen nivel de autovalora-
cién pero un nivel inferior de aspiracion escolar y social.

La imagen que los alumnos no indigenas y, sobre todo, los
docentes proyectan de los indigenas es menos positiva, lle-
gando a ser tendencialmente negativa, en términos abso-
lutos en el caso de los profesores.

Emergen dos situaciones particulares:
a) Guayaquil, donde la autopercepcion asi como la per-

cepcion de los demas tienden a indicar una importante
pérdida de identidad indigena.
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b) Riobamba, donde el nivel relativo de autovaloracién es
el mas bajo, en comparacidn al nivel alcanzado por los
alumnos no indigenas; y donde los coeficientes de valo-
racion otorgados, tanto por los alumnos no indigenas
como por los profesores son los mas negativos, espe-
cialmente en las dos escuelas mas “tradicionales” de la
zona de Yaruquies.

Cuadro 1V-1
Coeficientes de autovaloracion del alumnado
(4'0,5' y 6t° grados)
Coeficiente
Escuela Alumnado indigena Alumnado no indigena
Mercedes Cruz de Cruz 1,36 1.21
Alberto Cruz Murillo 1,32 1,17
Leopoldo Munoz Rodriguez 1,64 0,96
Padre Lobato 0,71 110
Domingo Carrillo 1,54 2.00
Leonidas Garcia Ortiz 0,70 1,00
Bilingaie Chimborazo 1,1 . /77
Luis Entique Raza 1,71 1,33
Luis Felipe Borja 1,67 1,65
Luisa Martin Gonzilez 0,60 041
Juan Leon Mera 1,52 1,00
Repiblica de México 1,22 117
PROMEDIOZ8 1,30 1,12
28 Los promedios se sacan sumando los coeficientes individuales, y divi-

diendo por el niimero total de respuestas, lo cual no es lo mismo que
sumar los coeficientes por escuela, y dividir por el nimero total de es-
cuelas.
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Cuadro IV-2
Coeficientes de valoracién del otro grupo étnico
(4t0,5t0 y 6t° grados)
Coeficiente otorgado

Escuela al alumnado al alumnado al alumnado

mestizo por el indigena por indigena por

alumnado el alumando no el profesorado

indigena indigena
Mercedes Cruz de Cruz 1,50 0,86 0,50
Alberto Cruz Murillo 0,7 0,79 0,14
Leopoldo Muiioz Rodriguez 0,57 40,18 0,33
PPadre Lobato 1,21 0,00 -2,00
Domingo Carrillo 1,46 0,00 -1,40
Leonidas Garcia Ortiz 4,18 0,15 4,50
Bilingtie Chimborazo 0,96 /77 2,50
Luis Enrique Raza 1,00 0,56 0,00
Luis Felipe Borja 0,77 0,41 1,50
Luisa Martin Gonzdler 0,80 0,71 0,14
Juan Ledn Mera 115 0,95 0,67
Republica de México 0,19 0,09 -1,1R
PROMEDIO? 0,84 0,43 0,24

Cuadro IV-3

Coeficientes de autovaloracién y valoracién de indigenas, por
alumnos de un medio social favorecido de Quito y Guayaquil

(5t grado)
Balandra Americano Promedio
(Guayaquil) (Quito)
Autovaloracion
Ninos 1,57 1,55 1,56
Ninas 1,91 .84 1,88
Conjunto 1,72 1,73 1.73%
Valoracion de indigenas
Ninos 0,46 0,36 0,141
Ninas -1,38 -0.81 -1,10
Conjunto 0,81 +,33 0,57

29 Idem. nota anterior.
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Cuadro IV4
Probabilidades de ocurrencia de los calificativos,

entre los alumnos

Probabilidad en
autovaloracion del alumnado

probabilidad en
valoracion del alumnado

indigena | noindigena || mestizo | indigena

Adjetivo por indi- | por no in- Adjetivo
genas digenas

Vivaz + 0,0051 (,0156 0,0229 0,0167 Vivaces +
Tramposo (a) - 0,0051 0,0091 0,0359 0,0412 Tramposos (as) -
Estudiante 0 0,1970 0,1979 0,1716 0,1493 Estudiantes 0
Malcriado (a) - 0,0051 00,0130 00,0343 0,0425 Maleriados (as) -
Pobre - 0,0808 0,1120 0,0882 0,0978 Pobres -
Honrado (a) + 00,1077 0.1146 0,0866 0,940 Honrados (as) +
Ecuatoriano (k) 0 0,079 0,0729 0,0572 01,0476 Ecuatorianos (as) 0
Feo (a) - 0,0101 0,0091 0,0212 0,0167 Feos (as) -
Educado (a) + 0,1633 0,1497 0,1552 0,1120 Educados (as) +
Vago (a) - 0,0084 00,0065 0,0180 0,0528 Vagos (as) -
Guapo (a) + 0,0455 0,0182 0,0294 00180 Guapos (as) +
Malo (a) - 0,005} 0,0052 0,0180 0,0142 Malos (as) -
Sin futuro - 00,0017 0,0026 00,0000 0,0167 Sin futwro -
Limpio (a) + 0,0808 0,0638 0,0588 0,0476 Limpios (as) +
Joven 0 (1,0421 00,0352 10,0261 00,0309 Jovenes 0
Tonto (a) - 0,00%4 0,0013 0,0114 0,0090 Tontos (as) -
Valiente + 0,0673 0,0612 0,0539 0,072t Valientes +
Sucio (4) - 0,0051 00,0013 00,0049 00,0232 Sucios (as) -
Inteligente + 0,0842 0,0990 0,0948 0,0888 Inteligentes +
Rico (a) + 0,0034 0,017 0,0114 0,0090 Ricos (as) +
TOTAL 1 H i 1 TOTAL
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Chadro V.5
Probabilidades de ocurrencia de los calificativos en la valo-
racion del alumnado indigena por el profesorado

Probabilidad de ocurrencia
en valoracion
Adjetivo del alumnado indigena
Inteligentes + 0,1504
Desaseados (as) - 0,1504
Ricos (as) + 0,0041
Laboriosos (as) + 0,1179
Deshonestos - 0,0000
Pasivos (as) - 0,1138
Retraidos (as) - 0,0569
Honrados (as) + 0,1098
Retardados (as) - 0,0000
Perezosos (as) - 0,0650
Aseados (as) + 0,0122
Pobres - 0,1423
Bien vestidos (as) + 0,0000
Problemiticos (as) - 0,0122
Despiertos (as) + 0,0285
Creativos (as) + 0,0366
TOTAL 1
Cuadro IV-6
Abreviaturas de las escuelas
Escuela Abreviatura
Mercedes Cruz de Cruz MGCC
Alberto Cruz Murillo ACM
Leopoldo Munoz Rodriguez LMR
Padre Lobato PL
Domingo Carrillo DC
Leonidas Garcia Ortiz LGO
Bilingiie Chimborazo B-CH
Luis Enrique Raza LER
Luis Felipe Borja I.LFB
Luisa Martin Gonzalez LMG
Juan Leén Mera JLM
Republica de México Rde M
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Grafico IV-1. Coeficientes de autovaloracién del alumnado
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Grafico IV-2. Coeficientes de valoracién del alumnado indigena
por alumnos no indigenas y profesores
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Graficos IV-3. Promedios por ciudad de los coeficientes
de valoracion del alumnado indigena, por alumnos
no indigenas y profesores
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Grafico IVA4. Coeficientes de valoracién del alumnado
indigena, por alumnos no indigenas, y del alumnado mestizo,
por alumnos indigenas
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Griafico IV-5. Diferencia entre la autovaloraciéon
y la valoracién del otro grupo de alumnos3!
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30 Se toma el coeficiente de autovaloracién del alumnado indigena, y se le

resta el coeficiente otorgado al alumnado mestizo por parte del mismo
alumnado indigena. Luego, se procede de la misma forma con ¢l cocfi-
ciente de autovaloracion del alumnado no indigena. Los ntimeros obte-
nidos a través de esas operaciones muestran hasta qué punto cada gru-
po (indigena y no indigena) se ve a si mismo, mds positivamente o ne-
gativamente, de lo que ve al otro grupo.
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Grifico IV-6. Diferencia entre la autovaloracion y la valoracion
por parte del otro grupo de alumnos3!
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31 Se toma el coeficiente de autovaloracién del alumnado indigena y se le

resta el coeficiente que el alumnado no indigena le ha otorgado. Lue-
go, se procede de la misma forma con el coeficiente de autovaloracion
del alumnado no indigena. Los niimeros obtenidos a través de esas ope-
raciones muestran hasta qué punto cada grupo (indigena y no indige-
na) se ve a si mismo, mas positivamente o negativamente, que lo ve el
otro grupo.
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Trato recibido en la escuela

Para tener una idea del trato mas o mcnos discriminato-
rio, que reciben los alumnos indigenas, nos concentraremos en
las 11 escuclas hispanas de la muestra, donde existe, verdadera-
mente, un contexto inter-étnico. Alli, partiremos de las diferen-
tes relaciones que los ninos y ninas indigenas mantienen con los
distintos actores sociales, quicnes actiian dentro dc los estableci-
mientos escolares -es decir la supervision, direccién, profesora-
do y alumnado no indigena-, para indagar sobre los diversos ac-
tos de hostigamiento étnico3? que suelen ocurrir. Estos actos
han sido agrupados en tres categorias: verbal (gritos, insultos,
ctc.), comportamicnto de exclusiéon (no darles la palabra en cla-
se, no jugar con ellos durante el recreo, etc.), y agresion fisica
(reglazos, golpes, etc.). Luego, trataremos de interpretar la si-
tuacion global, para ver en qué medida se puede o no hablar de
discriminacién étnica33.

Cabe indicar primeramente que, por lo general o por lo
menos en el universo de la muestra, el personaje del supervi-
sor34 se relaciona sobre todo con la direccién y no llega mis alla
del profesorado. En ningun caso se relaciona con el alumnado.
En tales condiciones, no tiene relaciéon con los alumnos indige-
nas, ni tampoco se preocupa de la situacién especifica que cllos
atraviesan.

32 Acto individual o colectivo de denigracion de un grupo étnico (ver Ba-
rette et al. 1993:37).

33 Acto individual o colectivo de rechazo sitemitico y repetido de un gru-
po €tnico, que tiene como cfecto la pérdida de dercchos para la victima
(ver ibid.).

34 En todas las escuelas de la muestra se trata de un hombre.
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En cuanto a la direcciéon de las escuelas, en general se rela-
ciona poco con el alumnado y, cuando lo hace, es usualmente
para un asunto disciplinario. Se ha reportado un solo caso, en
Riobamba, de un director que hostiga abiertamente a los indige-
nas. Este, quien ha laborado muchos anos en el medio rural y
cntiende el quichua, les agrede de miltiples formas. Por una
parte, les reprende verbalmente («<habla») y les pega con la co-
rrea y el puntero, mis que a los mestizos. Por otra parte, tiende
a excluir y explotarlos: habla poco con ellos y cuando lo hace, si
no es para reclamar algo, es para que se cumpla alguna orden;
por ejemplo sacar el tacho de basura para que lo lleve el recoge-
dor. He aqui entonces un primer caso evidente de denigracion
del indigenado. Sin embargo, se trata de una escuela sobre once
(hispanas). En los demas casos, no es tanto que la direccién de
las escuelas se relacione positivamente con los nifios y ninas in-
digenas, sino que se mantiene lejos del conjunto del alumnado,
o que cumple simultineamente una funciéon docente que, ade-
mas de restarle tiempo para su rol de direccion, hace que tienda
a confundirse con los otros profesores.

El profesor o mas bien la profesora en la casi totalidad de
casos representa la autoridad educativa dentro del aula. Es mas,
generalmente para cl alumnado, constituye la tinica figura de
autoridad, con la cual interactia cotidianamente en la escuela.
Su relacion con el alumnado indigena puede ser calificada de
heterogénea y contradictoria, yendo desde el respeto y carino
hasta ¢l insulto y maltrato. Hay casos en que un mismo docente
puede, en diferentes momentos, pasar por todos esos estados.
Sin embargo, dentro de este contexto, se puede también afir-
mar, que el hostigamiento contra los alumnos indigenas no
constituye un fenémeno aislado, y es relativamente frecuente, ya
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que actos de esta naturaleza han sido reportados en 8 de las 11
escuelas de la muestra35.

La categoria de hostigamiento mas comin parece ser el
comportamiento de exclusion, el cual ha sido mencionado en 7
de las 11 escuelas36. Puede tomar diferentes formas concretas.
La mas comiin, que es también la mas sutil, consiste en manifes-
tar preferencia o acercarse més a los alumnos que no son indige-
nas, guardando por ende, una cierta distancia frente a los indi-
genas. Asi, las dos profesoras de grado observadas en una escue-
la de Guayaquil se llevan mas con los mestizos y de hecho, los ni-
nos indigenas se dan cuenta (en las entrevistas lo dijeron abier-
tamente). Similarmente, en una escuela de Machala, se ha nota-
do que el profesorado tiende a guardar distancias con el alum-
nado indigena. Por otra parte, en las dos escuelas de Yaruquies
(Riobamba)37, la exclusién toma una forma mas visible, incluso
en el seno mismo de la relacién pedagogica: los docentes hacen
participar menos a los indigenas que a los mestizos, haciéndoles
menos preguntas y pidiéndoles rara vez que pasen al pizarron,
asi aquéllos alcen la mano. En una de esas dos escuelas, se ha
observado incluso, que el alumnado indigena que no usa su ves-
timenta propia recibe mayor atencién de la profesora que el
alumnado indigena que viste como tal. En fin, se ha visto algu-

35 Las tres tinicas escuelas donde nada ha sido reportado son Luis Enrique
Raza y Luis Felipe Borja de Quito, asi como Juan Leén Mera de Guaya-
quil.

36 Las cuatro escuelas donde no se ha notado nada al respecto son Luis

Enrique Raza y Luis Felipe Borja de Quito, asi como Juan Leon Mera
de Guayaquil v Leopoldo Munoz Rodriguez de Machala.

37 Padre Lobato {mujeres) y Domingo Carrillo (varones).
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nos casos particulares. Primero, una profesora, de Riobamba
que estimula menos a los alumnos indigenas cuando asisten a las
horas de educacién fisica, haciendo mas barra a los mestizos
quienes serian, segan ella, més despiertos. Hay también una pro-
fesora de Guayaquil, quien, en un examen, omitid corregir cier-
tas faltas de ortografia inherentes a los ninos indigenas38, perju-
dicando asi su aprendizaje en Castellano, una materia donde ya
hemos mencionado que tienen ciertos problemas. Por ulumo,
hay el caso extremo de una profesora de Machala, quien no deja
a los indigenas sentarse donde lo desean sino que les concentra
en una fila distinta, aplicando, de esta manera, una verdadera
medida segregacionista.

En cuanto a las dos otras categorias de hostigamiento étni-
co, via el discurso «verbal» y la «agresion fisica», son menos fre-
cuentes, habiendo sido notadas, respectivamente, en 5y 4 de las
11 escuelas de la muestra. Cabe puntualizar, que aqui no se hace
referencia a todas las escuelas donde los alumnos indigenas son
ofendidos verbalmente o maltratados -lo cual ocurre practica-
mente en el conjunto de la muestra-, sino, exclusivamente, a las
escuelas donde se ha visto o denunciado, que los indigenas reci-
ben un trato desigual en dichos aspectos. Sobresalen dos situa-
ciones. Primero, en Riobamba, donde parece que, sistematica-
mente, se grita, insulta y pega mas a los alumnos indigenas que a
los mestizos. He aqui algunos ejemplos:

- Una profesora tutea y trata por el apellido al alumnado in-
digena, mientras no lo hace con el alumnado mestizo.

38 La confusion de vocales es al origen de todos los ejemplos de errores
no corregidos, citados por la investigadora de campo: maquena, trian-
golo, corrictamente, comonicarnos, midio y circolo.



126 / SITUACION DE LOS NINOS INDIGENAS

Una profesora trata con amabilidad a los mestizos, mien-
tras que a los indigenas les grita, les insulta cuando no en-
tienden o no pueden hacer algo, diciéndoles que son
unos «burros» que ya no hay compostura.

Cuando un nifo mestizo avisa a la profesora que otro ni-
no indigena esta cantando en quichua, ella le dice que se
calle porque no esta en su «llakta»39.

De acuerdo con un grupo de ninos, algunos docentes tra-
tan a los alumnos indigenas de «puercos».

Algunas veces, una profesora es descortés con los alumnos
indigenas por encontrarles desaseados o porque no estan
escuchando la clase; entonces se acerca y, a mas que les
habla, les pega. Un dia, que unos alumnos indigenas no
habian hecho los ejercicios que ella habia pedido, les ha-
bl6 y les dijo que ya no tienen que hacer; por mas que les
trate mal, les pegue, igual no aprenden.

Un profesor da mayor castigo (con la correa) a los indige-
nas que a los mestizos, cuando no realizan las tareas.

Segin una nina indigena, su profesora pega mas a las in-
digenas con cachetadas o jaladas de los pelos, cuando no
contestan o contestan mal.

De acuerdo con el testimonio de otra nina (de otra escue-
la), su profesor es un poco grosero y pega mas a los indi-
genas que a los mestizos.

39

«Llakta» o «llajta» es un término que, en etnohistoria precolombina,
sirve para designar una comunidad indigena (Salomon 1980 y Larrain
1980).
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Fuera de Riobamba, se han recavado actos aislados de hos-
tigamiento étnico de esta clase, en dos escuelas, una de Machala
y otra de Guayaquil. En el primer caso, se trata de un profesor,
que, segin un nino indigena, tiene preferencia por los mestizos
va que a los indigenas les habla y golpea mas. El nino en cues-
tion cita un ejemplo: a los indigenas les bota al suelo las mochi-
las cuando algo hacen mal, con los mestizos no sucede lo mis-
mo. En ¢l caso de Guayaquil, se trata de una profesora, quien se
burlé de un nino indigena que respondia una pregunta en voz
baja (lo cual es comun para un alumno indigena).

En definitiva, si se trata en su conjunto la situacion atrave-
sada por el alumnado indigena, frente a las pricticas de hostiga-
micnto étnico por parte del profesorado, se puede decir dos co-
sas. Primmero, se trata de un fenémeno social bien enraizado, que
ha sido detectado en la mayoria de escuelas y que toma multi-
ples formas, unas mas discretas, otras mas abiertas, llegando in-
cluso a la violencia fisica y segregacion. Segun, los datos de que
disponemos, evidencian la presencia de unos actos verdadera-
mente sistematicos, s6lo en la ciudad de Riobamba. En las de-
mas ciudades, parecen limitarse a unos actos esporadicos, los
cuales son ciertamente significativos de algo mas profundo, que
corresponde, en algunos casos, a practicas sistematicas de ciertos
docentes. Pero todo indica que tales practicas no son comparti-
das por el colectivo del profesorado. En esto altimo, seguramen-
te, la presencia de los investigadores de campo dentro de las au-
las, ha tenido un efecto inhibidor sobre el comportamiento del
profesorado, especialmente cuando se trata de maltrato fisico0.

40 De hecho, los investigadores de campo han manifestado, reiteradamen-
te en las reuniones, tener el sentimiento que a menudo el o la profeso-
r(a) se habia inhibido de pegar un alumno debido a su presencia.
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Si consideramos ahora los alumnos no indigenas, vemos
que su relacién con sus pares indigenas es sumamente contra-
dictoria. Por una parte, todos los ninos, sean indigenas o no, pa-
recen compartir una misma atraccion, si no es una fascinacion,
por el juego; y a su vez, deben soportar también la misma didac-
tica, generalmente de tipo pasivo, repetitivo y autoritario del do-
cente. Entonces, es comun verlos juntos, indigenas y no indige-
nas, en el juego asi como en el estudio. Por otra parte, dentro de
este mismo contexto general, los ninos indigenas son objeto a
diario, de parte de sus “companeros” no indigenas, de actos de
hostigamiento étnico. Son a menudo excluidos de los juegos, se
les pone apodos de tinte 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 indigena en las 11 escuclas de
la muestra. Y todas las categorias de actos, «comportamiento de
exclusion», «discurso verbal» y «agresion fisica» -reportados res-
pectivamente en 10, 9 y 7 escuelas- son generalizados. Ademas,
ninguna de las ciudades se salva de categoria alguna de hostiga-
miento. Veamos de mas cerca de qué se trata.

En la categoria que hemos denominado como comporta-
miento de exclusién, la forma mas usual consiste simplemente
en no juntarse con los indigenas; especialmente notable en la
hora del recreo, cuando los ninos se dedican a lo que mas gus-
tan, el juego. Alli se dan dos situaciones: se les excluye totalmen-
te del juego o se les excluye de los papeles importantes. Lsto in-
cluye tanto a juegos de ninos, como el fiitbol, como también jue-
gos de ninas que son quiza un poco mas diversificados. Un ejem-
plo dado es el de una escuela de Quito, donde las ninas saben
dedicarse al juego de «rayuela». Se dice que para ingresar en es-
te juego, hay que pedir la aprobacién de una nina quien dirige
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el juego, y que en la escuela en cuestion ella nunca es una indi-
gena. Menos frecuente, una forma adicional de comportamien-
to de exclusién, frente a los alumnos indigenas, es la de no ha-
cerles algin favor, rehusando, por ejemplo, prestarles las cosas
de uno. Asi ocurre en una escuela de Machala, donde una nina
indigena se queja, que a sus comparieros mestizos no les gusta
prestarles sus cuadernos, mientras que otra nina (mestiza) afir-
ma, que sus companeros indigenas si les prestan los cuadernos
cuando se atrasan. No hay duda de que, detras de esos compor-
tamientos excluyentes hay, a menudo, un temor o0 una no acep-
tacion del otro, fundamentado en prejuicios que dan una ima-
gen negativa de este otro que, en este caso, es indigena. Asi, en
una escuela de Guayaquil, al preguntar a un nifio por qué no
habia participado en un intercambio de regalos, contesto: “Me
da vergiienza darle un beso a una paisana.” Pero ocurre también
que dichos prejuicios, son a veces muy relativos y no resisten al
ananisis, como en el siguiente razonamiento de un nino mesti-
z0: “Me molesta de ellos [los indigenas] que son muy peleones y no se ba-
nan, por eso no me gusta acercarme a ellos porque me ensucio, pero los
sdbados y domingos juego tanto que parezco igual a ellos.” Por fin, al-
“gunos ninos no indigenas, como éste de Machala, no se quedan
al nivel de los prejuicios y se dan cuenta que algo anda mal: “A
los mirios indigenas muchas veces les miramos con desigualdad, nos por-
tamos injustos, no les hacemos un favor; creo que deberiamos tratarnos
como hermanos.”

En cuanto a la categoria de discurso verbal, el hostiga-
miente toma casi siempre la forma de apodos o sobrenombres
con tinte étnico y con un sentido de burla o insulto. Los dos
apodos que se repiten mis a menudo son «indio» y «paisano»
(s6lo en la costa). En la sierra, se ha reportado también «Otava-
lo», mientras que en la costa hay varios: «duende», «serrano»,
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«paisano» y «papero»4l. Adicionalmente, se ha visto una caso
particular en una escuela de Quito, donde se dice que los ninos
no indigenas se burlan de un tal Pilataxi, llamandolc «Pilaton-
to». Fuera de los sobrenombres, la forma mas coman de agredir
verbalmente a los alumnos indigenas es burlandose de su mane-
ra de hablar el castellano. Pero a veces, el hostigamiento étnico
no se queda en palabras y toma formas de agresion fisica. Yen 5
de las 7 escuelas donde se ha notado tales agresiones, se advierte
que los alumnos no indigenas suelen, simple y llanamente, pe-
gar a los indigenas. Al respecto, se ha visto, en una escuela de
Riobamba, el caso casi endémico de un nifio mestizo quie cada
vez que un “companero” indigena mete un gol en un partido de
fatbol, le pega un puntapié. En cuanto a las otras formas de
agresion fisica reportadas, se trata de jalar el pelo (en 2 escue-
las) y de quitar los zapatos (en 1 escuela). Sobre ello, cabe aia-
dir que las jaladas de pelo son particularmente sentidas, como
siendo ofensivas cuando se trata de un nifto que lleva una tren-
za.

En suma, los alumnos indigenas enfrentan una situacién
de hostigamiento permanente, la cual, por supuesto, no deja in-
diferente a algunos de sus compaiieros no indigenas. Asi, una
nina mestiza de una escuela de Quito afirma, que los ninos no
indigenas les hacen sentir mal a los ninos indigenas; les insultan,
les jalan el pelo, les dicen «malos». Aflade que cuando un nino
indigena viene a la ciudad, ya no quiere vestirse como indigena
v quiere hablar el castellano. Para ella, eso esta bien, porque si
fuera indigena se sentiria mal, porque se burlan de que ¢l habla
quichua. En tales circunstancias, no es sorprendente observar

41 Todos los apodos mencionados en este parrafo pueden ser, de acuerdo
al contexto, indistintamente masculino, femenino, singular o plural.
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que los alumnos indigenas reaccionan de diferentes maneras.
Ciertamente que unos tienden a dejar sus costumbres, lo cual es
el resultado de las miltiples presiones aculturizantes vividas en
la ciudad. Pero, en primera instancia, la reaccion mas frecuente
notada en el conjunto de la muestra, es de hacerse a un lado,
apartandose de los demas y juntandose entre indigenas durante
el recreo,42 o concentrandose voluntariamente en una zona es-
pecifica del aula de clase*3. Hay también algunos casos donde el
alumno responde con agresividad, como por ejemplo esta nina
indigena de Guayaquil, quien dice que “Los ninos de la costa me
molestan, me jalan el pelo, por eso yo les jalo el pelo a ellos.” Y de he-
cho, se ha reportado en varias oportunidades que los ninos indi-
genas tienen la fama de ser peleones.

Ahora, considerando globalmente el fenémeno de hosti-
gamiento étnico que sufre el alumnado indigena, por parte tan-
o del profesorado como del alumnado no indigena, se puede
dccir que éste desemboca en una discriminacién étnica; ya que
no sélo sc trata de un fenémeno generalizado y comin, que se
repite cada vez, sino que también conlleva una pérdida de dere-
chos para las victimas. En efecto, al nino indigena vejado, ya por
excluirlo, insultarlo o pegarlo en razén de su pertenencia €tni-
ca, indirectamente se le limita su derecho a disfrutar de una vida
normal dentro del espacio escolar y se le restringe también su li-
bertad de expresar sus diferencias culturales. En Gltimo térmi-

42 Reportado en 4 escuelas: Alberto Cruz Murillo y Mercedes Cruz de
Cruz en Machala, Leonidas Garcia en Riobamba y Repiblica de México
en Guayaquil.

43 Reportado en 4 escuelas; Alberto Cruz Murillo en Machala, Leonidas
Garcia en Riobamba, Luis Felipe Borja en Quito y Reptiblica de México
en Guayaquil.
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no, lo que est en juego es quiza algo mas fundamental; es decir,
el derecho a un trato justo para los indigenas que frecuentan las
escuelas urbanas. Y actualmente es de temer que, en términos
colectivos, esta disriminacion étnica se convierta en una verda-
dera agresién; donde, si hacemos referencia a la imagen de -
Saint-Exupéry que presentamos anteriormente, no sélo quedan
virtualmente asesinados unos cuantos «Mozarts», sino que con
ello, para seguir con la metifora, es todo un género de musica él
que esta amenazado de extincién.

En conclusién, el trato recibido por el alumnado indigena .
dentro de las escuelas del estudio puede ser sintetizado a través
de los siguientes enunciados:

1) El trato que reciben los indigenas no solamente que inclu-
ye actos de hostigamiento étnico, sino que dichos actos
conforman un verdadero sistema de discriminacion.

2) Los actos de hostigamiento reportados toman formas a la
vez simbolicas o sicologicas (verbales y a través del com-
portamiento), y violentas (agresiones fisicas).

3) El profesorado y alumnado no indigena constituyen los
dos principales agentes de discriminacién; sin embargo,

su importancia relativa no es la misma en todas las ciuda-
des:

a) En Machala, Quito y Guayaquil hay mas discriminacion
de parte del alumnado no indigena que de parte del
profesorado.

b) En Riobamba, por el contrario, se manifiesta mas discri-
minacién por parte del profesorado que por parte del
alumnado no indigena.
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Conclusiones

Considerando ahora en conjunto, todo el asunto de la po-
sicion social del alumnado indigena dentro de la escuela; es de-
cir, tanto su imagen como el trato que recibe, se concluye lo si-
guiente:

1) Los profesores tienden a proyectar la imagen mas nega-
tiva de los nifios indigenas, pero es el alumnado no indigena,
quien tiene la tendencia a discriminarlos mas abiertamente a
través de sus actos. En otros términos, del dicho al hecho hay
mucho mas trecho, en el caso de los adultos-profesores que de
los ninos-alumnos, quiza por efecto de su enculturacién mas aca-
bada; la misma que implica la interiorizacién de normas de com-
portamiento de una sociedad, la ecuatoriana, que tiende a desa-
probar las manifestaciones mas groseras de discriminacién étni-
ca. Al respecto, es interesante anotar que la nica ciudad, donde
el profesorado es abiertamente discriminador en sus actos, es
Riobamba; es decir, precisamente la ciudad de la muestra que
mas se parece a un centro de poder blanco-mestizo tradicional,
donde la discriminacién hacia el indio es considerada como nor-
mal, especialmente por la “élite” cuyos intereses han sido ya du-
ramente golpeados por la emancipaci6n indigena.

2) Sobresalen dos casos particulares:

a) Guayaquil, la ciudad aparentemente mas indiferente a
las diferencias étnicas, donde la indianidad tiende a la vez a de-
saparecer y a pasar desapercibida. Efectivamente, en aquella ciu-
dad, existe una propension a que los ninos indigenas no se reco-
nozcan a si mismos como tales y tampoco sean reconocidos co-
mo tales por los demas tanto docentes como alumnos no indige-
nas resultando de todo ésto, una serie de confusiones asi como
conflictos de identidad.
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b) Riobamba, la ciudad donde la posicién social del alum-
nado indigena seria la mas baja. Es la tGinica ciudad donde el
alumnado indigena enfrenta un nivel de autovaloracién mas ba-
jo, que ¢l de los no indigenas. Es la ciudad donde la imagen,
que tienen tanto los docentes como los ninos no indigenas, del
alumnado indigena, es la mas negativa. Es también la Gnica ciu-
dad donde los profesores han manifestado mas discriminacion
con los alumnos indigenas, a través de sus actos, que los ninos
no indigenas.

3) Los alumnos indigenas tienden a ocupar, dentro de las
escuelas, una posicion social inferior al alumnado no indigena.
Lo demuestra la tendencia que tienen los demas, tanto el profe-
sorado como el alumnado no indigena, a usar calificativos este-
reotipados negativos para describirlos, a proyectar sobre ellos
coeficientes de valoracién étnica relativamente bajos; y a perpe-
trar contra ellos, diversos actos de hostigamiento étnico, unos de
naturaleza simbélica y otros de violencia fisica real, los cuales lle-
gan a conformar algo semejante a un sistema de discriminacion.
Es también, a la vez, un indicio y el resultado de la interioriza-
cién de su posicion social inferior, el hecho que tendencialmen-
te, el alumnado indigena exprese aspiraciones sociales y escola-
res mas bajas que sus “companeros” no indigenas. Cabe puntua-
lizar, que al referirnos a una posicion social inferior, no habla-
mos ni de clase social, ni de estrato socio-econémico; ya que no
tenemos ninguna indicacién al efecto de que, los indigenas de
las escuelas objeto del estudio, pertenecen a clases o capas socia-
les mas desfavorecidas que los no indigenas*?. Sin embargo, los
datos sobre imagen y trato, nos permiten vislumbrar una posi-

44 Para determinarlo de manera estricta, habria qué realizar un estudio
mas profundo de las familias de los barrios estudiados.
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cion en términos de estatus sociales; estatus que en el presente
caso muestran una estratificacién en base a la pertenencia étni-
ca, la cual, vale la pena recordar, tiene un fuerte contenido so-
cio-cultural?,

4) Considerado desde un punto de vista holistico, la situa-
cién aqui descrita se traduce en una presién social negativa ha-
cia el alumnado indigena; es decir, una suerte de rechazo social.
No es entonces de sorprenderse, ver que en los dibujos hechos
por alumnos de gdo grado46 sobre el tema de «la escuela y el
profesor», los indigenas han expresado claramente la idea de
que, contrariamente a sus “compaieros” no indigenas, no se
sienten incluidos dentro de su escuelat’. :Como podria no ser
distinto?. Manifestaciéon en el plano ligiiistico de este rechazo so-
cial, como lo veremos a continuacion, el idioma indigena con el
cual se identifican, el quichua -que es comunmente relegado al
estatuto de «dialecto»-, queda casi completamente excluido de
las escuelas hispanas.

Estado del quichua

Con el fin de reflejar el estado del quichua, analizaremos
la situacion desde dos puntos de vista complementarios:

- desde una perpectiva global y externa al idioma, en su re-
lacién con el otro, es decir el castellano;

45 Ver la seccion del marco teérico (primer capitulo) sobre la indianidad.

46 De 8 escuelas: las 3 de Quito, las 3 de Guayaquil y 2 de Riobamba (Pa-
dre Lobato y Leonidas Garcia Ortiz).

47 Mientras, respectivamente, 28% y 21% de los dibujos hechos por nifos
y niftas no indigenas muestran la’‘escuela sin ninos, la proporcion es de
56% v 57% en los dibujos de nifos y ninas indigenas (ver el anexo 5).
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- desde una perpectiva interna, el nivel de conocimiento de
los ninos-locutores que lo hablan, lo cual constituye un in-
dicador de su vitalidad o grado de descomposicién.

Relacién quichua/castellano

El hecho de hablar un idioma representa, a menudo, una
senal de identificacion en un doble sentido; es, a la vez, un pro-
ducto o «criterio objetivo» de pertenencia étnica, asi como una
«expresion subjetiva» o significante de esa misma identidad
(Oriol 1987: 102). Yen el caso de los alumnos indigenas del pre-
sente estudio, este doble principio parece aplicarse; uno es indi-
gena porque habla quichua, y uno manifiesta la voluntad de ha-
blar quichua porque quiere seguir siendo indigena. Entonces,
en el contexto que nos interesa, hablar quichua constituye tanto
un rasgo como una afirmacién de la indianidad.

Por otra parte, en su esencia, las marcas de identidad, sean
éstas formuladas objetiva o subjetivamente, cumplen una fun-
cién de diferenciacion en relacién con los otros grupos; contri-
buyen a la reproduccién de la «oposiciéon simbélica» entre su
grupo de pertenencia y los demas (Oriol 1987: 104). En el plano
de las etnias, sirven para definir lo que Barth (1969) ha denomi-
nado las «fronteras étnicas». Y en las escuelas del presente estu-
dio, el hecho de hablar quichua representa una marca de identi-
dad, que distingue y opone simbélicamente al alumnado indige-
na y al alumnado mestizo. Entonces, ¢l uso del quichua constitu-
ye un rasgo cultural que se convierte en una marca identificato-
ria, definidora de un limite étnico al momento en que se rela-
ciona con, y por ende, se opone al castellano.

Pero aqui, la oposicién a la cual nos referimos, no es de
naturaleza abstracta entre dos idiomas, sino concreta, entre dos
grupos de hablantes que ocupan posiciones sociales distintas;
posiciones que denotan la existencia de una estratificacion étni-
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ca, en la cual las etnias indigenas se sitian tendencialmente aba-
jo, y los blancos y mestizos tendencialmente arriba. En otros tér-
minos, la relacion quichua/castellano es mediatizada por los
agentes sociales quienes hablan esos idiomas. Es mas, se puede
hablar de una relacién politica en el sentido que lo entendicron
Lapierre y Prujiner (1987: 41), es decir, una «relacion de poder»
donde uno de los términos “(...) impone efectivamente al otro térmi-
no una prdctica que éste, muy probablemente, no tendria si esa relacion
no existiera.”

En el caso que nos interesa, el extremo dominado de la re-
lacion tiene que conocer el otro idioma y ser bilingue, mientras
que el extremo dominante es generalmente monolingiie hispa-
nohablante. Esto se debe a que, por una parte, en términos geo-
lingiiisticos y demograficos, el medio urbano esta bajo el domi-
nio casi exclusivo del castellano, cuyo uso es indispensable prac-
ticamente en todas las funciones de comunicacién extra-fami-
liar. Y que en términos socioétnicos, la asimetria entre las etnias
llega a un grado tal que, fuera del nivel doméstico, el campo he-
gemonico de las culturas indigenas tiende a restringirse al uni-
verso “estatico” de los museos, que no solamente estin general-
mente en las manos de profesionales mestizos, sino que tienden
a proponer la imagen del Indio del pasado; es decir de un Indio
extinguido cuya cultura sobrevive a titulo de vestigio. El bilin-
guaismo, al cual se hace alusion aqui, es impuesto; es resultante
de una relacién de dominacién y posee una connotacion social
negativa, asociada con la imagen igualmente negativa, de la in-
dianidad?8. Se trata entonces del bilingiiismo de las etnias domi-

48 Asi como lo dijo en el contexto mejicano, un representante de la auto-
ridad local de la Sierra Zongélica, entrevistado por Lopez Arellano
(1983: 59): “Cuando uno habla inglés es bilingiie, pero cuando uno habla na-
huatl es indio (...)"
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nadas, bilingiiismo fundamentado en una situacién diglésica4?,
donde el castellano es un idioma asimilador de mestizaje cultu-
ral, con una importante tradicién escrita, y por ende, «incluyen-
te». Mientras que, el quichua representa un idioma «excluyen-
te», de tradicién oral, cuya competencia lingiistica, que no es
compartida por el nino mestizo, distingue el nino indigena de
los demas ninos (Laponce 1984: 23-24). Pero el quichua es, no
solamente, un idioma minoritario excluyente, sino también ex-
cluido de las escuelas que no son especificamente bilingiies; es
decir, la casi totalidad de las escuelas de las urbes®0. En pocas pa-
labras, el bilingliismo de los alumnos indigenas de las ecuelas ur-
banas coincide con lo que Mackey (1983: 16) llamé el «bilingiiis-
mo étnico» y de hecho, se asemeja mucho a una forma transito-
ria de bilingiiismo, previa a una asimilacién de otro idioma, en
este caso, el castellano, el idioma dominante.

49 El concepto de «diglosia» fue definido de la siguiente manera en el .
marco tedrico de la investigacién (capitulo I):

Originalmente introducido por Charles A. Ferguson (1959), se refiere a
una situacién socio-lingiiistica, en la cual coexisten dos idiomas que
mantienen, entre si una relacién de subordinacién -que es muchas ve-
ces la manifestaciéon de una dominacion étnica-, donde un idioma es
dominante y el otro dominado; eso, en base a un marco socio-cultural
en el cual, el idioma dominante tiende a ser el idioma del poder que se
impone en los contextos formales y publicos, mientras que el idioma
dominado tiende a restringirse al 4mbito informal de la familia y la co-
munidad. Para una poblacién en situacién diglésica, el idioma domi-
nante tiende a llenar cada vez, mas funciones, mientras que el idioina
dominado, que es en general el idioma vernacular, cumple cada vez
menos funciones. (Jardel 1979: 33-34, Lopez Arellano 1983: 42-43 y Pi-
lon-Lé 1987: 26)

50 Es significativo constatar la ausencia de programa de ensenanza del qui-
chua, como segunda lengua, en las escuelas hispanas del pais.
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Todo esto nos lleva a afirmar que, esta relaciéon entre locu-
tores monolingiies castellanos y locutores bilingiies quichuas-
/castellanos, de las ecuelas urbanas del pais, constituye una rela-
cién demografica, social y politicamente asimétrica; que confie-
re al idioma dominante una gran fuerza de atraccion, lo cual evi-
dentemente favorece un proceso progresivo de reemplazo del
quichua por el castellano, proceso que dificilmente podria ser
contrarrestado®l.

Y los testimonios recogidos en las escuelas confirman el
hecho de que el quichua ocupa una posicion desfavorable. Asi,
los nifos indigenas estan divididos frente a su idioma. Unos lo
defienden y dicen sentirse orgullosos, pero muchos ya han per-
dido interés frente a un idioma excluyente que no tiene mucho
uso en el medio urbano. “Es mejor el castellano porque alli nos com-
prendemos entre todos”, afirman unos ninos indigenas de una es-
cuela hispana de Quito. “No me gusta el quichua, no me interesa pa-
ra nada”, dice una alumna de Guayaquil. Incluso en la escuela
bilingiie, un grupo de alumnos dice, simple y llanamente, que
«no les gusta el quichua» “(...) porque el castellano es mds bonito pa-
ra hablar”.

Esto se debe, por una parte, a que las familias indigenas se
dan cuenta de que el idioma hegeménico en la ciudad, es el cas-
tellano. Asi lo expresa una madre indigena de Guayaquil: “Ya no
se habla quichua; habemos de la Sierra, pero todos ya hablamos castella-
no". Otra madre indigena, ésta de Quito, es ain mas precisa: “Lo
importante para conseguir trabajo es el estudio, es imporiante el conoci-

bl Lo cual no impide que, las acciones del movimiento social indigena asi
como del Estado, puedan frenar el desarrollo de este proceso, pero por
todo lo que se ha dicho, aparece poco probable que se logre detenerlo,
por lo menos en el ambito urbano.
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miento y dominio del castellano”. Y un padre indigena de Machala,
hablando de su hijo, afiade lo siguiente: “Le afecta la estadia en el
barrio, ya que en la ciudad no pueden utilizar el quichua porque no lo
entienden”. Entonces, en esas condiciones, los padres de familia
indigenas tienden a insistir para que sus hijos hablen primera-
mente castellano. Incluso hay el caso extremo de esa nina indi-
gena de Guayaquil, quien afirmé en la entrevista: “Mis papds ha-
blan quichua, yo no hablo; mi papd me pega si hablo quichua, a él no le

gusta (...)"

Por otra parte, no es sélo que el castellano impera en el
medio social global; el quichua es ademas reprimido en el seno
de la escuela. Si bien, se han reportado pocos casos de coercién
abierta por parte de los profesores52, sin embargo, muchos de
cllos perciben negativamente al quichua, si no es como algo me-
nos que una verdadera lengua, por lo menos como una lengua
de poco valor. Asi, se dijo acerca de los ninos indigenas, en una
entrevista a un grupo de docentes de Guayaquil: “Cuando recién
legan, vienen con su dialecto, pero luego se les quita poco a poca”. Y
una profesora de Machala dijo mas directamente: “No se deberia
ensenar el idioma quichua en la escuela, sino los idiomas internaciona-
les; esos idiomas permiten ganarse la vida 9y abrirse camino”. El qui-
chua es visto entonces, como un rasgo desventajoso, susceptible
ademas de tener consecuencias negativas para el aprendizaje.

Ya se ha mencionado en una seccién anterior (sobre pro-
blemas de aprendizaje) que, en el conjunto de escuelas, los pro-

52 Como por ejemplo, el caso ocurrido en Riobamba citado anteriormen-
te (en la seccion sobre el «trato recibido en la escuela»): “Cuando un
nino mestizo avisa a la profesora que otro nifo indigena esti cantando
en quichua, ella le dice que se calle porque no esti en su «llakta»".
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fesores han identificado un problema de lecto-escritura, mas es-
pecificamente, una tendencia a confundir las vocales, problema
aparentemente vinculado al uso del quichua. Algunos, como un
grupo de Guayaquil, van mucho mas lejos e inclusive, llegan a
formular un juicio incondicional y arbitrario sobre el quichua:
“Un nirio indigena que habla espatiol y quichua no sabe escribir ni mul-
tiplicar bien”. Por el contrario, ningan docente ha subrarayado el
hecho de que ser bilingiie podria conllevar alguna ventaja.

Son los padres de familia y alumnos mestizos quienes han
identificado algunas ventajas de hablar quichua. Asi, una madre
mestiza de Guayaquil dice: “El que sabe dos idiomas se defenderia me-
jor que él que habla un solo idioma”. Y en Riobamba, una madre
mestiza reitera lo mismo: “Hablar quichua tiene mucha ventaja ya
que se sabe dos idiomas”. En esta misma ciudad, un grupo de pa-
dres de familia mestizos llega a admitir que: “Es correcto que todos
sepamos algo de quichua”. Por fin, siempre en Riobamba, una nina
mestiza cree que “(...) seria bueno ensefiar [a] hablar quichua por-
que es mecesario para trabajar”. Todos estos iltimos testimonios pa-

‘recen indicar, que es precisamente en Riobamba, donde el
alumnado indigena sufre mayor discriminacion, que su idioma
seria visto como mds importante socialmente. Y de hecho, una
investigacién sociolingistica confirmaria probablemente el he-
cho de que entre las cuatro ciudades de la muestra, es alli donde
el idioma quichua es mas intensamente utilizado.

Igual que en el caso de los actos de discriminacion, descri-
tos en la seccién anterior, aqui también son los ninos no indige-
nas quienes hostigan abiertamente a los alumnos indigenas,
cuando ellos utilizan el quichua. Como lo dice un nino indigena
de Guayaquil: “Molestan a los que hablan quichua (...)”. Una nina
de Machala es atn mais explicita: “Yo sé hablar quichua, pero mis
companieros se rien, me dicen que soy muy paisana”. Y un alumno no
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indigena de esta misma ciudad confirma dichas burlas: “Pierden

sus costumbres, la lengua; se les remeda como hablan, nos burlamos’.

Asi que, segin un profesor de Quito, “(...) dentro del aula, no ha-

blan una sola palabra de quichua por temor a que se rian los compane-
»

r0s”.

En definitiva, sea por una valoracion negativa del quichua,
sca por actos mas explicitos de hostigamiento, sobresale que en
todas las escuelas hispanas de la muestra, los alumnos indigenas
manifiestan recelo para hablar ese idioma, sea dentro del aula
-especialmente cerca del docente-, o sea en presencia de sus
“companeros” mestizos. Para algunos, como ese padre indigena
de Machala, el resultado patente de todo ello es que el idioma y
la identidad indigena se extinguen poco a poco: “La lengua se va
perdiendo, los nirios no hablan ya tanto el quichua y ya no quieren sen-
tirse como indigena”.

Esto no debe sorprendernos. Ya se ha subrayado que el
idioma no es meramente un instrumento técnico de comunica-
cion; sino también una importante marca identificadora que, en
caso de desaparecer, incidiria sobre la esencia de la identidad ét-
nica y exigiria, si no es una redefinicién de la pertenencia éui-
ca, por lo menos una readecuacién de las fronteras que delimi-
tan dicha pertenencia. Sin embargo, no debemos sacar conclu-
siones antes de hora. Aparece esencial tener en cuenta un factor
objetivo: el nivel de competencia lingiistica en quichua de los
alumnos indigenas.

Nivel de conocimiento del quichua
Con el fin de conocer el nivel de conocimiento del idioma

quichua, de los ninos indigenas de las escuelas de la muestra, se
ha pasado una prueba oral a 61 de ellos, de cuarto y quinto gra-
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dos, pertenecientes a 8 de las 12 escuelas del estudio®3. La apli-
cacién de dicha prueba arroja resultados que han sido valorados
dentro de una escala de 1 a 4, donde 1 corresponde a una com-
petencia lingiiistica nula y 4 a una competencia linguistica opti-
ma. El indice promedio global alcanzado por el conjunto de
alumnos es de 2,5, que corresponde exactamente a la media es-
tadistica. Esto significa que, el nivel de conocimiento del idioma
quichua es en promedio mediano.

Sin embargo, detras de ese resultado general, se esconden
importantes diferencias entre las escuelas (ver el grafico V-7).
Se puede distinguir asi, tres categorias de escuelas:

e Una primera categoria constituida por 4 escuelas, -Bilin-
gite Chimborazo, Padre Lobato, Domingo Carrillo y Repu-
blica de México-, donde el nivel de conocimiento es «su-
perior».

e Una segunda categoria que corresponde a la escuela Mer-
cedes Cruz de Cruz, de Machala, donde el nivel de conoci-
miento es «mediano».

e Una tercera categoria constituida de tres escuelas, -Luis
Felipe Borja, Alberto Cruz Murillo y Luis Enrique Raza-,
donde el nivel de conocimiento es «inferior».

La pregunta que surge entonces es ¢por qué el conoci-
miento del quichua resulta mejor en ciertas escuelas y no en
otras?. Dos factores aparecen relacionados con esos resultados.
El primero, interno a la escuela, es la concentracion de alumnos

53 La prueba fue aplicada en forma independiente, después de la etnogra-
fia de las escuelas, durante el mes de febrero de 1994. Para mids detalles
sobre la muestra, metodologia, cuestionario y resultados detallados, ver
el anexo 6. Cabe afadir que esta prueba incluia también dibujos.
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indigenas. En efecto, si se comparan los indices globales alcanza-
dos en la prueba de quichua, con los porcentajes de alumnado
indigena en cada escuela, se constata que existe una cierta co-
rrelacion entre esos dos datos (ver el grafico IV-8). Eso es enten-
dible ya que, una proporcién mas alta de alumnos indigenas, fa-
cilita la conformaciéon de un nacleo relativamente organico de
locutores quichuahablantes, que utilice regularmente su idioma
para comunicarse entre si. Esto cobra aiin mas sentido, en el
contexto descrito anteriormente; es decir, donde los nifos indi-
genas manifiestan recelo para recurrir al quichua, en presencia
de personas no indigenas.

Sin embargo, la correlacion observada entre los resultados
de la prueba y los porcentajes de indigenas, no es total. Se notan
algunas distorsiones. La mas notable se encuentra entre las es-
cuelas Republica de México y Luis Felipe Borja. A pesar de tener
una proporcion parecida de alumnos indigenas, el indice alcan-
zado en la primera escuela es sustancialmente mas alto que en la
segunda. Para dar cuenta de esa diferencia hay que considerar
otro factor, externo a la escuela. Se trata del medio social de ori-
gen de los alumnos, punto de vista desde el cual las dos escuclas
en cuestion se distinguen netamente. Por una parte, la escuela
Republica de México esta situada al centro de la ciudad de Gua-
yaquil, en la zona donde se ha identificado la mayor concentra-
cién de poblacién indigena* y cerca de dos importantes merca-
dos, donde laboran numerosos indigenas. Por otra parte, la es-
cuela Luis Felipe Borja, a pesar de contar aparentemente segin
la informacién etnogriafica obtenida, con un nimero muy signi-
ficativo de familias indigenas en sus alrededores inmediatos?3,

54 Ver el mapa de Guayaquil presentado en el capitulo 1.

55 Lo que no es el caso de la otra escuela hispana de Quito (Luis Enrique
Raza).
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esta situada en la periferia norte de la ciudad de Quito; mientras
que es mas bien en el centro y centro-sur, donde se concentran
las residencias asi como los lugares de trabajo de la poblacién in-
digena®®.

De manera general, se puede decir que la presencia de un
niicleo activo de poblacién indigena, constituye un factor que,
al propiciar el uso del quichua para llenar ciertas funciones ex-
tra-familiares, favoreceria una mayor competencia lingiistica. Y
coincidentemente, solo las 4 escuelas clasificadas en la primera
categoria, donde se ha demostrado un nivel superior de conoci-
miento del quichua, cuentan con esa presencia. Ya se ha descri-
to el caso de la escuela Repiiblica de México. En lo que se refie-
re a las dos escuelas de Yaruquies (Padre Lobato y Domingo Ca-
rrillo), a pesar de estar situadas en un sector inmediato mestizo,
reclutan su alumnado indigena en las comunidades campesinas
circundantes, las cuales no son sino un espacio tradicional indi-
gena. Por fin, en el caso de la escuela Bilingiie Chimborazo, ade-
mas de representar en si un espacio indigena, esta situada en la
proximidad de la zona identificada como de mayor concentra-
ci6n poblacional indigena de Quito?7,

En definitiva, la presencia de un nicleo importante de
alumnos indigenas dentro de la escuela, asi como de un nucleo
activo de poblacién indigena en los lugares de residencia del
alumnado indigena, son dos factores correlacionados con los in-
dices globales superiores obtenidos en ciertas escuelas, que pue-
den dar cuenta de las importantes fluctuaciones observadas den-

56 Para ver la lista de los sectores con mayor concentracién indigena, se
refiere el lector al capitulo IL.

57 Ver el mapa de Quito presentado en el capitulo 11,
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tro del conjunto de escuelas donde se ha aplicado la prueba de
quichua.

Ahora, para seguir con el anilisis, se puede considerar los
distintos aspectos tomados en cuenta en la prueba, los cuales
son:

- el dominio oral o fluidez de la lengua,
- el grado de identificacion con la lengua,

- la capacidad para responder en forma sostenida (en base
de frases y argumentos completos),

- la pertinencia cultural,

- la pertinencia lingiiistica (es decir que se produzca el qui-
chuayno otra lengua),

- la capacidad y destreza para el relato,

- la habilidad para cantar en quichua.

Asi, al descomponer los indices globales de la prucba en
indices especificos para cada aspecto considerado, se ve que, en
promedio, los alumnos han alcanzado un nivel de conocimiento
mediano, por encima en 5 de los 7 aspectos, y un nivel inferior
en 2 aspectos (ver el grafico IV-9). Lo significativo es que los as-
pectos de indice mas bajo, el canto en quichuay la capacidad dc
relato, corresponden, ambos, a unas practicas culturales comple-
Jas, fuertemente asociadas al medio cultural tradicional de las
comunidades campesinas, practicas, que uno pucde suponer,
van perdiendo fuerza en el medio urbano. Por otra parte, los as-
pectos cuyos indices son mas altos, son los ligados a la capacidad
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tecno-lingiiistica®® y otros a la identidad cultral primaria®9. Es-
to significa que, en general, los ninos indigenas de las escuelas
urbanas, si bien muestran una pérdida de ciertos elementos de
sus culturas tradicionales, han mantenido una capacidad opera-
tiva de locucién en quichua, lengua con la cual se siguen ident-
ficando como indigenas.

Esta ultima afirmacién es importante. Puede parecer con-
tradictoria, con una de las conclusiones de la seccién sobre la
«imagen frente a si mismos y a los demas», que indica una im-
portante pérdida de identidad indigena en los ninos de Guaya-
quil, observable, en la forma en que ellos se autoperciben y son
percibidos por los alumnos y docentes no indigenas. Por otra
parte, los alumnos de la dnica escuela de Guayaquil, donde se
ha aplicado la prueba de quichua, han alcanzado un indice glo-
bal promedio superior, asi como indices especificos relativamen-
tc altos en los aspectos de identidad cultural primaria®. En rea-
lidad, esta aparente contradiccién entre los dos enunciados,
puede originarse en el hecho, de que estos hacen referencia a
dos dimensiones distintas de la identidad. El primer enunciado
se reficre a la identidad social notoria del alumno dentro de la
institucién escolar, identidad expresada ademas en el idioma do-
minante6l. El segundo, que se basa en una interlocucién en el

58 Los aspectos que son predominantemente de este lipo: dominio oral,
capacidad de respuesta sostenida y pertinencia linguistica.

59 2 aspectos son predominantemente de este tipo: identificacion con la
lengua y pertinencia cultural.

60 El indice global para esta escuela es de 2,9, y los indices especificos de
identificacion con la lengua y pertinencia cultural son ambos de 3,4.

61 Cabe recordar que, tanto el test de valoraci6n étnica asi como las entre-
vistas individuales y grupales se realizaron en castellano.
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propio idioma indigena, es mas probable que exprese un nivel
de identidad mas intimo y profundo; que por ende, puede ca-
llarse y quedar escondido en otros momentos mais publicos, es-
pecialmente cuando se trata del contexto de una escuela hispa-
na, institucién social en manos de la etnia dominante. Entonces,
esto significaria que los ninos de Guayaquil que han pasado la
prueba de quichua, a pesar de haber visto alterada en su medio
social su expresién identificatoria indigena, la mantienen viva
aunque a un nivel mas profundo.

Para concluir con el anilisis de los resultados de la prueba
de quichua, es preciso establecer distinciones de género. Al res-
pecto, las ninas han logrado un indice netamente superior a los
ninos. Su indice global es de 2,7 comparativamente a 2,3 para
los ninos. En otros términos, tendencialmente las ninas tienen
un indice superior y los ninos un indice inferior. Y la diferencia
es aun mas evidente, al considerar los indices especificos para
cada aspecto (ver el grafico IV-10). Se ve ahi que las nifias sobre-
pasan a los ninos en todos los aspectos, lo cual muestra que se
trata de una diferencia persistente y multifacética. Se ve también
que las ninas han logrado conservar el canto en quichua, que es
uno de los aspectos asociados a una practica cultural compleja.
Al mismo tiempo, hay que decir que la capacidad de relato cons-
tituye el aspecto mas problemitico para los alumnos de ambos
sexos. Por ultimo, cuando se observan los aspectos donde la ven-
taja de las ninas es mayor, constatamos que son tres -identifica-
cion con la lengua, pertinencia cultural y canto en quichua-, to-
dos con una fuerte connotacién identificatorio-cultural. Son en-
tonces las mujeres, quienes resistirian con mas éxito a la acultu-
racion y aparecerian una vez mas como las principales deposita-
rias de la cultura tradicional.

En suma, se puede afirmar que, en general, el nivel de co-
nocimiento del idioma quichua, demostrado por los alumnos in-
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digenas que han pasado la prueba, no es el mero reflejo de la re-
lacién social que existe en las urbes entre el quichuay el caste-
llano, relacién que ejerce una fuerte presién hacia la asimilacion
al castellano. Los diferentes indices presentados tienden a suge-
rir que, salvo excepciones$2, el quichua no esta a punto de extin-
guirse en lo inmediato y que, por consiguiente, la asimilacién de
los nifios indigenas no esta dada aan.

Conclusiones

Para apreciar en conjunto la situacion compleja y a veces
contradictoria, del idioma quichua en las escuelas urbanas, vale
recordar seis elementos que parecen esenciales:

1) Larelacién entre el quichua y el castellano es una relacion
demogrifica, social y politicamente asimétrica, entre ha-
blantes monolingiies no indigenas y hablantes bilingtes
indigenas.

2) El quichua es un idioma percibido negativamente por los
alumnos y docentes no indigenas; idioma cuyo uso ¢s, ade-
mis, reprimido abiertamente, especialmente por el alum-
nado no indigena.

3) El quichua es un idioma practicamente excluido de las es-
cuclas hispanas, y alli posee el estatuto de una lengua casi
prohibida, cuya existencia, si no es realmente clandestina,
es por lo menos sumamente discreta.

62 Como por ejemplo, los alumnos de la escuela Luis Enrique Raza de
Quito quienes han sacado un indice global promedio de 1,2, es decir
muy cerca de una competencia lingiistica nula.
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4)

6)

El nivel de competencia lingiiistica de los alumnos indige-
nas, en quichua, parece ser mas alto en las escuelas donde
existe un mayor niicleo de alumnos indigenas quichua-ha-
blantes y cuando esos alumnos viven en un medio social
donde hay un mayor nucleo activo de poblacién indigena.

Aparentemente, la mayoria de los ninos indigenas de las
escuelas urbanas estan todavia en capacidad de expresarse
de manera operativa en quichua y atin se identifican como
indigenas, a través de este idioma.

Las ninas han demostrado poseer un mejor nivel de cono-
cimiento del quichua que los niios, particularmente en
los aspectos mas vinculados con el referente cultural.

Nivel de éxito escolar relativo

Una vez que se conoce algunas de las ventajas y desventa-

Jas relativas del alumnado indigena, la posicion social que ocupa
dentro de las escuelas y el estado en que se encuentra su idioma
tradicional, falta ver ahora el resultado; es decir, el nivel de éxito
escolar que ellos obtienen. Esto, lo vamos a considerar de dos
formas distintas:

segun los resultados de una medicién de conocimientos,
uniforme para todas las escuelas, y que consistié en aplicar
al alumnado de 5to grado, pruebas estandarizadas de ma-
temdticas y castellano de la UNESCO/OREALC-CIDES3;

63

Al utilizar esas pruebas en el estudio, no estamos juzgando la validez de
su contenido, ni su valor como instrumento de medicion del aprendiza-
Je. Las tomamos tinicamente como un indicio del nivel de éxito escolar
dentro del sistema educativo actual, para el cual han sido disenadas v ¢l
cual es objeto de nuestro anilisis.
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- segian los promedios de edad de los alumnos de las dife-
rentes escuelas y grados, de 1a muestra objeto del estudio,
lo que constituye una indicacion del retraso o adelanto es-
colar acumulado por los alumnos que siguen su escolariza-
cién.64

Grafico IV-7. Indices globéles de la prueba de quichua
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64 También se han sacado tasas de ausencia, abandono y repitencia, regis-

tradas a partir de los archivos llevados por las escuelas y los docentes, ta-

sas que eran susceptibles de informarnos, sobre que alumnos tienden a

no asistir a clase, y que alumnos son explicitamente eliminados dentro

del proceso de escolarizacién. Sin embargo, de acuerdo con los investi-

gadores de campo, en la mayoria de las ecuelas de la muestra, los datos

archivados no son confiables y, de hecho, las tasas muestran enormes

. diferencias entre escuelas, dificilmente explicables con la informacién

que disponemos. Por todo ello, hemos optado por no presentar y no
comentar dichas tasas.
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Grifico IV-8. Comparacién por escuela, de los indices
globales de la prueba de quichuay de la proporcién
de alumnado indigena
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Grafico IV9. Indices de la prueba de quichua
para cada aspecto considerado

ASPECTO

Canto en quichua 22 -

Pertinencia lingiiistica

Capacidaddcrclato 1.9 -

Pertinencia cultural - 28

Capacidadde respucsta . 25
sostenida "
ldentificacion con lalengua 27
Dominio oral . 26
v Y v
1 2 3

{NDICE



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 153

Grafico IV-10. Indices de la prueba de quichua
por género para cada aspecto considerado
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Pruebas de conocimiento

Los promedios obtenidos por los alumnos indigenas y no
indigenas de cada escuela, son presentados en los cuadros IV-7y
IV-8. Lo que primeramente llama la atencién, es el nivel bajo al-
canzado por ambos grupos. De hecho, globalmente, en las once
escuelas tomadas en cuenta, todos los promedios, salvo una ex-
cepcién, se sitGan debajo de la linea del 60% (ver el grafi-
co TV-11). Esto podria reflejar el hecho notable, de que la cali-
dad y eficiencia de la educacioén dejan en general, mucho que
desear en las escuelas de los sectores urbanos desfavorecidos
(MEC et al. 1992: 66). Es mas, el problema parece particular-
mente agudo en Quito y Guayaquil, las dos grandes urbes, ésto
en comparacion con las otras dos ciudades de tamano medio; es
lo que indican los promedios acumulativos (de matemiticas y
castellano) por ciudad, en los cuales se observa una variacion de
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mas de 10 puntos, entre esos dos tipos de ciudad (ver el grifico
IV-12).

Luego, lo que se ve es que, para ambas pruebas, en la ma-
yoria de las nueve escuelas hispanas para las cuales tenemos re-
sultados validos, los indigenas obtienen promedios inferiores a
los no indigenas, aunque en una amplitud reducida, que supera
10% sé6lo en dos ocasiones (ver los cuadros IV-7 y IV-8). En efec-
to, si bien los indigenas logran sobrepasar a los no indigenas, so-
lamente en tres escuelas para las matematicas y dos para el caste-
llano, su desventaja relativa es leve, situdndose en promedio a
2,08% en matematicas.y 4,16% en castellano. La brecha seria,
entonces, un poquito mas grande en castellano que en matema-
ticas, no obstante lo cual, en términos absolutos, el alumnado in-
digena tiene un promedio casi igual en las dos materias (con
una infima diferencia de 0,15%).

Estos resultados tienden a confirmar dos afirmaciones he-
chas al tratar la situacién escolar del alumnado indigena (capa-
cidades particulares y problemas de aprendizaje). La primera
afirmacion es al efecto de que los ninos indigenas que laboran
en el comercio, tendrian una capacidad particular para las mate-
maticas, mas especificamente las operaciones de sumas y restas.
Esto podria quiza explicar, por qué en las prucbas de conoci-
miento en matemadticas, globalmente los alumnos indigenas no
obtienen un resultado mas alto -sino un poquito mas bajo- que
los no indigenas, resultado que, sin embargo, corresponde a un
mejor nivel de éxito relativo% que en castellano (ver los cuadros
IV-7 y IV-8). Por otra parte, dos de las tres escuelas donde los in-
digenas sobrepasan a los no indigenas en las pruebas de mate-

65 Medido por Ia diferencia de promedios entre alumnos indigenas y no
indigenas.
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maticas,% corresponden a dos de las tres zonas de mercado con-
templadas, mientras que, ninguna de las tres escuelas donde la
diferencia entre los dos grupos favorece netamente (> 4 puntos)
a los no indigenas,%7 esta situada en la proximidad de un merca-
do%8. El caso de Guayaquil es quiza el mas claro al respecto, ya
que en las dos escuelas del tugurio (Repiiblica de México y Juan
Le6én Mera) los indigenas obtienen en un caso, un promedio
mas alto (+2,78 puntos) y en el otro caso, un promedio casi igual
(-0,26 punto) a los no indigenas, mientras que en la tinica escue-
la perteneciente al suburbio (Luisa Martin Gonzilez), el prome-
dio es netamente inferior (-6,47 puntos).

En cuanto a la otra afirmacién, se afirmé que los alumnos
indigenas, igual que los demas alumnos, manifestaban ciertos
problemas de aprendizaje en matematicas. Efectivamente, en el
test de conocimiento de dicha materia, si bien los no indigenas
alcanzan un promedio mas alto, la diferencia que existe entre
los dos grupos es sumamente estrecha, (2,08 puntos) mientras
que, vistos en conjunto, los dos promedios son bastante bajos
(ver el cuadro IV-7), lo cual sugiere que ambos grupos tienen
ciertos problemas en esta materia, problemas quiza vinculados
con la calidad y eficiencia de la educacion que se imparte en las

66 Leonidas Garcia Ortiz en Riobamba y Republica de México en Guaya-
quil.
67 Alberto Cruz Murillo en Machala, Padre Lobato en Riobamba y Luisa

Martin Gonzilez en Guayaquil.

68 Es interesante notar que, en el test de castellano ocurre lo contrario, es
decir, que ninguna escuela donde los indigenas sobrepasan a los no in-
digenas corresponde a una zona de mercado, mientras dos de las tres
escuelas donde los no indigenas obtienen un promedio netamente mas
alto (> 4 puntos) estdn situadas en una zona de mercado.
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escuelas de los barrios urbanos de bajos ingresos, asi como las
condiciones materiales y culturales de vida que alli imperan.

Otro elemento que resalta del andlisis de los resultados de
las pruebas de conocimiento, es el promedio muy bajo alcanzado
en la Gnica escuela bilingiie de la muestra, esto tanto en matema-
ticas como en castellano (ver los cuadros IV-7 y IV-8). Quiza sea
debido, en parte, al estado precario en el cual se encuentra esta
escuela, asi como la poca atencién que, por lo general, ha tenido
la educacién bilingiie en el medio urbano. Quizi sea también
por el tipo de bilingiiismo que se encuentra, en el cual, el idioma
materno de aquel alumnado indigena se halla en una posicién
dominada, incluso en el medio social cercano del barrio y de la
propia escuela; resultando una situacién confusa donde no hay
coincidencia, entre el idioma de identidad y el idioma dominan-
te en el aprendizaje, lo cual es susceptible de causar retrasos en
el desarrollo intelectual del nifno%9 (Laponce 1984: 16-18).

Siguiendo con el analisis de los resultados, se puede afir-
mar que las fluctuaciones observadas son distintas, en términos
absolutos y relativos. En términos absolutos, los resultados por
escuela del alumnado indigena siguen una tendencia parecida

69 Laponce (1984), en un estudio sobre «lengua y territorio» publicado
por el Centro Internacional de Investigaciéon sobre Bilingtiismo de la
Universidad Laval (Quebec), dice que la literatura cientifica tiende a
confirmar que, el bilingtiismo favorece el desarrollo intelectual del ni-
fio, facilitando el pensamiento disociativo; es decir, aquel pensamiento
que disocia el significante del significado, evitando asi la tendencia ol-
servada en muchos nifos unilingies, de confundir la palabra con la co-
sa. Pero anade que, esta ventaja aparece con mas claridad en el caso de
los sujetos del grupo dominante, cuyo idioma materno se encuentra en
seguridad y que, cuando el idioma dominante no es el idioma de iden-
tidad, resultan tensiones entre idiomas, el bilingtiismo convirtiéndose
en este contexto en un factor de retraso del desarrollo intelectual.
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en matematicas, asi como en castellano (ver el grifico IV-13) y
sus promedios acumulativos, en ambas materias, proyectan una
curva casi idéntica al alumnado no indigena (ver el grafico
IV-14). ¢Qué significa esto?. Simplemente que, el nivel de éxito
en las pruebas de los ninos indigenas de cada escuela de la
muestra, tiene una propension a ser similar en ambas materias y
en relacién con los no indigenas. En otras palabras, los resulta-
dos tienden a variar globalmente, por escuela, de tal suerte que,
los resultados mas altos en matematicas y castellano del alumna-
do indigena asi como no indigena, se concentran en ciertas es-
cuelas, mientras que los resultados mas bajos en otras escuelas.
Entonces, la probabilidad de éxito absoluto de un alumno indi-
gena, en las pruebas, depende en gran medida de la escuela
donde se encuentra inserto, lo que podria quiza ser considera-
do, como una resultante de la calidad y eficiencia de la educa-
cién que alli se imparte.

Por otra parte, en términos relativos, los resultados no obe-
decen a las mismas tendencias. Primeramente, no hay relacion
entre el nivel de éxito absoluto y el nivel de éxito relativo (ver el
grafico IV-15). Asi, en comparacién al conjunto de la muestra, las
dos escuelas donde el alumnado indigena obtiene el promedio
mas alto y més bajo, son escuelas donde el promedio de diferen-
cia entre los indigenas y los no indigenas es muy cercano, situan-
dose a un nivel medio; es decir, que el mejor y peor resultado ab-
soluto corresponden ambos a un éxito relativo, estadisticamente
mediano. Es mas, no sélo los resultados relativos no varian acor-
de con los resultados absolutos, sino que los resultados relativos
de matematicas y castellano no fluctian juntos, de tal manera,
que no son las mismas escuelas, donde los indigenas superan a
los no indigenas en una y otra prueba (ver el grafico IV-16).

Todo esto sugiere que el éxito absoluto y relativo en las
pruebas, responde a dos realidades distintas que no se condicio-
nan mutuamente. Mientras el éxito absoluto, como hemos visto,
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obedece a una misma tendencia global por escuela y ciudad -ma-
nifestando, por lo tanto, el caracter propio de cada medio socio-
educativo- el éxito relativo presenta diferentes tendencias y €s sus-
ceptible de reflejar la situacién especifica del alumnado indigena.

En conclusién, los resultados obtenidos en las pruebas son
globalmente bajos, en mayor medida, en las dos grandes urbes
de Quito y Guayaquil; ésto, tanto para los indigenas como para
los no indigenas. Sin embargo, los promedios del alumnado in-
digena tienden a ser ligeramente inferiores a los promedios del
alumnado no indigena y su nivel de éxito relativo, que es un tan-
to mayor en matematicas que en castellano, no se reparte de la
misma manera en las diferentes escuelas de la muestra, para ca-
da una de las dos materias.

Cuadro IV-7
Resultados de la prueba de matematicas (5to grado)70

Escuela Indigenas No Indigenas | Diferencia
(1) (2) (1-2)

Alberto Cruz Murillo 47,08% 56.26% -9.18%
Leopoldo Munoz Rodriguez 47,39% 51,84% -4,45%.
Padre Lobato 52,17% 56,32% -4,15%
Domingo Carrillo 39,45% 40,50% -LO5%
Leonidas Garcia Ortiz 55,43% 54,06% +1.837%
Luis Felipe Borja 48,50% 45,86% +2.64%
Luisa Martin Gonzalez 26,44% 32,91% -6,47%
Juan Leén Mera 44,56% 44,82% 0.26%
Republica de México 54,49% 51,71% +2,78%
Promedio de escuelas hispanas 46,17% 48,25% -2,08%
Bilingtie Chimborazo 34,15% — —

70 No hemos tomado en cuenta los resultados de las escuelas Luis Enrique

Raza de Quito y Mercedes Cruz de Cruz de Machala, ya que en el pri-
mer caso, la prueba habia sido tomada a 610 grado y que en ¢l segundo
caso, un solo alumno indigena habia hecho la prueba, los dos otros
alumnos indigenas del grado, habiéndose retirado ‘antes del momento
de tomar la prueba.
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Cuadro IV-8
Resultados de la prueba de castellano (5to grado)71
Escuela Indigenas | No Indigenas | Diferencia
(1) (2) (1-2)

Alberto Cruz Murillo 45,71% 45,71% 0.00%
Leopoldo Munoz Rodriguez 58,75% 51,84% +6,91%
Padre Lobato 50,00% 49,43% +0,57%
Domingo Carrillo 40,00% 53,12% -13.12%
Leonidas Garcia Ortiz 71,87% 80,75% -8,88%
Luis Felipe Borja 38,21% 43,46% 5,26%
Luisa Martin Gonzalez 34,37% 36,15% -1,78%
Juan Leén Mera 36,31% 39,93% -3,62%
Republica de México 38,93% 51,25% -12,32%
Promedio de escuelas hispanas 46,02% 50,18% 4,16%
Bilingie Chimborazo 37.93% - —

Grafico IV-11. Promedios por escuela en cada prueba’?
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Idem. nota anterior.

No hemos tomado en cuenta los resultados de la escuela Luis Enrique

" Raza de Quito porque las pruebas han sido tomadas en 6to grado.
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Grafico IV-12. Promedios por ciudad’?
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73 Idem. nota anterior.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 161

Grafico IV-14. Promedios del alumnado indigena y no indigena
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Grafico IV-15. Resultados relativos del alumnado indigena
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Grafico IV-16. Resultados relativos del alumnado
indigena por prueba
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Promedios de edad

Los promedios de edad de las diferentes categorias de
alumno, segin la escuela y grado, son presentados en el cuadro
IV-9. Se ve ahi una situacién heterogénea donde el retraso, en
relacion con la edad normal74, varia bastante de acuerdo con el
caso o grupo considerado. Asi, a un extremo, los nifnos indige-
nas de 3¢T grado de la escuela Alberto Cruz Murillo estan atrasa-
dos de 3,5 anos, mientras que al otro extremo, las ninas no indi-
genas de 6'° grado de Luis Enrique Raza estin adelantadas de
0,6 ano. En realidad se puede distinguir entre tres tendencias:

74 La edad normal aqui considerada es la siguiente: 6 aios para el 1ro, 7
para el 2do, 8 para el 3ro, 9 para el 4to, 10 para el 5toy 11 para el 6to.
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a) la primera, la mas frecuente, de un promedio de edad
normal o un poco superior a la normalidad (< 1 ano);

b) la segunda, menos frecuente, pero presente en casi todas
las escuelas?®, de un retraso importante (2 1 ano);

¢) la tercera, excepciona176_, de un ligero adelanto que sobre-
pasa 0,25 afo en un solo caso.

Respecto a las dos ultimas tendencias, existen diferencias
notables entre ciudades; Riobamba, que aparece como la ciudad
donde se encuentran menos casos de retraso importante’’ y mas
casos de adelanto,’® mientras que Quito y Guayaquil cuentan
proporcionalmente muchos casos de retraso’9 y uno solo de ade-
lanto. Hay también diferencias significativas entre grupos de in-
digenas y de no indigenas, siendo los segundos los que concen-
tran por una parte, menos casos de retraso80 y por otra, la totali-
dad de los casos de adelanto. Los promedios de edad tenderian
entonces a fluctuar segtn la ciudad, asi como el origen étnico del
alumnado. Sin embargo, antes de formular conclusiones definiti-
vas, se debe proseguir el analisis de los datos, sacando promedios
globales por escuela y ciudad, y por grado, observando particu-
larmente las diferencias entre el alumnado indigena y no indige-
na.

75 61 casos repartidos en 10 de las 11 escuelas, Padre Lobato siendo la tini-
ca excepcion. .

76 7 casos en total.

77 3 de los 61 casos.

78 4 de los 7 casos.

79 37 casos en solo cuatro escuelas.

80 20 de los 52 casos registrados en escuelas hispanas.
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Lo que se puede notar primeramente es que, los prome-
dios de edad del conjunto de grados de las distintas escuelas, va-
rian de manera notable, siendo la escuela bilingiie de Quito, la
que tiene el promedio mas elevado (ver el cuadro IV-10). Ade-
mas, en la mayoria de las escuelas hispanas®l, el promedio mis al-
to es alcanzado por el alumnado indigena, siendo la diferencia
que les separa de los no indigenas, tendencialmente mayor en
Quito y Guayaquil, que en Riobamaba y Machala. De hecho, aqui
también, un poco como en los resultados de las pruebas de cono-
cimiento, los promedios de edad del alumnado indigena tienden
a favorecer a las ciudades intermedias, donde son significativa-
mente mas bajos que en las grandes urbes82 (ver el grafico IV-17).

En cuanto a los promedios por grado, muestran primera-
mente la existencia de un retraso general del conjunto del alum-
nado, en relacion con lo que hemos definido como la edad
“normal” para cada grado (ver el cuadro IV-11). Es mas, la dife-
rencia que exite entre el promedio de edad del conjunto de
alumnos, y la edad “normal”, es superior a la diferencia de edad
entre etnias®3 y entre géneros®4, ésto para cada uno de los seis
grados y en promedio sugiriendo que el retraso escolar constitu-
ye un fendmeno, que tiende a ser compartido a nivel de todos
los sectores urbanos desfavorecidos y que por consiguiente, no

81 Es decir en 7 de las 9 escuelas hispanas.

82 Cabe recordar que en las pruebas, los resultados son mejores en las dos
ciudades intermedias pero, a diferencia de los promedios de edad, esta
tendencia es comtn a todo el alumnado, tanto indigena como no indi-
gena.

83 Linea « DIFERENCIA (6-5)» del cunadro V-11.
84 Lineas «DIFERENCIA (2-1)» y «DIFERENCIA (4-3)» del cuadro V-11.
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se trata de un fenémeno preponderantemente étnico, aunque
se agudice en el caso especifico del alumnado indigena.

Analizando mas detenidamente la posicion relativa de los
indigenas, en relacién con los no indigenas, en cuanto al retraso
escolar en términos de edad, se ve entonces que, si bien los pro-
medios de edad de ambos grupos siguen una curva muy similar
(ver el grafico TV-18) -siendo la diferencia maxima entre ellos de
0,47 ano- esta fluctuacién segiin la pertenencia étnica es, de to-
das maneras, mayor a la variacion de géneroB3. Y, viendo de mas
cerca esa diferencia entre indigenas y no indigenas, se puede de-
cir que el alumnado indigena de la muestra, tiene globalmente
el retraso relativo mas importante en 240 grado, después de lo
cual disminuye, hasta tener un ligero adelanto en 6'° grado (ver
el grafico IV-19). En otras palabras, el alumnado indigena es ini-
cialmente en los dos primeros grados, en promedio, un poco
mas viejo que el alumnado no indigena, pero luego esa diferen-
cia tiende a desaparecer.

;Significa esto que el éxito escolar relativo de los indige-
nas seria mayor en los Gltimos grados que en los primeros?. En
realidad si, pero de los indigenas que quedan; es decir, tomando
en cuenta que una parte del alumnado indigena no llega a esos
altimos grados86. Asi, comparando el retraso relativo de edad
por grado de los indigenas, con las diferencias de representa-

85 Tal como lo indica el cuadro V-11, el promedio de diferencia entre ni-
fios y ninas indigenas es de tan solo 0,08 ano mientras que es de 0,23
aiio entre indigenas y no indigenas.

86 La tinica manera de saber realmente lo que pasa en el transcurso de los
anos, es realizar un estudio longitudital de sociologia-antropologia de
la educacién, en el cual se pongan en evidencia los procesos evohutivos
de distintas cohortes estaditicas.
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cion, que en la muestra total (de las 12 escuelas) les separa de
los no indigenas, se ve claramente que: a partir de 3'°, mientras
la diferencia entre el porcentaje de indigenas 'y de no indigenas
en la muestra tiende a subir, traduciéndose por una proporcion
cada vez menor de alumnos indigenas®’, el retraso relativo sigue
una curva inversa de tal manera que, mientras menor es ¢l por-
centaje de indigenas, mejor es su situacion en términos de edad
(ver el grafico IV-20). Entonces, se puede plantear la hipétesis
de que, la tendencia decreciente del retraso relativo de edad del
alumnado indigena en relacién con los no indigenas, es produc-
to de una sobreeliminacién en el grupo indigena; sobreelimina-
ciéon donde suponemos que quienes tienden a proseguir su esco-
larizacion, son precisamente los alumnos que poseen las mejores
posibilidades, tanto intelectuales y sicologicas como socio-econé-
micas y culturales, posibilidades que deberian normalmente,
condicionar positivamente su probabilidad objetiva de éxito es-
colar. En tal contexto, la tendencia anotada no seria tanto la de-
mostracion de un éxito escolar creciente de los indigenas, sino
mas bien el efecto de una mayor depuracién en el seno de su
grupo, donde en efecto, quedan cada vez proporcionalmente
menos sobrevivientes, relativamente mas exitosos, es decir una
situacién que responde a un proceso de sobreseleccion.

Vale abrir aqui un pequeno paréntesis. Es esta sobreselec-
cidn que podria quiza explicar la contradicciéon aparente que
existe entre dos hechos mencionados anteriormente; es decir,
que por una parte, el alumnado indigena parece tener un pro-

87 Los indigenas pierden aproximadamente la tercera parte de su peso re-
lativo dentro de la muestra, la proporcion que ellos representan en re-
lacion con el ntimero total de alumnos de las escuelas del estudio ba-
jando de 35,6% en 1ro a 23% en 6to.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 167

blema de aprendizaje en castellano®® y por otra parte, los resul-
tados que obtiene en el test de castellano son muy cercanos a los
resultados alcanzados por los no indigenas®?. Cuando sc anali-
zan los resultados obtenidos por los alumnos de 5 grado en la
prueba de castellano, si bien es cierto que globalmente los alum-
nos indigenas alcanzan un promedio inferior a los alumnos no
indigenas -lo cual tenderia a confirmar la existencia de un pro-
blema de aprendizaje- la diferencia entre los dos grupos es rela-
tivamente estrecha (4,16 puntos), lo cual significa que cl proble-
ma, por lo menos en 5'° grado, no parece ser muy agudo (ver el
cuadro IV-8). De acuerdo con la informaciéon que disponemos,
podriamos explicar esto por ¢l hecho de que el problema lin-
gliistico es mas marcado al inicio de la escolaridad; y que, a me-
dida que pasan los afos, los nifios indigenas quienes siguen su
escolarizacién -siendo como hemos indicado probablemente so-
breseleccionados, se “adaptan” al medio y logran superar en
gran medida su desventaja inicial, de tal suerte que, llegando al
5t grado, esta desventaja es ya poco perceptible.

En definitiva, los promedios de edad del alumnado indige-
na de la muestra reflejan un cierto retraso, tanto en relaciéon con
la edad normal para cada grado, como con la edad del alumna-
do no indigena. Esta situacion de retraso aparece con mayor evi-
dencia en las escuelas de Quito y Guayaquil, donde el fenémeno
de retraso escolar es mias frecuente y donde el alumnado indige-
na tiene un promedio de edad mas alto. Finalmente, este retraso
tiende a desaparecer en los ltimos grados, probablemente por
efecto de la seleccién, que pesa con mas fuerza cn el caso de los
indigenas.

88 Ver la seccién sobre problemas de aprendizaje.

89 Ver la seccidén anterior.
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Cuadro IV-9
Promedios de edad por escuela y categoria de alumno?
Machala Riobamba Quito Guayaquil
MCC| ACM| LMR | PL DC JLGO | BCHI 1ER [ JIM | Rde
M
Nifios no indigenas - 6,50 | 6,30 - 586 | 588 | ~ 6,00 1 6,00 6,39
1ro | Ninas noindigenas 590 ] 640 ] 690 | 6,60 - 579 - 6,30 | 6,22] 697
Ninos indigenas - 5601 680 - 6,00 1 6,62 | 736 ] 6,86 629 6,76
Niias indigenas 6,67 ] 600 ] 6,71 6,75 - 644 | 7201 7,01 ] 6,25] 6,60
GRADO 6,04 | 6,26 | 6,61 6,71 596 1 6,04 ] 7.32)] 6371 6.19] 6,70
Niios no indigenas - 7601 780 | - 8,131 688 ] - 750 7711 84
2do | Nifias ho indigenas 7,901 9,001 750 | 7,04 - 6,83 | - 7,60 1 7,901 8,29
Ninos indigenas - 7,00 { 8,50 - 8,17 1 793 | 856 800 757 87>
Ninas indigenas 700} - 7,08 7,20 - 7,401 8171 8,33 ] 820 7,78
Grado 7811 7.831 756 7,13 816 | 7,10 ] 840 ] 7,65 | 7.83] 8,40
Ninos no indigenas - 920 | 800 | - 881 | 811 | - 8,60 | 810] 880
3 ro | Ninasno indigenas 835 900} 840 8,40 - 893 | - B40 | 8201 830
Ninos indigenas - 11,50 | 8,33 - 885 | 8331 930 800 | 827] 9.07
Nintas indigenas 8501050 840 | 8,53 - 850 | 943 ] 900 820 8,17
Grado 8371 954 ]| 824 | 848 884 | 8371 935 847 | 8.20] 861
Niilos no indigenas - 10,60 } 9,70 - 946 | 9,37 | - D80 110,12 110,34
4 to | Ninas no indigenas 9,36 110,50 | 950 ! 926 | - 9,63 | - 10,00 | 11,00]10,40
Niios indigenas - 10,00 | 9,50 - 9,53 | 9,53 | 10,80 (10,17 | 10,63 | 10,32
Ninas indigenas 8,50 | 10,00 11,16 9,66 - 933 111,25 | 967 [10.89]11,40
Grado 90311046 | 9,72 9,47 9,51 9,43 111,00 | 993 [ 10,47 110,49
Ninos no indigenas - 11,00 {10,30 - 10,00 110,251 - 10,40 110,60 | 10,65
510 | Nifas noindigenas 996 111,60 [10,80 10,16 - L9 - 10,30 { 10,71 | 10,30
Niitos indigenas - 10,88 110,40 ~ 10,35 110,43 110,83 [11,00 [ 10831150
Ninas indigenas 10,00 ] 10,00 | 10,50 [10,26 - 11,33 112,00 {11,00 112,30 111,47
Grado 9,96 111,03 110,50 110,22 | 10,28 110,86 J11,00 [10,50 10,87 1 10,96
Ninos no indigenas - 12,30 111,20 - 10,36 11,08 | - 11,65 | 11,60 112,10
610 Ninas no indigenas 12,14 [ 13,00 | 11,60 |11,00 - 12,50 | - 1040 411,70 111,80
Ninos indigenas - 13,50 12,80 - 10,41 12,50 [11,83 j12,29 | 11,50 { 12,00
Ninas indigenas 11,75 113,00 113,06 {1100 | - 11,00 112,00 [11.40 114011 82
Grado 12,09 112,57 111,66 111,00 | 1040 L1144 Ji1.85 ss [ 115810 1,496
Machata Mercedes Cruz de Cruz MCC || QUITO Bitingue Chimbhorazo BCH
Alberto Cruz Murilio ACM Luis Enrique Raza LER
Leopoldo Munoz Rodrigues MR Luis Felipe Borja LFB
Riobamba  Padre Lobato (4 GUAYAQUIL. Luisa Mavtin Gonziles MG
Domingo Carrillo D Juan Ledn Mera JLM
Leonidas Garcia Ortiz LGO Republica de México Rde M
90 No hay datos disponibles en las escuelas Luis Felipe Borja de Quito v

Luisa Martin Gonzilez de Guayaquil.
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Cuadro IV-10
Promedios de edad de todos los grados por escuela
Ciudad Escuela Indigenas | No indi-|Diferencia
genas
(A) (B) (A-B)
Machala Mercedes Cruz de Cruz 8,74 8,94 -0,20
Alberto Cruz Murillo 9,40 9,59 -0,19
Leopoldo Munoz Rodriguez 9,44 8,99 0,45
Riobamba | Padre Lobato 8,90 8,74 0,16
Domingo Carrillo ‘ 8,89 8,77 0,12
Leonidas Garcia Ortiz 9,15 8,89 0,26
Quito Bilingtie Chimborazo 9,85 - -
Luis Enrique Raza 9,40 8,94 0,46
Guayaquil | Juan Leén Mera 9,33 9,13 0,20
Repuiblica de México 9,80 9,39 0,41
Cuadro IV-11

Promedios de edad por grado

Tipo de alumnado Iro 2do 3ro 4to 5to 6to Prome-
| dio .

Nifos no indigenas (1) | 6,16 7.47 8,50 988 | 10,49 11,69 9,03

Ninas no indigenas (2) | 6,40 7,66 8,52 985 | 10,77 11,89 9,18

Ninos indigenas (3) 6,59 8,23 8,87 999 | 10,69 11,75 9.35
Ninas indigenas (4) 6,66 | 7,64 8,60 | 10,14 | 10,95 11,61 9,27
Grado 6,40 | 7.71 8,60 | 9,93 | 10,67 11,75 9,18
No indigenas (5) 6,24 7,65 8,51 9,87 | 10,61 11,77 9,09
Indigenas (6) 6,62 8,02 8,76 | 10,05 | 10,79 11,70 9,32
Edad “Normal” 6 7 8 9 10 11 8,5

Diferencia (2-1) 0.24 0,19 0,02 | -0.03 0,28 0,20 0,15
Diferencia (4-3) 0,07 | -0,59 |-0,27 0,15 0,26 -0,14 -0,08

Diferencia (6-5) 038 | 047 0,25 0,18 0,18 -0.07 0,23
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Grafico IV-17. Promedios de edad de indigenas de todos
los grados y escuelas por ciudad
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Grafico IV-18. Promedios de edad de indigenas
y no indigenas por grado
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Grafico IV-19. Retraso relativo de edad de indigenas:
diferencias de edad entre indigenas y no indigenas por grado
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Grifico IV-20. Retraso relativo de edad de indigenas y diferen-
cia de representacién con los no indigenas por grado
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Conclusiones

Viendo en conjunto la problematica del éxito escolar, de-
terminado tanto por los resultados en las pruebas de conoci-
miento como en los promedios de edad, resaltan las siguientes
conclusiones:

1) EI nivel general de éxito escolar en la muestra puede
ser considerado bajo; fenémeno que es probablemente comin
al conjunto de escuelas urbanas de los sectores de pobreza, y
que estd relacionado con el medio social, econémico y cultural
en el cual estan inmersas las escuelas, asi como con la calidad y
eficiencia de la educacién que éstas proporcionan. Lo sugiere el
hecho de que, los resultados de las pruebas sean bajos en con-
junto y tiendan a fluctuar, globalmente, por escuela. Lo sugiere
también la importancia que tiene el retraso, en términos de
edad del conjunto del alumnado en relacién con la “normali-
dad”, retraso que es siempre mayor a las diferencias de géneroy
de etnia.

2) Existe ademas una diferencia significativa de éxito en-
tre las grandes urbes (Quito y Guayaquil) y las ciudades interme-
dias (Riobamba y Machala), que tiende a favorecer a las segun-
das. Esto se evidencia tanto a través de los resultados de las prue-
bas, que son netamente mis altos en Riobamba y Machala, como
en los promedios de edad del alumnado indigena, que mues-
tran la prevalencia de un mayor retraso en Quito y Guayaquil.

3) Todo esto no implica que la diferencia de éxito escolar
entre indigenas y no indigenas sea insignificante. En realidad,
los no indigenas aventajan a los indigenas tanto en las pruebas
como en los promedios de edad, esto casi en todas las escuelas
de la muestra. Entonces, no se trata de una diferencia localizada
sino generalizada. Ademds, si bien la amplitud de esa diferencia
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de éxito puede aparecer relativamente pequena, uno no debe
perder de vista que aqui, la comparacién no se hace con el con-
junto de los no indigenas del pais, sino con los miembros de los
estratos sociales mas dominados y desfavorecidos; lo cual signifi-
ca que, de acuerdo con los datos presentados, los ninos y ninas
indigenas de las escuelas urbanas de los barrios pobres constitui-
rian, tendencialmente, alumnos con un nivel menor de éxito es-
colar, esto dentro de un alumnado que es, conjuntamente, poco
exitoso. Sus probabilidades objetivas de éxito escolar sutren, en-
tonces, una doble presiéon negativa, por su situacion de pobreza,
compartida con los demas alumnos de las escuelas a las cuales
acuden, y por su condicion especifica de indigena.

4) Por Gltimo, como para seguir en el mismo sentido, so-
bresale la situacién desfavorable de la Unica escuela bilingle de
la muestra, la cual tienc el segundo peor resultado en las prue-
bas asi como el promedio de edad mas alto.

Conclusion

Ya hemos terminado de describir, en forma exploratoria,
la situacién de los ninos indigenas dentro de las escuelas urba-
nas. Hemos empezado nuestro recorrido viendo cuales son algu-
nas de sus ventajas y desventajas relativas, tanto en cuanto a su
medio familiar y social, como a sus capacidades particulares y
problemas de aprendizaje. Hemos visto luego, qué posicion so-
cial ocupan dentro de la escuela, posicion identificada gracias a
un analisis de la imagen que tienen de si mismos, de sus aspira-
ciones sociales, de la percepcién que tienen los demas de ellos,
asi como del tipo de trato que reciben en la escuela de parte de
los docentes y del alumnado no indigena. Después, hemos anali-
zado el estado en el cual se encuentra el idioma quichua, tanto
en cuanto a su relacion con el castellano, como al nivel de com-
petencia lingtistica del alumnado indigena. Por fin, acabamos
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de ver cuil es su nivel de éxito escolar relativo, a través de los re-
sultados de unas pruebas de conocimiento, y de datos relativos a
los promedios de edad. Nos falta ahora, proponer una visién ho-
listica de la situacién descrita, dentro de la perspectiva de facili-
tar la formulacién de correctivos, que sean a la vez realistas asi
como eficientes y eficaces, para lo cual, nos preguntaremos has-
ta qué punto dicha situacién es problematica, y hasta qué punto
se vislumbran perspectivas de mejora.

Creemos que los nifios y niias indigenas dentro de las es-
cuelas urbanas de bajos ingresos enfrentan una realidad que les
perjudica, y que dificilmente puede tener solucién simple e in-
mediata. Esto por los siguientes motivos:

* La relacion que existe entre la escuela y el alumnado indi-
gena desemboca en una forma de rechazo de lo indigena,
rechazo que puede operar, directa y explicitamente a tra-
vés de un sistema de desvalorizacién y discriminacién, o
indirecta e implicitamente, a través de un desconocimien-
to de la indianidad; es decir, una aparente indiferencia a
las diferencias étnicas. En ambos casos, el resultado, bajo
un cierto punto de vista, llega a lo mismo: la negacién de
lo propiamente indigena. Y, tal fenémeno no es sino una
de las formas posibles de lo que llamamos la «exclusion
social».

* La escuela urbana no ayuda al nifio indigena para sobre-
pasar el conflicto de identidad, que muchos de ellos atra-
viezan, y que se origina en la no coincidencia, entre aque-
lla identidad heredada de sus padres y la nueva identidad
que se va forjando en su medio de vida. Al tender hacia la
exclusion de lo indigena, la accién cultural de la escuela
favorece la desestructuracién y desculturacién, sin dejar
mucho espacio para que se haga una reestructuracién y
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reinterpretacion cultural. Es decir, una reconstruccion a
partir de su propia cultura que, siendo negada, no puede
expresarse abiertamente, condicion esencial para que se
recree como totalidad orgéanica en el contexto urbano. La
consecuencia de esto, a mediano plazo, si no es el etnoci-
dio puro, sera por lo menos una presién hacia la descalifi-
caciéon del paradigma cultural indigena; el cual quiza so-
brivivird, de alguna manera, en la urbe, pero tendra ten-
dencia a convertirse en una cultura truncada o lumpen-
cultura y, eventualmente, quedard como tantos vestigios
del pasado.

El alumnado indigena enfrenta un problema generalizado
de falta de éxito escolar, aunque los datos presentados su-
gieren que, la diferencia de éxito que les separa de los
alumnos no indigenas de las escuelas de la muestra, es pe-
quena. Entonces, un menor éxito escolar relativo que es
extendido pero no tan marcado. La explicacion de esto
podria ser que, tal como lo mencionamos en el marco
conceptual, los ninos indigenas -del estudio- pertenecen a
lo que Ogbu (1982 y 1987) llam6 una «minoria involunta-
ria» con un estatuto social de «cuasi-casta», pero que su
permanencia en la urbe es fruto de un proceso migratorio
mas o menos voluntario, con todo el deseo de integracion
y éxito que ésto implica.

Los nifios que estan al centro de esta investigacion, ade-
mas de ser indios, pertenecen al medio social urbano de
bajos ingresos. Esto implica una serie de problemas adicio-
nales y da un tinte particular a lo dicho. Ademas de los
problemas socio-culturales vinculados con su origen indi-
gena, esos ninos deben enfrentar todo lo relativo a su me-
dio de pobreza: condiciones materiales de existencia por
lo general precarias, violencia generalizada, mala calidad e
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ineficiencia de la educacion ofrecida en las escuelas, ctc.
Por otra parte, su situacion social toma una dimension
particular. Asi, la discriminacién de la cual son objeto no
tiene virtualmente ¢l efecto de dificultarles el acceso a las
mejores posiciones sociales, sino de reducir la posibilidad
de movilidad social ascendente, hacia posiciones que se si-
tian en los ultimos escalones de la jerarquia social. De
igual manera, el éxito escolar inferior que tienen no es en
relacién a los mejores alumnos del pais, sino en compara-
cién a alumnos, quienes probablemente tienen los mayo-
res problemas educativos. En este sentido, el drama social
que se ha descrito es esencialmente un drama entre po-
bres. Para entenderlo, es necesario repensarlo dentro del
conjunto de la estructura social.

Por tan compleja y tan dificil que parezca la situacion vivi-

da por los alumnos indigenas de las escuelas urbanas, situadas
en zonas de bajos ingresos, se vislumbran algunas perspectivas
de mejora, ya que:

No todos los ninos indigenas aceptan décilmente su situa-
cién, ni todos los ninos no indigenas y docentes estan de
acuerdo con dicha situacién. Hay desacuerdos, hay recac-
ciones adversas, lo cual significa que existe una base sobre
la cual puede plantearse un proceso de cambio.

El nivel de autovaloracién de los nifos indigenas es relati-
vamente bueno, lo cual significa que no han interiorizado
toda la desvalorizacién de la cual son objeto. Ademas, des-
de el punto de vista lingtistico, por lo general siguen sien-
do competentes en el idioma quichua, con el cual todavia
se identifican como indigenas.
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e Los niitos indigenas poseen una serie de caracteristicas
propias, susceptibles de tener un impacto educativo positi-
vo. Por ejemplo:

- sus familias son més cohesionadas;

- son biculturales y muchos de ellos son bilingiies;

- tienen propensioén hacia el comercio, lo cual les ayuda
en matematicas;

- tienen facilidad para el dibujo.

e Los alumnos indigenas, al igual que los demas alumnos,
en general quieren a su escuela.

e Ciertos docentes han demostrado en su practica, que es
posible aplicar una pedagogia creativa en un medio de po-
breza generalizada.

Ahora, el desafio que queda por delante es enorme. Con-
siste, en esencia, en ejecutar estrategias que, partiendo de las po-
tencialidades existentes, busquen un cambio de la situacion ob-
servada, con toda la dificultad y complejidad que eso implica.
Para que ese cambio no quede en palabras y sea verdadero, de-
bera, a la vez, hacerse dentro de un proceso a mediano plazo
que no tema ejecutar las rupturas que sean necesarias. Al respec-
to, quiza lo mas dificil de enfrentar seran los diversos intereses
sociales contrarios que estan en juego.
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RECOMENDACIONES

Estrategia principal: la educacién intercultural

La presente investigacion ha mostrado, que los problemas
vividos por los ninos y ninas indigenas, responden a una situa-
ci6n a la vez compleja y global, de la cual se desprenden algunos
grandes objetivos prioritarios de cambio. Estos son los siguien-
tes:

1) Romper la exclusion social de la cual son objeto los indi-
genas dentro de la escuela, generando percepciones mas
positivas de la indianidad y procurando mejorar las rela-
ciones inter-€tnicas.

2) Incrementar el nivel de éxito escolar del alumnado indige-
na, a través de practicas socio-culturales y pedagogicas
orientadas en este sentido.

3) Legitimar la identidad indigena del nino, propiciando en
cl seno de la escuela la expresion y desarrollo de la diversi-
dad cultural.

El cambio que esta aqui en juego, exige una accion global
y persistente a nivel del sistema educativo. Seria, en efecto, iluso-
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rio pretender alcanzar los objetivos propuestos, a través de medi-
das aisladas o de programas puntuales. Seria también un enga-
no, pensar lograrlo a partir de un enfoque negativo, basado
principalmente en acciones coercitivas contra la discriminacion
€tnica. Dichos objetivos implican un cambio muy profundo, de
orden cultural, que no puede lograrse sino mediante una estra-
tegia positiva y coherente, que posea una visién de conjunto y
que actie a todo nivel, desde el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje que tiene lugar en el aula de clase, hasta la produccion de
materiales educativos y la formacién docente. Y, a nuestro juicio,
la mejor estrategia viable para lograr estos objetivos, es la im-
plantacién, en el conjunto de escuelas urbanas de una educa-
cion intercultural; es decir, una educacién que plantee la tole-
rancia y el pluralismo cultural como premisa a su funcionamien-
to.1

Al referirnos a una estrategia tal, no decimos que se debe
definir a priori y con precisiéon el conjunto de acciones a tomar,
ni tampoco que se debe actuar en todos los componentes del sis-
tema educativo de la misma manera, de acuerdo con un modelo
Gnico y preestablecido impuesto desde el centro hacia la perife-
ria. Al contrario, como veremos, la estrategia a la cual aludimos
es sistémica, abierta y surge desde las experiencias locales. En-
tonces, no nos toca a nosotros ni a cualquier otra instancia cen-
tral, determinar exactamente -a través de un marco conceptual

1 Vale recordar, que el «Acuerdo Nacional para la Transformacién Edu-
cativa», firmado en abril de 1992, durante la Conferencia Nacional
Educacién Siglo XXI, por los representantes de todas las fuerzas vivas
del pais, estipula expresamente en su clausula octava, que se va a orien-
tar la educacion “(...) reflejando en el sistema educativo el reconocimiento, va-
loracién y comunicacion de la diversidad cultural, en sus miiltiples manifesta-
ciones.” (MEC et al. 1992b: 4)
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detallado y de un plan incluyendo una serie de etapas a seguir-
cuél va a ser la propuesta educativa y qué acciones especificas se
van a emprender. Dentro de esta perspectiva, nos parece impor-
tante sugerir, primeramente, algunos lineamientos generales so-
bre el contenido de la estrategia, es decir, el tipo de educacion
intercultural al cual nos referimos; luego sobre la manera de im-
plantarla, es decir, la metodologia para efectuar el cambio de-
seado; y finalmente, sobre el rol fundamental que juega la inves-
tigacion.

Tipo de educacién intercultural

Cuando se habla de educacién intercultural en el Ecua-
dor, se hace usualmente referencia a la educacion «indigena», es
“decir, a la educacién dispensada a los sectores sociales mayorita-
riamente indigenas, en general, orientada hacia zonas rurales y
concebida dentro de la modalidad «bilingiie»2. La presente in-
vestigacion, al referirse a los indigenas de las urbes, topa una
realidad distinta, la de los grupos étnicos indigenas minoritarios,
surgidos en gran parte sobre la base de los procesos de migra-
ci6n campo-ciudad.

Dentro de tal contexto, la educacién intercultural no cons-
tituirfa una educacién dirigida exclusivamente a los sectores in-
digenas, sino al conjunto de alumnado, tanto indigena como no
indigena, de las escuelas urbanas. En otras palabras, se trataria
de implantar esta nueva perspectiva de educacién en el sistema
educativo en general. En cuanto a la modalidad bilingue, sin ex-
cluirla, no constituye el eje de la propuesta, sino una de las di-

2 Existe una abundante literatura al respecto. Ver, entre otras, algunas de
las referencias recientes: 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 educacién intercultural, que es suscep-
tible de trascender toda la propuesta, es la manera de concep-
tualizar la relacién con la cultura. No hay que perder nunca de
vista un hecho en apariencia obvio; a saber, que la interculturali-
dad implica intrinsecamente una relacién entre culturas. He
aqui una evidencia que puede ser engariosa, ya que si no se la
define correctamente, es susceptible de conducirnos por cami-
nos muy alejados, hasta opuestos.

Asi, la insercién, dentro del sistema educativo, de elemen-
tos provenientes de las culturas indigenas puede ser concebida
como una forma suave de lograr asimilarles dentro de la llama-
da «cultura nacional», algo asi como el melting-pot estadouniden-
se. Esto desembocaria en una forma sutil de aculturacién y signi-
ficaria, a mediano o largo plazo, la desaparicién de las culturas
indigenas. No es lo que desecamos propiciar a través de la inter-
culturalidad ya que, al contrario, partimos del supuesto de que
el Ecuador es un pais pluricultural, donde todas la culturas com-
parten el mismo derecho para expresarse, reproducirse y desa-
rrollarse. Entonces, al favorecer las relaciones entre las culturas
dentro del sistema educativo, buscamos adecuar la educacion
nacional a la realidad socio-cultural del pais, fomentando la
comprension y el respeto entre individuos y grupos culturalmen-
te diferentes.

Al hacer esto, no nos sithamos, por lo tanto, dentro de un
enfoque inspirado por un relativismo cultural absoluto; en cl
sentido de que no pensamos que la tolerancia cultural, implique
que cada uno se encierre en su cultura y que, con el pretexto
del derecho a la diferencia, se legitime cualquicer practica, desde
cl alcoholismo hasta la violencia contra la mujer y ¢l nino. Pen-



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 183

samos que el respeto intercultural, no impide que haya una ver-
dadera comunicacién entre agentes representantes de diferen-
tes culturas; comunicacién, donde las comparaciones son no so-
lamente inevitables sino esenciales, para que cada una de las cul-
turas siga evolucionando, pero una evolucion que por supuesto
no se hace en un sentido tinico, a partir de un solo paradigma.

Creemos, como lo dijo Todorov (1986:17), que es necesa-
rio propiciar la «transvaloracion»3; es decir, la mirada critica ha-
cia su propia cultura gracias al contacto con otras culturas:

Al contrario de la metafora tendenciosa del arraigo y del desa-
rraigo, uno dird que el hombre no es una planta, eso es su privi-
legio; y asi como el desarrolio de un individuo (de un nino) 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 dentro del mundo, el desarrollo «cultural» consiste en una
préctica de la transvaloracion.4

Para nosotros, todo esto significa que la educacion inter-
cultural deberia estar enfocada hacia el pluralismo y la toleran-
cia, encaminada de tal manera, que cada alumno tenga la opor-
tunidad de expresar libremente su cultura, que tome conciencia
del hecho de que es parte de una cultura particular, profundi-
zando el conocimiento de ésta; que conozca otras culturas, entre
éstas, las indigenas y, al mismo tiempo, tenga la posibilidad de
establecer comparaciones y confrontar puntos de vista divergen-
tes, frente a los asuntos culturales. Dentro de este proceso edu-

3 Originalmente, este concepto corresponde al término inglés «transva-
luation» que fué introducido por Northrop Frye (Todorov 1986: 17).

4 Traduccién libre del francés.
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cativo, nos parece importante que no se ponga demasiado énfa-
sis en la identificacién de las innegables diferencias, y que se tra-
te de desembocar en las, igualmente innegables, convergencias,
que son una condicién esencial para el entendimiento cultural.
Y una forma de lograrlo es, como lo propuso Todorov (id.: 18),
profundizando las particularidades hasta llegar a lo universal.

Ahora, como para precisar un poco mas el sentido de

nuestra propuesta, presentaremos lo que consideramos son las
lineas directrices mas importantes, desde un punto de vista es-
tratégico. Son las siguientes®:

1

La educacién intercultural no debe ser un tema particular
0 una materia adicional de estudio dentro de los progra-
mas educativos, sino que debe cruzar el conjunto de mate-
rias y temas del curriculum.

El estudio de las lenguas indigenas (especialmente el qui-
chua), sea como lengua materna o sea como segunda len-
gua, debe ser incorporado en el curriculum.

En general, se debe, igualmente, propiciar que los niios
indigenas utilicen frecuentemente entre ellos su idioma
materno, en actividades de aprendizaje.

Considerando que el desarrollo de la tolerancia esta inti-
mamente vinculado con la capacidad de relativizar las co-

Se inspiran, por una parte, en los resultados especificos de la investiga-
cién y, por otra parte, en ciertos conocimientos acumulados a través de
diferentes experiencias e investigaciones en torno a la educacién inter-
cultural; que vale la pena recordar es llamada «educacién multicultu-
ral» en las corrientes de pensamiento anglosajonas: Referimos el lector,
entre otras fuentes, a Cummins (1988}, Lynch (1986) y Ouellet (1991).
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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 vista so-
bre una misma cosa, incluso en las mal llamadas «ciencias
exactas», y también fomentar la expresion y discusion por
parte de los alumnos, de diferentes interpretaciones sobre
una misma problematica.

Todo lo relativo a los derechos humanos en general y los
derechos del nifio en particular, deberia ser parte integra
de los temas de aprendizaje.

Si bien la interculturalidad ha de fundamentarse, primera-
mente, en la diversidad cultural presente a nivel local y na-
cional, debe también tomar en cuenta la realidad interna-
cional y mundial.

La interculturalidad no debe restringirse al campo cog-
noscitivo y, dentro de éste, a la difusién de informacion.
Es recomendable propiciar experiencias existenciales, a
través de contactos reales con otras culturas, por ejemplo
mediante intercambios o pasantias.

Siguiendo en este mismo sentido, aparece de suma impor-
tancia diversificar las actividades educativas, con el fin de
englobar la gama mas amplia de estilos de aprendizaje y
de ensenanza, los cuales estin, 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 nuevos medios de eva-
luacién que sean a la vez creativos y variados.
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10 Mas especificamente, para fomentar el éxito escolar del
alumnado indigena, se aconseja en las actividades, temas
de aprendizaje y ejemplos utilizados, poner mayor énfasis
en los aspectos en los cuales el alumnado ha demostrado
poseer ciertas ventajas comparativas, como por cjemplo cl
dibujo y todo lo relativo al pequeiio comercio, sea para las
operaciones matematicas, o como medio paradigmatico
de referencia en los diversos contenidos educativos.

11 Es también esencial, que la interculturalidad se refleje en
las actividades sociales organizadas en la escuela y que, en-
tre otras cosas, se celebren las fechas indigenas mas impor-
tantes y se realicen aulas abiertas interculturales.

12 El servicio de apoyo sicopedagégico, que se ofrece al
alumno que tiene problemas educativos, debe incluir, den-
tro. de sus herramientas de trabajo, estrategias adaptadas a
la realidad vivida por el alumnado indigena, tanto en rela-
ci6n a su especificidad cultural, como a los conflictos que
enfrenta dentro de la escuela.

13 Es esencial fomentar una mayor participacion de las fami-
lias y organizaciones indigenas dentro de la escuela.

Todas las lineas directrices aqui mencionadas estan dedi-
cadas al conjunto de escuelas urbanas, sean éstas «<hispanas» o
«bilingiies». Dentro de este contexto, seria aconsejable fortale-
cer las escuelas bilingiies existentes que son, sin lugar a dudas,
un modelo interesante y valido de educacién intercultural. In-
cluso se podria pensar que, para el futuro, se vaya conformando
una red de escuelas bilingiies urbanas, lo cual implicaria una
paulatina ampliacién del modelo. Esto, evidentemente, en la
medida en que exista una demanda -parece posible tanto en
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Riobamba como en Machala- y que se pueda asegurar una bue-
na calidad de educacion.

Una condicién indispensable para que la educacion inter-
cultural, tal como la hemos definido en sus grandes rasgos, pue-
da concretizarse en la practica, es disponer de un recurso huma-
no calificado. Por ello, la formacién y capacitacion docentes de-
ben ser vistos como una prioridad.

Se debe procurar, entre otras cosas, que los profesores al-
cancen una mejor comprension y comunicacién intercultural, lo
cual, como lo mencioné Ouellet (1991: 58), exige no solamente
una formacion en sociologia'y antropologia, sino también, tener
la oportunidad de establecer un contacto profundo con, por lo
menos, una cultura diferente de la suya; en este caso con alguna
de las culturas indigenas del pais. Se buscaria asi provocar una
reflexion critica sobre la cultura, reflexion encaminada hacia
res estrategias cognoscitivas distintas:

(...) una estrategia de comprensién con una intenciéon auto-in-
terpretativa, en la cual se quiere comprender desde adentro el
universo de significaciones de los miembros de una sociedad,

una estrategia de hétero-interpretacion cientifica e historica, en
la cual se apunta hacia una explicaciéon racional de la diversas
manifestaciones de una cultura, adoptando el punto de vista
transcultural de una materia cientifica o historica,

una estrategia de relativizacion critica, en la cual se considera su
vision del mundo, sus formas de comprender o ciertas practicas
de su sociedad, sea en relacién con alguna cosa andloga en una
sociedad ajena -que les hace ver como fenémenos que no pue-
den pretender una originalidad absoluta- sea en relaciéon con un
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contexto mas amplio -que les hace aparecer como singulares, no
generalizables universalmente-. (id.: 59)6

Adicionalmente, a parte de esta formacién cultural, nos
parece importante senalar dos elementos mas puntuales acerca
de los docentes. Primeramente, que tal como lo sugirié6 Cum-
mins (1988: 138), el mejoramiento del éxito escolar del alumna-
do indigena exigiria, de parte del profesor, un cambio de enfo-
que en el diagnéstico de las dificultades académicas, dejando de
centrar los problemas en el alumno, y poniendo el énfasis en las
interacciones del medio escolar. En segundo lugar, los resulta-
dos de la investigacion muestran el interés que tendria para los
profesores, especialmente los que dan clases en los primeros
grados, una formacién lingiistica en el idioma quichua’, sufi-
ciente como para entender mejor lo que significa, para los alum-
nos de lengua materna quichua, el aprendizaje del castellano y
de la escritura de aquel idioma.

En suma, el tipo de educacién intercultural, que se propo-
ne implantar en el sistema educativo nacional, tenderia hacia la
revalorizaciéon de las culturas indigenas, en la actualidad margi-
nadas; esto, dentro de una perspectiva abierta para toda la diver-
sidad cultural, asi como para el didlogo entre los agentes de esas
culturas y dentro de un enfoque que cultive el pluralismo y la to-
lerancia sin, por lo tanto, caer en el relativismo puros.

6 Traduccién libre del francés.

7 Lo cual no implica aprender a hablar quichua, sino conocer las caracte-
risticas lingiiisticas de ese idioma, para poder diagnosticar y solucionar
las dificultades de los alumnos cuyo idioma materno es el quichua,

8 La presente investigacion se centra en el asunto indigena. Por ello he-
mos puesto el énfasis en las culturas indigenas. Por otra parte, estamos
muy concientes del hecho, que un enfoque intercultural deberia in-
cluir otras culturas, en especial las culturas negras y montubias, )



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 189

Metodologia para el cambio

Habiendo definido cuil es el enfoque general del tipo de
‘educacién intercultural que proponemos, nos falta ahora preci-
sar el como, es decir, la manera de lograr el cambio buscado. En
cuanto a la propuesta educativa especifica y a la estrategia deta-
llada, dentro de nuestro modelo de cambio, éstas no se definen
de antemano, sino que deben surgir en medio de procesos cen-
trados en las necesidades sentidas en la base, es decir, en la es-
cuela. Lo que si debemos tener mentalmente claro cs la metodo-
logia de cambio planificado®.

Al respecto, el modelo que privilegiamos es sistémico y
abierto. Hemos optado por tal perspectiva, ya que opinamos que
la mayoria de los modelos cerrados y cibernéticos, por mas be-
llos que sean en el papel, resultan ser en la practica inoperantes
a diversos grados; dependiendo de la suerte o habilidad que se
ha tenido para prever todas las etapas, tareas y operaciones ne-
cesarias para alcanzar un fin determinado. Esto en relacion con
una realidad que es intrinsecamente inagotable y muchas veces
imprevisible, especialmente en sus aspectos sociales.

Es asi como proponemos, que se parta de la identificacion
de los principales procesos involucrados alrededor del proceso
que es central en nuestro propésito; a saber, el proceso de ense-
nanza-aprendizaje. Un ejemplo de lo que ésto puede significar,
estd esquematizado en el cuadro V-1. Aqui, efectivamente, todo

9 Para elaborar nuestra metodologia nos hemos inspirado especialmente
en distintos modelos sistémicos de cambio planificado en educacién,
presentados por Savoie-Zajc (1993: 165-206); es decir, los modelos desa-
rrollados por los siguientes autores: Havelock, Baldridge, Berman y
McLaughlin, Checkiand, Bhola asi como Fullan.
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gira en torno al proceso central, que no es sino la forma dinami-
ca de lograr la enculturacién o socializacion de la juventud, la
cual, se supone, constituye la razon de ser de la escuela.

En aquel esquema, ademis de los conocidos procesos de
formacion y capacitacién docentes, produccién de materiales
educativos, y participacién comunitaria -que deben ser potencia-
dos-, hemos incluido el proceso de legitimacién juridico-politi-
ca, -las leyes, acuerdos, reglamentos y consignas vinculadas con
la marcha del sistema educativo-, particularmente ftil para la
institucionalizacion de los cambios, asi como también el sistema
de facilitacion y control, sin el cual no habria cohesion y no se
podria pretender un cambio global.

Una vez que se ha identificado los procesos, hace falta de-
terminar las instancias que soportan esos procesos y establecer
redes entre dichas instancias. Si bien hay flujos y relaciones en-
tre los procesos, éstos pasan a través de las redes que existen en-
tre las instancias. Asi, el flujo de necesidades que va desde el
proceso de ensenanza-aprendizaje hasta el sistema de facilita-
cién y control, en la realidad pasara, por ejemplo, mediante una
red que une un grado particular con su escuela y su escuela con
el CEM, y éste con la unidad técnica (transitoria) de EB/PRO-
DEC o con una Comisién de Mejoramiento de la Calidad de la
Educacién, tal como esta previsto en el modelo de implantaciéon
de los CEM (Rivera 1992: 15). Cabe anadir, que todo el flujo de
necesidades, va desde el proceso de ensenanza-aprendizaje hacia
los procesos de apoyo, menos en el caso de la legitimacion juri-
dico-politica, que a nuestro criterio, necesita el aval de una ins-
tancia mas general y cercana al poder de decision, dentro de la
jerarquia del sistema educativo.

En su esencia, el modelo de cambio consiste en un con-
junto de instancias vinculadas, a través de redes que generan
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procesos, para favorecer el cambio hacia una educacién inter-
cultural. El modelo contempla, ciertamente, algunas lineas di-
rectrices comunes, pero los productos, en términos tanto de
propuestas educativas como de estrategias concretas, dependen
de las dinamicas que se generan y, teéricamente, pueden ser
muy variadas. Es entonces suficientemente flexible como para
adaptarse a las necesidades regionales y locales. Es mas, conside-
ra que la base del cambio es lo que ocurre en la escuela, que es
donde han de ser elaboradas las propuestas educativas. Para
ello, es indispensable no solamente consultar a los alumnos, sino
también promover las organizaciones estudiantiles, como para
que dispongan de una instancia propia.

Creemos que el cambio que se esta buscando, ya que pre-
tende llegar hasta las culturas de las diferentes instancias e im-
plica el desarrollo de nuevos habitus,}9 no se lograra institucio-
nalizarlo a corto plazo. Ademais, es necesario que una vez logra-
da la voluntad politica, se realice un debate con las diferentes
instancias involucradas en el cambio: organismos gubernamen-
tales, no-gubernamentales e internacionales, gremios profesio-
" nales, organizaciones indigenas, etc. Tal debate deberia desem-
bocar en algunos acuerdos minimos en base a los cuales se ini-
ciaria el trabajo.

La participacion de los indigenas dentro de este proceso
‘de cambio es algo fundamental. Asi, al contar con toda la asis-
“tencia técnica que esto requiera, se deberia conformar un equi-
po interétnico, cuya primera tarea sea de proceder a la elabora-
cién de un plan de accién, quizd quinquenal, que deberia pre-

10 Es decir, una propension interiorizada para actuar de cierta manera en
una situaciéon determinada (Bourdieu 1980: 87-109).
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ver una fase inicial experimental de una duracién de alrededor
de dos anos. Y, aprovechando la diniamica de cambio generada
por la ejecucién de la estrategia de los CEM, se podria seleccio-
nar dos CEM, el uno en Quito, el otro en Guayaquil”, dondec se
empezaria el proceso de introduccién de una educacioén inter-
cultural, siendo'la primera accién, probablemchte, una de moti-
vacion-preparacién que tome en cuenta las inevitables resisten-
cias iniciales de los diferentes actores implicados!2. La idea es
que las propuestas educativas interculturales nazcan desde el
CEM y que, alli, se saque un maximo de conocimientos sobre la
experiencia. Y, previsiblemente, en todo ésto, la investigacion
jugaria un rol clave.

11

12

En el caso de Guayaquil, se podria vincular las escuelas del centro (Tu-
gurio) donde se concentra el alumnado indigena, a la estrategia CEM.

Al respecto, hay que considerar el hecho de que la escuela urbana es
esencialmente manejada por maestros mestizos, y por lo tanto, miem-
bros de la etnia dominante, para quienes el asunto indigena tiene mu-
chas oportunidades de no ser visto como una prioridad. Esta es la im-
presién que tuvimos a raiz de las diversas consultas que efectuamos en
el curso de la formulacién de las presentes recomendaciones. Igual-
mente, habria que anadir que, después de tantos anos de negacién, es
de prever, que muchos ninos y padres de familia indigenas se resistirin
a manifestar abiertamente su cultura, especialmente en cuanto al idio-
ma.
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Cuadro V-1. Principales procesos jinvolucrados
en nuestro modelo de cambio planificado

Proceso de
produccion de
materiales
educativos

—— Proceso de -
ensenanza-aprendizaje

4_ en la escuela ___’

Proceso de
formacion y
capacitacion
docentes

%
¢
'}
1
)’
‘{

Proceso de
participacién s
comunitaria

Proceso de
legitimacion
juridico-politica

Sislema de
faciitacion y
control del
»| avance de ios

procesos

—
—' Flujo de necesidades D Proceso central

4—— Linea de retroalimentacion Sistema de coordinacion
. Q Procesos de apoyo

= Linea de coordinacion
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Investigacién

La investigacion constituye para nosotros una actividad de
suma importancia, que transciende todo el funcionamiento de
la educacién intercultural; es decir, el conjunto de instancias y
procesos involucrados. Al afirmar esto, no queremos decir que
la investigacién representa, dentro del presupuesto, un rubro
fuerte en términos de gasto. En realidad, si bien implica desem-
bolsos relativamente modestos, su importancia radica en la fun-
cion neurdlgica que cumple, que es una guia para laaccién. En
efecto, la investigacién es la que permite saber, mas o menos
precisamente, dénde estamos, si hemos caminado bien y hacia
donde podemos ir. En definitiva, es algo asi como la linterna
que nos permite avanzar dentro de una realidad, que de otra
forma quedaria en la penumbra.

A nuestro criterio, para llevar adelante un buen programa
de investigacién para la educacién intercultural, igual que para
la investigacion educativa, en general, existe un prerequisito
fundamental, que en la actualidad no puede satisfacerse. Nos re-
ferimos a la disponibilidad de datos estadisticos confiables sobre
el sistema educativo nacional y cada uno de sus componentes.
Vale la pena recordar aqui que dicho vacio ha afectado de ma-
nera significativa el curso del presente estudio!3.

Por otra parte, creemos que las investigaciones intercultu-
rales deberian desempenarse en dos areas prioritarias:

1) Diagnéstico y evaluacién: Se trata de realizar distintos es-
tudios, cuyo propoésito es indagar la realidad existente, tanto la

13 En especial, han faltado datos confiables sobre ausencias, abandono y
repitencia.
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realidad educativa como la realidad socio-cultural. La presente
investigacion entra dentro de esta area que incluye, en general,
un sinnamero de temas vinculados con la familia, el barrio, las
practicas didacticas, los materiales educativos -la evaluacion tan-
to de los productos como de sus formas de integracion dentro
del proceso de ensenanza-aprendizaje-, asi como también los sis-
temas administrativos utilizados.

2) Prospectiva pedagogica: Lo que se busca en esta area, es el
desarrollo de férmulas pedagogicas novedosas, es decir, nuevos
tipos tanto de materiales como de practicas didacticas, poniendo
un énfasis particular en la experimentacion en la base y en la
evaluacién de las nuevas tecnologias.

Ahora, para dinamizar la investigacion intercultural, tres
mecanismos nos parecen particularmente idéneos: :

1) Documentacién: Con el fin de ahorrar recursos y no du-
plicar esfuerzos, es indispensable conocer con precision las dis-
tintas investigaciones que se han realizado recientemente y que
se estan llevando a cabo en el pais. Es también util estar al tanto
de lo que se hace en América Latina y el mundo. Para tener una
idca de la situacién imperante en el pais, quiza serd necesario
hacer inicialmente una clasificacion de las diversas investigacio-
nes hechas y un listado de las instituciones y organismos que ha-
cen investigacién sobre los temas que nos interesan, para luego
hacer la adquisiciéon de algunos documentos, unicamente los
mas importantes. En el ambito internacional, hay que aprove-
char lo que existe en ciertos organismos multilaterales como la
UNESCO; hay que utilizar los numerosos contactos que existen
con instituciones de otros paises, especialmente latinoamerica-
nos, y hay que suscribirse a algunas revistas cientificas, que es
donde se encuentra la informacion mas actualizada.
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2) Investigacion aplicada: En la perspectiva nuestra, de im-
plantacién y gestion de la educacién intercultural, la investiga-
cién no responde a un interés puramente especulativo y tampo-
co constituye un fin en si. Se trata esencialmente de un tipo de
investigacién que oriente la toma de decisiones sobre asuntos re-
lacionados, por ejemplo con la tecnologia, psicologia, sociologia
o antropologia educativa. No es cuestion, a través de la investiga-
cion, de agotar la realidad, sino de apoyar las acciones que se
emprenden en las escuelas. Por todo ello, nos referimos a la in-
vestigacion de tipo «aplicada». En cuanto a la investigacién de -
po «fundamental» -de las ciencias cognoscitivas, psicologia gené-
tica, antropologia cultural, etc.-, si bien debemos tenerla en
cuenta en el proceso de documentacién, no toca a las instancias
ejecutoras de la educacién intercultural, realizarla o fomentarla.

3) Investigacion-accion-formacién: Esta surge de dos exigen-
cias:

- permitir a los principales actores sociales involucrados di-
rectamente en la educacién de los ninos -directores, profe-
sores, padres de familia, dirigentes comunitarios, etc.- ha-
cer, en base a su valiosa experiencia, una contribucién, so-
bre todo en el diagnéstico de la situacién (y su actualiza-
cién permanente);

- contribuir a la formacién de esos actores sociales que ac-
than en la base, facilitando el regreso hacia ellos, de la in-
formacion generada por el mismo proceso de investiga-
cidn-accién y proveniente también de ciertos documentos
e investigaciones aplicadas.

Lo que se propone, es que cada CEM tenga la posibilidad
de definir su propia estrategia de investigacién-accién-forma-
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ci6n en educacién interculturall4, teniendo siempre en mente
el proceso de ensenanza-aprendizaje. Deberd, entre las cosas
més importantes, definir:

- los limites del proceso de investigacién-accion,

- los mecanismos de participacién de los diferentes actores
sociales,

- los procedimientos para el procesamiento de la informa-
cion recolectada,

- las actividades educativas para el regreso de la informa-
¢ién hacia los actores.

Por altimo, creemos que la operacionalizacion de toda es-
ta propuesta de investigacién exige, por lo menos, en un princi-
pio, la presencia de una unidad técnica pequena y agil, de 3 o 4
profesionales dedicados enteramente a esas tareas. No nos pare-
ce deseable que esté a cargo de una unidad grande de investiga-
cién que hace, entre otras cosas, investigacion intercultural. En
este caso, se teme que el esfuerzo se diluya y que no haya la sufi-
ciente cohesion y consistencia como para llevar a cabo la pro-
puesta. Ademas, la unidad técnica a la cual aludimos no seria
tanto una unidad de ejecucién de investigaciones -aunque no es-
te excluido que realice ciertos estudios-, sino mas bien una uni-
dad de gestion del proceso investigativo, recurriendo para ello, a

14 Al respecto, es interesante notar, que al plantear que cada CEM elabore
su propuesta educativa y al inclnir una serie de consultas y encuestas, el
modelo de implementaciéon de los CEM (Rivera 1992) tiene una cierta
afinidad con el paradigma de investigacién-accién que estamos propo-
niendo aqui.
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diversas modalidades administrativas, tales como convenios con
organismos de investigacion, subcontratacion de ONGs, contra-
tacion de investigadores y también estimulos para la investiga-
cién. En esta altima modalidad, se podria pensar en crear becas
para jovenes investigadores, que hacen tesis sobre temas de inte-
rés.

En lo que concierne al financiamiento de la investigacion
intercultural, si bien un proyecto como el EB/PRODEC puede
impulsar una linea de trabajo en este sentido, es imprescindible
que el Ministerio de Educaciéon y Cultura, las ONGs al igual que
los organismos internacionales canalicen recursos hacia este ti-
po de investigacion. Esto, a nuestro juicio, constituye una condi-
cién fundamental para que la investigacion intercultural se con-
solide en el pais.

Para terminar, he aqui algunas sugerencias de temas que,
a la luz del presente estudio, presentan algin interés particular:

- Los estilos de aprendizaje de los alumnos de acuerdo con
el sexo, ciudad y pertenencia étnica.

- Descripcion y anilisis de casos de éxito docente, en cuan-
to a educacién activa y comunicacioén intercultural.

- El aprendizaje informal de los nifios en la familia, barrio y
trabajo.

- Estudio sociolingiiistico sobre el universo vocabular del ni-
no indigena bilingtie (difcrenciando el tipo de bilingtis-

mo) e hispanohablante.

- Estudio etnosicoeducativo sobre identidad y aprendizaje.
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- Recopilacién, sistematizacion y clasificacién de elementos
culturales de las diferentes etnias ecuatorianas (para gene-
rar nuevos contenidos educativos).

- Fvaluacién de la educacién impartida en las escuelas bilin-
gies urbanas.

- En fin, nos parece muy importante que s¢ realice un estu-
dio similar a éste en el medio rural, el cual evidentemente
se sitda fuera del ambito de accién de EB/PRODEC.

Conclusion

Al tratar de idear una estrategia para mejorar la situacion
de los alumnos indigenas, dentro de las escuelas urbanas, en-
contramos dos grandes vias: adaptar al nino indigena a la reali-
dad educativa existente o modificar la realidad educativa para
adecuarla a las necesidades del nifo indigena. Obviamente opta-
mos por este segundo caminol?, el cual permitiria eventualmen-
te responder, no solamente 2 la situacion especifica del alumna-
do indigena, sino también a la realidad pluricultural del pais.
Dentro de este camino de la educacion intercultural, nos en-
frentamos a tres perspectivas principales: fomentar la asimila-
cién de las culturas minoritarias dentro de la llamada «cultura
nacional», propiciar el repliegue y aislamiento de cada grupo
cultural, o favorecer, a la vez, el mantenimiento de la diversidad
cultural y los vinculos entre las culturas. Es asi como escogimos
esta tiltima perspectiva, definida en sus grandes rasgos y luego

15 Lo cual no impide que las familias y los nifios tengan, si es necesario,
que cambiar para mejorar las condiciones en las cuales se desarrolla el
aprendizaje.
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incluida en una metodologia de cambio planificado; perspectiva
a la cual se adjunt6 también una propuesta para la investigacién.

Para terminar, la realizacién del cambio hacia la educa-
ci6n intercultural, nos parece un desafio sumamente complejo
que en el Ecuador deber4 enfrentarse, en la practica, con multi-
ples obstaculos y limitantes propios de un pais del tercer mun-
do. Asi, entre otras cosas, nos toparemos con dos hechos que
pueden facilmente transformarse en taléon de Aquiles del cam-
bio que queremos lograr. Nos referimos, por una parte, a la tra-
dicion muy centralista y verticalista del sistema educativo ecuato-
riano -sobre lo cual el proyecto EB/PRODEC busca justamente
incidir- Y» por otra parte, a la baja remuneracién del magisterio
que, ademas de ser un factor de desmovilizacién, obliga a una
parte de los docentes a acumular varios empleos, limitando, por
lo tanto, su capacidad de proporcionar toda la cantidad y cali-
dad de esfuerzo que se espera de ellos. Por otra parte, todo pa-
rece indicar que existe también, de parte del mismo magisterio,
un interés real para mejorar la educacién y una gran apertura
para recibir capacitacién.

Estrategias complementarias

Al apreciar las conclusiones de la presente investigacion,
una de las mas criticas y urgentes a ser enfrentada es la que tic-
e que ver con la cultura escolar en la que estan inmersos los ni-
nos y ninas indigenas. Especificamente, tres rasgos de csta cultu-
ra exigen cambios significativos y profundos. Son los siguientes:

1) Adecuar los contenidos educativos a la realidad en la que
viven los nifios urbanos, incorporando una pedagogia acti-
va de planificacién y seguimiento en la que participen to-
dos los actores del proceso educativo.
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2) Desterrar en forma definitiva la prictica de cualquier tipo
de maltrato dentro de la escuela, como mecanismo de
aprendizaje y de demandar o impedir conductas de los ni-
nos.

3) Incorporar ala accion educativa, un sistema de evaluacion
de logros y resultados, acorde con el desarrollo de habili-
dades y destrezas de los escolares, segin el grupo de edad
al que pertenezcan.

Al igual que las demas recomendaciones que plantea esta
investigacion, se trata de aportar hacia la construccién de una
pedagogia activa y de no violencia, lo cual nos lleva, no a sugerir
lo que se debe hacer, sino més bien a delinear los planteamien-
tos generales a tenerse en cuenta, para que sean todos los acto-
res vinculados al proceso educativo -ninos, maestros, MEC, pa-
dres y comunidad- los que le vayan dando forma'y siendo parte
del cambio propuesto. Todas las experiencias de reforma educa-
tiva propuestas estan destinadas a tener €xito, solo en la medida
que garanticen la participacion de todos los actores, desde su
propia experiencia y su compromiso en los nuevos conocimien-
tos, actitudes y practicas esperadas. Es en este sentido que, al for-
mular la presente recomendacién, se ve conveniente que la es-
tructura de los CEM la recoja, ya que lo que se plantea, requiere
de procesos participativos de mediano y largo aliento, que pue-
den ser llevados a cabo por proyectos de las caracteristicas del
EB-PRODEC.

Cabe también aclarar, que esta recomendacion no solo in-
volucra a los nifos y nifas indigenas, sino que, como parte que
son del universo de escolares urbanos, y en el marco de la edu-
cacién intercultural ya propuesta, incorpora también al conjun-
to de nifos que viven en situaciones sociales y culturales simila-
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res, y asisten a escuelas de los sectores urbanos populares del
pais, semejantes a los descritos al inicio de esta investigacion.

La pedagogia activa y de no violencia
La pedagogia activa: contenidos y metodologia

El proceso de ensenanza-aprendizaje tiene como nicleo
activador a dos elementos importantes: los contenidos transmi-
tidos a los nifios y la forma de transmitirlos, dicho de otra mane-
ra, corresponden a los conocidos como curricula y metodologias
de ensefanza-aprendizaje. '

Al encontrarse el MEC actualmente, en un proceso de re-
forma curricular, parece muy oportuno tener en cuenta tres
fuentes de generacién del curriculo: los programas del MEC, las
problematicas locales y regionales que pueden ser incorporadas
a través de los CEM y el saber popular, resultado de la participa-
cion de la comunidad en esta accién. La escuela debe disponer
de un curriculo basico lo suficientemente flexible, resultado no
de un ejercicio exclusivamente “técnico”~como generalmente se
lo ha considerado-, sino de un proceso de creacién colectiva y
de representacién de los verdaderos intereses de nifos y fami-
lias, que buscan en la educacién una legitima posibilidad de me-
joramiento y ascenso socio-econémico. El curriculo tiene que
desterrar lo enciclopédico y ser eminentemente formativo y
practico; es decir, ser susceptible de ofrecer contenidos que ejer-
citen la capacidad de los nifos, para adquirir las destrezas esco-
lares basicas: leer, escribir y calcular. Solamente una buena base
en esta fase de formacién permitira a los nifios incorporarse pos-
teriormente a cualquier tipo de capacitacién ocupacional.

Una experiencia de reforma curricular desarrollada en el
pais, que deberia ser aprovechada, constituye el llamado curricu- -
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lo comunitario, (Llanos V. 1991) elaborado al interior del proyec-
to “Atencion a la marginalidad rural”, AMER, entre 1986 y 1991
en 47 escuelas rurales de todo el pais. Este curriculo se basa en
el cumplimiento de cuatro procesos: la investigacién participati-
va; la educacion comunitaria permanente; la organizacién y la
participacién comunitaria en la toma y ejecucién de las decisio-
nes, y la accion coordinada con las agencias de desarrollo que
trabajan en la comunidad.

Otra experiencia que podria facilitar la reforma curricular
es el uso de las guias de aprendizaje, utilizadas como elemento im-
portante en la Escuela Nueva de Colombia, (Torres 1991), un
proyecto de mejoramiento de la calidad de la educacién-. Cada
una de las guias tiene como componentes basicos, objetivos, ac-
tividades basicas un cuento, una actividad practica y actividades
libres. La logica de estas guias es muy sencilla: si a los nifos les
gusta preguntar, “por qué” no permitirles que interroguenyy, a la
vez, hacerles preguntas que los lleven hacia el tema a tratarse. Y
asi como les apasionan las historietas, ¢por qué no transformar
los contenidos de las materias en un agradable cuento o una
sencilla aventura?

La metodologia utilizada para el proceso de ensenanza-
aprendizaje cobra especial importancia, ya que si no se logra ha-
cer una buena reforma curricular, con la consiguiente reforma
metodolégica, poco o nada se habra logrado. En este sentido,
tanto las formas pedagoégicas como los materiales didacticos uti-
lizados deben ser motivo de consideracién en la presente reco-
mendacion.

Las metodologias de ensefianza deben estar enfocadas ha-
cia la identificacién del nifto como centro del proceso de ense-
fianza-aprendizaje; son sus necesidades las que deben ser satisfe-
chas y no las de los maestros. Los cambios deben empezar por la
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preparacion diaria que deben hacer los maestros de las clases, el
acto de ensefar no puede seguir siendo objeto de la improvisa-
cién y de la realizacién de tareas para “llenar” el tiempo; las me-
todologias educativas activas conocidas ofrecen una gran canti-
dad de opciones motivadoras del aprendizaje.

A manera de ilustracién, se puede citar como experiencia
conocida y probada en este campo, la desarrollada por la ya
mencionada Escuela Nueva de Colombia, que aunque surgié6 co-
mo propuesta de escuela rural esta siendo aplicada a zonas po-
pulares urbanas, donde residen familias de bajos ingresos. La
propuesta plantea la utilizacién de los llamados rnincones de traba-
jo, la biblioteca y todos los espacios que comprende el entorno don-
de se ubica cada escuela.

Los rincones de trabajo son espacios donde los alumnos
encuentran los materiales requeridos para la experimentacion,
la consulta, la observacién, etc. Son materiales recolectados y or-
ganizados por los alumnos, maestros y padres de familia en el
mismo medio donde se encuentra la escuela, por lo tanto son de
facil acceso y de bajo costo. Su funcién consiste en facilitar la ex-
ploracién y construccién de conocimientos.

La biblioteca es el complemento de los rincones, en lo que
respecta a la consulta de material escrito y grafico de apoyo, pa-
ra el aprendizaje. Esta conformada con textos y material de lec-
tura adecuado a la edad escolar de los ninos. Los espacios fuera
del aula, como los campos deportivos, la huerta, el jardin y de-
mas instalaciones comunitarias y barriales, son incorporados a la
vida activa de la escuela, la misma que en el caso urbano investi-
gado tiende a desvincularse del barrio.

Los centros de apoyo psicopedagégico -contemplados co-
mo parte de cada CEM, para dar respuesta a las dificultades del
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aprendizaje que muestren los ninos-, tendrian que retomar la
propuesta de los rincones de trabajo, biblioteca y espacios del
entorno, como nicleo de su trabajo. Este recurso, que contara
con un equipo interdisciplinario, también podria incorporar las
posibilidades ladicas, que ofrece el juego, para resolver los pro-
blemas de aprendizaje.

De manera especial, cabe senalar que las dificultades que
muestran los ninos indigenas en las escuelas investigadas, vincu-
ladas a su caricter bilingiie y bicultural- especialmente en lo re-
ferido a la lecto-escritura en los tres primeros anos de escuela,
podrian ser resueltas positivamente por este recurso propio de
los CEM; através, principalmente, de la ya mencionada capacita-
cion a los profesores en lingiiistica de la lengua quichua, para
que aprendan a manejar las dificultades de aprendizaje que
muestran los ninos indigenas. '

Sin embargo, el enfasis no esta en la utilizacién de las me-
ras técnicas pedagdgicas, sino en el cambio que el maestro, los
ninos, los padres y la comunidad deben hacer respecto a la incor-
poracion de los nifios como sujelos activos del aprendizaje. Solo este vi-
raje permitira ofrecer al maestro, la adopcién de los diversos re-
cursos activos, tales como los recursos orales, con los cuentos,
poesia y canto; los graficos, con el dibujo; los escénicos, con la
dramatizacion; los ladicos, con los diferentes tipos de juego; y
las artes plasticas y visuales e inclusive la reflexién en silencio .
Esta nociéon de pedagogia activa nada tiene que ver -como mu-
chos maestros creen- con aquella de tener a los ninos en perma-
nente actividad fisica.

El aula, desde esta perspectiva, pasa a convertirse no sola-
mente c¢n un espacio mas de ensenanza-aprendizaje, sino tam-
bién en un lugar donde los ninos pueden mostrar publicamente
al resto de la escuela, sus avances y realizaciones. En este senti-
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do, aparece como fundamental el papel que deben cumplir las
instancias formadoras de maestros, los institutos pedagdgicos,
IPED, y los mismos CEM, al ser espacios de capacitaciéon conti-
nua de los profesores, de las escuelas miembros de los centros
matrices. Si la concepcion del nino como sujeto activo del
aprendizaje, nocién muy poco conocida y ain negada por una
gran parte de los maestros actuales, no es planteada y preconiza-
da desde el inicio de la formacién de los docentes, y profundiza-
da a través de la capacitacién continua que recibiran al ser parte
del sistema CEM, poco se habra logrado.

Tal como lo demuestra la investigacion, los maestros fue-
ron ex-alumnos a su debido tiempo y, si no realizan un proceso
de revisiéon critica a su formacién, tienden a reproducir con sus
alumnos las mismas concepciones y practicas con las que fueron
formados. El papel que debe cumplir la capacitacion de macs-
tros, al interior de los CEM, debe responder a una necesidad
muy frecuentemente observada, en los profesores de las escuclas
investigadas: disponer de un espacio de actualizacion de conoci-
mientos, intercambio de experiencias y debate de temas educat-
vos. Los maestros, por un lado, muestran en general apertura e
interés por capacitarse, ademas de constituir un estimulo para
su ascenso profesional. Por otro lado, hay maestros que por su
propia iniciativa han desarrollado propuestas metodolégicas in-
novativas, que son poco conocidas y que, si contaran con un es-
pacio de socializacion, podrian ser reproducidas y enriquecidas.

Otra actividad planteada por los CEM es que la tarea de
supervisién sea ejercida en su interior, y no por personas extra-
fias a su realidad, y como un mero mecanismo de control. La su-
pervision debe ser un espacio, en el que el conocimiento sc jun-
te con el apoyo técnico, y la(s) persona(s) que desempenc(n)
esta tarea sca(n) verdaderos acompanantes de los maestros y los
ninos, en ¢l proceso de formacion educativa.
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Un componente importante del proyecto EB-PRODEC es
la produccion de materiales impresos, en especial textos y cua-
dernos de trabajo para los ninos. Una recomendacién en este
campo es la adopcion, en cuanto a la concepcién general, de los
mismos de la propuesta de educacién intercultural anteriormen-
te expuesta, ademas de incorporar en sus contenidos, elementos
locales y regionales caracteristicos de la zona urbana. Segin
Schiefelbein y Farres (1990), estudios evaluativos de textos pri-
marios hechos en diferentes paises latinoamericanos concluyen
que cualquiera de de los textos debe cumplir con ocho criterios
basicos, para lograr un buen proceso de ensenanza-aprendizaje,
los cuales nos permitimos sugerir:

1. Estimular la escritura libre, porque si se incluye en cada
unidad o actividad, esta posibilidad obliga al estudiante a pensar,
a organizar y sistematizar sus ideas. Ademas esto supone que el
maestro dedique su tiempo a revisar el trabajo hecho por sus
alumnos, en vez de dictar la materia.

2. Facilitar la socializacion del trabajo personal, porque es im-
portante que los alumnos trabajen grupalmente, incorporando
el trabajo individual de cada uno. Esto propicia la evaluacion
grupal y la autoevaluacién individual del trabajo de cada escolar.

3. Dar oportunidad para que los alumnos tomen decisiones, por-
que tomar una decision implica pensar. El texto no debe ofrecer
todo listo, sino permitir al alumno conocer las diferentes inter-
pretaciones de un mismo hecho, para que puceda clegir entre
ellas y que cualquicra le lleve al mismo objetivo educacional.

4. Lograr la adaptacion de los contenidos a situaciones locales,
porque el aprendizaje debe estar estrechamente vinculado con
el contexto, la realidad y la experiencia del alumno.
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5. Ofrecer un método para aprender del contexio y poder sistemali-
zar las observaciones, porque este ejercicio requiere de sistemati-
zacibn, para aprender a describir y explicar oralmente y por es-
crito, compartir las observaciones con los companeros, compa-
rar y evaluar; y, ademas es un método cientifico.

6. Propiciar la participacion de los padres de familia y la comuni-
dad en el proceso de aprendizaje, porque buena parte del aprendiza-
je debe referirse a la vida cotidiana, a partir de conocimientos
comunes que toda familia y comunidad posee; ademas de ser
una forma de cooperacion efectiva al proceso de ensenanza-
aprendizaje de sus hijos y miembros.

7. Realizar una evaluacion modular que permita a los alumnos
avanzar a su propio ritmo, porque evaluar los conocimientos en
un periodo corto (una o dos semanas) permite al alumno asimi-
lar bien un tema, antes de pasar al siguiente y, al maestro, deci-
dir si sus alumnos requieren actividades de apoyo sobre €l tema
aprendido.

8. Evitar trabajo extra al maestro, porque un libro es bueno
cuando el maestro y los alumnos pueden manejarlo con facili-
dad y flexibilidad; debe ser una guia y una ayuda para el docen-
te, antes que obligarlo a realizar actividades adicionales.

La pedagogia de la no violencia: conocimientos, actitudes y practicas

La constatacién masiva, durante la investigacion, de dife-
rentes tipos de maltrato utilizados por los profesores en las es-
cuelas investigadas, exige que este problema sea analizado desde
sus diversos actores y angulos. De igual manera, las recomenda-
ciones que se formulen deberan tener en cuenta esta vision inte-
gral. Al ser concebido el maltrato, como practica de una cultura
maltratante, es conveniente diferenciar las recomendactones, cs-
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cuela hacia dentro y escuela hacia afuera, esto es, las vinculadas
con la familia y comunidad.

En la escuela hacia adentro, hay que tener claro, que el
hecho de que los profesores abandonen cualquier forma de
maltrato hacia sus alumnos, no puede ser alcanzado solamente
por la via normativa o de sancién, sino que debe ser trabajado a
partir de cambiar los conocimientos (opiniones) que tengan so-
bre el tema del maltrato; las actitudes y practicas represivas que,
desgraciadamente, forman parte de su rol con respecto a los ni-
nos.

Un mecanismo muy adecuado puede ser, someter a los
profesores a experiencias existenciales sobre maltrato (por cjem-
plo sicodramas) que les pemitan vivir, en carne propia, lo que
debe sentir un alumno cuando es maltratado. Junto con la expe-
riencia vivencial de maltrato, se considera muy importante que
los profesores deben realizar acciones orientadas a mejorar y
consolidar su autoestima como personas y como profesionales.
Una manera muy concreta seria la organizacion de talleres diri-
gidos por especialistas sobre el tema. El deterioro social que
muestra su labor debe ser reconsiderado y estimado por la co-
munidad educativa y la sociedad, para que solo asi, el maestro
esté en capacidad de cambiar su relacién maltratante con sus
alumnos.

Al interior de los espacios de capacitacion que ofrece el
CEM a sus docentes, se podria empezar discutiendo un concep-
to clave dentro de este tema: la disciplina, qué es, como conce-
birla y como conseguirla? En realidad, éste podria ser un intere-
sante tema de capacitacion para los maestros, tema en el cual se
discuta, fundamentalmente, que el nino no es objeto de obliga-
ciones, sino sobre todo sujeto de derechos. Al igual que la peda-
gogia activa, para lograr una pedagogia de la no violencia, es ne-
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cesario incorporar a las instancias de formacion de maestros -
IPED y CEM- en la conformacién de esta nueva concepcion. So-
lamente si, durante su formacién se insiste lo suficiente sobre la
imagen del maestro-estimulo y no el maestro-terror, se podra ob-
tener cambios en el mediano plazo. En este sentido, los textos
que elaboren y difundan los CEM son un medio privilegiado pa-
ra incorporar, cn su concepcioén fundamental y contenidos, la
transmisién de conocimientos y practicas no maltratantes hacia
los ninos, y un medio también, para ir institucionalizando un
cambio al respecto.

Especial importancia debe adjudicarse al trabajo con los
ninos y nifas; no hay que olvidar que son fruto dc una cultura -y
a veces una familia- violenta y que si, en la escuela, no encuen-
tran una forma de trato y concepcion diferente, seguiran sicndo
violentos, a pesar de que los profesores aboguen por un cambio
en la relacion. La relacién nino-nifio y nifia-nina y entre géneros
suele ser igualmente maltratante, tal como se describe en la in-
formacion recogida dentro y fuera del aula, por lo cual, una ac-
cién de organizacion y movilizacion de los ninos, al interior de
la escuela, puede ser un buen apoyo. En este sentido los CEM
podrian desarrollar diversas experiencias de gobierno escolar,
que permitan que los nifios cuenten con la posibilidad de de-
nunciar y prevenir acciones maltratantes.

Una iniciativa valiosa a nivel institucional, desde el MEC y
las direcciones provinciales, seria la identificacion de los CEM
con un espacio de divulgacion y defensa de los dercchos de los
nifios; el CEM puede adoptar como uno de sus lemas el “aqui
no se maltrata a los nifos” y servir como un mecanismo, hacia la
comunidad de denuncia y prevencion del maltrato infantil.

Otra propuesta valiosa seria la institucionalizacion del
cambio de relacién entre profesores y alumnos, por medio de
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sanciones severas a través de las leyes vigentes (c6digo de meno-
res y codigo civil), a aquellos maestros que se niegen a mantener
una actitud de respeto y consideracion con sus alumnos.

Respecto a las recomendaciones escuela hacia afuera, una
primera instancia obligada son los padres de familia de los ninos
escolares, y el resto de familias que forman parte de la comuni-
dad (barrio o asentamiento), en la que esta inserta la escuela.
En este campo, que es una instancia prioritariamente preventiva
contra el maltrato, existen algunas experiencias que han desa-
rrollado acciones sobre el tema. Principalmente, las vinculadas
al Programa de Defensa de los Derechos de los Ninos del Institu-
to Nacional del Nino y la Familia (INNFA) y el Programa del
Muchacho Trabajador del Banco Central. Estas referencias reco-
miendan trabajar en los barrios,aaa a través de la formacién de
grupos de adultos y de ninos, que discutan sobre el maltrato y

. propongan formas alternativas de buen trato a los ninos, ademas
de convertirse en espacios de denuncia y seguimiento de casos
de maltrato infantil.

Otra instancia relevante dentro de la comunidad es la
coordinacién de la escuela con organizaciones de diferente tipo
ya formadas: organizaciones barriales, femeninas, juveniles, de-
portivas, etc. Estas son formas de encontrar vinculos entre la es-
cuela y la comunidad, al plantearse objetivos y acciones comu-
nes. En este sentido, la funcién que pueden cumplir los CEM al
delegar un papel importante a la comunidad en la marcha del
mismo puede ser definitiva. La tarea también se reduce a tratar
de cambiar los conocimientos, actitudes y practicas maltratantes
que muestran los padres de familia y que, segiin los resultados
de la investigacion, en algunos casos solicitan y aprueban que los
profesores maltraten a sus propios hijos.
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Si los CEM logran que los padres de familia y la comuni-
dad se incorporen de forma activa a la vida de la escuela, Estos
pueden asumir un rol de supervision del proceso educativo, que
lleve a que los profesores se sientan sometidos al control social
de la comunidad y, por lo tanto, comprometidos a mejorar su
desempeinio. El tema del maltrato, igual que otros, es en reali-
dad, un espacio comun, donde la accién conjunta escuela-comu-
nidad puede arrojar resultados interesantes y enriquecedores
para ambos. Asi como la dinamica de barrio pobre ha generado
reacciones violentas, como las ya descritas en los capitulos tres y
cuatro, la misma instancia puede generar posibilidades no mal-
tratantes de control social, que garanticen a los habitantes del
asentamiento condiciones de tranquilidad y respeto.

El sistema de evaluacion de logros y resultados

Para ser congruentes con la recomendacion de una peda-
gogia activa y de la no violencia es conveniente integrarla con
un sistema de evaluacién del rendimiento escolar, acorde con es-
ta propuesta. Los tipos de evaluacién mas frecuentes encontra-
dos en las escuelas investigadas estan vinculados a pruebas orales
y escritas, que generalmente miden el mayor.o menor grado de
repeticion de los alumnos, de lo explicado o dictado por cl pro-
fesor. Ademas, son mecanismos que no tienen regularidad y ge-
neralmente, se deja pasar mucho tiempo entre uno y otro. La fi-
nalidad es producir una nota que permita al estudiante la pro-
mocién al siguiente aiio. El mecanismo de evaluacion es usado,
por el profesor, muchas veces, como un medio de temor y ame-
naza hacia sus alumnos; y la devolucion de resultados se reduce
a conocer la calificacion obtenida y no comunicar ni resolver las
dificultades mostradas por cl estudiante durante ¢l proceso de
ensenanza-aprendizaje. ’
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Ante esta realidad, cabe plantearse un viraje importante
en este campo. Una de las estrategias de los CEM, a ser desarro-
llada, es justamente la creacion de un sistema de medicion de lo-
gros y resultados, que transforme la mera calificacién, en un
proceso de complemento del aprendizaje y de recuperacion vy
apoyo escolar del alumno. En este sentido, esta recomendacion
sugiere tener en cuenta algunos criterios que pareccn importan-
tes para la construccién del sistema de medicién del aprendizaje
escolar:

1. La evaluacién debe ser sistemdtica y periodica: al ser un pa-
so de refuerzo del aprendizaje, debe ser hecha al final de cada
una de las unidades o temas de estudio, para que el profesor
pueda introducir las rectificaciones y apoyos del caso.

2. La calificacion de las actividades evaluativas debe tender
a mas cualitativa que cuantitativa: denominaciones como ¢xce-
lente, muy bueno o satisfactorio son mas adecuadas que regular
o malo pues todos los ninos tienen que esforzarse hasta lograr
por lo menos un satisfactorio.

3. Lo que debe medirse es el desarrollo de habilidades y destre-
zas de tipo psico-motrices, intelectuales y sociales, que los ninos
deben ir desarrollando de acuerdo al grupo de edad al que per-
tenecen; lo que se desprenda de la evaluacion, debe permitir
que cada nino logre obtener un adecuado desarrollo de sus ca-
pacidades, que le motive a seguir aprendiendo y no a desertar
dc la escuela.

4. Considerada asi la evaluacidn, seria muy importante
que se hable de una promocion flexible: no se trata de “pasar el
ano”, a como de lugar, sino de ir superando las diferentes etapas
o unidades de aprendizaje, que no necesariamente coinciden
con el ano escolar. Inclusive esto permitiria que muchos ninos
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que se ven obligados a abandonar temporalmente la escuela por
motivos de salud, familiares o de trabajo puedan retornar a la
misma sin necesidad de repetir nuevamente el ano.

5. Los textos escolares deben incluir, dentro de su estructura,
una parte dedicada a la evaluacién. En ella se debe dar la posibi-
lidad de desarrollar actividades libres y de aplicacién de lo
aprendido cuya apreciacién sirva para orientar al maestro y al
nino sobre las necesidades de refuerzo escolar que se requieren,
antes de pasar a la unidad o tema siguiente.

6. El centro de apoyo psicopedagogico previsto en cada CEM
debe cumplir, en este aspecto, un rol fundamental; luego de ha-
cerse las evaluaciones, el equipo responsable debe saber identifi-
car los principales problemas de aprendizaje mostrados por los
ninos y darles el tratamiento adecuado. En el caso de los CEM
con poblacién indigena, se deberia considerar la posibilidad de
que uno de los miembros del equipo interdisciplinario sea un
profesional indigena.

7. Un aspecto novedoso de este sistema seria lograr que ca-
da alumno avance en el aprendizaje a su propio ritmo: pasa de una
unidad, tema o area cuando ha cumplido con los objetivos pro-
puestos para el desarrollo de sus habilidades y destrezas. Asi por
ejemplo, puede estar mas adelantado en matematicas que en
lenguaje. Sin embargo, este ritmo propio no desordena, en ab-
soluto, el avance del resto, porqué esta dentro de los limites esta-
blecidos para cada grupo de edad.

8. Concebida asi la evaluacion, los ninos dejaran de temer-
la y empezaran a apreciarla: solamente el someter al aprendiza-
je, a un continuo proceso de seguimiento y evaluacion, pérmiti—
ra al estudiante apreciar sus logros y también sus dificultades, que
si son advertidas a tiempo podran ser superadas.
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La promocién social de los indigenas

La situacion de marginacién de los grupos indigenas al in-
terior de la sociedad ecuatoriana requiere de una consideracion
especial, para que puedan lograr una participacién activa en la
resolucion de los problemas que les afectan; uno de ellos, es la
educacioén que las familias indigenas puedan ofrecer a sus hijos.
En este sentido la presente recomendacién esta dirigida hacia el
resto de actores de la sociedad civil (instituciones piblicas y pri-
vadas, partidos politicos y medios de comunicacién), que de al-
guna manera tienen incidencia en la definiciéon de politicas diri-
gidas hacia los grupos indigenas.

Un primer aspecto tiene que ver con la legalizaciéon de dos
realidades, que tienen que ser sujetos de reforma de la carta
constitucional: el reconocimiento del Ecuador como un pais
pluricultural y multiétnico, y el reconocimiento del quichua co-
mo lengua oficial del pais.

La propuesta de una educacién intercultural no solamen-
te atraviesa el ambito educativo, requiere de su legitimacién en
el campo juridico y politico. En este punto, las acciones plantea-
das deben estar lideradas por el Ministerio de Educacién y Cul-
tura en general, y especificamente, por los proyecto de mejora-
miento de la calidad de la educaciéon. Las principales pueden
ser: la oficializacion del sistema educativo intercultural, la pro-
mulgacion de leyes y decretos que garanticen la igualdad de de-
rechos sociales y culturales, la adecuacion del sistema juridico a
esta nueva realidad, la utilizacién y estimulo para el uso y mante-
nimiento de las lenguas indigenas.

Otro aspecto muy importante seria la decision por parte
de la sociedad, de aplicar politicas de discriminacién positiva,
respecto a los indigenas que son motivo de discriminacion. Este



216 / RECOMENDACIONES

€S un proceso gradual, que debe permitir a los indigenas tener
las mismas opciones que los no indigenas para acceder a dife-
rentes oportunidades de desarrrollo econémico, social, politico
y cultural. Ejemplos de este tipo de acciones existen en paises de
caracteristicas similares al Ecuador, con resultados positivos, ta-
les como el acceso al empleo y a la educacion.
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INDICACIONES

* TIPOS DE LETRAS: El texto se presenta en 5 tipos diferentes de

letras:

- Letra base

- Letra cursiva

- Letra hueca

- Letra sombreada

- Letra base pequena

- Relato principal

- Narraciones, relatos de campesinos.

- Textos de Cristy O.

- Motivaciones

- Referencias de Documentos Eclesiales.

* SIGLAS Y DENOMINACIONES de la organizacion parroquial:

-EP
-C.CC

- CO-CO-PA
- DISENO

- Doctrina

- G.D.B.

Equipo Pastoral
Comunidad Cristiana Campesina

= Comité de coordinacién parroquial
= Grupo de animadores campesinos que ayudan

a dar una nueva forma a la parroquia y tiene la
autorizacion de administrar los sacramentos,
como son la Comunién, el Bautismo y el matri-
monio por la Iglesia.

Grupos de jovenes, guiados por algunos adul-
tos de la comunidad. Ellos cantan los mas
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 anos de trabajo pastoral. Antecedieron
alas C.C.Cs.



ANEXO 1
PREGUNTAS OPERATIVAS
DE LA INVESTIGACION

1. Localizacion de la poblacién indigena en las ciudades

1.1 ¢De acuerdo con los resultados del censo de pobla-
cion de 1990, en qué parroquias y zonas de las ciudades de Gua-
yaquil, Quito, Machala y Riobamba se concentran los hogarcs
cuyos miembros hablan habitualmente quichua entre si?

1.2 (En qué escuelas de la ciudad de Quito, Guayaquil,
Machala y Riobamba se concentran los niftos que hablan qui-
chua?

2. Rendimiento académico y éxito escolar de los nifos indigenas

2.1 ¢Qué edad tiene cada nifo y nina indigena y en qué
grado se encuentra?

2.2. ¢Cual es el promedio de edad para cada uno de los
grados de la escuela?

2.3 :Qué proporcién de nifos y ninas han repetido el anno
- para cada grado, en el ciclo escolar 1991-1992 en la escuela?
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2.4 :Qué proporcion denifos y ninas indigenas han repe
tido el ano para cada grado, en el ciclo escolar 1991-1992 en la
escuela?

2.5 ¢Qué proporcion de nifos y nifas han abandonado el
ano para cada grado, en el ciclo escolar 1991-1992 en la escuela?

2.6 ¢Qué proporcion de ninosy ninas indigenas han
abandonado el ano para cada grado, cn el ciclo escolar 1991-
1992 en la escuelar

2.7 (En qué grados de csta escuela se concentran la repi-
tencia y desercion escolar?

2.8 (En qué grados de esta escuela se concentran la repi-
tencia y desercion escolar de los ninos y ninas indigenas?

2.9 ¢En promedio, cuantos dias de clase por nino se han
perdido por ausentismo de los alumnos y alumnas en la escuela
durante el ano 1991-1992?

2.10 ¢En promedio, cuantos dias de clase por nino se han
perdido por ausentismo de los alumnos y alumnas indigenas en
la escuela durante el ano 1991-1992?

2.11 ¢En qué épocas del ano y en qué dias de la semana se
concentra el ausentismo escolar en la escuela? ’

2.12 ¢En qué épocas del ano y en qué dias de la semana se
concentra el ausentismo escolar de los ninos y ninas indigenas
en la escuela?

2.13 :Qué nivel de conocimiento en castellano ticnen los
ninos y ninas de 5'° grado de esta escuela?
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2.14 Qué nivel de conocimiento en castellano tienen los
ninos y ninas indigenas de 5'° grado de esta escuela?

2.15 ¢Qué nivel de conocimiento en matematicas tienen
los ninos y ninas de 5'° grado de esta escuela?

2.16 ¢Qué nivel de conocimiento en matematicas tienen
los ninos y ninas indigenas de 5'© grado de esta escuela?

2.17 ¢Qué nivel de conocimiento en quichua tienen los
ninos y ninas indigenas de 5!° grado de esta escuela?

2.18 ¢Cuadles son los principales motivos para la repitencia
de ano de los nifnos y ninas indigenas y no indigenas?

2.19 ;Cuales son los principales motivos para el abandono
escolar de los ninos y ninas indigenas y no indigenas?

2.20 ¢Cuales son los principales motivos para el ausentis-
mo de los ninos y ninas indigenas y no indigenas?

2.21 ¢Cuales son los principales motivos para el éxito es-
colar de los nifos y ninas indigenas y no indigenas?

3. Problemas y necesidades educativas de orden cualitativo
Ministerio de Educacion y Cultura

3.1 ¢Qué acciones ha realizado el personal de la planta
central, regional y provincial de MEC en la escuela, en relacién

con los ninos y ninas indigenas?

3.2 ¢Qué percepcion tienen los supervisores y el personal
técnico que han acudido a la escuela, sobre los nifnos y ninas in-
digenas y sus problemas educativos?
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Divector(a) de escuela

3.3 ¢Qué tipo de relacién mantiene el director de la es-
cuela con los ninos y ninas indigenas y no indigenas?

3.4 ;Qué percepcion tiene el director de la escuela sobre
los ninos y ninas indigenas y sus problemas educativos?

Profesores

3.5 ¢Cuiles son los temas de aprendizaje que aborda el
profesor en cada materia de los grados observados?

3.6 (De qué manera -a través de qué actividades y con qué
métodos didacticos- el profesor trata o ensena cada tema de
aprendizaje?

8.7 :Qué formas de evaluacion del aprendizaje utiliza el
profesor para cada materia y/o temar

3.8 ¢En el proceso de ensenanza-aprendizaje, el profesor
trata de manera diferente a los nifos y nifas indigenas y no indi-
genas:. ¢Si hay diferencias, cuales son?

3.9 :De qué manera el profesor aplica la disciplina en el
aula, con los ninos y niias indigenas y no indigenas, tanto para
pedir como para impedir comportamicntos? ¢Qué es lo que pre-
mia y castiga?

3,10 ¢Qué tipo de relacion mantiene cl profesor fuera del
aula con los ninos y ninas indigenas y no indigenas? ¢Con qué
grupo (indigena o no indigena) se lleva mas? ¢Qué hace con ca-
da grupo?
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3.11 :Qué percepcion tiene el profesor sobre los ninos y
ninas indigenas y sus problemas educativos?

3.12 :Qué percepcidn tienen entre ellos los profesores,
sobre los nifos y ninas indigenas y sus problemas educativos?

Alumnos

3.13 ¢En el proceso de ensefianza-aprendizaje, qué hacen
los ninos y nifas indigenas y no indigenas? ¢qué grado de aten-
cién muestran?

3.14 ¢Qué hacen y dicen entre ellos los niios y ninas indi-
genas y no indigenas dentro del aula?

3.15 ¢Qué hacen y dicen entre ellos los nifos y ninas indi-
genas y no indigenas fuera del aula?

3.16 sQué actividad econémica realizan los nifios y ninas
indigenas y no indigenas fuera de la escuela?

3.17 ;Qué percepcion tienen los nifos y ninas indigenas y
no indigenas sobre su escuela, el director, los profesores del
plantel y la ensenanza que reciben?

3.18 :Qué percepcion tienen los niios y ninas indigenas y
no indigenas sobre el grupo étnico al cual pertenecen y sobre el
otro grupo étnico?

3.19 :Qué aspiraciones escolares y sociales tienen los ni-
nos y ninas indigenas y no indigenas?

3.20 ¢Qué percepcién tienen los nifos y ninas indigenas y
no indigenas sobre el barrio donde viven y la posibilidad de rea-
lizar sus aspiraciones asi como de mantener su identidad étnica?
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Fadres de familia

3.21 ¢Qué tipo de relacion mantienen los padres de fami-
lia indigenas y no indigenas con la escuela en general y con los
profesores en particular? '

3.22 :Qué percepcion tienen los padres de familia indige-
nas y no indigenas sobre su escuela, el director, los profesores
del plantel y la ensenanza que reciben sus hijos?

3.23 (Qué aspiraciones escolares y sociales tienen los pa-
dres de familia indigenas y no indigenas para sus hijos?

3.24 (Piensan los padres de familia indigenas y no indige-
nas, que el hecho de ser Indio sea un obstaculo para lograr éxito
en la escuela y en el mercado de trabajo?

3.25 ¢Qué percepcion tienen los padres de familia indige-
nas y no indigenas sobre el barrio donde viven y la posibilidad
de realizar las aspiraciones que tienen para sus hijos, asi como
de mantener su identidad étnica?

3.26 :De qué manera los padres indigenas y no indigenas
aplican la disciplina en la familia con sus ninos y ninas, tanto pa-
ra pedir como para impedir comportamientos? ¢Qué es lo que
premian y castigan?

3.27 :Qué tipo de apoyo brinda la familia (iadre, padre,
hermano(a) mayor etc.) para facilitar las labores académicas del
nino o nina indigena y no indigena?

3.28 ;Cuales son los principales problemas internos de la
familia (pobreza, desorganizacion, alcoholismo, etc.) suscepti-
bles de afectar el rendimiento académico del alumno indigena 'y
no indigena?
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Dirigentes barriales

3.29 ¢Qué tipo de relacién mantienen los dirigentes ba-
rriales con los pobladores indigenas?

3.30 ¢Qué tipo de relacién mantienen los dirigentes ba-
rriales con la escuela en general y con los profesores en particu-
lar?

3.31 ¢Qué percepcidn tienen los dirigentes barriales sobre
la escuela, el director, los profesores del plantel y la ensenanza
que se da a los ninos?

3.32 ¢Cual es la historia del barrio y qué rol han jugado
los indigenas?



ANEXO 2
TALLER DE CAPACITACION
PARA EL EQUIPO DE CAMPO

Antecedentes

La recoleccién de datos en las escuelas estuvo a cargo de
un equipo de investigacion de campo, compuesto de veinte in-
vestigadores de campo y un jefe de investigacion. El presente ta-
ller buscaba capacitar a este equipo. Dos talleres similares, de
cuatro dias de duracién cada uno, fueron organizados: uno para
las ciudades de la costa (Guayaquil y Machala) y otro para las
ciudades de la sierrra (Quito y Riobamba).

Objetivos generales y especificos
Los objetivos perseguidos por el taller son los siguientes:

* Adriestrarse en las técnicas de recoleccién de datos de
campo:

Desarrollar destrezas necesarias para la observacion cienti-
fica, es decir:

- adquirir o mejorar la capacidad de seleccionar infor-
macién en base a una guia preexistente;
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adquirir o mejorar la capacidad de registrar informa-
cion simultdneamente a la observacion;

adquirir o mejorar la capacidad de retener informa-
cién para la toma de notas de campo, posteriormente a
la observacion.

Desarrollar destrezas necesarias para realizar entrevistas,
es decir: ‘

adquirir o mejorar la capacidad de efectuar una entre-
vista individual y grupal semi-estructurada, utilizando
de manera flexible una serie de preguntas ya estableci-
das;

adquirir o mejorar la capacidad de hacer una entrevista
colectiva, recurriendo a la técnica del grupo focal;
adquirir o mejorar la capacidad de formular nuevas
preguntas relacionadas con un tema de investigacion
predeterminado;

adquirir o mejorar la capacidad de improvisar pregun-
tas sobre un tema que interese al sujeto entrevistado.

Conocer el instrumento de investigacion llamado «diario
de campo», es decir:

leer un ejemplo de contenido extraido de un diario de
campo;
comenzar la redaccion de su diario de campo.

Ejercitarse en la sistematizacion de informacion.

*  Conocer el diseno de la investigacion:

Comprender y discutir la problematica general de la in-
vestigacion y sus implicaciones tedricas.
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- Comprender y discutir las preguntas especificas de la
investigacion y su vinculo con los diferentes intrumen-
tos propuestos.

* Evaluar ciertos instrumentos sugeridos en el diseno de la
investigacion:

Probar la validez y utilidad de algunas guias de observa-
cion.

Probar la validez y utilidad de algunas guias de entrevis-
ta.

Actividades

El taller se desarrolla en torno a siete principales activi-
dades:

Actividad I: Simulacién de observacién simple

Los participantes ven juntos un extracto de un video an-
tropolégico -de un ritual que no dure més de 5 minutos- y al
mismo tiempo toman notas individualmente. Vuelven a ver una
segunda vez el extracto de video en cuestién, con el fin de com-
pletar sus notas. Luego, cada uno redacta un resumen de una
pagina de lo que se ha visto, tratando de limitarse a una descrip-
cién de los hechos y de evitar las interpretaciones, asi como los
juicios de valores. Entonces, los participantes se dividen en dos
grupos, con un facilitador, y nombran un relator. Cada uno lee
su sintesis y el grupo evalia si los elementos mas importantes
han sido incluidos. Al final, el grupo trata de definir lo que se
necesita para efectuar una buena observacion e identifica las
principales dificultades que ha encontrado.
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Actividad II: Simulacion de observacion compleja

Los participantes ven juntos la filmacién, de una hora de
clase, y registran la informacién pertinente en base a una guia
de observacién denominada “ensenanza del profesor” (ver la
guia 1), la cual retoma algunas preguntas de la guia del mismo
nombre, incluida en el diseno de la investigacion. Lo hacen de
dos maneras diferentes:

1° Ven la primera media hora de clase y toman notas simulta-
neamente. '

2° Ven la segunda media hora de clase sin escribir. Después,
hacen anotaciones tratando de recordar toda la informa-
cién relacionada con la guia de observacion.

Luego, los participantes se dividen en los mismos grupos
que en la actividad I. Ahi, comparten sus notas de campo, tratan
de contestar juntos a la guia de observacion, sacan conclusiones
sobre el tema de observacion y revisan (readecuandolos) los cri-
terios vertidos al terminar la primera actividad (definicion de lo
que se necesita para efectuar una buena observacion e identifi-
cacién de las principales dificultades encontradas). Después, to-
dos los participantes del taller se retinen en plenaria. El rclator
de cada grupo presenta sus conclusiones, tanto sobre el tema es-
pecifico de observacién como sobre las necesidades y dificulta-
des de la practica de observacién, lo cual es sometido a discu-
sion del conjunto. Al final, uno de los facilitadores presenta una
sintesis de la discusién y concluye sobre el tema del desafio de la
observacion cientifica, dentro del contexto de un estudio cuali-
tativo.
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Actividad IIT: Practica de entrevista colectiva

Para este ejercicio los participantes se dividen en dos gru-
pos (diferentes en su composicién de los grupos de las dos acti-
vidades anteriores), con un facilitador. Este Gitimo juega el rol
de un investigador de campo, mientras ¢l grupo constituye ¢l su-
jeto de investigacion. El facilitador-investigador inicia entonces
la discusion con el grupo investigado, sobre el tema de la discri-
minacién étnica frente a los indigenas, recurriendo para ello a
la técnica del grupo focal (ver la guia 2). '

Actividad IV: Simulacion de entrevista individual

Se retnen los dos mismos grupos de la actividad I1I. El fa-
cilitador reparte una guia de entrevista (ver la guia 3) a los parti-
cipantes, quienes se convertiran en investigadores de campo. En
cuanto al facilitador, jugara el papel de un profesor que es sujeto
de investigacion. Entonces, los participantcs—invcstigadores, sin
tomar notas, haran una serie de preguntas al facilitador-profe-
sor-investigado, con el fin de obtener el maximo de informacién
en un lapso aproximado de 20 minutos. Luego, individualmen-
te, cada uno de los participantes reconstruye la entrevista por cs-
crito, tratando de contestar a las preguntas de la guia y registran-
do también toda informacién adicional que juzgue pertinente.
En seguida, cada uno compara la informacion registrada por es-
crito con su vecino. Después, se discute en grupo de la experien-
cia de entrevista. Al final, todos los participantes se juntan en
plenaria y hacen un listado de las principales ventajas y dificulta-
des de realizar entrevistas individuales y colectivas dentro de una
investigacion.

Actividad V: Inicio del diario de campo

En plenaria, uno de los facilitadores expone brevemente
en qué consiste un diario de campo, cuales son las caracteristi-
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cas especificas de este instrumento. Se reparte un ejemplo de
contenido extraido de un diario de campo. Entonces, se discute
de la utilidad de este intrumento para registrar informaciones
complementarias al tema de estudio y relacionadas al proceso
de investigacion. Al final, se reparte un cuaderno a cada uno pa-
ra que empiece a redactar su diario.

Actividad VI: Revision del diseno de la investigacion

Los participantes se dividen en tres grupos y cada uno

nombra un relator. Con el documento del disefio de la investiga-
cidn, se contesta a las siguientes preguntas:

]O

20

30

40

50

¢De acuerdo con las preguntas operativas formuladas, cua-
les son los dos aspectos centrales tratados por esta investi-
gacion y como se va a recolectar la informacion para cada
uno?

¢A su juicio, cudl seria la implicacién tedrica mas impor-
tante de esta investigacion?

Hagan un resumen del enfoque metodoldgico de esta in-
vestigacion.

¢Cual es el interes practico de realizar esta investigacion?

¢Qué funcién desempena el investigador de campo en es-
ta investigacion, cudles son las principales tareas que debe
cumplir? ¢Cual seria entonces ¢l perfil ideal para un inves-
tigador de campo?

Luego, en plenaria, se presenta y discute, pregunta por

pregunta, los criterios vertidos por cada uno de los grupos y se
busca llegar a un consenso entre todos los participantes.
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Actividad VII: Prdctica de observacion y entrevistas en una escuela

En esta actividad, se trata de respetar en la medida de lo

posible la estructura organizativa que existird en el proceso real
de recoleccién de datos (después del taller). Se desarrolla en
tres etapas: :

10

20

30

Preparacién. Los participantes que trabajaran como inves-
tigadores de campo se dividen en parejas de acuerdo con
la escuela donde les tocara investigar. Entonces, las parejas
que laboraran en una misma ciudad se reinen con su
coordinador de campo y cada una escoge, en el diseno de
investigacién, una guia de observacién y una guia de en-
trevista que seran luego aplicadas (siempre con flexibili-
dad).

Ejecucién. El grupo se traslada a una escuela® donde cada
pareja sera designada a un aula, donde podra efectuar
una observacion vy al terminar la clase, procedera a la(s)
entrevista(s). Durante este ejercicio, los dos coordinadores
de campo supervisan y apoyan la labor de sus respectivos
investigadores de campo.

Sistematizacién. Una vez terminada la practica, cada pare-
ja completa sus notas de campo, saca algunas conclusiones
a partir de los datos recogidos y evalia la validez asi como
pertinencia de los instrumentos utilizados. Luego, los in-

Una escuela previamente escogida por los facilitadores con el fin exclu-
sivo de realizar Ia prictica. Seria preferible seleccionar un centro educa-
tivo relativamente grande (como por ejemplo la cabecera de un CEM)
que no sea una de las escuelas donde se efectuara luego la recoleccion
de datos de campo.
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vestigadores se reunen con su coordinador para compartir
sus apuntes, conclusiones y evaluaciones de los instrumen-
tos.

Plan tentativo del taller

Dia 1
Manana: - Presentacién de los objetivos del taller (plenaria).
- Juegos de interaccion (dindamicas de grupo).
Tarde: - Actividad I: Simulacién de observacion simple.

- Sintesis y evaluacion del dia (plenaria).

Dia 2
Manana: - Retroalimentacién {plenaria)
- Actividad II: Simulacién de observacién compleja.
Tarde: - Actividad III: Practica de entrevista colectiva.

- Sintesis y evaluacion del dia (plenaria).
Dia 3

Manana: - Retroalimentaciéon (plenaria)
- Actividad TV: Simulacién de entrevista individual.
- Actividad V: Inicio del diario de campo.

Tarde: - Actividad VI: Revision del diseno de la investigacion.
- Sintesis y evaluacion del dia (plenaria).
Noche: - Actividad VII (etapa 1°): Practica de observacion v entre-

vistas en una escuela.
Dia 4

Manana: - Actividad VII (etapas 2° y 3°): Practica de observacion v
entrevistas en una escuela.
Tarde: - Conclusion y evaluacion del taller (plenaria).
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Guias

- Reunién de los coordinadores de campo con su coordina-
dor para organizar el proceso de recoleccion de datos.

Guia 1. Observacion de la enseﬁahza del profesor

¢Qué materia y tema(s) ensena el profesor?

¢Con qué actividades inicia el profesor la clase? (organiza
grupos, distribuye material didéctico, da instrucciones
orales o escritas, trabaja con todo el grupo, etc.).

¢Cuiles son las reacciones de los ninos y ninas ante las ac-
tividades iniciales planteadas por el profesor? (activos, pa-
sivos, sin interés, con interés, etc.).?

¢Con qué actividades y métodos didacticos el profesor de-
sarrolla la clase? (explica, hace preguntas, escribe en el pi-
zarréon, hace escribir, dicta, lee, hace leer, dramatiza, hace
dramatizar, juega, hace jugar, hace memorizar, plantea
problemas, hace discutir, etc.).

¢Qué formas de reforzar el conocimiento utiliza el profe-
sor? (repite, aclara, ejemplifica, etc.).

Principales dificultades y logros que muestran los ninos y
ninas, segin el método didactico utilizado por el profesor.

¢Qué tipo(s) de detrezas (intelectuales: calculo, lecto-es-
critura, vocabulario, memoria; psicomotrices: espaciali-
dad, motricidad; y sociales: solidaridad, trabajo en grupo,
aplicacion a la realidad) desarrolla o mejora el profesor
en los niifos y ninas, con cl aprendizaje?
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8. ¢Qué tipo(s) de hdbitos (estudio, responsabilidad, orden,
aseo, etc.) desarrolla o mejora el profesor en los nifios y
ninas, con el aprendizaje?

Guia 2. Grupo focal sobre el tema de la discriminacion étnica

1. ¢Qué significa para ustedes el concepto de discrimina-
cion?

2. ¢Se discrimina al Indio en este pais? ;:Cémo?

3. ¢En dondey cémo se discrimina a los indigenas en las ciu-
dades?

4. ¢Qué medidas aconsejarian ustedes para que no haya dis-
criminacion en la sociedad ecuatoriana?

. Guia 3. Entrevista a un profesor

1. ¢En qué grado enseiia usted? ¢Ha ensefado a otro(s) gra-
do(s) antes? ;Cual(es)?

2. ¢Cuil es la materia que usted prefiere ensenar?
3. ¢Cudl es la materia que menos le gusta ensefiar?

4. ¢Cémo calificaria usted el rendimiento académico de los
ninos y ninas de su clase?

5. ¢En qué materias ha encontrado mas talento? ¢Segiin us-
ted, a qué se debe eso?

6. ¢En qué materias ha encontrado mas problemas de apren-
dizaje? ;:Por qué?
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10.

11.

¢Diria usted que sus alumnos son habitualmente discipli-
nados o indisciplinados? ¢Por qué?

¢Qué actividades particulares desarrolla usted con los ni-
nos y ninas fuera del aula?

¢Cuando los nifos y ninas atraviesan problemas de rendi-
miento, comportamiento o ausentismo, de qué manera
procede usted para poner en conocimiento de los padres
de familiar

¢Frente a esta situacion, cual es la respuesta que usted
constata de los padres de familia? ;Piensa usted que en
realidad los padres tienen gran interés de que sus hijos va-
yan a la escuela?

¢Usted esta generalmente contento o descontento de la la-
bor que desempena? ;Cuales son sus frustraciones mas im-
portantes? ;Cuales son sus alegrias mas grandes?
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PRINCIPALES INSTRUMENTOS

DE INVESTIGACION

Criterios para facilitar la identificacién de un nifio o nina indige-
na en la ciudad!

*

Habla o entiende el quichua:

Su padre o madre habla quichua como lengua materna.
Se viste con ropa tradicional indigena.

Su familia tiene raices en una comunidad indigena.

Su familia sigue manteniendo vinculo con su comunidad
de origen (en caso que provenga de una comunidad indi-
gena),

Sc autodefine como indigena.

Sus padres organizan o pasan cargos en ficstas indigenas
(como Carnaval, Corpus, San Juan, San Pedro, Difuntos
etc.)

No son criterios que definen de manera estricta la pertenencia étnica,
pero que pueden ser indicadores de dicha pertenencia. La identifica-
cion de un nifo indigena, que exige un analisis de tipo cualitativo, no
se hace simplemente a través de la aplicacion de esos criterios.
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*  Alguno de sus familiares participa dentro de una instancia

indigena (CONAIE, EBI, organizacién indigena de gdo
grado, cabildo de una comunidad indigena, etc.)

REGISTRO DE NINOS INDIGENAS

Escuela:

NOMBRE ' Sexo Edad Grado
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PROMEDIO DE EDAD SEGUN GRADO
SEXO Y ORIGEN ETNICO

Escuela:

PROMEDIO DE EDAD
GRADO Ninos no Ninas no Ninos Ninas
indigenas indigenas indigenas | indigenas
jro
odo
gro
4lo
5(0
glo




242/ ANEXO 3

REPITENCIA DURANTE EL ANO ESCOLAR 1991-1992
SEGUN GRADO, SEXO Y ORIGEN ETNICO

Escuela:

PORCENTAJE DE REPITENCIA

GRADO Ninos no Ninas no Ninos Ninas
indigenas indigenas indigenas | indigenas

]rO

31’0

4[0

5[0

6[()
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ABANDONO ESCOLAR DURANTE EL ANO E§COLAR
1991-1992 SEGUN GRADO, SEXO Y ORIGEN ETNICO

Escuela:

PORCENTAJE DE ABANDONO

GRADO Ninos no Ninas no Ninos Ninas
indigenas indigenas indigenas | indigenas

1 1o

odo

3!'0

4to

Hto

6(0
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Guias de observaciéon N¢ 1

Acciones del personal del MEC en la escuela

10

Describir brevemente ¢l tipo de funcionario que visita la
escuela (sexo, edad, formacion académica, funciones, ex-
periencia de trabajo en especial con poblacion indigena).

Describir las actividades que realizé durante la visita.

¢Qué tipo de relacién mantuvo el funcionario con los
miembros de la escuela? (director(a), profesores, ninos y
nifias indigenas y no indigenas). Fijarse especialimente con
quién o quiénes conversé y la forma de trato que tuvo con
cada uno.

¢Cémo reaccionaron a la visita del funcionario, el director
(a), los profesores, los ninos y ninas indigenas y no indige-
nas?

¢Cual fuc el resultado de la visita del funcionario?

¢Qué efecto o efectos tuvo la visita del funcionario cn la si-
tuacion de los ninos y ninas indigenas de la escuela?
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Guias de observacion N2 2

Relacion entre el director y los nifios indigenas y no indigenas

1.

Describir brevemente a la persona del director o directora
de la escuela (sexo, edad, lugar de origen, formacién aca-
démica, principales experiencias de trabajo con poblacién
indigena, qué lenguas habla).

¢Qué hace el director o directora en un dia normal de ac-
tividades de la escuela?

¢Habla quichua con los nifos y nifias indigenas o hace al-
gun esfuerzo especial para comunicarse con ellos?

¢Qué tipo de trato mantiene el director o directora con
los ninos y ninas indigenas y no indigenas? Fijarse si exis-
ten diferencias en el trato con un grupo o con otro.

¢En qué tipo de problemas educativos de los nifios y niiias
indigenas y no indigenas interviene el director o directo-
ra? (rendimiento, disciplina, familiares, relacién con pro-
fesores).

¢De qué manera resuelve el director o directora los pro-
blemas educativos que enfrentan los nios y nifias indige-
nas y no indigenas? (impositivamente, consultando a los
involucrados, dialogando).

¢Que efecto o efectos tienen las resoluciones que toma el
director o directora sobre la situacion de los ninos y nifas
indigenas y no indigenas?
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Guias de observacion N°® 3

Ensenanza del profesor(a)

~I

¢Qué hace el profesor(a) en un dia normal de actividades

en la escuelar

¢Qué actividades preparatorias para la clase realiza el pro-
fesor(a) con los ninos y nifas en cada materia?

¢Muestran los ninos y ninas dificultades de aprehension
del conocimiento, por la falta de acciones preparatorias
para la clase?

«Con qué actividades inicia el profesor(a) la clase en cada
materia? (organiza grupos, distribuye material didactico,
da instrucciones orales o escritas, trabaja con todo el gru-
po, otros).

¢Cuiles son las reacciones de los ninos y ninas ante las ac-
tividades iniciales planteadas por el profesor(a), (activos,
pasivos, sin interés, con interés, otros).

¢Con qué actividades y métodos didacticos desarrolla la
clase el profesor(a) en cada materia? (explica, hace pre-
guntas, escribe en cl pizarrén, hace escribir, dicta, lee, ha-
ce leer, dramatiza, hace dramatizar, juega, hace jugar, hace
memorizar, plantea problemas, hace discutir, otros).

¢Qué formas de reforzar el conocimiento utiliza el profe-
sor (a) en cada materia? (repite, aclara, ejemplifica,
olros).
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©

10.

11.

12.

13.

14.

Principales dificultades y logros que muestran los ninos y
ninas, segan la actividad y método didactico utilizado por
el profesor(a) en cada materia.

¢Qué formas utiliza el profesor(a) para evaluar el aprendi-
zaje de los alumnos en cada materia? (escritas, orales,
practicas, trabajos de aplicacion, otros).

¢Qué valor tienen para los ninos y ninas los temas tratados
por el profesor(a) en cada materia? (tedrico, practico,
funcional, inadecuado, otros).

¢Qué tipo(s) de destrezas (intelectuales: calculo, lecto-es-
critura, vocabulario, memoria; psicomotrices: espaciali-
dad, motricidad; y sociales: solidaridad, trabajo en grupo,
aplicacion a la realidad) desarrolla o mejora el profeso-
r(a) en los nifos y nifias con el aprendizaje?

¢Qué tipo(s) de habitos (estudio, responsabilidad, orden,
aseo, otros) desarrolla y/o mejora el profesor en los niios
y nifias con el aprendizaje?

¢Cémo utiliza el profesor(a) el plan y programas de estu-
dio requerido por el Ministerio de Educacion, en el proce-
so de ensenanza-aprendizaje de los ninos y ninas?

:De qué manera trata el profesor(a) los temas de aprendi-
zaje relacionados con la cuestién indigena? (igual que los
demas, diferente, especificar).
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Guias de observaciéon N® 4

Relacion profesor/alumnos indigenas y no indigenas

1.

¢Qué forma de trato utiliza el profesor(a) en el proceso de
ensenanza-aprendizaje con los ninos y ninas indigenas y
no indigenas? (amable, indiferente, descortés, otros).

¢Cudl es el ambiente emocional que crea el profesor(a) en
el aula con los ninos y ninas indigenas y no indigenas?
(confianza, seguridad, miedo, temor, burla, chiste, otros).

¢El profesor(a) estimula y atiende las inquietudes de los
ninos y ninas indigenas y no indigenas dentro del aula?
(dudas, aclaraciones, faltas de comprensién, refuerzos,
otros).

¢Cuales son las principales formas de aplicacién de la disci-
plina, que usa el profesor(a) en el aula con los ninos y ni-
nas indigenas y no indigenas, tanto para pedir como para
impedir comportamientos? (solicitud amable, 6rdenes ora-
les o escritas, gritos, insultos, burlas, maltrato fisico, otros).

¢Habla quichua el profesor(a) y qué esfuerzo particular
hace para comunicarse con los ninos y ninas indigenas ¢
integrarles con el resto de alumnos?

¢Qué actividades comparte el profesor(a) fuera del aula
con lo ninos y ninas indigenas y no indigenas? (hidicas,
deportivas, sociales, educativas, otras).

¢Con qué grupo (indigena y no indigena) se lleva mas el
profesor(a) fuera del aula?

¢Cudl es el ambiente emocional que crea el profesor(a)
fuera del aula en el trato con los ninos y ninas indigenas y
no indigenas? (amistad, confianza, desconfianza, temor,
otros).
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Guias de observaciéon N? 5

Comportamiento de los ninios indigenas y no indigenas

1.

2.

¢Qué hacen los ninos y ninas indigenas y no indigenas du-
rante un dia normal de actividades en la escuela, dentro y
fuera del aula?

¢Qué grado de atencién muestran los ninos y ninas indige-
nas y no indigenas en cl proceso de ensenanza-aprendiza-
je? (obligados, interesados, indiferentes, otros).

¢Coémo se sienten los nifos y ninas indigenas y no indige-
nas de acuerdo al método didactico utilizado por el profe-
sor(a)? (bien, mal, incomodos, inhibidos, otros).

¢De qué manera los niflos y ninas indigenas y no indige-
nas utilizan los materiales pedagogicos, que les proporcio-
na el profesor(a) para el proceso de ensenanza-aprendiza-
je? (textos, cuadernos, carteles, fichas, hojas, material del
medio, otros).

¢Qué hacen y dicen los ninos y ninas indigenas y no indi-
genas cuando son evaluados por el profesor(a)?

¢Coémo se sienten los nifnos y ninas indigenas y no indige-
nas cuando son evaluados por el profesor? (contentos, es-
timulados, criticados, censurados(a), insultados, acomple-

jados, otros).

¢Qué forma de trato utilizan entre si los ninos y ninas indi-
genas y no indigenas dentro del aula? (amable, grosero,
provocador, burlén, violento, otros).
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8.

©

10.

11.

¢Qué forma de trato utilizan entre si los nifios y ninas indi-
genas y no indigenas fuera del aula? (camaraderia, ama-
ble, grosero, violento, provocador, burlén, otros).

¢Qué lengua hablan los niios y niias indigenas entre cllos
y cuando estdn con ninos y nifas no indigenas?

¢Qué espacios fisicos de la escuela ocupan los ninos y ni-
fas indigenas cuando estan fuera del aula?

Principales conflictos de relacion entre los ninos y ninas
indigenas y no indigenas (sociales: enemistad, diferencias;
culturales: costumbres, habitos, vestimenta; educativos:
competencia, rendimientos, prefercncias; deportivos:
competencia, habilidades, capacidades; ladicos: rinas, ti-
pos de juegos, juegos en grupo o individuales; otros).



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 251

Guia de observacion N¢ 6

Reunion del comité de padres de familia

@0

©

¢Qué actividades se realizaron durante la reunion de pa-
dres de familia? (Orden del dia).

¢Cudles fueron los motivos de la reunion?

Descripcion general de los padres y madres de familia in-
digenas y no indigenas, que asistieron a la reunton. (na-
mero, sexo, edad, ocupacion economica, indigenas y no
indigenas).

¢Qué tipo de relacion se dio entre el profesory los padres
y madres de familia indigenas y no indigenas? (diilogo,
imposicion, enfrentamiento, otros).

¢Qué grado de participacién mostraron los padres y ma-
dres de familia indigenas y no indigenas en la reunion?

¢Como fue el trato entre el profesor(a) y los padres y ma-
dres dc familia indigenas y no indigenas? (confianza, ten-
so, fluido, obligado, otros).

«Como fue el trato entre los padres y madres de familia en
general y entre padres y madres indigenas y no indigenas?
(confianza, tenso, fluido, obligado, otros)

¢Qué padres y madres indigenas y no indigenas tomaron
mis la palabra durante la reunion?

¢Quién ejercié el liderazgo durante la reunioén de los pa-
dres y madres indigenas y no indigenas?
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10. :Qué resoluciones tomaron los padres y madres de familia
respecto a la situacion de los nifios y ninas indigenas y no
indigenas en la escuela? '

11.¢Cual fue el efecto de la reunion de padres y madres de fa-
milia en la situaciéon de los ninos y ninas indigenas y no in-
digenas e¢n la escucla?
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Guia de entrevista N¢ 1

Intrevista individual al personal del MEC

1.

¢Desde cuando y en qué lugares usted viene trabajando
como supervisor o miembro del personal técnico del
MEC?

¢Tiene alguna experiencia trabajando con las escuelas ru-
rales del cantén o la provincia? ¢Qué funciones cumplia
en ese trabajo?

¢De acuerdo a su experiencia, usted ve que ha cambiado
las escuela en su organizacion, funcionamiento, partici-
pantes en el proceso ensenanza-aprendizaje?

¢En su practica docente, usted ha constatado la presencia
de ninos(as) de diverso origen social, étnico - cultural?
(Senale cuiles)

¢Podemos afirmar que en la Escuela de hoy, se puede dis-
tinguir una heterogeneidad social econémica y étnico -
cultural entre los ninos(as)?

¢Qué piensa sobre la presencia de los ninos(as) indigenas
en la escuela, se ha encontrado con algunas dificultades,
de qué tipo?

¢Usted(s) habla y/o entiende la lengua Quichua?

¢Esta presencia, segiin su forma de pensar, va en aumento
de un ano para otro?

¢Por qué cree usted que se presente el aumento de los es-
colares indigenas?
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10.

11

12.

13.

14.

15.

16.

17.

¢Esta percepcion que usted ha venido captando, ha sido
transmitida a las instancias de¢ decision del MEC, hace
constar cstos aspectos en su informe técnico-pedagogico?

.¢Estos nuevos cpisodios en la vida de las escuclas de su zo-

na, los ha conversado con otros funcionarios del MEC a
nivel formal o a nivel informal? (otros supervisores, dircc-
tores, etc).

¢La heterogeneidad social y étnico-cultural de los nino-
s(as) tiene alguna importancia e influye en cl desarrollo
de la escuela?.

¢Cuando detect6 algin elemento social o cultural, que
puede influir o variar el desarrollo de la escuela actual,
qué es lo que primero penso?.

Entonces, ;como piensa usted que debe manejarse esta
nueva situacion creada en las escuelas?.

¢Piensa usted que estos aspectos nuevos quc van surgien-
do en la escuela urbana, son detectados al nivel inmediata-
mente superior al suyo? Por ejemplo: Las DP o las Dircc-
ciones Nacionales, y segtin el caso, la Subsecretaria Regio-
nal de Educacion. (del litoral particularmente).

Segun su criterio, y habiendo percibido la situacion de he-
terogeneidad socio-cultural de los ninos(as) en las escue-
las de su zona, ¢qué tipo de medidas practicas aconseja
que deben tomarse?

¢Usted considera que los directores y los maestros de las
escuelas, son conscientes de la existencia de las diferencias
socio-culturales existentes entre los ninos(as) del aula en



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 255

19.

20.

general, y de los ninos(as) indigenas en particular? (pa-
dres de familia)

.¢Qué problemas educativos pueden presentar los nino-

s(as) indigenas en la escuela, en el proceso ensenanza-
aprendizaje? (variacién en el rendimiento, comportamien-
to, conflictos, u otros).

¢La DPE o el MEC ha constatado la presencia de ninos(as)
trabajadores en las escuelas de la zona? ;Cuantos de ellos
son indigenas y no indigenas?.

¢La DEP o el MEC considera que la desorganizacion fami-
liar es un factor que influye en la educacién? ¢;De qué ma-
nera y como han actuado frente a tal situacion?.
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Guia de entrevista N? 2

Entrevista individual al director(a)

no

¢Senor(a) Director(a), cémo ve usted la heterogeneidad
étnico-cultural de los ninos y ninas de las escuelas que diri-
ge, muestran algunas diferencias entre ellos? Por favor, se-
nale algunas de ellas.

¢Desde sus funciones como director(a) de la escuela, qué
piensa usted sobre la presencia de los nifos(as) indigenas
en la escuela?.

¢En estos ninos se han presentado algunas dificultades?
(deserciones, desadaptaciones, ausentismos, etc).

Segtn su criterio, ;de qué manera estd impactando la pre-
sencia de los ninos(a) indigenas en la escuela que dirige?
(aumento o disminucién de rendimiento, nuevas formas
de comportamiento, otros).

¢Por qué considera usted que se esté¢ dando el incremento
de la matricula de los ninos(as) indigenas cn la escuclaz.

Esta percepcion que usted ha venido captando sobre los
ninos(as) indigenas, ¢es compartida por los maestros, y la
ha transmitido a las instancias inmediatamente superiores
a usted?. (Supervisor(a) zonal, DP u otros)

¢Cuando el Supervisor visita la Escuela y al visitar junto a
usted alguna aula de clase, han constatado algunas dife-
rencias en el comportamiento de los ninos y ninas indige-
nas?. (senalar cuales).
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10.

11.

12.

13.

14.

¢Senor Director(a), usted entiende y/o habla la lengua
Quichua?

¢Frente a estas diferencias que presentan los ninos(as) in-
digenas, cudl ha sido la reaccion inmediata del supervisor
o funcionario del MEC?

¢Qué 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 senalando?.

¢Dentro de la Escuela, qué formas de comunicacién usted
emplea para relacionarse con los ninos(as) en general y
con los ninos(as) indigenas en particular?

¢Fuera de la Escuela, qué formas de comunicacién emplea
para relacionarse con los ninos(as) en general y con los ni-
nos(as) indigenas en particular?.

¢Qué actividades concretas tiene que desarrollar la direc-
cion de esta escuela, y con qué instancias de apoyo cuenta
a nivel interno? ( consejos directivos, juntas, comité de pa-
dres de familia, consejo escolar, etc).

¢Qué tipo de actividades pedagégicas (proceso ensenanza
- aprendizaje) y actividades de apoyo (conferencias, char-
las, proyeccion de peliculas, etc) ha pensado realizar para
contribuir a hacer conocer la vida indigena entre los nino-
s(as) y maestros(as) de la escuela?.

¢Qué tipo de asuntos son tratados, con énfasis, en las jun-
tas de la escuela?. (dificultades de los nifos(as) en el
aprendizaje, situacion social de los ninos(as) que asisten a
la escuela, etc).
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15.

16.

17.

18.

20.

21.

22.

¢El profesor(es) de la escuela le informa a usted de los
problemas psicopedagégicos que pueden presentarse en
los ninos(as) indigenas? (dificultades en lecto-escritura,
cambios en su conducta, etc) ;Son problemas muy difici-
les de resolver?.

¢Frente a tales problemas, qué tipo de medidas toma la di-
reccion de la Escuela?

:Qué tipo de medidas aconsejaria usted que deben tomar
las Direcciones Provinciales de Educacién y el MEC?.

¢Segtn su criterio, usted considera que la presencia de los
ninos(as) indigenas en la escuela contribuye positiva o ne-
gativamente a su buena marcha?.

.¢Senor Director, a qué causas aduce el ausentismo, el bajo

rendimiento, la desercion y pérdida de ano de los nino-
s(as) indigenas de la escuela?.

¢Qué medios son empleados para conservar la disciplina
en la escucla y quién es su responsable? ¢Qué medidas se
toman cuando sc presentan casos de indisciplina?.

«Coémo y con qué medios se estimula el estudio y la disci-
plinaen la escuela que usted dirige?.

¢Qué medidas concretas ha tomado la direcciéon de la es-
cuela para nivelar el rendimineto de los ninos(as), parti-
cularmente, en la realizaciéon de las tareas de clase en sus
hogares?.
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23.¢La direccion de la escuela constata la presencia de nino-
s(as) trabajadores? ¢En qué actividad trabajan? ¢Cuanto-
s(as) de ellos(as) son indigenas y no indigenas?.

24.:En el proceso ensenanza-aprendizaje, qué dificultades es-
pecificas presentan?.

25.¢Usted considera que la desorganizacion familiar en los
hogares de los ninos(as) de la escuela impacta en su pro-
ceso de aprendizaje? ;Cudles son mas desorganizadas: las
familias indigenas o no indigenas?.
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Guia de entrevista N° 3

Entrevista individual al profesor(a) del grado

~X

¢Sr. profesor(a), como califica el rendimiento de los nino-
s(as) indigenas en el aula de clase? ¢En qué campos se des-
tacan, o en cuales tienen dificultades?

¢Piensa usted que se puede distinguir algunos rasgos ca-
racteristicos en el comportamiento de los ninos y ninas in-
digenas en el aula?

¢Piensa usted que algan rasgo del comportamiento de los
ninos(as) indigenas influyan en el proceso ensenanza-
aprendizaje?

¢Piensa usted que los rasgos del comportamiento, el ori-
gen social y cultural de los niflos(as) indigenas estan influ-
yendo en el proceso ensefianza-aprendizaje? Diga como se
produce esta influencia.

¢Piensa usted que el uso de la lengua quichua de los ninos
(as) indigenas esta influyendo en el proceso ensenanza-
aprendizaje? Senale de qué manera.

¢Senor profesor(a), qué piensa usted sobre la relacion so-
cial o de amistad que llevan los nifios(as) indigenas entre
si? (son unidos(as), se ayudan entre si, se hablan poco,
etc).

¢Alguna vez cuando se ha presentado dificultades de com-
portamiento entre los ninos(as) del grado, qué es lo pri-
mero que usted hace? (rencillas, discusiones, peleas entre
ninos(as) indigenas versus ninos(as) no indigenas)
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

¢Dentro del aula, qué tipo de actividades desarrolla con
los ninos(as) indigenas? (psicopedagoégicas de apoyo, re-
creacion, motivacion, sesiones de terapia, etc).

¢Fuera del aula, qué tipo de actividades desarrolla con los
nifnos(as) indigenas y no indigenas? (psicopedagoégicas de
apoyo, recreacién, motivacion, sesiones de terapia, etc).

¢Cuando los ninos(as) de su aula atraviesan dificultades
de rendiminento, comportamiento o ausentismo, de qué
manera procede usted para poner en conocimiento de los
padres de familia indigenas y no indigenas?

¢Usted considera que los ninos(as) indigenas son lento-
s{as) y/o imprecisos(as) en asimilacién de las materias
que ensena en clase? ¢A qué tipo de causas aduce?.

¢Frente a esta situacién, cual es la respuesta que usted
constata de los padres y madres de familia indigenas y no
indigenas?

¢Piensa usted que en realidad los padres y madres tienen
gran interés de que sus hijos vayan a la Escuela?.

¢Usted cree que si hay un apoyo efectivo de los padres y
madres de familia, en cuanto a lograr un buen rendimien-
to de sus hijos(as) y, a su vez, apoyen la buena marcha de
la escuela?.

¢Qué medio y/o recursos emplea usted para comunicarse
con los padres y madres de familia en general, durante los
tres trimestres del ano escolar?. (convocatorias, citaciones,
reuniones sociales, convivencias, etc).
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16.:Qué piensa usted sobre la participacion de los padres y

17.

18.

19.

20.

21.

22,

madres de familia indigenas en la vida de la escuela y ¢l
cuidado que ponen sobre sus hijos(as) que estan en ella?

¢Entre los padres y madres de familia indigenas y no indi-
gena, quienes cree usted, que son mas participativos en la
wvida de la escuela y en los asuntos especificos del grado?
(trabajos comunales, mejoramiento fisico de la escuela
y/o aula de clase).

:Piensa usted que los dirigentes barriales de la zona mues-
tran interés por la marcha de la escuela, de sus necesida-
des de infraestructura y servicios basicos, falta de profeso-
res, etc?.

¢Qué tipo de participaciéon han venido teniendo los diri-
gentes barriales hasta ahora en la escucla? ¢Son quizas,
miembros del Consejo Directivo, como organizacion ba-
rrial o individualmente?.

¢Usted piensa que la organizacion barrial y los dirigentes
barriales son pilares fundamentales para el adelanto de la
escuela?

¢Usted, como maestro de la escuela, qué medios y/o re-
cursos utiliza para mantener la comunicacion con los diri-
gentes barriales? (invitacion a asambleas, realizan trabajos
colectivos, elaboran comunicados, boletines informativos,
programa radial, etc).

¢Segtn usted, cudl seria el ideal de la participacion de los
padres y madres de familia indigenas o no indigenas en la
vida de la escuela, y su relaciéon con los maestros?.
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23.:Senor profesor(a), a qué causas aduce el ausentismo, el
bajo rendimiento, desercién y pérdidas de afio de los ni-
nos(as) indigenas y no indigenas, de su aula de clase?.

24.:Qué medios son empleados para conservar la disciplina
en el aula? ;Qué medidas toma cuando se presentan casos
de indisciplina?

25.:,Como y con qué medios usted estimula el estudio y la dis-
ciplina en los estudiantes de su aula?.

26.¢En su aula de clase, usted ha detectado la presencia de ni-
nos(as) trabajadores? ;En qué actividades trabajan?,
¢Cuantos de ellos son indigenas y no indigenas?.

27.4En el proceso ensenanza-aprendizaje, qué problemas es-
pecificos presentan los ninos(as) trabajadores? (bajo ren-
dimiento, se duermen en clase, alto ausentismo, deser-
cion, se destacan en ciertas materias, etc).

28.¢Usted considera que la desorganizacidon familiar de los
hogares de los nifos(as) de la escuela, impacta en su pro-
ceso de aprendizaje? ¢Cuales son mas desorganizadas: las
familias indigenas o no indigenas?.
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Guia de entrevista N* 4

Entrevista colectiva a grupos de profesores

¢Sres. profesores, como puede cada uno de ustedes califi-
car el rendimiento de los nifos y nifias indigenas en el au-
la de clase?

¢En qué campos se destacan los ninos(as) indigenas, o en
su defecto, en qué campos no participan mucho? (les gus-
ta las artes, las manualidades, algunos deportes 0 no les
agrada ciertas actividades).

¢Por su experiencia como maestros(as), piensan ustedes
que se pueda distinguir algunos rasgos como caracteristi-
cas en su comportamiento, de los ninos y ninas indigenas
dentro del aula? (son inquietos, creativos, muy unidos o
pasivos, etc).

¢Piensan que algin rasgo de su comportamiento, su ori-
gen social y étnico-cultural, asi como el uso de la lengua
quichua de los ninos(as) indigenas estan influyendo en el
proceso ensafianza-aprendizaje en la escuela?

¢Segin el criterio de cada uno de ustedes, como conside-
ran la relacién social o de amistad que mantienen entre si
los ninos(as) indigenas? (tienen espiritu de unidad, com-
panerismo, €tc).

:Cémo consideran que son las relaciones sociales entre los
ninos(as) indigenas y no indigenas? (uienen buena comu-
nicacioén, juegan juntos, comparten momentos o s¢ man-
tienen distanciados, etc)
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7.

10.

11

12.

13.

¢En la experiencia de ustedes en esta escucla, alguna vez
sc han presentado dificultades de comportamiento entre
los ninos(as) del grado en el cual trabajan? (disputas,
comparaciones o rencillas entre ninos(as) indigenas y no
indigenas, ctc).

¢Cuando existen problemas de comunicacién entre los ni-
nos(as) indigenas y no indigenas, cudles son las medidas
concretas que ustedes toman en ese momento? (les re-
prenden, les aconscjan, les llevan a la direccion, ete).

¢Ustedes consideran que los nifos(as) indigenas son len-
tos(as) y/o imprecisos(as) en la asimilacién de las mate-
rias que enscnan cn clases? ¢En qué materias y a qué tipo
de causas aducen ésto?.

¢Ustedes, como maestros(as), piensan que el hecho de ser
indios(as) ponga cn situacién de desventaja para lograr el
éxito escolar, a los ninos(as) indigenas frente a los nino-
s(as) no indigenas en esta escuela?.

-¢Senores profcsores(as), ustedes entienden y/0 hablan la

lengua quichua?

¢St frente a esta situacién el MEC no ha tomado alguna
medida en concreto, ustedes como maestros(as) qué acon-
scjan que debe hacerse, qué medidas y actividades se de-
ben desarrollar?.

(Explican sobre su importancia, les ensenan estractos de
libros, les enscinan algan canto, etc).

¢Senores profesores(as), a qué causas aducen ¢l ausentis-
mo, ¢l bajo rendimiento, la desercién y pérdidas dec aino
de los nifios(as) indigenas y no indigenas de la escucla?



266 / ANEXO 3

14.

15.

16.

17.

18.

¢Qué medios son empleados para conservar la disciplina
en el aula de clase? ;Qué medidas se toman cuando se
presentan casos de indisciplina entre los alumnos?

¢Coémo y con qué medios se estimula el estudio y la disci-
plina en los ninos(as) con quienes ustedes trabajan?

¢Ustedes como maestros(as) han constatado la presencia
de nifos(as) trabajadores en esta Escuela? ¢En qué activi-
dad trabajan? ;Cuantos de ellos son indigenas y cuantos
no indigenas?.

¢En el proceso ensenanza-aprendizaje, qué dificultades es-
pecificas presentan los ninos(as) trabajadores? (bajo ren-
dimiento, se duermen en clase, alto ausentismo, deser-
cion, son destacados en ciertas materias, etc).

¢Ustedes consideran que la desorganizacion familiar de
los hogares de los ninos(as) de la escucla, impacta en su
proceso de aprendizaje? (Describan de qué manera).
¢Cuales son mas desorganizadas: las familias indigenas o
las no indigenas?.
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Guia de entrevista N2 5

Entrevista individual al nirio

~I

¢Te 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, columpios, resbaladeras, etc)

¢Qué es lo que haces cuando toca la campana o timbre pa-
ra el recreo? ;Cuéntame qué es lo que haces en tus re-
creos? (juegas, descansas, te alimentas, lloras, ries, etc).

¢Cuando no juegas con tus companeros(as) y te separas de
cllos(as), a qué se debe ésto, me puedes contar un poco?
(tienes algun dolor, estas enfermo, no desayunaste, tienes
algin problema con el profesor o en tu casa, etc).

¢Alguna vez te has enfermado, te has caido o golpeado
mientras has estado en la escuela?

¢Has recibido atencién médica o te han ayudado tu profe-
sor y tus companeros(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 como se llama el
Sr(a). Director(a)?

A ver cuéntame cuando o por qué motivo los ninos(as) de
la escuela van donde el Sr(a). Director(a) de la escuela?
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9. ¢Qué es lo que piensas que hace el Sr(a). Director(a) de
tu escuela?

10.¢El Director(a) conversa con los ninos de tu escucla? So-
bre qué cosas conversa con los ninos?

11.:Les visita en los grados cuando estan recibiendo clase?
¢
(qué hace, qué les dice, etc)

12.:Cuando has tenido alguna dificultad o problema, el Di-
rector(a) de la escuela si te ha ayudado en algo? ¢A ver, de
qué manera? (Te consuela, llama o habla con tus padres,
te brinda un dulce, etc.).

Ahora, cuéntame un poco como es tu profesor(a)

13..Cémo se llama tu profesor(a)? ;Estas contento(a) con ti
profesor(a) de clase?

14.,Qué es lo que mis te gusta de tu profesor(a)? ¢Tal vez su
caracter?

15.:Como es tu profesor(a), es muy serio(a) o es bravo(a)?

16.:Tu profesor(a) es chistoso(a) y conversador con los ni-
nos?

17.;Piensas que tu profesor(a) es justo(a) con los ninos(as)
indigenas?

18.¢A veces, ¢l profesor(a) es injusto(a) solo con los nino-
s(as) indigenas o con todos los ninos del aula?

19. T4 alguna vez has sido maltratado(a) por ¢l profesor(a)
del aula, y has visto como maltrata a alguno de tus compa-
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20.

21.

22,

26.

28.

29.

[

neros? (gritos, insultos, jalon de orejas, golpes contra la pi-
zarra, golpes con la regla, etc).

¢Ve, qué te dice el profesor(a) cuando faltas a clase? ;Qué
te dicen tus comparnieritos(as)?

¢Te gustan mucho las materias que te cnsefia tu profesor

(a)?

¢Qué materias son las que mas te gustan® (matematicas,
idioma nacional y/0 quichua).

-¢Qué materias son las que no te gustan mucho? ;Por qué?

-¢Y ahora qué haces cuando ticnes algiin problema con al-

gunas materias? ;Te ayudan en la casa?

-¢Si sacas malas calificaciones en un trimestre o pierdes el

ano qué te dicen en tu casa?

¢El profesor se preocupa de los nifos(as) que tienen difi-
cultades con algunas materias en la escuela?

Ahora, en esto del trabajo,. ..

-¢En qué trabaja tu papa? ;Tu mama trabaja en lo mismo

cn que trabaja tu papaz

¢En donde wrabajan ellos? ;Cuantos dias a la semana traba-

Jan, y cuantas horas al dia trabaja tG papa?

¢ T les ayudas un poco en el trabajo a tus padres? ¢De qué
manera o como le ayudas en el trabajo a tu padre?
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30.:Acompanas a tu padre cuando él se va a trabajar fuera de
la ciudad, cantén o provincia? ;Por cuanto tiempo, a qué
lugar y cual es tu trabajo.

31.¢Quién es el hermano(a) mayor de la familia? ¢Tu les ayu-
das en el trabajo a tus padres, qué haces? ;Cémo le ayudas
a tu mama en su trabajo dentro o fuera de la casa, qué ac-
tividad haces con ella? '

32. ;Trabajas s6lo(a) quizas? ¢En qué trabajas, qué haces?

33.¢En este trabajo, tienes que recorrer mucho 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 mas vas a tra-
bajar, con quién, etc)

34.:Alguna vez has tenido dificultades, has estado en algun
peligro o has tenido algin accidente mientras estas traba-
jando?

35.¢.Cuando trabajas, qué dias de la semana lo haces y por
cuantas horas al dia trabajas?

36.¢Qué te parece tu trabajo, te gusta mucho o poco y por
quér

37.:Cuando sales a trabajar, sales s6lo(a) o acompanado(a)
con otro(a) nino(a) de tu zona, o algin hermano tuyo?

38.¢Has conocido a nuevos amigos(as) en tu(s) lugar(es) de
trabajo?

39.¢Y cuanto ganas al dia cuando sales a trabajar? ¢A quién le
entregas el dinero de tu trabajo? ¢Te gastas un poco tam-
bién? ;En qué cosas?.
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40.:.Con qué dinero compras los libros y cuadernos para la es-
cuela, asi como la ropa, tus zapatos y algo para que te gas-
tes en la escuela?

41.:.Con quién de tus papas, hermanos, parientes o amigos
hablas mas sobre como vas en la Escuela?

42. :Qué pasa si sacas malas calificaciones en la escuela o pier-
des el ano? ;Qué te dicen o hacen en tu casa. ¢Qué te dice
el profesor(a)?.

43.Nino(a) indigena: ;Qué es lo que piensas tu sobre los ni-
nos(as) no indigenas? (son amigables, conversan, son mo-
lestosos, etc).

44.Nino(as) no indigena: ;Qué es lo que piensas sobre los ni-
nos(as) indigenas de la escuela?

45.:Como es el comportamiento/relacién 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: ninos(as) indigenas y no indigenas?

47.:Bueno, y ahora que estas en la escuela, quieres seguir es-
tudiando, acabar la escuela, entrar al colegio, ir a la Uni-
versidad?.

48.:Qué es lo que has pensado hacer con tus estudios, has
conversado con tus papas o hermanos sobre este asunto?

49.:Qué es lo que mas te gusta de los estudios? (que materias
de las que te ensenan, nimeros, letras, experimentos, ar-
tes u otros)
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50.¢:Qué es lo que menos de gusta de los estudios? ¢Por qué?
(te falta prictica, mayor esfuerzo o te desanima el profe-
sor, etc)

51.:Te gusta la ciencia, la técnica, el comercio o administra-
cion? ¢De estos campos de estudio, que es lo que mas te
atrae o te gusta? (O te gusta algo diferente?

52.;Entonces, que profesion te gustaria tener para cuando
seas grande? (agronomo, contador, administrador, médi-
co, maestro, enfermero, ete)

53.:Has escuchado, has leido o te han contado algo sobre los
estudios, las profesiones? ¢Algo te ha dicho th papa o ma-
ma, algn familiar o vecino?

54. :Sobre esto de los estudios, el profesor del grado conversa
con los ninos(as) del aula de clase?

55. Piensas que la escuela y el colegio te ayudaran en el tra-
bajo y logres vivir un poco mejor? (Tener un trabajo fijo,
buen salario, sin someterte a constantes peligros, eLw).

56.¢Encuentras 0til que vayas a la escucla y colegio para po-
der prepararte mejor? ¢(Estas contento con lo que apren-
des en la escuela, mas o menos contento o no ¢ gusta la
escuela?).

57.¢El barrio donde vives es muy lejos de la escuela? ¢Como
vienes a la Escuela? ¢Te demoras mucho en llagar acar

58.¢Cuéntame un poco coOmo es tu barrio? ;Vive mucha gen-
te alli y de donde nomds hay gente viviendo alli? (proce-
dencia).
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59.

60.

61.

62.

64.

¢Hay muchos ninos en tu barrio y tienes muchos amigos?

¢Cuales son las actividades de recreacion que tienen los ni-
nos(as) de tu barrio, después de llegar de la escuela?

¢Cudles son las actividades de recreacion y como descan-
san los ninos(as) de tu barrio, después de llegar de la jor-
nada de trabajo?

¢De qué pueblo o lugar vienes, lo mismo tus papas, de
donde vienen? Tienes familiares en el campo? ¢A veces vas
a visitarles vy también te visitan aqui en la ciudad?

3. ¢Tus padres te llevan a alguna fiesta que pasa en su pueblo

de origen? ;Como es el vestido de tus padres, asi, digamos,
tipico, con muchos colores, bordados, cintas, sombrero,
asi...?

¢Cuando conversan contigo tus papas, tios, hermanos(as),
te hablan en quichua? ;A veces cantan o tocan musica?, ;A
ver, me puedes decir una canciéon (un pedacito)?

5.:A ver, como es tu familia? ¢;Qué hacen, como sc relacio-

nan tus familiares cuando hay alguna dificultad grave con
alguien de la casa?

.¢Cuantos ninos indigenas conoces, dentro y fuera de la es-

cuela? ;En la escuela, te llevas mucho con los ninos(as) in-
digenas? ;Qué piensas de ellos, son buenos, son como tus
hermanos?.

-¢Qué nomas haces con tus amigos indigenas de la escuela?

¢Y con los de fuera de ella, qué actividades hacen juntos?
¢Les estimas, les quieres mucho a los nifnos(as) indigenas
de tu escuela?
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68.Nino(a) indigena: ¢Qué sientes (en cabeza y en tu cora-
z6n) al ser un nino(a) indigena que estudia en esta escue-
la? ¢;Has pensado en ésto alguna vez?

69.Nino(a) no indigena: ;Entre ustedes, los ninos(as) indige-
nas, han hablado de esto alguna vez? ;Qué piensan los de-
mas ninos(as) indigenas?

70.Nino(a) indigena: ¢Alguna vez has oido o sabido qué es lo
que piensan los ninos(as) no indigenas de ustedes? ¢De
qué manera les tratan, no les han puesto “sobrenombres”
y esas cosas?.

71.¢Tienes amiguitos entre los nifnos(as) indigenas de la es-
cuela? :Cémo te llavas con ellos? ¢Si juegan, participan
juntos en algunas actividades en la escucla? ¢Te llevas con
ellos fuera de la escuela también?.

72.:Segin tu manera de ver las cosas, qué es lo que le falta a
tu barrio para que los nifos(as) puedan estudiar, recrear-
se y descansar?

73.¢En tu barrio se hacen fiestas, por ejemplo: Carnaval, San
Juan, San Pedro, Corpus Christi, Difuntos, ctc.)?

74.¢A mas de tu familia, en la fiesta participa alguna gente
del barrio también? '

75.Nifio(a) indigena: ¢Hay otras familias indigenas en tu ba-
rrio, como te llevas y relacionas con los ninos(as) indige-
nas?

76.¢Al vivir en la ciudad los ninos(as) indigenas iran perdien-
do la lengua, las costumbres y las formas de vida propias
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de los pueblos indigenas? (van recibiendo nuevos habitos,
hay desvalorizacion de lo indigena, etc).

77.Nino(a) indigena: ;Como piensas que podemos defender
un poco a nuestra lengua y costumbres, para que no desa-
parezcan? (se debe ensenar en la escuela la lengua, en las
materias hay que hablar sobre la historia y la existencia de
los pueblos indigenas, etc).

78.Nino(a) no indigena: ;Como ninos(as) no indigenas, qué
les parecen las costumbres, el quichua como lengua ma-
terna de los ninos(as) indigenas que son sus companeros
de escuela? (son interesantes, debemos aprenderlas, repe-
tarlas o no tienen valor ninguno, etc)

79.Nino(a) indigena: ¢Ustedes, como ninos(as) indigenas,
piensan que el profesor(a) en el aula de clase es justo con
las costumbres, con la lengua quichua que hablan los ni-
nos(as) indigenas? (les explica sobre su importancia, les
hace leer “pasajes” de libros las ensefian algiin canto, etc).
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Guia de entrevista N° 6

Entrevista colectiva a grupos de ninos(as)

1o

¢Por favor, diganme qué son las cosas que mas les gustan
de la Escuela® (es grande, tienen canchas para jugar, es
limpia, tiene servicio meédico, etc)

¢Piensan ustedes que a su aula de clase le hace falta algu-
nas cosas? (pizarron bueno y grande, materiales didacti-
cos, mapas, cuadros, objetos varios)

¢O tal vez, ustedes creen que la escuela y el aula lo tienen
todo? (hacer un listado de las necesidades que van descri-
biendo los ninos) '

¢Cuéntenme qué actividades hacen ustedes durante el re-
creo?

¢Qué tipo de juegos practican? ¢Forman grupos para Jju-
gar? ¢Entre quienes?.

¢Cuando alguno(a) de sus companeros(as) de su aula o
de otra aula de la escuela esta alejado(a) del grupo, sepa-
rado(a), o tal véz enfermo(a), que es lo primero que ha-
cen ustedes?

¢Alguna vez han tenido que ir o les han mandado donde
el Senor(a) Director(a) de la escucla? (Si saben como sc
llama el Director?

¢Cuenten cuando o por qué motivo, algunos ninos(as) de
la escucla van donde el Director de la escuela? ¢Qué ha-
blan, qué dicen? '
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9. ¢Qué es lo que ustedes piensan que hace el Director(a) de
su escuela?

10.¢El Director(a) si conversa con los ninos(as) de la escuela?
¢Sobre qué cosas (preguntas-respuestas) él conversa con
los ninos(as)? ¢Les visita en el aula cuando ustedes estan
recibiendo clases?.

11.:Cuando los ninos(as) de la escuela ticnen algan proble-
ma o dificultad, el Director(a) les ayuda en algo?

(Sobre esto que acabamos de hablar tienen alguna cosa
que aumentar)

Bueno, hablemos sobve los profesores

12.:Qué es lo que mas les gusta de sus profesores(as)? ¢Tal
vés su forma de ser?

13.:Como es su profesor(a)? ¢Es muy serio(a) o bravo(a)?

14.¢E] profesor(a) es chistoso(a) y conversa mucho con los
ninos(as) del aula?

15.:Como reacciona o qué les hace el profesor(a) cuando us-
tedes cometen una falta de indisciplina? (sea individual o
colectivamente).

16.:0 quiza, ¢l profesor maltrata a los ninos(as)? ¢Alguna vez
alguicn de ustedes o algan companero(a) suyo ha sido
maltratado(a)? (grita en la clase, hala las orejas, golpea
con la regla, empujat+contra la pizarra, etc)
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17.

18.

20.

21.
22.

23.

24,

¢Les gusta como sus profesores les ensenan en la clase?
¢Habla sélo él(ella), habla o les dicta muy rapido, no les
hace participar en clase y ustedes, solo se pasan escuchan-
do?

¢Qué les gustaria hacer para apoyar al mejor desarrollo de
la clase? (preparar materiales, leer pequenos resumencs
de libros, revistas, informes y/o cortos reportajes sobre al-
gin lugar que visiten o algin programa o acto el cual asis-
tan, etc) '

.¢Les gustan las materias que les ensena el profesor(a) en

el aula de clase? ¢Qué materias estan recibiendo? ¢Qué
materias son la que mas les gustan?, ¢Por qué? ¢Cuales son
las que les gusta menos, y por qué?

¢Ahora ustedes, qué hacen por c¢jemplo cuando tienen al-
guna dificultad o problema con alguna(s) materia(s) en la
escuela?

¢Como se ayudan entre ustedes? ;Tienen ayuda en la casa?
¢Quiénes 'y como les ayudan a hacer las tareas de claser

¢El profesor si se preocupa de los ninos(as) que tienen di-
ficultades en alguna materia en la clase? ¢La direccion les
apoya para superar esta dificultad? ;Qué actividades hacen
cllos por ustedes?

¢Qué les pasa a ustedes cuando sacan malas notas o picr-
den el ano? ¢Qué les dicen sus padres 'y madres? ;Quc les
dice el profesor(a)?.
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En cuanto al trabajo

'25.¢En qué trabajan el papa y/o mama de ustedes? ;En dén-
de trabajan, cuantos dias a la semana y en qué horario?

26.:Ustedes de qué manera les ayudan a trabajar a sus padres,
qué hacen, en qué consiste esa ayuda?

27.¢Acompanan a sus padres y madres cuando ellos se van a
¢ Y
trabajar fuera de la ciudad, cantén o provincia? ;Por cuan-
to tiempo salen y a qué lugares viajan?.

28.:Como le ayudan a trabajar a las madres de familia, ya sea
fuera como dentro de la casa, en las actividades del hogar?
(particularmente las ninas)

29.;Algunos(as) de ustedes trabajan sélos(as)? ¢En qué es lo
que trabajan?

30. ¢Para realizar sus trabajos tienen que recorrer éste u otros
barrios, otras zonas de la ciudad, o salen fuera de la ciu-
dad, hasta qué otros pueblos vecinos?

81.¢Alguna vez han enfrentado alguna dificultad seria, han
estado en peligro o han sufrido un accidente mientras es-
tin trabajando?

32.:Qué dias de la semana trabajan, cuantas horas? ;También
trabajas durante cl tiempo de vacaciones? ;En donde?

33.¢S1 les gusta el trabajo que vienen cumpliendo? ;Por qué
les gusta? ¢En qué otra actividad quisieran trabajar? (aho-
ra, cn {futuro cercano, etc).
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34.

4(

<=

4]

¢;Cuando salen a trabajar, lo hacen sélos(as) o acompana-
dos(as)? ¢Diganme por qué? ¢Han conocido muchos ami-
gos en los lugares de trabajo?

.¢Cuanto ganan al dia cuando les toca trabajary a quién le

entregan el dinero? ¢Del dinero que ganan ustedes se gas-
tan un poco? ¢En qué cosas se gastan la plata?

5.:Con qué dinero compran los libros y cuadernos para los

estudios en la escuela, la ropa, los zapatos, asi como cl di-
nero que se gastan durante el recreo o al salir de la escuc-
la?

.¢Ustedes piensan que la escuela 'y la educacion que estan

recibiendo, les ayuda en el trabajoy pueden desenvolverse
mejor?

.¢De la escucla qué cosas mas es lo que quisicran aprender

y que piensan, son necesarias en ¢l trabajo?

.¢Les gusta estudiar y trabajar? ¢Cada uno de ustedes di-

ganme por qué? ¢Es muy duro para un nino(a)? ;Como es
la cosa? (Escuchar las respuestas a manera de narracion)

.¢Sobre lo que ustedes piensan del estudio v ¢l trabajo han

conversado en sus casas? (si quicren seguir estudiando
mas, si quicren trabajar tambicn, combinar las actividades
y seguir adelante, etc.)

.¢Donde nacicron, de qué pueblo vienen ustedes, v sus pa-

dres de familia? (de qué provincia, de qué region - costa,
sierra - amazonia)
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42. ;/Tienen familiar, en el campo? ¢Se visitan entre ustedes?

43. :Alguno de sus padres o madres les llevan, a ustedes a pa-
sar alguna fiesta en su pueblo de origen?

44. :Qué caracteristicas o como llevan sus padres y madres la
vestimenta en las fiestas y en cualquier dia ordinario en la
ciudad?

45.Ninos(as) indigenas: ¢El quichua es el principal medio pa-
ra comunicarse en la familia de cada uno de ustedes?
¢Cantan o tocan algiin instrumento? (¢entre quiénes ha-
blan quichua, quiénes no hablan, por qué?)

46.Ninos(as) no indigenas: ¢En la casa, en qué lengua hablan
con sus papas y mamas?

47.:Como es la familia de cada uno de ustedes? ;Qué hacen,
c6mo se relacionan entre si, cuando hay alguna dificultad
en la familia cémo responden sus miembros, cémo se ayu-
dan o apoyan?

48.:Como estd la unién de la familia? ;Sus papas y mamas vi-
ven en la misma casa? ¢cuéntame un poco sobre tu vida fa-
miliar?. :

49. Tienen algunos amigos ninos(as), indigenas, en la escue-
la como fuera de ella? ;Qué piensan de estos amigos, son
buenos, mis o menos son como si fueran sus hermanos?

50.Ninos(as) indigenas: ;:Dentro de la escuela, en qué lengua
hablan con los ninos(as) indigenas?
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51.:Qué actividades hacen entre ustedes, dentro del aula,
dentro de la escuela y fuera de ella? (juegan, hacen los de-
beres juntos, se prestan los libros, etc)

52.:C6mo se llevan ustedes con los demas nifios no indigenas
de la escuela? (juegan juntos, s¢ acompanan a la escuela,
la casa, al trabajo, etc)

53.¢Qué es lo que piensan de los nifios(as) no indigenas?

54.Ninos(as) indigenas: ¢Algunas veces hablan quichua con
los ninos(as) no indigenas? ;Cuando?.

55.Nifos(as) indigenas: ¢Como es ¢l comportamiento/rela-
cién de ellos(as) con ustedes, dentro del aula en la escuela
y fuera de ella?

56.¢Ustedes consideran que el profesor(a) del grado, el Di-
rector de la escuela tienen alguna preferencia por alguno
de los dos grupos de nifos: ninos(as) indigenas o no indi-
genas?

57.¢Y bueno, ahora que ustedes estan en la escuela, quieren
acabar la escuela, entrar al colegio y también ir a la Uni-
versidad?

58.¢Qué es lo que han pensado hacer con sus estudios? ¢So-
bre esto, han conversado con sus padres y madres?

59.:Qué es lo que les gusta mas, o qué menos, cn los cstu-
dios? ¢Qué cs lo que les gustaria seguir estudiando?

60. cLes gusta la ciencia, la técnica, el comercio, la administra-
cion?
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61.:Qué es lo que mas les gusta o atrae?

62.¢Han escuchado, han leido o les han contado algo sobre
los estudios que hay, 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. ¢Ustedes piensan que los estudios de la escuela y la educa-
cion en general, son tiles en el trabajo y ayudan para vivir
un poco mejor? ¢Por qué razén son positivos o negativos?

65.¢:Qué profesion les gustaria tener cuando ya estén gran-
des? (ademas del trabajo que ya estidn haciendo)

66.:Tienen una o varias cosas mas que no estan bien claras®
4
podemos conversar un poco mas....

67.¢El barrio de dénde vienen ustedes es demasiado lejos, co-
mo llegan a la Escuela?

68. ;Por favor cuéntenme un poco c6mo es el barrio de uste-
des?, Vive mucha gente alli, y donde nomas hay gente vi-
viendo alli (procedencia)

69.:Hay muchos ninos(as) en sus barrios, cémo los trata la
gente? (los jovenes y adultos particularmente)

70.;Allf tienen muchos amigos(as) y vecinos(as)? (de qué lu-
gares y/o regiones del pais)

71.¢Cuales son las actividades de recreacién de los nifios(as)
en el barrio de ustedes? ;Dénde van a recrearse después
de Hegar de la escuela o después de llegar del trabajo?
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72.

73.

Segiin ustedes, qué es lo que le hace al barrio para que
los nifos(as) puedan estudiar, recrearse y descansar? (can-
chas de juego, instalaciones para recreacion, bibliotecas,
centro audio-visual, talleres de costura, de artes, etc.)

¢En los barrios donde viven, alguien de sus familiares hace
fiestas indigenas? (Carnaval, Corpus Christi, San Juan, San
Pedro, Difuntos, etc.)

74.:Ademas de la familia de ustedes, quiénes participan en

75.

76.

77.

78.

estas fiestas? (amigos(as), vecinos(as) del barrio, compa-
dres, comadres, etc.).

¢Coémo se llevan o se relacionan las familias indigenas que
viven en la ciudad? (cuiles son sus lugares de reunion,
centros de trabajo, iglesias, hacen romerias, etc.).

¢Cémo esta la unidad familiar de sus casas? Cuéntenme
un poco sobre su vida familiar.

¢Qué tipo de religion practican sus familias? (catdlica,
evangélica, mormona, etc) '

¢Ustedes a qué iglesia asisten, cuando y cuanto tiempo?
¢Qué nomas han aprendido alli en las iglesias u otros cen-
tro de aprendizaje?

.Ninos(as) indigenas: ¢Ustedes creen que por vivir en la

ciudad se va perdiendo la lengua quichua, las costumbres,
las fiestas del pueblo de origen y va cambiando la vida fa-
miliar? (ya no hay mucha unidad familiar, se distancia la
familia, cambian los habitos de alimentacién, vestido,
etc.).
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80.Ninos(as) indigenas: ;Piensan también que por vivir en la

81.

ciudad dejamos de ser indios, nos alejamos de la raiz de
nucstros pueblos, de nuestros origenes; nos olvidamos de
nuestra historia y cultura?

Ninos(as) indigenas: ;Qué cosas podemos hacer para no
dejar de lado nuestras costumbres, nuestra lengua y nues-
tra historia? (conversar de estos asuntos en ia clase, escu-
char charlas, ver una pelicula, observar mapas u otros ma-
teriales afines, etc.).
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Guia de entrevista N2 7

Grupo focal con nirios de 5'° grado

1.

¢Qué piensan ustedes sobre la marcha que tiene la escue-
la? ;De qué manera trabajan el director(a) , los profesore-
s(as), los porteros(as) de la escuela? (Como se desempe-
fian, si hacen obras para hacerle mas grande y bonita a la
escuela, hay respeto entre los profesores(as), de estos con
el director(a), los profesores(as) respetan a los ninos(as),
les maltratan, les dicen que hagan mandados para ellos,
etc).

¢Cémo les parece a ustedes las ensenanzas que reciben y
en qué materia es lo que quisieran mejorar? (les esta sir-
viendo en el trabajo, quisieran aprender otras materias
cusles, no comprenden muy bien las ensenanzas del pro-
fesor(a), tienen algin problema de salud, oidos, ojos,
etc).

(Qué les dice el profesor(a) cuando cometen una falta de
disciplina en la escuela? ¢En cambio, qué les dice cuando
se comportan bien? ;Qué actos son los que se premian,
cuales son aquellos que se castigan y cOmo?.

¢Los padres de familia, cémo actian frente a ustedes
cuando se comportan mal, reciben quejas del profesor(a),
sacan malas calificaciones o pierden el ano?, ;Qué pasa
cuando sucede lo contrario?

(Ninos-as indigenas)

¢Han pensado un poco por qué les dicen que son indios a
ustedes? ¢Qué es lo que sicntes cuando te dicen asi? (lo
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aceptan, lo niegan, les dicen que si y que estan orgullosos
de ser indios, etc)

¢Como se llevan con los demas ninos(as) indigenas de tu
escuela de tu barrio? (conversan, hacen los deberes jun-
tos, van a la iglesia en grupo, al trabajo, a jugar, etc)

¢Piensan ustedes que hay un trato desigual e injusto de los
ninos(as), maestros(as) no indigenas hacia ustedes? (lcs
dejan aparte en el aula, en el patio, no con ustedes, les in-
sultan, etc)
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Guia de entrevista N° 8

Entrevista individual o por pareja a los padvres de familia

1.

A tra vez de qué medios y/o recursos la escucla convoca a
los padres vy madres de familia, o de qué manera los pa-
dres se acercan a la escuelar

¢A tra vez de qué medios y ante qué circunstancia ¢l padre
o madre de familia se comunica con ¢l profesor?

¢La escuela y ¢l profesor(a) tienen alguna forma de man-
tener activa y permente la atencion de los padres y madres
de familia, sobre el rendimiento de los ninos(as) en parti-
cular y la situacion de la escuela en general?

¢Hay quejas por parte de la escuelay ¢l profesor, por la es-
casa participacion de los padres y madres de familia en los
asuntos de rendimiento y comportamiento de sus hijo-
s(as)? ¢Qué tipo de quejas? (no hacen sus tareas, no tie-
nen materiales de estudio, ctc)

¢Todos los padres y madres de familia participan igual en
los asuntos de la escuela? (Asiste a reuniones, visitan la es-
cuela, participan en trabajos comunales, ctc)

¢Coémo consideran ustedes que esta marchando la escuc-
la? ¢Cudles son sus dificultades y necesidades basicas? ;Pa-
ra superar ésto, qué cs lo que se deberia hacer?

¢Qué opinion ticnen sobre la funcion o cl trabajo que vie-
ne desempenando el director de la escuela? :Con ¢l ha
progresado la escucla, o s¢ ha ido para abajo? ;Y por qué?
¢Como le(s) gustaria que trabaje el director(a) para mejo-
rar mucho mas la escuela?
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9. ¢Los profesores si ayudan al director(a)? ¢Cémo desempe-
nan su trabajo con los ninos en la escuela? ;Ustedes si se
dan cuenta que el nino(a) esta avanzando en su conoci-
miento?

10.:Piensa usted(es) que hay alguna dificultad con el trato
del profesor(a) hacia el alumno?

11.;Piensa(n) usted(es) que el profesor(a) se empena en co-
municarse con los nifios(as) indigenas? ¢;En qué lengua les
habla? ¢Les hace participar del grupo general de ninos?

12.¢Usted (es) estan contentos con la educaciéon que reciben
su(s) hijo(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 educacién de su(s) hi-
ja(s) y/o hijo(s), cuando salgan de la escuela? ;Qué conti-
nien el colegio, y vayan a la Universidad y estudien una
carrera? ;Qué piensan sobre ésto?

14.:Qué es lo que quisieran que estudie su(s) hijo(s) y/o hi-
< que quisieran g sus) hi
ja(s)? (ciencia, técnica, comercio, administracién, etc.)

15.¢;Piensan ustedes que la escuela y la educacién en general
es atil en la vida diaria para los ninos(as) y los jévenes?

16.¢:Qué creen ustedes que le espera a un nino(a), a un joven
que no ha tenido una educacién basica?

17.:Coémo les ayudan a los ninos(as) en las tareas de la escue-
la?
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18.

20.

21.

22,

24.

26.

Familia indigena: ¢Ustedes como padres y madres de fami-
lia indigenas qué es lo que piensan sobre la educacion de
sus hijos(as)?

.cQué gastos realizan en la educacion de los ninos(as)?

¢Coémo logran obtener el dinero?.

¢Ustedes piensan que por el hecho de ser indio; a los ni-
fos(as) se¢ les presentan obsticulos o es una ventaja para
seguir los estudios en la escuela? ¢Qué obstaculos o barre-
ras creen ustedes que pueden tener los nifos(as) en el au-
la de clase? (no comprenden su forma de ser y actuar, hay
discriminacion, hay maltratos, desadaptacién, etc)

¢Crecen ustedes que los indios deben tener las mismas
oportunidades que los demas ninos(as) en una escuela o
en ¢l colegio?

¢Para un profesional o técnico indigena, piensa(n) uste-
d(es) que le sera dificil encontrar trabajo?

.¢<En qué trabaja(n) usted(es) y en dénde? ¢A veces lle-

va(n) a trabajar con usted(es) a su(s) hijo(s) y/o hija(s)?
¢Cuanto tiempo y a donde?.

¢Cree()n ustede(s) que tienen también algunas ventajas,
por ejemplo: habla quichua y comprende un poco mejor a
la gente indigena, y por supuesto, a los demas también?

.¢Piensa(n) usted(es) que una persona que habla espanol y

quichua es mas culta que una persona que habla so6lo una
de las dos lenguas?

¢En qué barrio vive(n)? ¢Como asi llegd(aron) a vivir a es-
te barrio?
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27.¢Le(s) fue muy dificil adapatarse al barrio, acaso han teni-
do algun problema alguna vez? ¢Ahora le(s) agrada y es-
ti(n) contentos en el barrio?

28.¢El ambiente del barrio si es bueno como para que su(s)
hijo(s) y/o hija(s) se puedan criar mas o menos bien? Que
es lo que le hace falta al barrio para que los ninos(as) pue-
dan recrearse y descansar luego de la escuela o del Traba-
jo?

29.:Qué cosas piensa(n) usted(es), se necesita(n) para lograr
un ambiente bueno en el barrio?

30.¢En el barrio donde vive(n) si realizan fiestas tradiciona-
les? (Carnaval, Corpus Christi, San Juan, San Pedro, Di-
funtos, etc)

31.:.Qué es lo que opinan los vecinos del barrio sobre esas
fiestas? (les molesta, les gusta, participan en ellas, etc)

32.;Piensa(n) usted(es) que la unién de la familia es muy im-
portante para la buena marcha de la educacion de sus hi-
jos(as)?

33.:Como actdan cuando el nifto(a) tiene malas notas, falta a

clases o deja de ir a clases, pierde el ano o es indisciplina-
do?

34.:En cambio de qué manera proceden con los ninos(as)
cuando éstos son buenos estudiantes y disciplinados?

35.Familia indigena: ¢Hablan en la casa el quichua (u otra
lengua), los padres a los nifios(as)? ¢Cantan, tocan algin
instrumento?
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36.Familia indigena: ¢Fuera de la casa, hablan la lengua, tie-
nen sus costumbres propias?

87.Familia indigena: ¢El vivir en la ciudad si va alejando de
las raices indigenas?

38.Familia indigena: ;Qué se puede hacer para que esto no
vaya en aumento? (la pérdida de la identidad étnico-cultu-
ral)
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Guia de entrevista N? 10

Entrevista individual o colectiva a dirigentes barriales

1.

(6]

¢Qué tipo de relaciones han mantenido ustedes con los
pobladores indigenas, cémo han participado en la vida
del barrio? o tal vez, ¢No participan en la vida del barrio?
¢Qué piensan ustedes sobre ellos?

¢Cuando se logra la participacién de los pobladores indi-
genas, como lo hacen, cémo se desempenan en el trabajo?
¢Trabajan, son colaboradores?

¢Alguno de ellos ha llegado a ser dirigente barrial, cémo
se ha desempefiado y cémo ha apreciado el barrio su ges-
tion?

¢Tienen algiin mecanismo de coordinacién o relacién los
dirigentes del barrio, para ver de cerca el funcionamiento
de la escuela, constatar sus necesidades y el desempeno de
los profesores?

¢Asisten a algunas reuniones, como participan, en qué ca-
lidad participan?

¢Como ha influido la participacion de los dirigentes ba-
rriales en los destinos de la escuela? ;Quizas marcha mejor
la escuela y trabajan mejor los maestros?

¢Gomo se dan cuenta que la escuela no anda bien, los pro-
fesores faltan a clases y el director(a) no es lo suficiente-
mente activo(a)?

¢Han tenido alguna queja de los padres de familia porque
los ninos(as) no aprenden lo suficiente las ensefianzas?
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10.

il.

12

13.

14.

15.

16.

17.

18.

¢Qué es lo que no marcha bicn en la escuela, cudles son
sus principales dificultades?

¢La dirigencia barrial tiene interés en la educaciéon y en el
aprendizaje de los ninos del barrio, de la zona?

¢Cual es la historia de la formacién de este barrio? ¢Desde
que época ya vivieron pobladores indigenas en el barrio?

¢Cémo han participado ellos en este proceso? ¢Los pobla-
dores indigenas han ido en aumento ano tras ano:

¢Ustedes como dirigentes barriales, de qué manera o a tra-
vez de qué medios logran la participacion de las poblacio-
nes indigenas en actividades en beneficio del barrio o de
la zona?

¢Las poblaciones indigenas a tra vez de qué actividades
concretas contribuyen al progreso del barrio? (de acuerdo
a la actividad econémica, hay varias ramas en las que se
ocuparn, se especializan en alguna de ellas, etc)

¢Qué piensan ustedes sobre las poblaciones indigenas:
apoyan al desarrollo del barrio, la ciudad y el pais, o en su
defecto, su presencia, aumenta las dificultades o proble-
mas que tiene el Ecuador?.

¢En este barrio o zona existe el problema del alcoholismo?
<Con qué intensidad y en qué sectores de la poblacion®.

¢Han tenido conocimicnto de casos de violencia contra los
ninos, ya sea en el barrio o en la escuela?.

¢El asunto de la disciplina ¢n las escuelas del barrio, como
es controlado y qué medidas toman al respecto?
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Guia de entrevista N° 9

Entrevista focal con padres de familia

1.

¢Qué piensan ustedes sobre la marcha de la escuela? ;Cé-
mo contribuyen los personeros de la escuela para lograr
su adelanto y prestigio? (como se desempenan: el director,
los profesores del plantel, la geme de servicio y adminis-
tracion, etc)

¢Qué tipo de resultados esta. dando la ensenanza que reci-
ben sus hijos(as) en la escuela? (notan progresos, no
aprenden mucho, no estudian con disciplina, etc)

¢De qué manera expresan su inconformidad con el fun-
cionamiento técnico-pedagdégico y/o administrativo de la
Escuela? (evaldan entre ustedes, denuncian a la DP) y
¢Qué recurso de apoyo han creado para reforzar la ense-
nanza 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, computacion,
etc)

¢Como piensan ustedes que se controla la disciplina en la
escuela? ;Solo se castiga o también se premia el desempe-
no de los ninos(as) de la escuela?

Padres de familia indigenas:

¢Ustedes piensan que por ser indios, los ninos(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, no tienen ayuda y los ninos se desorientan, estan
nerviosos, etc)
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Padres de familia no indigenas:

¢Ustedes piensan que los nifos(as) indigenas, por su con-
dicién étnico-cultural, tienen serias dificultades para lo-
grar éxito en la vida estudiantil? (no se adoptan facilmen-
te al medio urbano, para hacer las tareas no les ayudan sus
padres, etc). '

¢Ustedes piensan que por ser indios, los nifos y ninas no
lograran tener una fuente de trabajo segura? (porque hay
carestia de fuentes de trabajo, no tienen una buena for-
macién profesional, porque los profesionales no son de
varias carreras, porque no tienen “palancas”, eLc).

¢Por qué creen ustedes que los ninos(as) faltan a clases,
pierden el afio o se van y no vuelven a la escuela?.

¢Piensan ustedes que la desorganizacion familiar afecta en
el rendimiento de los nifos(as) de la escuela? (causada
por la separacién de los padres, divorcio, alcoholismo,
etc).
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Guia para juego de roles
Juego de clase
1. Objetivo

Descubrir la percepcién que tienen los alumnos(as) indi-
genas y no indigenas sobre su escuela y en particular, sobre uno
o varios de los siguientes aspectos relacionados con el profeso-
r(a) de grado:

- Formas para evaluar el aprendizaje.
- Manera de tratar a los alumnos indigenas y no indigenas.
- Manera de aplicar la disciplina.

2. Breve descripcion del juego

Preferiblemente el investigador de campo esta solo con los
alumnos(as). Un nifio o una nina mestizo(a) juega el rol del
profesor(a) en un contexto especifico: cuando revisa los debe-
res, cuando toma la leccién al pizarrén, cuando evaliia los alum-
nos durante una sabatina o un examen final, cuando se enoja
(“profesor bravo”), ctc... Los demas ninos y ninas presentes ha-
cen de alumnos. Entonces, sc escoge dos alumnos(as) {uno(a)
indigena y uno(a) no indigena] que son generalmente turbu-
lentos v que tienen malas calificaciones, para jugar el papel del
alumno “modelo”, mientras otros(as) dos [uno(a) indigena y
uno(a) no indigena] habitualmente déciles, toman el rol del
alumno indisciplinado. Duracién sugerida de la dramatizacion:
20 minutos.
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3. Lo mds importante a observar
* Lo que el profesor(a) castiga y premiay como lo hace.

Manera de tratar a los alumnos(a) indigenas y no indige-
nas

* Imagen que tienen los ninos(as) del alumno(a) bueno(a)
y malo(a).

Comportamientos caracteristicos de los alumnos(as) se-
gan su etnia.
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Guia para juego de roles
Juego del director

1. Objetivo

Descubrir la percepcién que tienen los alumnos(as) indi-
genas y no indigenas sobre su escuela y en particular sobre el ti-
po de relacion que mantiene el director con ellos.

2. Breve descripcion del juego

(Preferible, el investigador de campo estd solo con los
alumnos(as)]. Un nifio o una nina indigena toma el rol del di-
rector(a). Tres ninos y niias no indigenas juegan el papel de un
grupo de alumnos indigenas, quienes han sido llamados por el
director(a) a su oficina, porque son sospechosos de una rotura
de vidrios de la escuela. Los demds nifios y ninas presentes ha-
cen de espectadores. Duracién sugerida de la dramatizacion: 15
minutos.

3. Lo mds importante a observar
* Pertfil sicologico del director(a)
* Manera de tratar a los ninos(as) indigenas
* Comportamiento caracteristico de los ninos(as) indigenas

* Reacciones de los ninos(as) no indigenas (espectadores)



300/ ANEXO 3

Guia para juego de roles
Juego sobre el profesor y el padre de familia
1. Ojetivo

Observar la relacién existente entre el profesor(a) del gra-
do y los padres y madres de familia de los alumnos.

2. Breve descripcion del juego

[Preferiblemente, el investigador de campo esti solo con
los alumnos(as)]. El juego consiste en que los ninos(as) escenifi-
quen una visita de un padre o madre de familia al profcsor(a)
de su hijo(a). El padre de familia ha sido llamado por el profeso-
r(a) para informarle sobre el rendimiento del nino(a) en la es-
cuela. '

3. Lo mds importante a observar

- Forma de trato del profesor(a) hacia ¢l padre o madre de
familia (confianza, tenso, despectivo, fluido, impositivo).

- Forma de trato del padre o madre de familia hacia el pro-
fesor(a) (confianza, tenso, despectivo, fluido, impositivo).

- ¢Quién hablo durante mds tiempo? ¢Se oycron entre los
dos?

- Coémo reacciond el padre o madre de familia, ante la in-
formacién proporcionada por el profesor(a) sobrc el ni-
no(a) (sorprendido, indiferente, interesado, enojado, ca-
llado).
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Qué tipo de expresiones utilizarén el profesor(a) y el pa-
dre o madre de familia para comunicarse entre si (respe-
tuosas, despectivas, insultantes, burlonas).

Si el tema indigena aparecié durante la representacion,
como lo trataron el profesor(a) y el padre o madre de fa-
milia?

Coémo reaccionaron el resto de ninos y ninas ante el juego
(con risas, serios, identificados, indiferentes, aprobaciéon).
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Guia para juego de roles
Juego sobre el papa, la mamay los hijos
1. Objetivo

Observar la relacién existente entre el padre y la madre
con los hijos, al interior de la familia, en especial, las conductas
utilizadas para pedir e impedir comportamientos.

2. Breve descripcion del juego

El juego consiste en que los ninos(as) representen a un
papd, a una mama y a sus hijos(as) en escenas de la vida diaria:
comiendo, haciendo los deberes, cumpliendo mandados, ha-
ciendo las tareas domeésticas, jugando, trabajando, castigando,
premiando y cualquier otra que escogan los ninos y ninas.

3. Lo mds importante a observar

- Forma de trato del padre y la madre hacia los hijos(as)
(confianza, fluido, tenso, despectivo, impositivo).

- Forma de trato de los hijos(as) hacia el padre y la madre
(respetuoso, confianza, fluido, tenso, irrespetuoso).

- Qué comportamientos de los padres son los mas frecuen-
tes con respecto a los hijos(as) (gritar, expresar afecto,
maltratar, reir, jugar, burlarse, ordenar, otros).

- ué comportamientos de los hijos(as) son los mas fre-
cuentes con respecto a los padres (gritar, expresar afecto,
golpear, reir, jugar, burlarse, obedecer, reclamar, protestar,
otros).
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¢Quién hablo durante mas tiempo? Los ninos y las ninas,
se escucharon entre si?

Qué tipo de expresiones utilizaron los padres y los hijos
para comunicarse entre si (respetuosas, despectivas, insul-
tantes, burlonas).

Si el tema indigena aparecié durante la representacion,
¢como lo trataron los padres y los hijos (as)?

Coémo reaccionaron el resto de ninos ante el juego (con ri-
sas, serios, identificados, indiferentes, aprobacién).
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Guia para juego de roles
Juego sobre los ninos con inversion de roles

1. Objetivo

Observar la relacion existente entre ninos y ninas en edad
escolar, en especial, la que se da entre géneros y entre grupos ét-
nicos.

2. Breve descripcion del juego

El juego consiste en que los ninos representen a las ninas
y las nifas representen a los ninos en escenas de la vida escolar:
en clase, relacion con el profesor(a), rindiendo exdmenes, ha-
ciendo los deberes; fuera de clase, jugando, en ¢l recreo, pelean-
do, discutiendo, colaborando; en la relacién con el director(a) y
otros profesores.

3. Lo mds importante a observar

- Forma de trato de los nifios hacia las ninas (amable, respe-
tuosa, provocadora, grosera, burlona, violenta).

- Forma de trato de las ninas hacia los ninos (amable, respe-
tuosa, temerosa, miedosa, burlona, grosera).

Qué comportamicntos de los ninos son los mas frecuentes
con respecto a las ninas (gritar, expresar afecto, golpear,
reir, jugar, burlarse, otros).

- Qué comportamientos de las nifias son los mas frecuentes
con respecto a los ninos (gritar, expresar afecto, golpear,
reir, jugar, burlarse, otros).
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Quién hablé durante mas tiempo? ¢Los nifios y las nifias,
se escucharon entre si?

Qué tipo de expresiones utilizaron nifios y niiias para co-
municarse entre si (respetuosas, despectivas, insultantes,
burlonas).

¢Si el tema indigena aparecié durante la representacion,
como lo trataron los nifios y ninas?

Cémo reaccionaron el resto de ninos ante el juego (con ri-
sas, serios, identificados, indiferentes, aprobacion).
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Test subjetivo de percepcién-(valoracién)'étnica para alumnos
indigenas

Escuela:

Grado:

e ;Como te consideras?

Indio(a)

Indigena
Otavaleno(a)

Otro(a) (especificar):

o Escoje las tres palabras que mejor describen como i eres.

Vivaz Feo(a) Joven
Tramposo(a) Educado(a) Tonto(a)
Estudiante Vago(a) Valiente
Malcriado(a) Guapo(a) Sucio(a)
Pobre Malo(a) Inteligente
Honrado(a) Sin futuro Rico(a)
Ecuatoriano(a) Limpio(a)

o ;Cdmo ves a tus companeros y compareras mestizos?. Escoje las
tres palabras que mejor describen como son.

Vivaces Feos(as) Jovenes
Tramposos(as) Educados(as) Tontos(as)
Estudiantes Vagos(as) Valientes
Malcriados(as) Guapos(as) Sucios(as)
Pobres Malos(as) Inteligentes
Honrados(as) Sin futuro Ricos(as)

Ecuatorianos(as) Limpios(as)
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Test subjetivo de percepcién (valoraciéon) étnica para alumno no
indigena

Escuela:

Grado: ____
*  ;Como te consideras?
Indio(a)
Indigena

Otavaleno(a)
Otro(a) (especificar):

* Escoje las tres palabras que mejor describen como ti eres.

Vivaz Feo(a) Joven
Tramposo(a) Educado(a) Tonto(a)
Estudiante Vago(a) Valiente
Malcriado(a) Guapo(a) Sucio(a)
Pobre : Malo(a) Inteligente
Honrado(a) Sin futuro Rico(a)
Ecuatoriano(a) Limpio(a)
2 Hubo un error en la transcripcién del formulario del test. Originalmen-
te, esta pregunta debia proponer la siguientes alternativas de respuestas;
Mestizo(a)
~ Blanco(a)
Negro(a)

Otro(a) (especificar):
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o ;Cimo ves a tus comparieros y companeras indigenas?. Escoje las
tres palabras que mejor describen como son.

Vivaces Feos(as) Jovenes
Tramposos(as) Educados(as) Tontos(as)
Estudiantes Vagos(as) Valientes
Malcriados(as) Guapos(as) Sucios(as)
Pobres Malos(as) Inteligentes
Honrados(as) Sin futuro Ricos(as)

Ecuatorianos(as) Limpios(as)
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Test subjetivo de percepcién (valoracién) étnica para profesor,
director de escuela y personal del MEC.

Escuela: Departamento (del MEC):

Grado: Seccién (del MEC):

* ;Como se considera usted?

Mestizo(a) Indigena
Blanco(a) Indio(a)
Negro(a) Otro(a) (especificar):

* ;Como ve usted a los nirios y ninias indigenas?. Escoja los tres ad-
Jetivos que, a su juicio, mejor describen como son.

Inteligentes Retraidos(as) Pobres
Desaseados(as) Honrados(as) Bien vestidos(as)
Ricos(as) Retardados(as) Problematicos(as)
Laboriosos(as) Perezosos(as) Despiertos(as)
Deshonestos Aseados(as) Creativos(as)

Pasivos(as)



ANEXO 4
CARACTERISTICAS GENERALES
| DE CADA ESCUELA

Escuelas de la ciudad de Quito
La escuela Luis Felipe Borja

Se encuentra ubicada en el barrio Inticucho o Atucucho al
noroccidente de la ciudad. Este barrio se creé en abril de 1988,
como resultado de una invasién de terrenos pertenecientes al
area del bosque protector del Pichincha, esti ubicado sobre Ia
cota de los 3.000 metros de altura.

La tenencia de la tierra esta en proceso de legalizacion y la
gran mayoria de pobladores son propietarios de los terrenos y
casas. En el barrio residen alrededor de 1.300 familias, distribui-
das actualmente en siete sectores, alrededor del 50 por ciento
son indigenas y el resto negras y mestizas. La mayoria son mi-
grantes de las provincias de Chimborazo, Bolivar, Imbabura, Lo-
Jja, Carchiy la region amazénica.

El barrio dispone de luz eléctrica y agua entubada, no
cuenta con alcantarrillado y las vias de acceso se encuentran en
mal estado. Las vivendas son hechas por autoconstruccién de sus



312/ ANEXO 4

moradores con ladrillo, cemento, bloques y madera. Son casas
de uno y dos pisos. Hay presencia de criminalidad, consumo de
drogas y alcoholismo, unido a la existencia de cantinas y al casi
inexistente control policial.

La gran mayoria de padres de familia trabaja fuera del ba-
rrio. Los hombres como albaiiiles, vendedores de frutas, legum-
bres y verduras en los mercados o en las calles, guardias de segu-
ridad y empleados de restaurantes. Las mujeres como trabajado-
ras domésticas.

La escuela, en el aiio escolar 1992-1993, contaba con 457
alumnos, de los cuales 207 eran indigenas (45 por ciento) y 250
no indigenas (55 por ciento). Es mixta, con jornada matutina,
fue creada en 1989 bajo la competencia de escuela hispana, lue-
go pasé a ser bilingiie y actualmente es nuevamente hispana.

Laboran once profesores fiscales, en seis grados con 11 pa-
ralelos (3 paralelos en primer grado, 2 de segundo a cuarto gra-
do y 1 en quinto y sexto grado).

Dispone de 11 aulas, una para cada paralelo; son prefabri-
cadas y construidas con mingas de los padres de familia, se en-
cuentran en buen estado. El mobiliario esta deteriorado y es in-
suficiente. Ademas, tiene un espacio para la direccion y otro pa-
ra la vivienda del conserje.

Toda la escuela dispone de una drea de 5.000 metros cua-
drados, no tiene canchas ni juegos infantiles y el patio principal
es de tierra.

La escuela bilingiie Provincia de Chimborazo

Esta escuela se encuentra ubicada en el barrio de San Ro-
que, que pertenece al centro colonial de la ciudad. Conocido
hasta la década del 50 como barrio del Aguarico es, actualmen-
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te, un barrio consolidado que cuenta con todos los servicios ba-
sicos: agua, luz, alcantarrillado y pavimentacion. El tipo de vi-
vienda predominante es el tugurio, es decir, casas grandes y anti-
guas, cuyos duenos ya no viven en ellas sino que arriendan a nu-
merosas familias, generalmente migrantes.

El barrio cambid su caracter de residencial a comercial,
cuando se cre6 el mercado en el antiguo colegio Central Técni-
co en la década del 70, esto atrajo a la poblacién indigena, como
vendedores fijos y ambulantes y también a la delincuencia y
prostitucion.

En el barrio trabajan familias indigenas migrantes, prove-
nientes de las provincias de Chimborazo, Canar, Cotopaxi y Tun-
gurahua. Tanto hombres como mujeres trabajan en el mercado
como cargadores, vendedores ambulantes y fijos, dueinos y em-
pleados de salones de comida y en el resto de la ciudad como al-
baniles.

Una parte de las familias indigenas 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 sur de la ciudad como Chillogallo y Gua-
mani.

La escuela, en el afio escolar 1992-1993, contaba con 74
alumnos, de los cuales todos eran indigenas (100 por ciento). Es
mixta, con jornada vespertina, fue creada como escuela bilin-
guie, por inciativa de la organizacién indigena de trabajadores
independientes Runacunapacac Cuyay Atiry, creada en 1983 y
que reune a los indigenas migrantes que trabajan en el mercado
o en el resto de la ciudad.

Laboran cuatro profesores fiscales (dos bilingiies y dos no
bilingties). Los profesores bilingiies estan a cargo de primero y
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segundo grado y los no bilingies, de tercero y cuarto y de quin-
to y sexto. '

La escuela funciona en el local de la escuela Rosa Zarate
que es matutina. Utiliza cuatro aulas, el patio, los servicios higié-
nicos y las canchas. Las aulas y el mobiliario se encuentran en
buen estado. Cuenta con agua potable, luz eléctrica y alcantarri-
llado. Desde su creacién hasta el ano escolar 1991-1992, funcio-
naba en el local del antiguo colegio Central Técnico, convertido
en mercado. '

La escuela Luis Enrique Raza

Se encuentra ubicada en el barrio San Martin de Porras al
suroriente de la ciudad. Este barrio se creé en abril de 1982 co-
mo resultado de la parcelacién y venta de lotes de la hacienda
EL Conde. Esta asentado sobre la cota de los 3.000 metros de al-
tura.

Los pobladores son propietarios de los terrenos y casas. En
el barrio, residen familias migrantes provenientes de las provin-
cias de Chimborazo y Bolivar principalmente. Alrededor del
diez por ciento corresponden a familias indigenas.

El barrio dispone de luz eléctrica, no cuenta con agua po-
table, alcantarrillado y las vias de acceso son, en su mayoria de
tierra y unas pocas empedradas. Las viviendas son hechas por
autoconstruccién de sus moradores con ladrillo, cemento, blo-
ques y madera. Son casas de uno y dos pisos. Los lotes, ademas
de la vivienda, disponen de espacio para cultivos agricolas y cria
de animales menores (ovejas, cerdos, gallinas y cuyes).

La mayoria de hombres trabaja fuera del barrio, como al-
baniles y obreros de fabricas. Las mujeres trabajan en el barrio
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como fabricantes de ladrillos (ladrilleras) y en las tareas agrope-
cuarias de sus parcelas.

La escuela, en el afio escolar 1992-1993, contaba con 246
alumnos, de los cuales 58 eran indigenas (23 por ciento) y 188
no indigenas (77 por ciento). Es mixta, con jornada matutina,
fue creada bajo la categoria de escuela hispana. Ademas de los
ninos 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 separacién de madera en-
tre aulas y piso de tierra. Se encuentran en buen estado, aunque
el mobiliario esta deteriorado y es insuficiente.

La escuela dispone de un area amplia con dos canchas y
un graderio. Cuenta con luz eléctrica, pero no con agua potable
y alcantarrillado. Tampoco hay baterias sanitarias, solamente le-
trinas.

Las escuelas de la ciudad de Riobamba
La escuela Leonidas_Garcz’a

Se encuentra ubicada en el barrio La Condamine al suro-
riente de la ciudad. Este barrio se cre6 cuando empezé la plaza
de mercado de La Condamine, como sitio de venta y desposte
de ganado. Actualmente, el camal se traslad6 a otro sitio y el
mercado se transformé en plaza de productos agicolas.

Se trata de un barrio urbano consolidado, que cuenta con
acceso a los servicios basicos: luz eléctrica, agua potable, alcanta-
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rrillado y pavimentacién. Desde su inicio, las familias indigenas
poblaron el barrio por su relaciéon con el mercado de venta de
animales y actualmente, constituyen un porcentaje importante
de propietarios y arrendatarios. Se trata de familias migrantes de
las comunidades cercanas a la ciudad de Riobamba y del resto
de cantones de la provincia.

Las viviendas son construcciones de uno y dos pisos y en
algunos sectores, se encuentra casas tipo tugurio. Hay presencia
de numerosas cantinas (antes chicherias) y salones de comida,
por lo que el alcoholismo es uno de los problemas que vive el
barrio.

La gran mayoria de padres de familia trabaja en el merca-
do La Condamine o cerca del barrio. Tanto hombres y mujeres
como vendedores fijos o ambulantes, cargadores y duerios y em-
pleados de salones y cantinas.

La escuela, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 468
alumnos, de los cuales 104 eran indigenas (22 por ciento) y 364
no indigenas (78 por ciento). Es mixta, con jornada matutina.
Ademas de los ninos del barrio, asisten otros que vienen 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-
cion fisica, musica y ciencias naturales. Cuenta con doce parale-
los, dos por grado.

Dispone de siete bloques con diferente infraestructura y
uso: cuatro son para once aulas de construccién prefabricada, la
direccion y el bar; uno, también prefabricado, para baterias sani-
tarias; otro, inconcluso, que es la vivienda del conserje y un alti-
mo, de cemento armado, que permanece inconcluso y sin nin-
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gin uso. Una de las aulas estd en la casa contigua a la escuela,
donde se arrienda un espacio pagado por los padres de familia,
por carecer del mismo dentro de la escuela.

La escuela cuenta con luz eléctrica, agua potable (no siem-
pre) y alcantarrillado. También tiene tres patios de recreo, uno
pavimentado y los otros dos de tierra. Por carecer de espacio, no
se puede utilizar un laboratorio de ciencias naturales con el que
cuenta el establecimiento.

La escuela Padre Lobato

Se encuentra ubicada en el centro poblado de la parro-
quia urbana de Yaruquies, al suroccidente de la ciudad, a cinco
kilébmetros del centro urbano. Este pueblo, hasta hace poco ca-
becera de parroquia rural, tiene origenes coloniales cuando era
centro administrativo y ceremonial de las comunidades indige-
nas vecinas, ubicadas en los cerros de Cacha.

Se trata de un barrio urbano semirural que cuenta con ac-
ceso a los servicios basicos: luz eléctrica, agua potable (escasa),
alcantarrillado y calles pavimentadas y empedradas.

Las viviendas son construcciones de uno y dos pisos, unas
pocas son antiguas, de adobe y teja, y la mayoria, nuevas, de la-
drillo y teja. Es un barrio tranquilo sin ningin grado de delin-
cuencia.

La mayoria de padres de familia trabaja en el mismo ba-
rrio. Los hombres como carpinteros, zapateros y mecanicos y las
mujeres como duenas de tiendas de abarrotes y bazares. Algu-
nos, todavia, poseen parcelas agricolas en zonas rurales cerca-
nas, donde mantienen cultivos y animales.
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De los padres de familia que viven en las comunidades in-
digenas 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 ano escolar 1992-1993, contaba con 136
alumnas, de las cuales 84 eran indigenas (62 por ciento) y 52 no
indigenas (38 por ciento). Es s6lo de nifas, con jornada matuti-
na. Ademas de las nifas del pueblo, asisten otras de las comuni-
dades cercanas de la zona de Cacha.

Laboran nueve profesoras fiscales: seis con grado y tres
profesoras a tiempo parcial de educacién fisica, musica y dibujo.
Cuenta con seis grados con un paralelo cada uno.

Dispone de tres bloques que totalizan un 4rea aproximada
de 3.000 metros cuadrados. El primero es de construccién prefa-
bricada y ocupan, dos grados; el segundo es de bloque y cemen-
to y comprende la vivienda del conserje, la cocina y tres grados;
y el Gltimo, que también es de bloque y cemento, lo utiliza un
grado y un espacio grande, que lo comparte la direccion con el
salén de actos. En este bloque se acaba de construir el segundo
piso y mientras se hacia la investigacién, no tenia todavia uso.

La escuela cuenta con luz eléctrica, agua potable (no siem-
pre) y alcantarrillado. Existe también una bateria sanitaria con
tres servicios higiénicos y un tanque de reserva para agua. Tiene
un patio de recreo, pequeio e insuficiente pero pavimentado.
Cuando requieren de un espacio mis grande, utilizan la calle o
un parque que se encuentra cerca. El mobiliario se lo mantiene
en buenas condiciones.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 319

La escuela Domingo Carrillo

Esta escuela se encuentra ubicada junto a la escuela Padre
Lobato, por lo que, lo descrito anteriormente sobre el pueblo
de Yaruquies sirve de igual manera para este establecimiento.

La escuela, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 165
alumnos, de los cuales 126 eran indigenas (76 por ciento) y 39
no indigenas (24 por ciento). Es s6lo de ninos, con jornada ma-
tutina. Ademas de las ninos 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 educacién 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-
reccién, la vivienda del conserje y una bateria sanitaria en malas
condiciones. La construccién es de cemento pero mal manteni-
da, por lo que se encuentra deteriorada. Se encuentra en cons-
truccion un aula prefabricada, hace mas de dos anos y actual-
mente, esta paralizada.

La escuela cuenta con luz eléctrica, agua potable (no siem-
pre) y alcantarrillado. También tiene un patio de recreo con dos
canchas pavimentadas y un pedazo de terreno con hierba.

Las escuelas de la ciudad de Guayaquil
La escuela Reptibliéa de México

Se encuentra ubicada entre las calles Pedro Pablo Gémez y
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 basicos, el Central y el
Asaad Bucaram, a partir de 1930. Se lo conoce también como el
barrios de los “cachineros”, porque en las calles alrededor del
mercado, se encuentran sitios de venta de toda clase de articu-
los de segunda mano, generalmente robados. '

La gran mayoria de familias, que vive, en el barrio, estan
vinculados a la actividad comercial, sea en el mercado o como
vendedores ambulantes. Habitan en la zona arrendando “pie-
zas” de casas grandes y antiguas. Es parte del llamado “tugurio
central”. Las familias indigenas, generalmente vinculadas al co-
mercio de productos agricolas de la sierra, viven también en es-
tos tugurios. Son migrantes procedentes de las provincias centra-
les de la sierra: Chimborazo y Canar. '

El barrio dispone de luz eléctrica, agua potable, alcantarri-
llado y calles pavimentadas. Las vivendas son de madera, bloque
y ladrillo. Son casas de varios pisos, cuyos duenos no viven gene-
ralmente en ellas. Debido a las caracteristicas antes menciona-
das, en el barrio, se encuentra la presencia de cantinas, prostibu-
los, criminalidad, consumo de drogasy alcoholismo.

La gran mayoria de padres de familia indigenas 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 liegan los camio-
nes con productos de la sierra, hasta muy entrada la tarde.

La escuela, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 466
alumnos, de los cuales 196 eran indigenas (42 por ciento) y 270
no indigenas (58 por ciento). Es mixta, con jornada matutina,
fue creada en 1952 y ademas de la Escuela México, en el mismo
local funcionan una escuela vespertina y otra nocturna.
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Laboran trece profesoras fiscales en seis grados, con doce
paralelos, dos por grado. Los padres de familia pagan a un pro-
fesor de musica que es particular.

Dispone de doce aulas, una para cada paralelo, son de ce-
mento y ladrillo, muchas de ellas eran antes aulas espaciosas pe-
ro han sido divididas en dos, debido al crecimiento del niimero
de alumnos. Las aulas son oscuras, sin acceso directo, con poca
ventilacion, y ruidosas por la cercania entre ellas. El mobiliario
esta deteriorado y es insuficiente. Ademas, tiene una oficina pa-
ra la direccion, un aula para laboratorio, otra para costura y un
espacio para la vivienda del conserje. '

La escuela no tiene canchas ni juegos infantiles y hay un
solo patio principal que es encementado y estrecho para el nu-
mero de alumnos asistentes.

La escuela Luisa Martin

Se encuentra ubicada en el barrio Bastién Popular, en el
suburbio norte de la ciudad, sobre el kilometro 14 y medio de la
via Guayaquil-Daule. Se trata de un barrio reciente de forma-
cion, fue resultado de un proceso de invasion iniciado en 1986 y
consolidado de alguna manera a partir de 1990. Consta de tres
zonas y diecisiete sectores, donde viven alrededor de 13.000 fa-
milias que corresponden a 70.000 habitantes.

Las familias que viven en este barrio son propietarias del
terreno y la vivienda, a pesar de que no estin legalizados. Son fa-
milias de origen migrante que vivian arrendando en el centro
de la ciudad o en otros suburbios y que a través de la invasién,
pudieron acceder a vivienda propia.

Los migrantes son de origen costefio, de las provincias de
Manabi, Los Rios y Guayas; y serrano, de la provincia de Chim-
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borazo. Estos tltimos 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 vivien-
das son de madera y caia. Son casas de uno o dos pisos, hechas
por los mismos moradores sin ningan tipo de planificacion, por
lo que, durante el invierno, estin sujetas a deslaves e inundacio-
nes.

La gran mayoria de padres de familia, tanto hombres co-
mo mujeres, trabajan, fuera del barrio en el centro o en los ba-
rrios residenciales. Los hombres como trabajadores informales,
en especial vendedores ambulantes, y las mujeres en el servicio
domeéstico.

La escuela, en el afio escolar 1992-1993, contaba con 787
alumnos, de los cuales 21 eran indigenas (3 por ciento) y 716 no
indigenas (97 por ciento). Es mixta, con jornada matutina, fue
creada en 1986 y ademas de la escuela Luisa Martin, en el mis-
mo local funciona un colegio vespertino.

Laboran doce profesores, tres fiscales 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, son de ce-
mento con techo de zinc. El mobiliario y el material didactico
estan 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 servicios higiénicos funcionan con pozo séptico.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 323

La escuela Juan Leon Mera

Se encuentra ubicada en la calle Garcia Moreno entre Co-
16n 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 basicos conocido como el de la
Pedro Pablo Gémez. Es una zona comercial, donde se concen-
tran los almacenes de venta de repuestos automotrices y mecani-
cas. También es considerada zona roja por la presencia de delin-
cuentes, prostitutas y cantinas.

La gran mayoria de familias que vive en el barrio, esta 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 central”.
Las familias indigenas, generalmente vinculadas al comercio de
productos agricolas de la sierra, viven también en estos tugurios.
Son migrantes procedentes de las provincias centrales de la sie-
rra: Chimborazo y Canar.

El barrio dispone de luz eléctrica, agua potable, alcantarri-
liado y calles pavimentadas. Las viviendas son de madera, bloque
y ladrillo. Son casas de varios pisos, cuyos duefios no viven gene-
ralmente en ellas. La zona no cuenta con dreas de recreacién, y
la presencia de mecanicas y del mercado son un foco permanen-
te de contaminacién para los residentes.

La gran mayoria de padres de familia indigenas 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.



324 / ANEXO 4

La escuela, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 229
alumnos, de los cuales 97 eran indigenas (42 por ciento) y 132
no indigenas (58 por ciento).

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. El mobiliario y el material didactico
estan deteriorados y son insuficientes. El patio, dedicado a la re-
creacion de los ninos, es estrecho y reducido en tamano.

La infraestructura fisica de la escuela estd en malas condi-
ciones, hay conexion de agua potable pero, generalmente, se ca-
rece de este servicio para el funcionamiento de las baterias sani-
tarias.

Las escuelas de la ciudad de Machala
La escuela Leopoldo Mufioz Rodriguez

Se encuentra ubicada en los limites del barrio 18 de Octu-
bre y el barrio 19 de Noviembre, al noroccidente de la ciudad.
El primer barrio se cre6 en 1970, formado por familias migran-
tes de la sierra, provenientes especialmente de la provincia de
Loja. Hay pocas familias indigenas.

El barrio 19 de Noviembre se cre6 en 1982, como fruto de
una invasién de familias no indigenas, que poco a poco fueron
vendiendo sus terrenos a familias indigenas migrantes, prove-
nientes de la provincia de Chimborazo. En la actualidad, es un
barrio mayoritariamente indigena, el 80 por ciento de ninos de
la escuela viven en este sector.

Ambos barrios disponen solamente de luz eléctrica, no
cuentan con agua potable, alcantarrillado y calles transistables.
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El agua se la obtiene a través de tanqueros. Las viviendas son de
madera y cana. Son casas de uno o dos pisos, hechas por los mis-
mos moradores. Por el barrioc 19 de Noviembre, atraviesa uno de
los canales de aguas negras de la ciudad, siendo un foco de con-
taminacién 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 albaiiles. Las mujeres trabajan como
lavanderas y empleadas domésticas.

La escuela, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 231
alumnos, de los cuales 37 eran indigenas (15 por ciento) y 194
no indigenas (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, construidas para aulas y una,
acondicionada. El mobiliario y el material didactico estin dete-
riorados y son insuficientes.

La escuela tiene una cancha pavimentada y un patio sin
pavimentar. No cuenta con agua ni alcantarrillado y sélo hay ser-
vicio higiénico para las nifias. Cuando llueve mucho, el patio y
las aulas se inundan por falta de desagties.

La escuela Alberto Cruz Munrrillo

Se encuentra ubicada en los limites del barrio La Lagarte-
ra y el barrio 3 de Noviembre, en el centro de la ciudad. El pri-
mer barrio se cre6 con la ciudad y hasta hace poco era el sector
de tolerancia de la urbe.
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El barrio 3 de Noviembre se creé en 1969 y los terrenos
fueron vendidos a los habitantes por ordenanza municipal. Las
familias indigenas han vivido en él desde su formacién, aunque
la mayoria son arrendatarios antes que propietarios.

Ambos barrios disponen de luz eléctrica, agua potable, al-
cantarrillado y calles pavimentadas. Las viviendas son de cemen-
to, ladrillo y bloque. Son casas de uno o dos pisos, en las que vi-
ven sus dueiios y ademas, arriendan para vivienda y lugares co-
merciales.

Los padres de familia trabajan cerca de sus barrios, los . — -
hombres, como albaiiles, empleados municipales, vendedores
ambulantes o en el mercado vendiendo frutas,verduras, hortali-
zas y ropa. Las mujeres trabajan como vendedoras fijas 0 ambu-
lantes, lavanderas y empleadas domésticas.

La escuela, en el aio escolar 1992-1993, contaba con 243
alumnos, de los cuales 39 eran indigenas (16 por ciento) y 204
no indigenas (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 direccién y la vivienda
del conserje. El mobiliario y el material didactico estan deterio-
rados y son insuficientes.

La escuela tiene una cancha pavimentada y un patio sin
pavimentar. Cuenta con agua y luz, no tiene alcantarrillado.
Cuando llueve mucho, el patio y las aulas se inundan por falta
de desagues.
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La escuela Mercedes Cruz de Cruz

Se encuentra ubicada entre las calles Olmedo y Guayaquil,
en el centro de la ciudad junto al Mercado Central. Este sector
se cre6 con la ciudad y es parte de la zona comercial de mayor
actividad de la urbe.

Se trata de un barrio consolidado, cuyas edificaciones son
utilizadas como locales comerciales y lugares de habitacion de
familias pertenecientes a la clase media de Machala. Las familias
indigenas 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 viviendas son de cemento, ladri-
ilo y bloque. Son casas de uno o dos pisos, en las que viven sus
dueiios y ademas, arriendan para vivienda y lugares comerciales.

Los padres de familia de las nifias 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, en el ano escolar 1992-1993, contaba con 141
alumnas, de las cuales 24 eran indigenas (17 por ciento) y 117
no indigenas (83 por ciento). Es sélo de ninas, con jornada ves-
pertina. Funciona en el local de la escuela Luz de América que
es matutina.

Laboran seis profesoras fiscales en seis grados, con 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 direccién y la vivienda
del conserje. El mobiliario y el material didéctico estan deterio-
rados y son insuficientes.

La escuela tiene dos patios pavimentados y cuenta con to-
do los servicios basicos: agua, luz y alcantarrillado. El edificio es
nuevo y se encuentra en buenas condiciones.



ANEXO 5
INTERPRETACION DE DIBUJOS

1. Antecedentes

Aspecto sicopedagigico: El presente anilisis de dibujos de ni-
fos indigenas y otras razas, constituira un aporte para la investi-
gacion “problemas y necesidades educativos de los nifios qui-
chua hablantes que se encuentran en zonas de bajos ingresos si-
tuados prioritariamente dentro del drea de cobertura de un
Centro Educativo Matriz CEM”. .

El objetivo general del trabajo consiste en analizar c6mo
ven el mundo desde si mismos y como los ninos se ven a si mis-
mos dentro de él, considerandose para ello, la autopercepcion,
la familia, el barrio, la escuela y la relacion, de cercania o distan-
cia, con las personas que los rodean.

El estudio es esencialmente descriptivo, puesto que se li-
mita a presentar los resultados obtenidos en la aplicacién de la
muestra, relacionindolos con el modelo tedrico propuesto por
los expertos en dibujos proyectivos de la figura humana y la fa-
milia principalmente, el cual guarda una coherencia con el mo-
delo exploratorio del proyecto central.
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El estudio esta dividido en tres aspectos: los antecedentes
y objetivos, la metodologia, y las recomendaciones.

Habiéndose tratado la primera parte en lineas anteriores,
la segunda, referente a la metodologia, define la forma como se
selecciond la muestra, la describe, al igual que al instrumento
utilizado para la recoleccién de informacién y los criterios de co-
rrecciéon. En esta forma, se presenta en forma sintética los resul-
tados obtenidos de la aplicacion de los test y de los dibujos. Se
describen los resultados. '

La tercera parte, conclusiones y recomendaciones, plantea
la relacion entre el marco tedrico y los datos obtenidos de la
aplicacién de los test y los dibujos, como también las conclusio-
nes y recomendaciones pertinentes que colaboren en la mejor
constitucién de los CEM, tanto en el campo sicopedagogico co-
mo en la operativo y principalmente lo humano.

2. Metodologia
2.1 Descripcion de la muestra

Alumnos de 2do. grado de 8 escuelas ecuatorianas de am-
bos sexos, comprendidos entre los 6 y 14 anos. Las ocho escue-
las estan ubicadas, tres en Guayaquil, dos en Riobamba, y tres en

Quito.

Una de las escuelas de Riobamba es exclusivamente de ni-
fias y una escuela en Quito es solamente de alumnos indigenas.
Estos alumnos han sido agrupados en ninos y ninas de raza indi-
gena, y ninos y ninas de otras razas. El total de alumnos se espe-
cifica en el cuadro No. 1, encontrindonos con 100 alumnos in-
digenas y 183 no indigenas.
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2.2 Instrumentos.

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, trazo normal, trazo débil, estereotipo, libre, agresi-
vidad, sexualidad, no inclusién de si mismo, racional, sensorial,
madurez, carencia afectiva, aislamiento ¢ inseguridad.

Los demas indicadores que miden los test no fueron consi-
derados, por no ser pertinentes para esta investigacion.

A continuacién, se describen brevemente los indicadores
que han sido utilizados para la interpretacién de cada uno de
los dibujos de los ninos.

*  Trazo fuerte: fuertes pulsiones, audacia, Yo fortalecido, vio-
lencia, liberacion instintiva.

*  Trazo débil: pulsiones débiles, suavidad, timidez, inhibicion
de instintos, inseguridad.

*  Estereotipia: pérdida de una parte de su verdadera esponta-
neidad.

*  Sensorial: espontaneo, vital, sensible al ambiente, al movi-
miento, al calor de los lazos.

*  Racional: espontancidad inhibida por censura desde el me-
dio o desde su propio interior.

*  Agresividad: manifestada a través de distintos simbolos; (es
excepcional que se encuentre en un dibujo infantil, la re-
presentacion especifica de una pelea o agresién directa,
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por tal razén se manifiesta la tendencia agresiva en forma
indirecta).

*  Aislamiento: presentacion apartada.

*  Inseguridad: este indicador se va viendo en distintos aspec-
tos planteados anteriormente.

Los indicadores que se utilizaran para el analisis de los di-
bujos del profesor, escuela, vecindario o barrio son: distancia,
cercania, escuela con ninos, escuela sin ninos, falta de contacto
con el medio, pobreza y riqueza de elementos.

2.3 Procedimiento

La muestra fue obtenida por distintas personas en cada es-
cuela. Las consignas utilizadas para su obtencién fueron distin-
tas.

La muestra fue agrupada en varones y mujeres y, dentro
de ellos, en indigenas y otras razas. Se clasificaron los dibujos de
cada alumno, agrupandolos conjuntamente para facilitar ¢l ana-
lisis general, sin embargo, debemos indicar que, el andlisis de ca-
da dibujo fue realizado minuciosamente.

Debemos indicar también, que no todos los alumnos al-
canzaron a ejecutar todos los dibujos, razon por la cual, para el
analisis comparativo de dibujos, hubo la necesidad de hacer un
conteo por dibujo en cada escuela.

2.4 Resultados

Los resultados se recogen en el cuadro No. 2, cuya des-
cripcion es la siguiente:
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Grupo de varones indigenas: 16 dibujos de la figura humana
y familia.

En los dibujos de la familia y la figura humana, encontra-
mos entre los varones indigenas que, diez de los dieciséis, dibu-
jan con trazos fuertes, lo cual corresponde al 62.5% de los ni-
nos. Cinco de dieciséis dibujan con trazos normales, correspon-
diendo al 31% y apenas uno de dieciséis dibuja con trazo débil,
correspondiendo al 6%.

En cuanto al tipo de figura, encontramos que ocho de die-
ciséis manifiestan estereotipia en sus dibujos, correspondiendo
al 50% vy los otros ocho dibujan en forma libre.

Contenidos de agresividad, encontramos en 6 dibujos, co-
rrespondiendo al 37.5% de los alumnos indigenas.

Contenidos de sexualidad no existen en este grupo.

Contenidos de no inclusiéon familiar, encontramos en dos
alumnos de los dieciséis, correspondiendo al 12.5%.

Dibujos de orden racional, tenemos seis, que representa el
87.5%, y diez de orden sensorial, que representa el 61.5%.

En cuanto al indicador de carencia afectiva, apenas un ni-
no de los dieciséis lo presenta.

Aislamiento, expresan nueve ninos, que representa el 56%
y doce rasgos de inseguridad, que constituye el 75%.

En el grupo de varones indigenas que dibujan al profesor
o la escuela, tenemos treinta y seis alumnos, de los cuales doce
- ofrecen rasgos de distancia con el profesor o la escuela, lo cual
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corresponde al 33.3%, frente a un grupo de siete alumnos que
manifiestan cercania, que corresponde al 19%.

En el “indicador de escuela con ninos”, tenemos a dieci-
séis alumnos, que corresponde al 44%, mientras que veinte ni-
fios dibujan la escuela sin nifos, lo cual constituye el 56%.

En los dibujos del vecindario, encontramos a diecinueve
varones indigenas, de los cuales seis manifiestan indicadores de
“falta de contacto con el medio”, que representa el 32%.

En cuanto se refiere a riqueza de elementos, tenemos que
el 53% de los alumnos lo expresan, mientras que el 47% dibujan
el vecindario con pobreza de elementos.

Grupo mugeres indigenas: 22 dibujos de la figura humanay
familia.

Doce nifias indigenas dibujan trazos fuertes, lo cual co-
rresponde al 55%. Cuatro expresan un trazo normal, que repre-
senta el 18% y seis realizan trazos débiles, que constituye el 27%.

En cuanto al tipo de figura, quince expresan estereotipia
en sus dibujos, que corresponden el 68%, frente a siete ninas
que corresponden al 32%.

Contenidos agresivos se encuentran €n apenas una alum-
na, que es el 4.5%; e indicadores de sexualidad, ninguno.

Contenidos de no inclusién en la familia se encuentran en
los dibujos de siete nifias, que representa el 32%.

Dibujos de orden racional, encontramos diez, que corres-
ponden al 45%, mientras que hay doce dibujos de orden senso-
rial, que representa el 55%.
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Indicadores de carencia afectiva, encontramos en siete ni-
fas, lo cual representa el 32%.

Aislamiento existe en diez nifas, que constituyen el 45%.

Inseguridad, encontramos en cinco ninas, que represen-
tan el 23%.

En los dibujos PROFESOR O ESCUELA, encontramos on-
ce ninas de 37 que manifiestan distancia con la escuela o con el
profesor, lo cual representa el 30%, y otras doce manifiestan in-
dicadores de cercania, que también constituye el 30%. Las de-
mds no presentan ningun tipo de rasgo relacionado a distancia
o cercania.

Encontramos dieciséis dibujos de escuelas con ninos, lo
que representa el 43% de la muestra, mientras que las diecinueve
restantes y que representan el 57%, dibujan la escuela sin niios.

Existen 22 dibujos VECINDARIO - BARRIO. Indicadores
de falta de contacto con el medio, encontramos en dibujos de
doce ninas de las veinte y dos existentes, lo cual constituye el
55%. En estos dibujos, se encuentran dos nifias que dibujan con
pobreza de elementos, lo cual representa el 9%, mientras que
diecinueve dibujan con mucha riqueza de elementos, lo cual
constituye el 86%.

Grupo varones otros: encontramos 48 dibujos de la FIGURA
HUMANA Y FAMILIA.

Trazo fuerte en el dibujo se encuentra en veinte y tres
alumnos, que constituye el 48%. Trazo normal tienen veinte y
dos alumnos, que representan el 46%. Tazo débil expresan tres
alumnos, que representan el 7%.
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Dibujos con manifestaciones de estereotipia, encontramos
en veinte y cuatro alumnos, que son el 50%, e igual nimero de
dibujos encontramos en el indicador “libre™.

Rasgos de agresividad encontramos en once alumnos, que
constituye el 23%.

Indicadores relacionados con la sexualidad, encontramos
en ocho alumnos que representan el 17%.

Indicadores de no inclusién familiar, existen en diecisiete
alumnos, que representa el 35%.

Dibujos de orden racional, hay veinte y ocho, que repre-
senta el 58%, mientras que hay veinte de orden sensorial, que
representa el 48%.

Presencia de indicadores de “carencia afectiva”, hay en
ocho alumnos, lo que representa el 17%.

Aislamiento, existe en dieciocho alumnos, que constituye
el 57.5%.

Inseguridad, se presenta en diecisiete alumnos, lo cual re-
presenta el 35%.

Dibujo PROFESOR O ESCUELA existen 69 en total.

Caracteristicas de distancia, existen en veintiin dibujos,
que constituye el 30%. Mientras que indicadores de cercania se
presentan en catorce dibujos que corresponde al 20%.

“Escuelas con ninos” dibujan cincuenta alumnos que re-
presentan el 72%, y el 28% de los alumnos dibujan escuela sin
ninos.
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Existen 40 dibujos VECINDARIO - BARRIO.

Indicadores de falta de contacto con el medio, se presen-
tan en veinte alumnos, que representa el 67%.

Pobreza de elementos en el dibujo, encontramos en veinte
y cuatro alumnos, que significa el 60%, mientras que riqueza de
elementos.en los dibujos, encontramos en dieciséis, que consti-
tuye el 40%.

Grupo mujeres otras: Existen en total 62 dibujos FAMILIA -
FIGURA HUMANA.

Trazo fuerte en el dibujo, encontramos en treinta y dos
alumnas, que representan el 52%. Trazo normal, se detecta en
veinte y cinco dibujos, que constituye el 40%, y trazo débil, en-
contramos en seis dibujos que constituye el 8%.

En el tipo de figura con caracteristicas de estereotipia, en-
contramos treinta y cinco alumnos, que significa un 56% frente
al grupo que hace con caracteristicas libres, que representa el
44%.

Caracteristicas agresivas encontramos, en diez alumnas
que representan el 16%.

Indicadores relacionados con la sexualidad, existe en cin-
co alumnas, lo cual representa el 8%.

Indicadores de no inclusién familiar, encontramos en tre-
ce alumnas, correspondiendo al 27%.

Dibujos de orden racional, encontramos en treinta y dos
‘alumnas, lo que constituye el 52%, mientras que en el orden
sensorial, encontramos treinta alumnas que constituye el 48%.
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Indicadores que muestren “carencia afectiva”, encontra-
mos en catorce alumnas, lo cual representa el 22.5%.

Indicadores de aislamiento, encontramos en treinta alum-
nas, representando el 48%.

Indicadores de inseguridad, lo encontramos en veinte y
siete alumnas, que representa el 42.5%.

Dibujo PROFESOR O ESCUELA: 71 dibujos.

Caracteristicas de distancia, lo expresan dieciocho alum-
nas, que representan el 25%. Mientras que caracteristicas de
cercania, lo manifiestan quince alumnas, que constituye un

21%.

Escuela con alumnos, lo dibujan cincuenta y seis ninas,
que corresponde al 79%, y escuela sin alumnos, lo dibujan quin-
ce nifias, que representa el 21%.

Dibujo VECINDARIO - BARRIO: Niimero total 50.

19 alumnas expresan en sus dibujos “falta de contacto con
el medio”, lo que corresponde a un 38%.

Dibujos que expresan pobreza de elementos, encontramos
en treinta y cuatro alumnas, lo que significa un 68%), encontran-
dose un 32% de dibujos con manifestaciones de riqueza de ele-
mentos. '



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 339

3. Conclusiones y Recomendaciones ’
3.1 Conclusiones

Desarrollo del proceso de sintesis entre el marco teérico y los
datos obtenidos de los dibujos.

Para esto, partimos del conocimiento que tenemos del
gran aporte del sicoanilisis y sus técnicas proyectivas, desde el
dibujo de la figura humana y la familia, al campo sicopedagogi-
co pues el lenguaje del dibujo vence con mayor facilidad las re-
sistencias propias de las personas, en relacién a lo que ofrece la
comunicacion verbal.

Considero que los instrumentos utilizados nos han dado,
en su mayoria, la posibilidad de acercarnos a la realidad que vive
el nifio, tanto desde el “como se percibe a si mismo” en la figura
humana, a como considera él que lo ven los demas desde el test
de la familia. Apoyando a dichos resultados, su relaciéon con la es-
cuela o profesor, como también con el medio-vecindario o ba-
rrio.

En primer lugar, vamos a referirnos a la madurez general
del grupo. Los ninos alcanzan una nocién completa de su es-
quema corporal alrededor de los siete anos, proyectando este as-
pecto en el dibujo de la figura humana, situacién que nos per-
mite 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 encontré una limitacion
en los instrumentos para poder recuperar mayor informacion
en este indicador, por cuando faltan las edades cronolégicas
exactas.
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* En cuanto a la percepcién de si mismo, podemos afirmar
que los varones indigenas 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 indigenas, cuyo promedio
alcanza el 50%, debiéndose manifestar que esta caracteristica,
también se presenta con un porcentaje elevado en el grupo de
ninas y ninos no indigenas.

Los varones y las ninas indigenas presentan caracteristicas
en sus trazos, de tener mayor fuerza en la estructura de su yo.
Los nifios y nifias no indigenas los siguen a corta distancia, pero
aan es inferior a los porcentajes anteriormente indicados. El
rasgo débil mayoritario en las ninas indigenas, en relacion a los
otros grupos, nos permite afirmar que las nifas indigenas son
mas suaves y timidas.

Los indicadores de estereotipia frente a lo libre, nos mues-
tra que los nifios mantienen su espontaneidad al 50%, mientras
que las nifas presentan porcentajes que indican haber perdido
su espontaneidad, en relacién al grupo de los nifos.

Los nifos, al pasar de pre-escolar a primaria, sustituyen los
caprichos por las reglas. Los indicadores encontrados tanto, en
varones como en ninas indigenas y no indigenas, se encuentran
dentro de los niveles aceptables para esta etapa escolar.

Contenidos de agresividad se expresan mas en el grupo de
varones, siendo inclusive mayor en los varones indigenas, mien-
tras que en las nifas indigenas la aparicién de la agresividad es
minima, apenas en un 4.5%.

La limitacién de la falta de encuesta que acompana al test,
impide realizar un mayor analisis respecto a la agresividad.
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En el indicador de sexualidad, curiosamente, aparecen ba-
jos porcentajes en el grupo de nifios y ninas no indigenas, mien-
tras que, en el grupo de nifos y ninas indigenas, no aparece en
lo absoluto.

Limitados por la falta de encuesta, no se ha podido deter-
minar, si los simbolos que aparecen sobre “sexualidad” signifi-
can una necesidad de recibir informacién sexual o estan refle-
jando alguna experiencia sexual ya vivida.

En cuanto a la no inclusién familiar, el grupo de alumnos
que experimenta mayormente este sentimiento, es el de no indi-
genas, seguido por las ninas indigenas. La limitaciéon que nos
ofrece la falta de encuesta, nos impide obtener suficientes datos
que nos permitan ofrecer mayor informacion sobre este aspecto,
como es la relacién que tiene este indicador respecto a la autori-
dad paterna y manejo de la rivalidad fraterna, situaciones que
interfieren, generalmente, en la adecuada inclusién de cual-
quier miembro a la familia. Este aspecto es importante conocer
pues de acuerdo a como se desarrollen dichas relaciones, se re-
petiran en su relacién con la escuela, tanto con la autoridad (di-
rector o profesor), como en la relacién con sus iguales en la es-
cuela.

En cuanto a dibujos de orden sensorial y racional, debe-
mos indicar, que la frescura y espontaneidad que se encuentra
en los dibujos infantiles tiende a perderse conforme avanza la
escolaridad; sin embargo; debemos relievar que; en nuestro es-
tudio, encontramos que el grupo de ninos y ninas indigenas
mantienen, en mayor proporcion esta caracteristica.

Las relaciones de distancia y cercania, que mantienen los
nifnos con su escuela y profesor, es preocupante, por los porcen-
tajes mayores encontrados en la relacién distante.
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Los nifos indigenas perciben la escuela, mayoritariamen-
te, sin nifos, mientras que los nifios y ninas no indigenas la per-
ciben con nifnos. En este punto, podriamos atrevernos a hacer
una conjetura en el sentido de que, si observamos que los ninos
y nifas no indigenas presentan indicadores de escuelas con ni-
fos frente a sentimientos de no inclusién familiar, podria signifi-
car que si estan siendo contenidos de mejor forma en la escuela
que en la familia, mientras que el grupo de los niilos indigenas
se siente mas contenido en sus familias que en la escuela.

En cuanto al desempeno de los alumnos en su barrio, en-
contramos un porcentaje bajo de varones no indigenas que ma-
nifiestan indicadores de falta de contacto con el medio; lo cual
fue corroborado y sefalado por una de las encuestadoras, que
advirtié la dificultad al momento de tomar el instrumento, situa-
cién que lo manifesté en una entrevista posterior. Le siguen en
esta situacién el grupo de nifas indigenas, quienes también pre-
sentan dificultades de contacto con el medio.

En relacion a sus necesidades afectivas, existe una diferen-
cia marcada entre varones y nifias en general. Las ninas son mas
emocionales que los varones, por lo tanto los indicadores de ca-
rencia afectiva se presentan mayormente €n el grupo de ninas.

3.2 Recomendaciones

Hay muchos estudios que nos demuestran como la agresi-
vidad esta perjudicando al ser humano. Se recomienda en forma
especial, que se puntualice el manejo de una educacién al servi-
cio de la creatividad y el crecimiento del educando, eliminando,
al maximo, todas las manifestaciones de una educacion agresiva,
que daia a los ninosy 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 ninos.

Considerar las caracteristicas afectivas de las ninas donde
existe mayor emotividad.

Apoyar a los nifos indigenas, para que su experiencia de
migracién 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-
fios y nifas indigenas reciban el mejor tratamiento escolar para
superarlo.

Seria importante impartir una educacién con la participa-
cién de padres de familia, bajo el objetivo de fortalecer los vin-
culos familia - hijo, y por lo tanto mejorar la relacion nino - pro-
fesor y nino - companero.

Seria importante, para completar niveles informativos y
formativos de la sexualidad en las personas, incluir educacion
sexual para padres y alumnos, de tal manera que se eleven las
posibilidades de vivir con plenitud, sin miedos ni tabies.
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ANEXO 6
PRUEBA DE CONOCIMIENTO
DE LA LENGUA QUICHUA

1. Seleccién de escuelas y lugares

Se aplico la prueba en 8 escuelas de 4 ciudades:

Entrevistados
H M

Quito - Escuelas:
1. Experimental de Educacion

. Intercultural Bilingte 8 7
2. Luis Felipe Borja 11 5
3. Luis Enrique Raza 2 3
Guayaquil - Escuelas:
1. Republica de México 2 3
Machala - Escuelas:
1. Mercedes de Cruz de Cruz 5 5
Alberto Cruz Murillo 5
Riobamba - Escuelas:
1. Domingo Carrillo 9
2. Padre Lobato 6

TOTAL 32 29

10
16

N

< ©

61
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Respecto de los ninos, se decidi6é que se aplicaria al 80%
del total, en aquellas que sobrepasaran de 20, y al 100% en las
demis, que no alcanzaban este niimero de ninos indigenas.

En realidad, la definicién de quién es indigenay quién no
lo es, con los escolares resulta sumamente dificil de establecer, a
no ser que el mismo nino se incline concientemente por reco-
nocerlo o a su vez, el profesor lo decida a riesgo de sus propios
criterios. En todo caso, se llegd a concluir su identidad, en base
a un didlogo previo con todos los nifos, que se suponia eran in-
digenas.

Algunas dificultades se presentaron con las escuelas de la
Costa, especialmente en Guayaquil, porque no habian acatado
la disposicién oficial. Mientras ésta indicaba que debia laborarse:
por lo menos hasta el final del mes de febrero, aqui no ocurrio
asi; en los dias 21 y 22 en que se aplicé la prueba, la asistencia
fue nula en las escuelas. En vista de lo cual, se tuvo que optar
por la aplicacién en los mercados y tiendas, con la ayuda y orien-
tacién de la sefiora Patricia Sanchez y supeditados a la posibili-
dad de encontrarlos o no, en las condiciones del nivel escolar
previsto, y luego habia que saber si accedian o no a la entrevista.

En las otras ciudades no se encontr6 ninguna dificultad.

Los resultados globales lanzan un total de 61 ninos entre-
vistados, de los cuales 32 son varones y 29, mujeres. En porcenta-
jes, el 52.4% corresponde a los ninos y el 4'7.5% a las ninas, en
su gran mayoria, del quinto grado escolar.

De este total, corresponden al final del cuarto grado, (pro-
movidos al quinto) 1 hombre y una mujer de la escucla Repibli-
ca de México de Guayaquil; 3 de la Mercedes de Cruz de Macha-
lay los 5 de la Alberto Cruz Murillo. Este desface se presenta
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debido a que, en las escuelas mencionadas, no se escontr6 sufi-
cientes alumnos en el quinto grado, es mas, la escuela Cruz Mu-
rillo, al momento, no contaba con ninos bilingties indigenas.

Adicionalmente, tres ninos de Guayaquil (Carmen Amelia
Tarco Tarco, Luis Auquilla L. y Ana Maria Quishpe Remache),
escuela Repiublica de México, no realizaron la prueba de ilustra-
ciones; los dos primeros, debido a que no tuvieron las facilida-
des fisicas y de tiempo (por encontrarse en el mercado) para
realizar esta actividad y la tercera nifia, a causa de que fue prohi-
bida por sus padres, aduciendo que no era permitido en la reli-
gion evangélica que ellos profesan. La nifia Carmen Chimbole-
ma, de la escuela Mercedes Cruz de Cruz de la ciudad de Ma-
chala, fue llamada por su profesora a rendir un examen pen-
diente, lo que impidié 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 lingiistica.

c. Identificar las tendencias predominantes sobre la perti-
nencia sociocultural.

3. Estructura y administracién de la prueba (instrumento)

a. Esta elaborada en idioma quichua, para ser aplicada a ni-
fios de habla quichua.

b. Esti conformada de 10 item, dirigidos a nifios que termi-
nan el cuarto grado o inician el quinto.
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Se orienta a medir, basicamente, la capacidad oral y grafi-
co-simbolica a través del dibujo.

Presenta un conjunto de aspectos:

Dominio oral de la lengua (fluidez)

Grado de identificacién con su lengua.

Capacidad para responder en forma sostenida (a base
de frases y argumentos completos).

Pertinencia cultural.

Pertinencia linguistica (es decir, que produzca el qui-
chua y no otra lengua).

Capacidad y destreza para el relato.

Habilidad para cantar en su lengua.

Respecto de las ilustraciones, se contempl6 los siguientes
indicadores y valoraciones.

a. Claridad de cédigo

b. Pertinencia cultural

c. Referencia puntual al concepto solicitado

Prueba de Conocimiento del idioma quichua. Versién quichua

Cai tapuicunata cutichipar

1.

&0 TP

o

Ima shutitac canqui.

Mashna huatatac charinqui.

Cai yachana huasica ima shutitac.
Canpac taitacunaca causanchu.
(Ari nicpica)

Ima shutitac paicunaca.
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Cancunaca maipitac causanquichic.

Chaipica huasita charinquichicchu.

Chai uchilla llactapica shuctac runacuna causanchu.
Paicunahuanca quichuapi, cashtillapichu rimanqui.
Mishucunahuanca alli aparinquichicchu.

Cai Quito llactapi yacharinquichu.
Imamantatac cai yachana huasipi yaicurcanqui.
Quillcanata, quillcacatinata nachu yachanqui.
Yachachiccunaca cuyanchu, pinanchu.
Quichuapi yachacunamantaca imatac yuyanqui.

Naupa huatacunapica maipitac causarcanquichic.
Caipica llancaica tiyanchu. (trabajo)

Cancunaca imatatac ruranquichic.
Marcacunamanta runacunaca allichu caipi causan.
Manachu canca llactaman ticracrinqui.

Ima huatapitac cai yachana huasimanca yaicurcanqui.
Imashutitac canpac yachachicca.

Cashtillapi yachachicpica allichu yachacunqui.
Chaishuc yachacuccunaca manachu cantaca pinan.
Manachu quichuapi quillcana, quillcacatinataca mu-
nanqui.

Quichuapi taquita yachanquichu, taquipai.
Yachashca taquipac yuyaicunata quillcapai.
(cualquier de las dos actividades)
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©

10.
Shuc pancapi, canpash ailluntin shuyuri (dibujo)
Shinallatac, chinpapurapica shuc mishu ailluta shuyui.

Naupa rimaicunata yachanquichu. Yachashpaca shucta
nipai.

b. Imashinatac canpac llactapica sahuarincuna. (casarse)

=

oo T

Ima raimicunatatac caipica ruranquichic. Shucta nipai.
(dar cumplimiento a cualquiera de los tres pedidos)

Naupa taitacunapac shuc rimaita nipai

. Mana cashpaca nucanchic rucu taitacunapac sumac ya-

chaicunatapash.

(refranes y pensamientos selectos)
Can munashca rimaita nipailla.
(que realice cualquiera de las tres)

Jatun cashpaca imapitac llancacrinqui.

Runa cashpa caticrinquichu.

Yachacushpa catishpaca imatac tucunayan.

Canpac taitacunaca imatac tucuchun munan.

Alli causaita tarishpaca canpac aillucunata yanapac
rinquichu.
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Versi6n espaiiola

Items

Conteste las siguientes preguntas.

1.
a.
b.
c.
d.
e.
2.
a.
b.
c.
d.
e.
3.
a.
b.
C.
d.
e.
4.
a.
b
C.

¢Como te llamas?

¢Cudantos anos tienes?
¢Como se llama esta escuela?
¢Viven tus padres?

(si la respuesta es afirmativa)
¢Como se llaman ellos?

¢Dénde viven ustedes?

¢Tienen casa alli?

¢En ese sector, viven otros indigenas?
¢En qué idioma te comunicas con ellos?
¢Te llevas bien con los mestizos?

¢St te gusta vivir en esta ciudad? (Quito, Guayaquil,
Riobamba, Machala)

¢Por qué ingresaste a estudiar en esta escuela?

¢Ya sabes leer y escribir?

¢ Te estiman tus profesores?

¢Qué piensas acerca del aprendizaje escolar en tu pro-
pia lengua>

¢Dénde vivian anteriormente?
¢Si tienen trabajo aqui?
¢En qué trabajan o qué hacen ustedes?
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¢Viven bien aqui los indigenas de provincias? -
¢No piensas volver a vivir en tu pueblo?

¢A qué edad ingresaste a la escuela?

¢Como se llama tu profesor o profesora?

¢Si aprendes bien cuando te enseian en espanol?
¢Te ven mal o te maltratan tus companeros?
¢Quisieras leer y escribir en quichua?

¢Sabes cantar en quichua? Canta una cancion.
Escribe la letra de la cancién que tu sepas.
(debe realizar una de las dos actividades solicitadas)

¢Sabes algun cuento, leyenda o tradicién? Cuéntanos
una leyenda o cuento.

¢Como se realiza el matrimonio en tu pueblo natal?
¢Qué fiestas indigenas realizan aqui? Relatanos como
se realiza. (debe realizar una de las 3 actividades solici-
tadas)

Cuéntanos una tradicién de tus antepasados.

O de lo contrario, cuéntanos alguna experiencia, tra-
bajos o lo que conocian tus abuelos.

Cuéntanos cualquier cosa que tu quieras.

(debe realizar una de las 3 actividades solicitadas)

¢En qué vas a trabajar cuando seas adulto?
¢Vas a seguir conservando tu identidad de indigena?
¢Si sigues estudiando, qué quisieras ser?
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d. ¢Qué profesion les gustaria a tus padres, para tu futu-

ro?
e. ¢Site va bien en tu trabajo, ayudarias a tus parientes o
amigos? ‘
10.
a. Dibuja en esta hoja a tu familia, donde también estés
.

b. En igual forma, al frente o mas abajo de la hoja, dibuja
una familia mestiza

4. Criterios de valoracién

La escala de valoracién se sitia entre los nimeros 1 y 4,
pudiendo cada nifio ubicarse dentro de ésta, segtin sus inclina-
ciones y habilidades en cada uno de los aspectos que se evalian,
los mismos que son 7. Siendo asi, cada entrevistado estar en la
capacidad de obtener un maximo de 28 puntos.

5. Comentarios sobre los resultados

En la generalidad, los ninos tienen recelo de su condicién
cultural y hacen lo imposible por esconder su verdadera situa-
cion. Sin embargo, hay un porcentaje bajo (entre el 10 6 20%)
que se decide a identificarse como tal, pero las situaciones de
contexto social no les permiten, incluyendo las actitudes adver-
sas de los propios profesores respecto de la lengua y cultura in-
digenas.

Se han escuchado infinidad de comentarios de los ninos,
en el sentido de que no es pertinente ¢l manejo de la lengua
quichua, y que tampoco es muy adecuado y conveniente seguir
siendo indigena.
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Una gran mayoria de los ninos indigenas que concurren a
estas escuelas, estin empenados en perder definitivamente su
identidad y adoptar aunque, en forma ficticia, la dominante.

Las siguientes son algunas de las concepciones que ellos
manejan respecto de su identidad lingiistica y cultural:

Expresion Identificacién Escuela
1. “Yo no soy indigena 1 nina L. F. Borja
porque naci en Quito,
mi hermano es indigena
porque nacié en Latacunga”

2. “No me gusta aprender 2 ninos+2 ninas  Bilingue
Quichua 2 ninos D. Carrillo
1 nino
3. “Entiendo el Quichua 1 nina Bilingiie.
pero no hablo” 1 nina L. F. Borja
4. “Es mejor aprender 2 ninos L. F. Borja

en castellano”

5.  “Si quiero ser indigena 2 ninos L. F. Borja -
pero no sé hablar
el quichua”
6. “No me gusta el Quichua” 1 nifna L. F. Borja
7. “Sisé el quichua, pero 1 nino L.F. Borja

no me gusta hablar porque
me critican, vivo ya mucho
tiempo aqui en la ciudad”

8. “No hablo el quichua porque 1 nino D. Carrillo
los juchas me murmuran” 1 nina L. F. Borja
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9.  “No quiero aprender en 1 nino D. Carrillo
quichua porque quiero
salir a trabajar o seguir
estudiando”

10. “El profesor me habla : 3 ninos L. F. Borja
porque no puedo hablar
en castellano, por eso no
quiero aprender el quichua”

11. “Mis compareros se burlan 1 nino D. Carrillo
cuando hablo en quichua”

12. “Seria bueno que hayan 1 nina Bilingle
escuelas s6lo para 1 nino A. Cruz M.
indigenas” 1 nina M. Cruz de C.

1 nina R. de México

Los demds ninos no se pronunciaron explicitamente, fren-
te a la posicion que tomaban respecto de la lengua y la cultura
indigena.
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Cuadro de los resultados globales (Quichua)

x}
| g
s | 2|8 I
g | = g S o = = I
ElY|E HIERR A ERE:
Nomi HEAE PRI AE AN S
6mina ERETIEE: ol = 31510
de las escuelas T il eE | Bs| ©| C T a
cle|ls2 |32 | | €1 8] 5§ (@
S |E|lez|Ss| El E| S ol=
E|E|8c|88|E| €| &]| 512
Zialsg|Sg| & 2] 8IS |E
Bilingtie 10 { 36| 34 3,5 33| 36|29 34| 34
Luis Felipe Borja 16 [ 2,1 2 2,1 22119} 18 1,81 21
Luis Enrique Raza 5 121 14 1 1,8 1 1 1 1.2
Domingo Carrillo 9 |34] 32 2,9 321332 2 2,9
Padre Lobato 6 3,21 35 2,8 3213 2,2 281 3
Mercedes de Cruz de C. 5 122 26 2,2 321 24414 26| 24
Alberto Cruz Murillo 5 14] 24 2,2 2 24 112 181 1.9
Republica de México 5 [34] 34 3 34| 3 2 2 2.9
Indice por aspecto 61 | 26| 27 2,5 28| 26 | 1,8 | 22
Cuadro de los resultados globales (Ilustraciones)
)
@ _ =
g ) g ¢
£ g S g
Némina = -§ E =
de las escuelas ] 3 & © e
o 3 g a
e | 3 : e | g
Q < g v =
£ & £ & o
z O & & &
Bilingiie 10 2,8 2,9 3 2,9
Luis Felipe Borja 16 2,9 2,7 2,7 2,8
Luis Enrique Raza 5 2,4 2,8 2,8 2,7
Domingo Carrillo 9 2,4 2,2 2,3 2.3
Padre Lobato 6 2,8 3 2,7 2,8
Mercedes de Cruz de C. 4 2,8 I 2,8 2,7
Alberto Cruz Murillo b 2,4 1,8 2 2,1
Repuiblica de México 2 4 3,5 4 3,8
Indice por aspecto 57 2,8 27 2.8
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Resultados de las mujeres (Quichua)

[}
&
. 8|8 -
g =8 ST 2|2 s
Eje | % 21 2| ®m| ©| 2
.- 21 Es| e8| B E | 0|8
Noémina ¢ g :0': 21 § .: = < 8’ o
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8 e Tk =R 5 5 ° o 75}
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Bilingtie 7 136] 34 34 36| 36 (29 361 34
Luis Felipe Borja 5 28| 2,8 2,8 3 2,2 122 221 26
Luis Enrique Raza 3 1,3 1,3 1 1,711 1 1 1,2
Padre Lobato 6 |32 35 2,8 321 3 2,2 28| 38
Mercedes Cruz de Cruz 5 221 26 2,2 321 24|14 261 24
Repiblica de México 3 13 3,3 2,7 331 3 1,7 231 2.8
Indice por aspecto 29 | 2,71 2.8 2,5 3 25119 2,4

Resultados de los hombres (Quichua)
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Bilingiie 3 137 33 3,7 2713713 3 3,3
Luis Felipe Borja 11 1.8 1,7 1.8 1,8 1,71 1,5 1,6 1,7
Luis Enrique Raza 2 1 1,5 1 2 1 1 1 1,2
Domingo Carrillo 9 |34] 32 3 32| 33|2 2 2,9
Alberto Cruz Murilllo 5 14| 24 22 2 24112 1.8 1.9
Republica de México 2 4 3,5 35 3,5 3 2.5 151 31
Indice por aspecto 32126 2,6 2,5 251 25 (19 1.8
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Resultados de las mujeres (Ilustraciones)
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Bilingiie 7 2,9 3,1 3,1 3
Luis Felipe Borja 5 3 2,8 2,8 2,9
Luis Enrique Raza 3 2,7 2,7 2,7 2,7
Padre Lobato 6 2,8 3 2,7 2,8
Mercedes Cruz de Cruz 4 2,8 2,5 2,8 2,7
Reptublica de México 1 4 4 4 4
Indice por aspecto 26 3 3 3
Resultados de los hombres (Ilustraciones)
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Bilingtie 3 2,7 2,3 2,7 2,6
Luis Felipe Borja 11 2,8 2,6 2,5 2,6
Luis Enrique Raza 2 2 3 3 2,7
Domingo Carrillo 9 2,4 2,2 2,3 2,3
Alberto Cruz Murillo 5 2.4 1,8 2 2,1
Republica de México 1 4 3 4 3,7
Indice por aspecto 31 2,7 2,5 2,8




ANEXO 7
ALGUNOS ELEMENTOS DE LA
HISTORIA DE LA EDUCACION

INDIGENA

Legislacién ecuatoriana en favor de las escuelas bilingiies

El tipo de educacién que se implanté en los paises latinoa-
mericanos a partir de la Colonia, fue de corte selectivo y aristo-
cratico. Las primeras escuelas en América nacen junto a los con-
ventos (Uzcategui 1975: 63). Para la época, lo mas preocupante
era la formacion de los sacerdotes. “Los nobles esttmaban que era
indigno de su clase emplear su tiempo en libros y estudios: suponiase que
estas ocupaciones hacian caer en el afeminamiento, y asi se las encomen-
daban a los clérigos y a las mujeres”.}

1 UZCATEGUI 1975: 63: “Esta observacién rige para todos los paises en
la Edad Media Europea. Solo con el Renacimiento, las demandas por
escuelas vernaculas para la gente comun, ganan alguna fuerza; pero la
corriente es en todo caso favorable a la educacién aristocrdtica selecti-

»

va .



364 / ANEXO 7

A los conquistadores (posteriores colonizadores de Améri-
ca) no les interesé mayormente el cultivo y desarrollo intelec-
tual de los nativos?. Desde el primer contacto de los hombres
blancos con los aborigenes americanos, surgi6 en la mente de
los primeros, la duda para unos y la certidumbre para otros, so-
bre la irracionalidad del indio; seres, que al no profesar la reli-
gién catélica, tampoco estaban en la capacidad de distinguir el
bien del mal; esta claro que como consecuencia de ello, ni se de-
bia ni habia necesidad de educarlos. Asi, para el Espanol Fer-
nandez de Oviedo, «los indios son hombres y no bestias» (Uzcategui
1975: 64). Sin embargo anade: “Pero tan viciosos, viles y cobardes,
ociosos, degenerados, supersticiosos, ingratos, falsos, perezosos e inlrépi-
dos, que haya que matarlos como a bestias”. (ibid.)

Es entonces, dentro de este pensamiento colonial, que se
crea en 1551 el Colegio “San Juan Evangelista”, promovido y
fundado por el Fray Francisco Jodoco Rickie, el mismo que se
orientd a la educacién y formacion de los nifios y jovenes indige-
nas, utilizando como instrumento su lengua materna, el qui-
chua, pero también con énfasis en la ensenanza del espanol, es-
trechamente vinculado a la evangelizacion. Mas tarde, a finales
del siglo XVII, decae la ensenanza en idioma quichua como con-
secuencia de una prohibicién dictada por las autoridades colo-
niales, bajo el argumento de que se estarfa propiciando la uni-
dad de los indigenas a través del fortalecimiento de su lengua, lo
cual amenazaba los intereses de la Colonia. No obstante estas or-
denanzas, se dispuso que las escuelas continuaran su labor, pero
esta vez, sOlo en lengua espanola. En el siglo XVIII, nuevamente

2 Es mas, muchos de ellos ni siquiera le dieron importancia a las letras,
porque fueron analfabetos, pero analfabetos de una culura escrita, a
diferencia de los americanos.
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‘toma impulso el idioma quichua, con motivo del auge de las ha-
ciendas en lo que hoy es el Ecuador.

Con el advenimiento de la época republicana, se produce
un giro en cuanto a la utilizacién del espanol. Esta lengua pasa a
ostentar la categoria de oficial, y por tanto, la inica autorizada
para incursionar en los ambitos educacionales, juridicos y en la
comunicacion social en general?’. Es, dentro de este contexto
que, durante el siglo XIX, los Presidentes Juan José Flores y Vi-
cente Rocafuerte adoptaron diversas medidas legales para im-
pulsar la llamada «instruccién publica». Pero en esa época, fue
Gabriel Garcia Moreno quien tuvo mayor impacto sobre la edu-
cacion del indio, al ordenar a los célebres Hermanos Cristianos
que viajaran por Otavalo, Cotacachi y San Pablo, en busqueda
de mas alumnos para aumentar los pocos existentes de otras
provincias. “Ademds, en algunas poblaciones de la region oriental
(Amazonia), los Padres Jesuitas mantuvieron escuelas para los indios
con una poblacion total de 500 escolares” (Uzcategui 1975: 308).

Luego, Eloy Alfaro, con el advenimiento del liberalismo,
por los anos 1906, decreta:

(...) que los ])ropietarios de tierras donde vivian por lo menos veinte ni-
7ios, hijos de jornaleros o empleados, estardn en la obligacion de abrir
una escuela primaria mixta, pero esta ley tampoco se cumplio. El incum-
plimiento de la referida ley conforma la disputa Estado - Iglesia por el
control ideologico del aparato escolar”. (Iniguez y Guerrero 1993: 20)

3 INIGUEZ Y GUERRERO 1993: 19: “A medida que se fue afirmando el
Estado ecnatoriano, al problema indigena se anadié el problema racial,
cuya solucion era la necesaria integracion a la sociedad nacional, preco-
nizada por intelectuales indigenistas, a través del sistema educativo™.
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Sin embargo, a partir de los afios 20, y con el auge de los
huasipungos, la educacién de los ninos indigenas se integro a la
hacienda. Es mas, sirvi6 de mecanismo de reclutamiento de ma-
no de obra. Es asi como se decididid, que cada miembro trabaja-
dor relacionado con la asistencia de sus hijos a la escuela tradi-
cional regentada por el hacendado (lo que en esencia significa-
ba el pago del sueldo del profesor de la escuela y el espacio fisi-
co), se veria obligatoriamente vinculado o adscrito a los predios
de la hacienda. Bajo esta nueva figura de adscripcién en que los
trabajadores supuestamente se veian beneficiados, y ante la pre-
sién estatal para que envien sus hijos a la escuela, so pena de ser
sancionados si no lo hacian, muchos hacendados se interesaron
por fundar cscuelas en sus predios, como un eficaz mecanismo
de consecusion de mano de obra barata para sus intereses.

En los afios inmediatamente posteriores a 1925, se formu-
lan politicas educativas de caricter integracionista, con el propo-
sito de incorporar, totalmente, la poblacién indigena a la «socie-
dad nacional». Luego de variadas discusiones acerca de lo incon-
veniente que constituia la presencia del indio, para los impulsos
de progreso econémico y social de la época, se concluye que cs
pertinente la inmediata incorporaciéon del indio a la vida nacio-
nal, mediante cualquier mecanismo como pudiera ser, la educa-
cién, la militarizacién o la creaciéon de un espiritu corporativo
cn general.

Es, con este enfoque asimilacionista respecto de la educa-
cién de los indigenas, que en 1945 la Constitucion de la Repa-
blica del Ecuador, mediante el articulo 143 oficializa la educa-
cion de la poblacion indigena en los siguientes términos: “El Is-
tado y las Municipalidades cuidardn de eliminar el analfabetismo y esti-
mulardn la iniciativa privada en ese sentido. En las zonas de predomi-
nante poblacion india, se enseiiard ademds del castellano, el quichua o
la lengua aborigen respectiva”. (Iniguez y Guerrero 1993: 23)
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En este punto del proceso histérico educativo de Ecuador,
correspondiente a las escuelas bilingues, tenemos que detener-
nos para reflexionar sobre la importante experiencia y aporte de
las “Escuelas bilingiies de Cayambe” - Pesillo, llevado a cabo bajo
el liderazgo de Dolores Cacuango.

Las escuelas bilingiies de Cayambe (Pesillo-década del 40)

Por la década del 40 del presente siglo, ain continuaban
vigentes las costumbres precapitalistas de las haciendas, de las
cuales dependia un amplio sector de la poblacion desposeida de
tierras, en la que se contaban, especialmente, a los indigenas,
cuyo sector social estaba constituido por individuos responsa-
bles de familias integras, vinculados a las haciendas en condi-
cién de huasipungueros, beneficiarios de algunos recursos basi-
cos que el duefio les otorgaba a cambio de su trabajo (Velasco
1983: 23). La mayor parte de la poblacion indigena se encontra-
ba sujeta a las haciendas y no tenia acceso a la educacion. Dadas
las condiciones del contexto ideolégico de la época, no era ne-
cesario invertir mayores esfuerzos en la educacién del indio, si-
no explotar al maximo su capacidad de trabajo*.

Ante esta actitud de los hacendados, Maria Dolores Ca-
cuango, una indigena perteneciente a uno de los huasipungos
de las haciendas del sector de Cayambe, inicié una tarea de re-
flexién con los demds campesinos en torno a la necesidad de or-
ganizar una educacidn escolar para los nifios indigenas hijos de
los huasipungueros, apoyandose en la ordenanza oficial que en

4 RODAS 1989: 22: “En muy pocas haciendas, habia Escuelas Prediales
que Alfaro, en 1906, habia ordenado crear. A esas escuelas asistian tan-
to los hijos de los empleados mestizos, como de jos indigenas mas cons-
cientes v valerosos de la comunidad”.
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1906 habia emitido el Gobierno de Eloy Alfaro, sobre la obliga-
toriedad de crear escuelas por parte de los hacendados y a ¢x-
pensas de ellos. Pero la escuela que pretendia Dolores, no era la
misma en la que maltrataban a los pocos ninos indigenas que a
ella acudian, mediante actos discriminatorios promovidos por
los propios profesores y los empleados de las haciendas, sino
una escuela en la que se considere la situacién social, economica
e idiomatica de los ninos indigenas, para lo cual, en lo posible,
debian seleccionarse profesores igualmente indigenas, aunque
improvisados en muchos aspectos de su formacion.”

Maria Dolores Cacuango habia infundido en los padres de
familia un nivel de conciencia sobre la importancia de la lecto-
escritura, calculo, historia y geografia, y de la educacion en ge-
neral. En este empeno, segun sus expectativas, debia hacerse
una educacién diferente, que por una parte apoye la conserva-
cién y recreacion de la propia cultura y, por otro lado, que per-
mita combinar conocimientos externos como el de la lengua es-
panola® y otros necesarios para la interaccion con los otros sec-
tores sociales (Rodas,1989: 14).

o

CHIODI 1990: 339-340: “En 1945, la lider indigena Dolores Cacuango
funda, en Cayambe, algunas escuelas con maestros nativos en las cuales
se ensefia en Quichua. Esta experiencia precursora de la Educacion Bi-
lingiie fue apoyada por la Federacién Ecuatoriana de Indios, de inspira-
cién comunista, y por los sindicatos campesinos de hacendados y maes-
tros fiscales; las escuelas fueron transferidas al Sistema Educativo, bajo
la administracién de la Asistencia Social”.

6 RODAS 1989: 27, “Dolores comprendié que la ensenanza del Castclla-
1o era necesaria, pero no suficiente, porque a los ninos indigenas que
solo conocian la lengua de los padres, el quichua, les era muy dificil
aprender de golpe una lengua extrafa. Entonces, pensé que habia que
formar escuelas en las que se pase poco a poco del quichua al castella-
no y solo era posible si los maestros eran indigenas quichua-hablantes”.
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En aquellas épocas, educar a las ninas indigenas constituia
una idea absurda y consecuentemente nadie lo imaginaba si-
quiera. Por esa razén, Dolores no fue a la escuela.

Con el apoyo de la profesora Luisa Gémez De la Torre y
sin autorizacion de las autoridades educativas, decidié fundar la
primera escucla en Octubre de 1945 en Yana Huaicu, junto a su
humilde choza, consiguiendo que su hijo Luis Catucuamba se
hiciera cargo de la ensenanza de los nifos. Luego se fundaron
tres escuelas mas, adjuntas a los sindicatos de Muyu Urco, La
Chimba y Pesillo. Sus profesores fueron los indigenas Alberto
Tarabata, José Amaguana y Neptali Ulcuango”.

Estas escuelas nunca contaron con la asistencia necesaria
en la planificacién curricular y la elaboraciéon de los planes y
programas debido a varias razones, entre ellas, el hecho de que
a nadie, a excepcién de muy pocos, le interesaba que se implan-
te un nuevo tipo de educacién y mas ain si era sélo para indios.
En estas condiciones, estos intentos de educacién bilinglie no
contaban con un buen sustento técnico, pero si con la gran vo-
luntad de Maria Dolores, los padres de familia y algunos miem-
bros del Partido Comunista de ese entonces. Por otro lado, tam-
poco existio el espacio necesario como para que esta experien-
cia educativa genere un modelo educativo alternativo. En reali-
dad, se aplic6 el mismo plan curricular de la escuela tradicional
con ligeros cambios en la lengua y, a lo mucho, algunos procesos
metodolégicos, impulsados mas por el contexto conflictivo en el

-

7 RODAS 1989: 30: “De los tres profesores nombrados, José Amaguana
era el inico que tenia titulo otorgado por el Normal Rural de Uyumbi-
cho”
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cual la poblacién indigena se hallaba inmersa, que por la real
posibilidad de un cambio al interior del sistema educativo®.

Hay que anotar también, que la presencia de concepcio-
nes exégenas, como aquellas del partido comunista, en el proce-
so educativo indigena, era una virtual amenaza para la continui-
dad sociocultural de la poblacién indigena. En efecto, de acuer-
do con el esquema marxista dominante en la época, se proponia
una descampesinizacion y asimilacion del indigenado dentro del
proletariado, con lo cual iria desapareciendo poco a poco cl
campesinado indigena.

Sin menoscabar la importancia historica de esta experien-
cia, tenemos que manifestar que no se provocaron mayores in-
novaciones de tipo pedagégico. Sélo se llegé a la utilizacion di-
namica de algunos elementos adicionales como la lengua, algu-
nos recursos didacticos propios, €l calor humano, la solidaridad
y otros. En cuanto a la utilizacion de la lengua nativa en el pro-
ceso educativo, se apoyaba en la lengua materna mientras el
alumno lograba la adquisicién del castellano.

En otro zmbito de circunstancias también, ya por la déca-
da del 70, funcioné otro tipo de escuelas “bilingties indigenas”
regentadas o, mas bien dicho, apoyadas por las haciendas pero
bajo la figura de una cooperacion con el Estado. Son varias es-
cuelas en la Provincia del Imbabura y otras provincias del pais,

8 RODAS 1989: 34-35, “En cuanto al programa de estudios, se seguia de
cerca el programa oficial que en ese entonces se aplic:\ha, sin mayores
variaciones, tanto en las escuelas urbanas como rurales. El curriculum
escolar que se seguia, comprendia las materias de lectura, escritura y
calculo para los primeros grados. En los siguientes grados, se incluia
geometria, lugar natal, geografia, historia, civica, urbanidad y ciencias
naturales”.



ESCUELA E INDIANIDAD EN LAS URBES ECUATORIANAS / 371

entre ellas tenemos como prototipo las escuelas de la hacienda
de Piman en el Sagrario de Ibarra y Galo Plaza Lasso en la co-
munidad de Zuleta. Estas escuelas tuvieron la ventaja de ser ya
oficiales, es decir, fuera de la incomoda situacion de la clandesti-
nidad a la cual se vieron sometidas las escuelas creadas por Dolo-
res Cacuango. Aglutinaron a un alto porcentaje de nifios indige-
nas, pero también eran abiertas a la admision de nifos no indi-
genas. En cuanto al plan curricular, en nada era distinto al de las
escuelas tradicionales del sistema, es decir, que se aplicaban los
mismos instrumentos curriculares y administrativos de la escuela
hispanohablante tradicional. La tnica variante consistia en que
se incluia la ensenanza o retroalimentacion de la lengua mater-
na quichua. Pero las politicas formativas de estas instituciones
educativas tendian a promover sutiles procesos de aculturacion
en los ninos indigenas, puesto que se contaba con profesores de
mismo origen étnico.

La educacién bilingiie en el Ecuador.

Para el ano 1980, el proceso educativo bilingiie habia de-
sembocado en una etapa importante de promocion y difusion
por parte de las propias organizaciones indigenas y ¢l Estado,
como producto de una serie de cambios en el pensamiento de
sus agentes de movilizacién social. Los diferentes proyectos, has-
ta esta época dirigidos y orientados en su mayor parte por inst-
tuciones privadas, habian dejado saldos interesantes de sus expe-
riencias desarrolladas con enfoques, estrategias y politicas varia-
das de educacién bilingiie. Por una parte, estos ensayos motiva-
ron la insercién de la lecto-escritura en la dinamica social de las
comunidades indigenas -histéricamente de tradicion oral-y, por
otro lado, concretaron la respuesta estatal, como un organismo
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aglutinador de las propuestas y demandas educativas integrales
de las Nacionalidades Indigenas del Ecuador.”

Mucho antes de constituirse en Subprograma de Alfabeti-
zacién Quichua y Educacion Bilingiie Alternativa para los ninos
indigenas, el Instituto de Lenguas y Lingiistica de la Universi-
dad Catélica del Ecuador, por los anos 72 - 73, bajo la iniciativa
de Consuelo Yanez Cossio, inicia investigaciones lingtiisticas so-
bre el idioma quichua en las provincias de Imbabura, Chimbora-
20 y Loja. Resultado de estos trabajos exploratorios sobre la len-
gua indigena mas importante del pais, por su. numero de ha-
blantes, se empieza una etapa de sistematizacion grafica de la
lengua junto, a la recoleccion de una serie de contenidos socio-
culturales en torno a la misma. Producto de esta labor, sc obtic-
ne un método académico de ensefanza de la lengua Quichua, el
mismo que es puesto en practica en la Universidad Catolica.
Con el respaldo de este instrumento técnico, en el ano de 1974,
se decide la apertura de un curso de Lingiistica Quichua aplica-
da a la Educacién Bilingiie. Esta ofertaria ademas, cursos de en-
seianza-aprendizaje de este idioma, tanto a postulantes indige-
nas como también a no indigenas.

Con este soporte académico, en ¢l ano 1976, se inicia la
ejecucion experimental de un programa de alfabetizacion en

9 En una dinamica general de experiencias alfabetizadoras, se suceden
los proyectos y programas educativos de la Nacionalidad Shuar, bajo la
gestion principal de la Mision Salesiana, el Instituto Lingistico de Ve-
rano en la Amazonia Ecuatoriana con las Nacionalidades Quichua,
Huaurani, Siona-Secoya; las escuelas Radiofonicas de Riobamba; las ex-
periencias educativas de Simiatug en Guaranda y el Instituto Interandi-
no de Desarrollo en la Serrania ecuatoriana, constituyéndosc hasta el
aio 1980 en las experiencias mds notables pero desarrolladas en forma
dispersa.
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lengua materna quichua y espaiiol como segunda lengua. Los
apreciables progresos de esta experiencia permitirian, en el ano
1980, crear el Subprograma de Alfabetizacion en esta modalidad
bilingiie, a través del Centro de Investigaciones para la Educa-
cién Indigena (CIEI), en convenio de cooperacion celebrado
entre la Universidad Catdlica y el Ministerio de Educacion, origi-
nando asi el “Subprograma de Alfabetizacién Quichua MA-
CAC”, en honor al nombre de la comunidad donde se habian
realizado las primeras aplicaciones experimentales, comunidad
localizada en la provincia de Cotopaxi.

El programa alfabetizador se pone en marcha en la moda-
lidad bilingiie, bajo la estrecha coordinacién con el Ministerio
de Educacién (Oficina Nacional de Alfabetizacién de Adultos
ONA), instancia en la cual se desempenaban 5 representantes
indigenas, como supervisores nacionales delegados por las orga-
nizaciones indigenas, para realizar la ejecucién técnica del pro-
grama en forma coordinada, entre las distintas instancias institu-
cionales involucradas.

Durante el desenlace del proceso alfabetizador, se experi-
menté un notorio decaimiento del interés por este programa.
Pero, al mismo tiempo, la reflexién que hacian los padres de fa-
milia de las comunidades y organizaciones les llevé a subrayar la
importancia de cultivar las mentes de los ninos. Con este propé-
sito, los padres de familia y demas individuos que asistian a los
centros de alfabetizacion, empezaron a llevar también a sus hijos
o paricentes pequenos, los mismos que decian: sentirse mejor en
esta nueva relacion profesor-alumno y estar asimilando mas sus
conocimientos. Es asi como nacen los centros-escuelas, que al
inicio eran centros de alfabetizacién, luego se incorporan algu-
nos nifos y, posteriormente, desaparecen los mayores, quedan-
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do unicamente como escuelas de nifos, pero al margen de la le-
galidad.10

El CIEI, en aquella época (ano 82 - 85), deja de lado la al-
fabetizaciéon de adultos y se dedica casi por entero a la educa-
cién de los ninos, expandiendo su experiencia a las provincias
de Cotopaxi, Bolivar, Chimborazo, Canar, Azuay, Loja, Napo,
Pastaza, Zamora Chinchipe y la actual Sucumbios. Son, en la
practica, las comunidades y organizaciones quienes impulsan es-
te proceso de escolarizacion, en forma casi totalmente autoges-
tionaria, bajo el justificativo de que la educacién hispanohablan-
te promovida por los profesores mestizos, realizaba una educa-
cién alienante, verticalista, discriminatoria y poco util para el de-
sarrollo sociocultural de las poblaciones indigenas.

El reto del momento era, como insertarse dentro del reco-
nocimiento oficial del Estado, para que el programa tenga la ga-
rantia necesaria, tanto curricular como econémica y administra-
tivamente. Es, en estas circunstancias que, a finales del ano 1985,
nace el Proyecto de Educacion Bilingtie Intercultural (P.EBI),
en convenio intergubernamental entre los paises de Ecuador y
Alemaniall. Arrancé el Proyecto EBI en el ano 1986, con los pa-

10 El funcionamiento de estos centros-escuelas que, posteriormente, pasa-
ron a ser solamente escuelas de nitos, en un nimero de alrededor de
unos 300 en el pais, solo con poblacién indigena, (aitos 82-85) no esta-
ba reconocido por las instancias legales de la educacion escolar, pero,
eran registrados en los centros de alfabetizacion a donde pertenecieron
iradicionalmente. Algunas escuelas, hasta hoy subsisien en estas mismas
condiciones.

11 Para ello, unos 2 6 3 anos antes, un grupo de profesionales de la educa-
¢ién rural habia realizado una investigacion sociolingtiistica, en la que
la mayoria de entrevistados en varias provincias de la sierra ccuatoriana,
habia respondido afirmativamentese acerca de la decision o no de que
s¢ ponga en practica la educacién bilingtic en el pais (Unidad de Admi-
nistracion Curricular de la Escuela Rural del Ministerio de Educacion v
Cultura 1982: 7).
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sos previos pertinentes a la organizacién de las escuelas, el dise-
no curricular, la elaboracién de planes y programas, textos y ma-
terial didactico para el primer grado. El programa experimental
contempl6 la incorporacion de un grado cada aiio, en ascenden-
cia, hasta completar el sexto grado de la primaria.!2

El Proyecto EBI empez6 fundando 74 escuelas en 8 pro-
vincias del pais!3, de las cuales, terminaron su etapa de experi-
mentacion 52. Las demas renunciaron a su condicion de experi-
mentales durante el proceso. Cuando transcurrian alrededor de
3 anos de funcionamiento del Proyecto EBI, integrado en la es-
tructura del Ministerio de Educacién, se crea la Direccion Na-
cional de Educacion Intercultural Bilingie (15 de Noviembre de
1988), culminando todo un periodo de crecimiento de las Orga-
nizaciones Indigenas, de fortalecimiento y articulacién institu-
cional. Inmediatamente, todos los Proyectos y Programas de
Educacién Bilingtie vinculados al Ministerio de Educacién, in-
cluido el proyecto EBI, pasaron a pertenecer a la Direcciéon Na-
cional de Educacion Intercultural Bilingiie (DINEIB).

12 En forma paralela, también funcionaron experiencias como el “Sistema
de Escuelas Indigenas de Cotopaxi”, las escuelas de Simiatug, el Proyec-
to Alternativo de Educacion Bilingiie Intercultural de la CONFENIAE
(Confederacién de Nacionalidades Indigenas de la Amazonia Ecuato-
riana), Pastaza y Napo PAEBIC (Proyecto Alternativo de Educacién Bi-
lingtie Intercultural de la CONFENIAE), Proyecto de las Escuelas de la
FECUNAE (Unién de Nativos de la Amazonia Ecuatoriana) localizadas
en Sucumbios, y algunas experiencias educativas que ejecutan los Edu-
cadores Indigenas de Saraguro, provincia de Loja.

13 El Proyecto EBI (1984) se localizé para su experiencia, en las provincias
de Imbabura, Cotopaxi, Tungurahua, Bolivar, Chimborazo, Cariar,
Azuavy Loja.
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A partir de esta fase, el proyecto EBI inicia la construccion
del paquete curricular a través de la organizacion de actividades
investigativas, supervision, evaluacion, de elaboracioén de mate-
riales de apoyo diverso en favor de las escuelas, de cursos de for-
macién y capacitaciéon. En su trayectoria, el proyecto EBI tuvo
que sortear una serie de dificultades, que van desde la incom-
prension del enfoque educativo por parte de los padres de fami-
lia, hasta la falta de coordinacion entre las instituciones involu-
cradas en el proceso. Dentro de las escuelas que formaron parte
del proceso experimental, también sc identificaron problemas
de diverso orden; unos relacionados con el marco conceptual de
la educaci6n bilingue, otros con el campo técnico-administrativo
y los terceros con el problema socioeducativo.

En lo que respecta a los profesores indigenas, se podria
decir que, en cierta forma, han adoptado una actitud en cierto
modo conformista frente al proceso, lo que ha llevado a que, en
buena medida, se degenere el paquete tecnologico de la expe-
riencia y se retorne nuevamente al esquema prejuiciado de la
escuela tradicional.

No obstante las deficiencias anotadas, también hay que
rescatar algunos logros importantes en lo curricular (puesto que
existe el paquete curricular completo), en la formacion y capaci-
tacién de recursos humanos, en resultados de investigaciones
realizadas, en los cambios de actitud de padres de familia, do-
centes, autoridades y, obviamente también, en los ninos, quienes
en definitiva han constituido los sujetos de estos procesos. Algu-
nos resultados de estas experiencias han sido difundidos tanto a
nivel nacional como internacional, con la finalidad basica de
contribuir a la construccién de un modelo mas o menos homo-
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géneo de educacién, aplicable a paises y sociedades de lenguas y
culturas diversas.14

Escuelas bilingiies en la capital (Quito)

A partir de los anos 80, ano tras ano, ha ido acrecentando-
se el proceso migratorio de las poblaciones indigenas de provin-
cias, principalmente hacia la capital; como consecuencia funda-
mental de la transformacién de los sistemas agrarios y la vincula-
cion, de los antiguos huasipungueros y asalariados, a las ofertas
de trabajo en la construccién, servidumbre y subempleo en las
ciudades!3. Este proceso se ha constituido en una modalidad pa-
liativa, a través de la cual, los migrantes logran solucionar mo-
mentaneamente su critica situacion de supervivencia.

Un alto porcentaje de los ninos en edad escolar se ve obli-
gado a dedicarse a tiempo completo a actividades de tipo econo-
mico, para solventar por lo menos en parte, su grave crisis exis-
tencial, asi como la de sus familiares. Inmersos en esta proble-
matica, algunos ninos 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 creacién de escuelas bilingiies.

14 En la actualidad, se ha suspendido esta cooperacién internacional para
la educacién bilingtie.

15 ALARCON 1990: 27: “Estos cambios han determinado una creciente
expulsiéon de mano de obra del campo, ya sea por la incorporacioén de
la tecnologia moderna o porque el minifundio es insuficiente para ab-
sorber el trabajo pleno de todos los integrantes de la familia. En uno y
otro caso, el campo se ha constituido en expulsor neto de mano de
obra”.



378 / ANEXO 7

En la ciudad capital, se conocen, por lo menos, dos ejem-
plos de autogestién de la poblacién indigena, para contar con
un centro educativo relativamente dedicado a la atencién edu-
cativa de los nifios que, por situaciones de tipo sociocultural y
lingiistico, han sido rechazados en otras escuelas, o simplemen-
te no tienen acceso facil a ellas. Nos referimos a las escuelas
“Chimborazo” y “Alejo Séez”, la primera localizada en el sector
de San Roque y la otra en el Panecillo. En estos centros escola-
res, se recibe a los nifos sin mucha seleccién como ocurre en las
demas, puesto que, su creacién y funcionamiento ha sido pro-
movido por los propios padres de familia, que en su mayoria
constituyen la Asociacion de Vendedores Ambulantes de Chim-
borazo (ATIRY).

Sin embargo, la presencia o no de una escuela no es todo
para poder solucionar un problema tan complejo. Hay que pre-
guntarse ¢qué tipo de educacién requieren estos ninos?. Pero,
de lo que se conoce, la practica pedagogica y curricular de estas
escuelas no ofrece un enfoque educativo diferente de la educa-
ci6n tradicional y no se distingue en las tres grandes areas fun-
damentales: la lengua, la cultura y proyeccién social propia del
indigenado. Hasta ¢l momento, se puede ver que estas escuelas
s6lo han usado el membrete de bilingiies, cuando en la realidad
vienen desenvolviéndose exactamente como cualquier otra es-
cuela. Sin embargo, lo que se conoce, es que la creacion, imple-
mentacién y funcionamiento de estas escuelas se ha producido
de una manera bastante “sui generis”. Casi en todos los casos, tu-
vieron que empezar a funcionar sin contar con el espacio fisico
adecuado, sin profesores, sin muebles, sin textos, pero con una
muy buena voluntad de parte de los padres de familia.
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Conclusiones

Al término de la presente secuencia histérica acerca del

origen, desarrollo e institucionalizacién de la escuela bilingle
en el pais, arribamos a las conclusiones siguientes:

1)

2)

4)

A partir de la conquista y colonia europea, el horizonte
del desarrollo social de las poblaciones indigenas del pais,
sufrié una drastica ruptura que le impidié continuar su
proceso normal de desarrollo cultural, y tampoco tuvo ac-
ceso a las posibilidades de una adecuada apropiacion de
los elementos exogenos indispensables, que le permitie-
ran una movilidad social ascendente.

Como consecuencia de las concepciones del pensamiento
occidental, respecto del paganismo del Indio americano,
el proyecto politico-ideolégico de nuestra sociedad, desde
épocas muy anteriores, no considerd la posibilidad del de-
sarrollo social de las poblaciones indigenas.

Los procesos educativos dirigidos a los indigenas siempre
estuvieron orientados a la dominacién cultural y la prepa-
racién de mano de obra barata.

El insignificante nimero de escuelas dirigidas a la aten-
cién de los nifios indigenas, que se crearon hasta el ano
85, no conté con la decision politica requerida por parte
del Estado.

Las escuelas bilingiies actuales que ya gozan del respaldo
oficial también atraviesan por una serie de dificultades
que van, desde lo curricular a lo infraestructural, por el
hecho de estar conjeturadas como centros educativos de
segunda o tercera clase.
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