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Resumen

Este articulo analiza la relacion entre los cono-
cimientos indigenas y los occidentales en el sistema
de educacion intercuttural bilinglie (EIB) en el Ecuador
El texto muestra que la tensidn entre ambos tipos
de saberes refleja diferencias en la forma en la que
entienden el papel de la educacién formal las bases y
los lideres del movimiento indigena. El articulo también
argumenta que los aliados de los movimientos indigenas
(los grupos religiosos, los académicos, las ONG y otros)
y las comunidades tienen distintos objetivos educativos.
Mientras que los aliados y los lideres ven la EIB como un
espacio para preservar la lengua y la cultura indigenas,
los padres de familia y los estudiantes aspiran a que el
sistema educativo formal les de acceso a conocimientos
occidentales como la lecto-escritura en castellano, el
inglés v la computacién. Sin embargo, las comunidades
no desprecian los saberes indigenas basados en la
narrativa oral y la sabidurfa de los ancianos, sino que no
consideran que el espacio para la reproduccién de estos
saberes sea la escuela. Estos conocimientos tienden a
reproducirse fuera de las instituciones educativas en
los dmbitos de la familia y la comunidad. Los datos de
este estudio se recogieron de forma colaborativa por la
autora y un grupo de investigadores indigenas. Debido a

esto, el texto aporta puntos de vista internos y criticos
que complementan los de otros estudios.

Palabras clave: Movimientos indigenas, educacién
intercultural bilinglie, saberes, metodologias colaborati-
vas, Ecuador, Andes, Amazonia.

Abstract

This article analyzes the relationships between
indigenous and Western forms of knowledge in inter-
cultural bilingual education (EIB) in Ecuador. The work
shows that the tensions between both forms of
knowledge reflect differences in the ways that indig-
enous leaders and communities understand the role of
formal education. The article also argues that the allies
of indigenous movements (religious groups, academics,
NGOs, and others) and indigenous communities have
different educational aims. Whereas allies and indig-
enous leaders see EIB as a tool to preserve indigenous
language and culture, indigenous parents and students
seek access to western forms of knowledge such as
Spanish literacy, English, and computers. Communities
do not underestimate indigenous knowledges based on
oral narratives and elder wisdom. However, the article
argues that indigenous individuals do not think that the
school system is the right place for the reproduction
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of this wisdom. These knowledges are typically shared
outside of school premises in the domains of the fam-
ily and community. The author gathered the data for
this article with a group of indigenous researchers
through a collaborative methodology. Thus, this study

Introduccion:

Este articulo analiza la relacién entre los conoci-
mientos indigenas y los occidentales en el sistema
de educacion intercultural bilingiie (EIB) en el
Ecuador. El texto demuestra que la tension entre
ambos tipos de saberes en las instituciones inter-
culturales bilingiies refleja diferencias en la forma
en que entienden el papel de la educaciéon formal
las bases y los lideres del movimiento indigena.
El articulo también discute que los aliados de los
movimientos indigenas (los grupos religiosos, los
académicos, las ONG y otros) y las comunidades
indigenas tienen distintos objetivos educativos.
Finalmente, se examina la naturaleza y locali-
zacion de los saberes indigenas basados en la
narrativa oral y la sabiduria de los ancianos. Estos
conocimientos se reproducen tipicamente fuera
de las instituciones educativas en los espacios de
la familia y la comunidad.

El estudio se basa en métodos colaborati-
vos. Parte de los datos se recogieron a partir de
una investigaciéon mds amplia sobre discrimina-
cién y luchas por la ciudadania en el sistema edu-
cativo del Ecuador que se llevd a cabo con Carlos
de la Torre (Martinez Novo y de la Torre, 2010)
y con un grupo intercultural de investigadores.
Los datos relativos a la educacion intercultural
bilingiie, que era sélo una parte del estudio mas
amplio, fueron recogidos por la autora y tres aca-
démicos indigenas: Juan Illicachi, Raul Cevallos,
y Kar Atamaint en tres regiones del Ecuador: La
sierra norte y central y la provincia de Morona

1 Una version previa de este articulo se publicé como “The tension
between Western and Indigenous Knowledge in Intercultural
Bilingual Education in Ecuador” en Regina Cortina (ed.), 7he
Education of Inaigenous Citizens in Latin America, Bristol, Reino
Unido: Multilingual Matters, 2014, pp. 98-123.

contributes with internal and critical points of view that
complement those of other studies.

Keywords: Indigenous movements, Intercultural
Bilingual Education, ontologies, collaborative methodo-
logy, Ecuador, Andes, Amazon.

Santiago en la Amazonia sur. A los datos del estu-
dio original se anadieron entrevistas realizadas
por Luis Alberto Tuaza en colaboracién con la
autora sobre las tradiciones orales de la provincia
de Chimborazo. La mayoria de los datos se reco-
gieron entre los afios 2007 y 2009 y por lo tanto
son anteriores a la reforma educativa llevada a
cabo por el gobierno de Correa que analizo en
otra publicaciéon (Martinez Novo, 2016). Debido
a que los datos se recogieron en colaboracién con
intelectuales indigenas, estos proveen informa-
cidn interna y puntos de vista que complementan
los de otros estudios. Esta investigacion también
fue una oportunidad para entrenar académicos
indigenas en métodos antropoldgicos y para pro-
veer oportunidades de investigacion para ellos.
Por lo tanto, el estudio fue una experiencia en
educacion intercultural en si mismo.

El impulso para tomar en cuenta el conoci-
miento indigena en las instituciones educativas se
origina en las luchas de los movimientos indigenas
y en su colaboracion con sus aliados no-indigenas
(grupos religiosos, activistas politicos, trabajado-
res del desarrollo, intelectuales). Segtn los estu-
dios sobre los movimientos indigenas en América
Latina, una de las demandas mas importantes
de estos movimientos ha sido la preservaciéon de
sus diferencias culturales y la promocion de sus
formas de conocimiento (Sieder, 2002; Warren
y Jackson, 2003; Yashar, 2005). Hasta ahora, la
herramienta mas poderosa para conseguir este
objetivo ha sido la EIB. Postero y Zamosc (2004,
p. 15, traducciéon de la autora) en un libro que
revisa exhaustivamente las luchas indigenas en
América Latina sefialan que: “Una demanda cen-
tral de todos los grupos es el reconocimiento de la
diferencia cultural y su consecuencia, la necesidad
de proteger la cultura indigena...Para la mayoria
de los grupos indigenas la implementacion de las
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politicas de educacién intercultural bilingiie es un
requisito para las nuevas formas de ciudadania”
Los movimientos indigenas se consideran nuevos
movimientos sociales basados en la identidad. Por
lo tanto, se espera que la preservacién y enrique-
cimiento de esa identidad y cultura sean un punto
central en sus agendas.

Sin embargo, las miradas etnograficas a las
comunidades indigenas y sus practicas educativas
demuestran que existen ambigiiedades y tensiones
en como el proyecto cultural de los movimientos
indigenas se ha entendido e implementado en la
practica (Canessa, 2004; Arnold y Yapita, 2006;
Garcia, 2005; Uzendoski, 2009; Martinez Novo,
2006). Por ejemplo, a pesar de los discursos ofi-
ciales de los lideres indigenas sobre la necesidad
de preservar la cultura y la lengua, los padres
indigenas de varios paises demandan que sus
hijos sean educados en castellano y que se les
ensefie a leer y escribir en esa lengua. Los inves-
tigadores también han observado que los profe-
sores bilingilies ocupan la mayoria de su tiempo
ensefiando castellano y operaciones matematicas
basicas. Paraddjicamente, en las practicas cotidia-
nas de las escuelas interculturales se le da poca
importancia a enseflar materias académicas en
lenguas indigenas, a la sabiduria de los ancianos
y a sistemas nativos de anotar y transmitir cono-
cimiento. Como resultado, se ensefia a los nifios
acercamientos occidentales al conocimiento tales
como la lectoescritura, asi como contenidos occi-
dentales. Por lo tanto, mientras que el discurso
oficial de la EIB y los lideres indigenas enfatizan
el conocimiento indigena, los padres y los nifios
que se benefician del sistema demandan el cono-
cimiento occidental o “moderno” y los profesores
luchan por ensefiar este tipo de conocimientos a
sus estudiantes mientras que publicamente asegu-
ran preservar la cultura del grupo.

Uno de los objetivos de este articulo es
explicar las razones histdricas del contraste entre
los discursos oficiales en la EIB y las practicas
cotidianas en las escuelas. Debido al contraste
entre discursos y practicas, ha sido metodolégica-
mente importante no contentarse con usar docu-
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mentos oficiales y entrevistar a lideres, maestros
y sus aliados no indigenas. La investigaciéon que
aqui se resume ha priorizado el trabajo de campo
en las escuelas asi como la observacion de sus
practicas cotidianas.

La historia de la educacion
indigena en Ecuador

Es importante comprender céomo y porqué
comenzd la educaciéon indigena para entender
las tensiones entre discursos y practicas y entre
conocimientos indigenas y occidentales en la
EIB. Las luchas por mejorar el nivel de vida de
los indigenas, y la organizacién politica asocia-
da a estas luchas, han estado ligadas a los inten-
tos de proveer oportunidades educativas para
esta poblacion. Tal como han sefialado Arnold y
Yapita (2006) para el caso de Bolivia, la lucha de
las comunidades indigenas por su derecho a la
tierra les hizo darse cuenta de la importancia de
aprender a leer y escribir para poder litigar con
el Estado sin la necesidad de intermediarios. De
igual manera, un estudio de los origenes de la EIB
en la sierra ecuatoriana (Martinez Novo, 2004)
demostr6é que los campesinos que luchaban por
la implementacién de la reforma agraria vieron
necesario fundar escuelas de forma que pudieran
reclamar mads efectivamente al Estado ecuatoria-
no, asi como solicitar fondos de sus programas de
desarrollo y crédito. Tal como han sefialado Das y
Poole (2004), el Estado consiste en gran medida
en preparar y entender documentos escritos, acti-
vidades de las que los pueblos andinos estuvieron
histéricamente excluidos (Ramon, 1991; Arnold y
Yapita, 2006).

El ejemplo que sigue ilustra las conexiones
entre la alfabetizacién y la lucha por la tierra.
Rafael Pérez, un activista indigena de la provincia
de Imbabura me mostré la casa de la hacienda
que su organizaciéon tomé después de una lucha
de varias décadas y que la comunidad mas tarde
transformé en un centro comunal. Yo le pregunté:
“Qué acciones concretas realizaron ustedes para
tomar esta hacienda?” Yo pensaba que responde-
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ria algo como que llegaron a la casa de hacienda en
la noche, secuestraron al administrador, ocuparon
las tierras de la hacienda y situaciones por el estilo.
Sin embargo, él simplemente contestd: “Fuimos a
Quito y comenzamos un juicio.” En esa ocasion,
Pérez me regald un libro que habia escrito (Pérez,
2007, énfasis mio) narrando la larga lucha de su
comunidad por la tierra de la hacienda. En esta
narracion, se revela el importante papel de la lec-
toescritura en las luchas indigenas. Siguen algunas
frases de secciones de la narrativa de Pérez que
demuestran que la lectura y la escritura juegan un
papel central en el activismo indigena:

El comunero Segundo Olmedo Flores nos da
su testimonio sobre el inicio de la lucha por
la recuperacién de la tierra comunitaria: “La
lucha por la recuperaciéon de la tierra comu-
nitaria se inicié a partir del afio 1978. Un
abogado de la ciudad de Latacunga me regalé
un libro de la Ley de Reforma Agraria y empecé
a leer y encontré en donde la ley favorecia la
posibilidad de hacer afectacién legal a una
hacienda que sea colindante de la comuna”
(p- 76). La alternativa que tomamos fue la
de luchar legalmente por la recuperacién de
la tierra comunitaria de Tunibamba (p.78).
Ademads analizamos que por derecho y por
historia estas tierras nos pertenecen por lo cual
es legitimo luchar legalmente (p. 79). ;Cémo
comprobamos que antiguamente estas tierras
comunitarias han sido de nuestros mayores? Es
clarito comprobar porque existen documentosy
entre tantos otros argumentos este es muy ver-
dadero (p.80)... Para comprometerme a luchar
por causa los pobres con el objetivo de llegar a
la liberacién, mi suefio se hizo realidad en esa
asamblea. Porque cuando era pequeno al leer la
palabra de Dios en kichwa, pensé que algin dia
llegaré a ser adulto y con esa estatura ayudaria
a mi comunidad para salir de la situaciéon de
injusticia (p. 102-3). Para llevar adelante esa
lucha no tenia estudios ni conocimiento alguno,
y sobre todo tenia mucho miedo de hablar con
las autoridades en la ciudad de Quito (p. 104).
Una noche tuve un suefio. Estaba cerca de la
hacienda Tunibamba, justamente en el camino,
se escuchaba una voz y me mandé que escriba

en las paredes de la hacienda estas palabras:
iLuchar por la liberacion de los pobres! Asi lo
hice, escribi lo dicho.

En estos fragmentos, llama la atencién el
papel que juegan la lectura y la escritura en el acti-
vismo indigena. La lectura y la escritura son simul-
taneamente las herramientas para darse cuenta de
la injusticia (la lectura del libro que explica la Ley
de Reforma Agraria abre los ojos a los comune-
ros), asi como los medios para luchar contra ella
(la lucha legal a través de los documentos). Mas
alla del uso practico de la escritura para litigar
con el Estado, esta narrativa asigna a la escritura
poderes espirituales, y conecta esta actividad con
la esfera religiosa y sobrenatural. La escritura
ha debido parecer muy poderosa a aquellos que
estuvieron excluidos de adquirir esta destreza. La
conexion entre lectura, escritura y religion en el
texto de Pérez puede también explicarse por la
importancia que la Teologia de la Liberacion otor-
ga a la lectura de la Biblia para ensefiar religion a
los grupos de base (ver Lyons, 2006). La Teologia
de la Liberacion fue una importante influencia en
la lucha comunitaria de Tunibamba tal como lo
narra Pérez (2007, pp. 118-121).

Histéricamente, los indigenas que eran
analfabetos utilizaron abogados locales llamados
“tinterillos” para que les ayudaran en sus luchas
contra el Estado y los terratenientes (Becker,
2012). Sin embargo, aprender a leer y escribir
otorga a los campesinos un mayor conocimiento
del contexto politico y una mayor capacidad para
protestar. En el caso que se discute aqui, algunos
miembros de la comunidad sabian leer y escribir
mientras que otros firmaron la peticién para que
se les entregue la tierra de la hacienda con sus hue-
llas dactilares (Pérez, 2007, p. 83). Sin embargo, la
comunidad también utilizé intermediarios en sus
luchas legales tales como un abogado socialista y
una mujer que trabajaba para la iglesia catolica
progresista. La narrativa de Pérez describe la lucha
de su comunidad como un proceso de circulacién
de papeles que iban y venian desde la comunidad
a las diferentes oficinas del Estado y vuelta por al
menos dos décadas. La distancia entre lo que la
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autora esperaba cuando convers6 con Pérez por
primera vez, una ocupacion ilegal de la hacienda,
y lo que en realidad ocurrid, una intervencion
legal tortuosa, nos ensefia sobre la importancia de
los documentos, la alfabetizacion y la escritura en
las luchas de los movimientos sociales. También
nos damos cuenta de como el Estado, entendido
como la circulacion de papeles (Das y Poole, 2004)
puede parecer amenazador a aquellos que han
sido excluidos del acceso a la educacion formal en
la lengua dominante.

La revision de los documentos histéricos
sobre como comenzé la educaciéon intercultural
bilingiie en algunas regiones de Ecuador aporta
otra razon por la cual era necesario crear la EIB:
para abrir oportunidades educativas alli donde
no las habia (Martinez Novo, 2004). A pesar de
la existencia de leyes republicanas que exigian la
educaciéon de los indios desde 1830, la mayoria
de los indigenas estuvieron excluidos de la alfabe-
tizacion hasta los aflos sesenta y setenta del siglo
XX. En 1833, un decreto presidencial establecié
que deberia haber una escuela para indios en cada
parroquia. Sin embargo, las comunidades indige-
nas en vez del Estado ecuatoriano eran responsa-
bles de suministrar los fondos necesarios para su
propia educacion (Yanez Cossio, 1996). El Estado
delego la educacion de los pueblos indigenas de
la Amazonia a las misiones catolicas. El primer
presidente del Ecuador, Juan José Flores, dividid
la Amazonia en cuatro provincias y pidi6 al papa
que crease vicariatos que estarian a cargo de su
administracion, asi como de crear la infraestruc-
tura de educacion y salud en estos territorios. En
1895, el gobierno liberal de Eloy Alfaro establecid
que deberia haber escuelas especiales para los
indios de forma que éstos pudieran ejercer sus
derechos y obligaciones como ciudadanos (Yanez
Cossio, 1996, p. 75). Esta ley sefialaba que en
todas las propiedades agrarias con mas de veinte
indios registrados, el patrén deberia mandar a los
nifios indios a la escuela més cercana hasta que
cumplieran los catorce anos de edad. Si no existia
una escuela en las cercanias, el patrén debia abrir
una gratuitamente en su hacienda (Yanez Cossio,
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1996, p. 75). A pesar de estas buenas intencio-
nes, esta ley no fue implementada. Tal como ha
demostrado Andrés Guerrero (2000), el Estado
ecuatoriano deleg6 sus obligaciones a terceros
como los terratenientes que, con algunas ilustres
excepciones, no tenfan mucho interés en ensefiar
a sus trabajadores a leer y escribir. Tal como sefala
el decreto de 1895, la falta de oportunidades edu-
cativas también significé la exclusion de los dere-
chos ciudadanos, ya que aquellos que no sabian
leer y escribir en castellano no podian votar o ser
elegidos hasta 1979, afio en que se otorgé el dere-
cho al voto a los analfabetos durante la transicion
a la democracia.

La mayoria de los indigenas siguieron sien-
do analfabetos hasta bien entrado el siglo XX
debido a la negligencia estatal y a la oposicidon de
los terratenientes. Algunas experiencias educati-
vas pioneras para los pueblos indigenas comen-
zaron como escuelas clandestinas promovidas
por el partido comunista y su rama la Federacion
Ecuatoriana de Indios (FEI) desde los afios cua-
renta del siglo XX. A pesar de estos esfuerzos, a
fines de los afios sesenta, aproximadamente seten-
ta por ciento de los hombres indigenas y noventa y
cinco por ciento de las mujeres indigenas seguian
siendo analfabetos en algunas regiones (Martinez
Novo, 2004).

Otra razén para crear un sistema de edu-
cacion intercultural bilingiie fue la lucha en con-
tra de la discriminacién de los nifos indigenas
en las escuelas mestizas. Los pocos activistas e
intelectuales indigenas que pudieron educarse en
los afios sesenta y setenta del siglo XX tuvieron
experiencias traumaticas (Burgos, 1977; de la
Torre, 1996; 2000). Por esta razén buscaron crear
espacios alternativos que estuvieran libres de la
discriminaciéon y la violencia de los profesores
blanco-mestizos. Antes de que esto fuera posible,
como describe Carlos de la Torre (1996), las jerar-
quias raciales se inscribieron brutalmente en los
cuerpos y mentes de los jovenes indigenas.

Durante la segunda mitad del siglo XX,
la izquierda, la iglesia catélica progresista, los
misioneros protestantes, las ONG, y los acadé-
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micos, particularmente los etno-linguistas y los
antropdlogos, crearon y apoyaron instituciones
educativas y sistemas educativos regionales para
los pueblos indigenas (Yanez Cossio, 1996). Estas
experiencias se consolidaron bajo la direcciéon de
la Direcciéon Nacional de Educacién Intercultural
Bilingiie (DINEIB) cuando la educacion inter-
cultural se oficializé en 1988. Ademas, todas las
escuelas localizadas en areas rurales con mayoria
de poblacién indigena se transfirieron al sistema
intercultural bilingiie. Los profesores de estas
escuelas fueron transferidos a la educacion inter-
cultural independientemente de que fueran indi-
genas o mestizos y de que hablaran o no la lengua
nativa. El Estado ecuatoriano permitié que las
organizaciones indigenas manejaran con autono-
mia el sistema intercultural bilingiie.

Esta historia dio lugar a algunas tensio-
nes entre los sistemas pre-existentes que eran
manejados por las drdenes religiosas o por otros
grupos y la nueva direccidn otorgada a las organi-
zaciones indigenas. Hasta hace poco no ha estado
claro quién esta a cargo de qué infraestructura y
funciones. Otra tensién que ha continuado tiene
que ver con los profesores mestizos que fueron
transferidos al sistema de educacion intercultural.
Aunque hace falta mas investigacion sobre los
profesores mestizos de las escuelas interculturales,
los profesionales indigenas argumentan que los
primeros tienden a ser hostiles a la EIB (Illicachi,
2007; Cevallos, 2007). Un problema adicional es
que muchos profesores no hablan la lengua indi-
gena. Finalmente la diversidad de experiencias
regionales pre-existentes hacen que el sistema
intercultural sea heterogéneo y refleje distintos
tipos de influencias. Por ejemplo el Sistema de
Escuelas Indigenas de Cotopaxi (SEIC) dirigido
por José Manangon se caracteriza por una peda-
gogia participativa adaptada al medio social y
natural de los estudiantes. Desafortunadamente,
en otros sistemas de EIB la pedagogia de la educa-
cion intercultural continuaba estando centrada en
el profesor y basada en la memorizacién cuando
se hizo este estudio, ya que los actores educativos
fueron menos innovadores. Es importante por lo

tanto tomar en cuenta esta heterogeneidad en los
origenes e historias para no homogeneizar la EIB.

Tal como la autora ha documentado ante-
riormente (Martinez Novo, 2004), han existido
tensiones en como los aliados externos han enten-
dido la educaciéon intercultural y cémo la han
entendido las bases indigenas. Los actores externos
han enfatizado la ensefianza de técnicas agricolas,
la pedagogia intercultural y la lengua y cultura indi-
gena. Los campesinos indigenas, dandose cuenta
de los limites de una agricultura minifundista en
parcelas de altura muy erosionadas, asi como de
las restricciones del empleo educativo en el medio
rural, han demandado una formacién que sea util
en el mundo moderno y urbano y que entrene a
los estudiantes en conocimientos tales como el
inglés, la computacion, el turismo, la contabilidad,
la mecanica y otras profesiones.

La principal motivacion para la creacion de
la EIB para sus beneficiarios fue la posibilidad de
tener acceso a la movilidad social y de mejorar su
nivel de vida a partir de las luchas legales en el len-
guaje del Estado y de la adquisicion de las destre-
zas que les convertirian en ciudadanos. La escuela
también era percibida como un mecanismo para
adquirir el conocimiento moderno y occidental
que haria posible la inclusion socio-econdémica de
estas poblaciones indigenas rurales. Sin embargo,
la tnica forma de tener acceso a estos objetivos
fue con la ayuda de los actores no-indigenas como
los grupos religiosos, las ONG, y los intelectuales.
Estos activistas valoraban a las poblaciones ori-
ginarias y sus tradiciones y deseaban preservar y
reforzar sus saberes y lenguas. La relacion entre
estos activistas no-indigenas y los objetivos prac-
ticos de las poblaciones campesinas explica ciertas
tensiones en la implementacion de la EIB.

La situacion actual

A diferencia de otras experiencias de EIB en
América Latina tales como las de México, Pera y
Bolivia, en Ecuador la EIB no ha sido manejada
hasta 2009 por el Estado sino por las organizacio-
nes indigenas de forma descentralizada. El Estado
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ecuatoriano retuvo los derechos de legislar y
financiar el sistema intercultural, pero las organi-
zaciones indigenas estuvieron a cargo desde 1988
de producir materiales pedagdgicos y curriculum
y de tomar decisiones con respecto al personal
administrativo y docente. En 1988, el ministerio
de educacién firmé un acuerdo con CONAIE
(Confederacién de Nacionalidades Indigenas
del Ecuador) delegando el manejo de la educa-
cién intercultural bilingiie a esta organizacion.
Mas tarde la FEINE (Federacién de Indigenas
Evangélicos) y la FENOCIN (Federacion Nacional
de Organizaciones Campesinas, Indigenas y
Negras), organizaciones indigenas mas pequenas,
tuvieron acceso a una parte de los espacios de
decision.

Sin embargo, en Febrero de 2009, a través
del decreto ejecutivo 1585, el Gobierno de Rafael
Correa (2007-presente) suprimi6 la autonomia
de las organizaciones indigenas para elegir las
autoridades de DINEIB y para decidir sobre las
politicas educativas. Este decreto establecié que el
Ministro de Educacién manejaria la EIB de acuer-
do con las politicas publicas nacionales. Todas las
autoridades incluyendo el director nacional de
EIB y los directores provinciales podrian ser nom-
brados y despedidos libremente por el ministro.
El ministerio justifico este cambio que contradice
la idea de autonomia que implica el Estado plu-
rinacional declarado en la Constitucién de 2008.
Segun el ministerio de educacion, la EIB se deleg6
a las organizaciones indigenas en el contexto de
la disminucion de la capacidad estatal durante
el periodo neoliberal. Por esta razon, la EIB se
convirtio segin el ministerio en el botin de un
grupo de lideres corruptos que usaron el sistema
para su propio provecho, lo politizaron, y que
fueron la causa de los profundos problemas de
calidad del sistema. El ministerio también acuso
a CONALIE de racismo por haber ensefiado a los
nifios sobre las luchas y los movimientos indige-
nas (Ministerio de Educacion del Ecuador, 2009).
El contexto neo-liberal de recortes presupuesta-
rios y de discriminacion presupuestaria de la EIB
con relacién a la educacion hispana en el que las
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organizaciones indigenas tuvieron que operar no
se menciona como posible razén para algunas
de las deficiencias de la EIB. Segun Rodriguez
Caguana (2016) el Estado entreg6 a la EIB 134$
por cada 261$ que recibio el sistema hispano antes
de la centralizacion educativa.

En Marzo de 2011, se aprobd una nueva
Ley Organica de Educacién Intercultural (LOEI).
Esta ley no es unicamente para la educaciéon de
los pueblos indigenas sino que se refiere a todo
el sistema educativo que a partir de ese momento
se torna intercultural en su totalidad. Por ejem-
plo, la ley establece que el Estado esta obligado a
incluir progresivamente en el curriculum el estu-
dio de al menos una lengua ancestral asi como
de las realidades nacionales y de las historias y
conocimientos locales (LOEI, Titulo I, Articulo
5, letra 1). Persiste un sistema separado de EIB,
pero ahora es parte del ministerio de educacién y
el ministro es su principal autoridad. El resto de
las autoridades del sistema son elegidos por con-
curso de méritos por el Consejo de Participacion
Ciudadana y Control Social, una institucion cer-
cana al ejecutivo. En la LOEL el Gobierno define
la interculturalidad como “la coexistencia e inte-
raccién en igualdad que promueve la unidad en
la diversidad y el aprecio mutuo entre individuos,
nacionalidades, y pueblos en los contextos nacio-
nales e internacionales.”

Se aprecian varias tensiones en esta ley:
Primero, una centralizacién de las decisiones en
el ejecutivo que asume la responsabilidad de la
implementacion de la interculturalidad en toda la
sociedad. Ademas es preocupante la apropiacion
de la interculturalidad por parte de la sociedad
mestiza, asi como la disolucién de su significado, a
expensas de la interculturalidad como un proyec-
to politico indigena. Aunque el gobierno sefala
que la interculturalidad y los saberes indigenas
deben aplicarse a todo el sistema educativo, pocos
pasos se han tomado al respecto y existen nume-
rosas trabas en las instituciones hispanas publicas
y privadas para asumir la ensenanza de las len-
guas y saberes indigenas y afroecuatorianos. Estas
trabas incluyen la resistencia de administradores,
profesores y padres de familia.
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Un cambio reciente en el sistema inter-
cultural ha sido que los indigenas favorables al
gobierno, y sobre todo los profesores mestizos
que trabajaban en la EIB, han asumido posiciones
de liderazgo en las instituciones y en las escuelas,
reemplazando a los administradores y profesores
indigenas cercanos a la CONAIE. Parte de lo que
parece estar en juego es quién controla los puestos
de trabajo en el sistema educativo. Esto es muy
importante ya que la enseflanza en las escuelas
interculturales es practicamente el tnico empleo
accesible para los profesionales indigenas en un
mercado de trabajo sumamente discriminatorio.
El que controle los puestos de trabajo también
controlard las lealtades politicas. De esta forma, la
supresion de la autonomia de la EIB es un fuerte
golpe a la CONAIE como movimiento social.

Otro cambio preocupante es el cierre de
escuelas comunitarias y la concentracién de los
estudiantes en escuelas-eje o “escuelas del milenio”
La educacion descentralizada, y manejada por los
actores comunitarios fue uno de los pilares mas
importantes de la EIB desde su creacién, ya que
conectaba la educacién con la institucionalidad
politica, la lengua y la cultura indigenas y la hacia
mas participativa (Martinez Novo, 2016). La cen-
tralizacion opera contra el espiritu y la filosofia
de la EIB. Los criticos de estas politicas recientes
también han sefialado las dificultades que con-
frontaran los estudiantes para llegar a las escuelas
centralizadas caminando, lo cual puede causar su
exclusion del sistema educativo, una situacién que
anteriormente las escuelas comunitarias buscaron
remediar (Mena y Teran, 2014). Otros investi-
gadores han seflalado importantes problemas de
desnutricion ya que las madres no pueden aportar
comida casera para los estudiantes como hacian en
las comunidades y los estudiantes pasan jornadas
enteras sin comer o ingiriendo comida-basura
(Tuaza, 2016). Las escuelas del milenio tienden a
estar localizadas, aunque no siempre, en cabeceras
parroquiales o cantonales que histéricamente esta-
ban pobladas por mestizos, lo cual puede dar lugar
al retorno de la discriminacion étnica. Finalmente,
los profesores bilingiies también han sido lideres

politicos en las comunidades. La participacién
activa de las comunidades y su cohesion en redes
provinciales, regionales y nacionales ha sido una
de las claves del éxito del movimiento indigena
ecuatoriano (Zamosc, 1994). Al sacar a los profe-
sores de la comunidad y concentrarlos en escuelas
eje, se esta debilitando también a los movimientos
sociales. Aun tomando en cuenta las razones esgri-
midas por el gobierno para este cambio: mejorar la
calidad educativa y la infraestructura, los criticos
apuntan a serios problemas sociales.

Ademas, las escuelas eje no imparten una
educacion pertinente a la realidad cultural y lin-
gliistica de los pueblos indigenas. Un ejemplo son
los nuevos libros de texto distribuidos a las escue-
las centralizadas. Estos libros estdn escritos en
(mal) idioma castellano, e invisibilizan la historia
de los movimientos sociales indigenas, discutien-
do sin embargo el buen vivir como una filosofia
nacional vaga y desligada de los movimientos
sociales. Otros investigadores han sefialado que
las escuelas interculturales estandarizadas se han
castellanizado y nacionalizado y que se ha regre-
sado a politicas de asimilacion cultural (Meneses
Pardo, 2016). Serdn necesarios nuevos estudios
para dilucidar como estas transformaciones afec-
tan al estatus de los conocimientos occidentales e
indigenas en la EIB. Lo discutido en este articulo
se refiere a tensiones preexistentes a la reforma
educativa del 2009 que son ilustrativas de tenden-
cias culturales de larga duracion.

Saberes occidentales e indigenas
en la EIB: Datos etnograficos

A pesar de los discursos sobre la importancia de
preservar la lengua y cultura indigenas a través
e la EIB, uno de los datos mas controversiales
de la EIB de los dat t 1
de nuestro estudio es que los lideres de la EIB no
parecian estar convencidos a nivel personal de lo
que promovian en la esfera publica. La EIB ha sido
percibida en el medio indigena como un sistema
de segunda para los mas pobres. Muy pocos lideres
han enviado a sus hijos a las escuelas intercultu-
rales, y la mayoria ha favorecido en sus elecciones
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personales las escuelas hispanas de las capitales
provinciales (Cevallos, 2007; Illicachi, 2007). A
veces, tener suficiente dinero para pagar el auto-
bus para la ciudad mas cercana y mayores gastos
de uniformes y material escolar, ha condicionado
la decision entre asistir a una escuela intercultural
rural o a una escuela hispana urbana. Los lideres, al
tener mayor poder adquisitivo, han elegido lo que
han considerado mejor para sus hijos, la escuela
hispana localizada en un centro urbano.

De forma similar a los lideres, otros ciudada-
nos indigenas no han querido que sus hijos formen
parte de este tipo de educacion. Muchos padres
aseguran que sus hijos no necesitan una educacion
en kichwa porque ya conocen esta lengua. Ven la
educacion formal como una oportunidad para que
sus hijos aprendan lectoescritura en castellano y si
es posible lenguas extranjeras que se consideran
necesarias para tener éxito en un mundo globaliza-
do. También desean que sus hijos aprendan sobre
tecnologia, otro saber fundamental para tener éxito
en el mundo contemporaneo. A diferencia de las
escuelas rurales que cuentan con pocos recursos,
las escuelas urbanas tienen mas medios y propor-
cionan ensefianza de inglés, computacion, educa-
cion fisica y arte. En las entrevistas que realizamos
con padres indigenas en la Sierra y Amazonia, la
posibilidad de la ensefianza del inglés y la compu-
tacion era razones por las que los padres indigenas
preferian la educacién Hispana a la EIB.

El kichwa y otras lenguas indigenas no han
experimentado el renacimiento esperado después
de varias décadas de EIB en el Ecuador. Tal como
han sefialado Haboud (2004) y Maldonado (2004)
muchos jovenes indigenas en la zona de Otavalo
ya no hablan el kichwa. Esto no se debe tinica-
mente a que los padres que pueden pagarlo hayan
preferido las escuelas hispanas urbanas, sino tam-
bién al hecho de que en las escuelas intercultura-
les bilingiies se han usado muy poco las lenguas
nativas. En nuestra experiencia de observacion en
varias regiones, la educacion toma lugar en caste-
llano y la lengua nativa es s6lo una asignatura que
se ensefia una o dos veces en semana. En algunas
lecciones de lengua indigena, sobre todo en la
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Amazonia Shuar, la clase se ensefia en castellano
y solo se requiere que los estudiantes memoricen
algunas palabras en shuar chicham. Este tipo
de pedagogia es menos eficiente que la inmer-
sién para la preservacion de la lengua y puede
crear confusion entre lenguas para los estudiantes.
Ademas, a menudo las lenguas indigenas se usan
en las aulas para introducir conceptos occidenta-
les tales como el himno nacional y divisiones del
tiempo occidentales tales como los meses del afio
y los dias de la semana, conceptos que no existian
en la cosmovision indigena. Estas palabras son
neologismos inventados por los misioneros o por
las organizaciones. Esta estrategia imita estrate-
gias anteriores de los misioneros que utilizaron las
lenguas indigenas con el proposito de evangelizar
y asimilar culturalmente a los pueblos indigenas.
El componente cultural se desarrollé menos
incluso que el lingiiistico. Como ha senalado
Uzendoski (2009) para el caso de la Amazonia
norte, no se le da suficiente importancia al conoci-
miento de los ancianos en las aulas interculturales.
Tanto Uzendoski como Arnold y Yapita (2006)
sefialan que formas no occidentales de inscribir y
transmitir conocimiento tales como los textiles y
el grabado en roca no se han tomado en cuenta en
la EIB, que ha estado enfocada exclusivamente en
la ensefianza de sistemas de escritura occidentales.
Sin embargo, existen diferencias entre sistemas
regionales. Se observo que las escuelas intercul-
turales de Imbabura ocasionalmente invitan a los
sabios mayores o yachaks para conversar con los
estudiantes, particularmente en épocas de fiesta.
Sin embargo, no hemos documentado practicas
similares en la Amazonia o en la Sierra central.
Paraddjicamente, la enseilanza de las len-
guas y culturas indigenas es la razén mas impor-
tante para justificar la necesidad de la EIB y a
la vez parece que estas enseflanzas no han sido
percibidas como algo importante por los maes-
tros, padres y estudiantes usuarios de la EIB. Un
ejemplo es esta cita de una mujer shuar que esta
orgullosa de ser parte del movimiento indigena:

Desde luego, yo me identifico como shuar.
Adonde voy digo: “Yo soy shuar, soy de la
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Amazonia y soy ecuatoriana.” Pero sin embargo
es injusto que hoy las escuelas ensefien sélo
shuar. ;Como pueden aprender los nifios si no
les ensenan buen espafiol? Cuando nosotros
fuimos a la escuela tenfamos profesores bien
preparados de Quito y Guayaquil. Al menos gra-
cias a esos profesores aprendimos buen espafiol.
Nosotros queremos educacién para nuestros
nifios. Si no tenemos buena educacidn, tendre-
mos delincuencia. Ellos nos enseiaron bien. Nos
ensefiaron cémo hacer las cosas, como cocinar,
como saludar, como comer apropiadamente,
c6mo usar la escoba... Pero hoy las escuelas no
ensefan a los niflos buenas maneras (Entrevista
con la autora, 19 de febrero de 2006).

Aqui la entrevistada critica el cambio de un
sistema dirigido hacia la asimilacion de los indi-
genas a la cultura occidental a uno enfocado en la
preservacion de la lengua y la cultura shuar. La cita
puede ser interpretada como prejuicio internaliza-
do, ya que la entrevistada prefiere el conocimiento
occidental y los profesores mestizos urbanos. Es
interesante la combinacién de este prejuicio con la
identificacion de la entrevistada con la identidad
shuar. Pero la cita también refleja la forma en que
las comunidades perciben el papel de la escuela:
su rol es ayudar a los nifios a insertarse en la
sociedad dominante y a adquirir los saberes domi-
nantes. Paraddjicamente, la entrevistada se queja
de que la educacion toma lugar en shuar cuando
observamos que toma lugar en castellano, el shuar
siendo tan sélo una asignatura esporadica entre
otras. La mujer puede estar tomando literalmente
el discurso de lideres y profesores que defienden
la EIB, o su comentario puede interpretarse como
normativo: los estudiantes deben aprender el cas-
tellano en vez del shuar en la escuela.

Otra razén de la falta de énfasis en la len-
gua y la cultura en las escuelas interculturales ha
sido la falta de profesores bilingiies que puedan
ensefiar la lengua. Muchos profesores mestizos
que no hablaban la lengua fueron transferidos a
la EIB cuando esta fue oficializada en 1988. Estos
profesores no fueron entrenados adecuadamente
para ensefar la lengua y la cultura. Por ejemplo,
en 2007 tan solo el 20 por ciento de los profesores

de la EIB en Imbabura hablaban kichwa (Cevallos,
2007).

Esta era la situacion antes de que se privile-
giaran los administradores mestizos, los libros de
texto oficiales fueran en castellano, y las escuelas
se concentraran en las cabeceras parroquiales. La
situacion de pérdida de las lenguas y de los saberes
indigenas en el sistema escolar intercultural se ha
intensificado en la ultima década.

Los conocimientos indigenas
fuera del sistema escolar

Si los conocimientos indigenas, incluyendo las
lenguas y los saberes no se han ensenado sufi-
cientemente en las escuelas interculturales, y si los
padres indigenas prefieren que sus hijos aprendan
destrezas occidentales para poder mejorar su nivel
de vida, ;significa eso que los saberes indigenas
no se estan reproduciendo o no tienen impor-
tancia para las comunidades? Esto no es cierto.
El siguiente ejemplo de pedagogia comunitaria
kichwa demuestra que el kichwa y los saberes
indigenas en la forma de tradicion oral se siguen
enseflando y juegan un papel muy importante en
la formacién de los jovenes. Sin embargo, estos
saberes en su formato mas complejo se localizan
en la esfera comunitaria y de la familia, y no se
han integrado suficientemente al sistema escolar.
Esta seccion estd basada en la colaboracién
con Luis Alberto Tuaza que recopild tradiciones
orales kichwas en la provincia de Chimborazo en
Ecuador. Las entrevistas se utilizan con el permi-
so de Tuaza. La entrevistada, Petrona Pilamunga
Duchi conocida carifiosamente como mama Pitu
es una mujer mayor sabia y muy respetada de la
comunidad de Cicalpito, en el cantén Colta. Luis
Alberto recogio narraciones orales que mama Pitu
usa para educar a los jovenes en su comunidad.
Mama Pitu es una campesina que posee
pequenias parcelas cerca de su comunidad, cul-
tiva la tierra y cuida animales domésticos. Sin
embargo, su experiencia también esta ligada a la
hacienda, asi como a la migracion. Los miembros
de su familia han migrado a la costa desde los
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tiempos de la hacienda. Como es bien sabido, en
el sistema hacendatario, los indigenas y sus fami-
lias trabajaban por un salario nominal y por el
usufructo de una pequeiia parcela conocida como
huasipungo que a menudo estaba localizada en las
zonas menos productivas de la hacienda. Los indi-
genas se transferian a un nuevo patrén cuando se
vendjia la tierra, no tenian libertad de movimiento,
y se les castigaba fisicamente (para una descrip-
cion del sistema de hacienda en Chimborazo
ver Lyons 2006). El sistema de hacienda decliné
en Ecuador a partir de 1964 cuando la primera
ley de reforma agraria aboli6 las relaciones de
trabajo precarias. Después de la reforma agraria,
los peones de hacienda adquirieron la propiedad
de los huasipungos. También adquirieron tierras
adicionales gracias a créditos estatales o de las
ONG. Sin embargo, estos minifundios en zonas
poco productivas en pendiente y erosionadas no
fueron suficientes para su subsistencia. La familia
de mama Pitu siguié6 migrando temporalmente a
la costa y a zonas urbanas para complementar sus
ingresos y sus hijos viven ahora en Quito, donde
Pitu se ha mudado recientemente.

Las narrativas de mama Pitu no muestran
una comunidad indigena pre-hispanica pristina.
Por el contrario, y reflejando las experiencias
del grupo, los personajes de mama Pitu viven en
haciendas y migran a la costa para vender sus
productos. Los hacendados y sus esposas aparecen
como personajes benignos en esta narrativa. Son
los mayordomos o supervisores los que aparecen
como personajes malvados. Los mayordomos gol-
peaban a los indigenas y, segtn la narrativa de
Pitu, mentian a sus jefes. Los hacendados inten-
cionalmente promovieron relaciones paternalistas
con sus peones, mientras que la responsabilidad
de los castigos se delegaba a los cuadros inter-
medios que estaban a cargo de la supervision.
Los personajes de mama Pitu también migran
para buscar riquezas inimaginables en sus viajes.
En uno de sus cuentos, en un viaje a la costa los
indigenas se encuentran con Dios que toma la
forma de un hombre alto y blanco al que llaman
“tayta amito,” un término con el que los indigenas
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se refieren a Dios en la provincia de Chimborazo.
En esta historia Dios amonesta a los indigenas
migrantes por su avaricia y particularmente por
dejar sus tierras abandonadas.

Una caracteristica de la narrativa de Pitu es
la curiosa relacion entre seres humanos y animales.
Cuando los humanos hacen algo que la narradora
considera moralmente malo, se convierten en ani-
males. Por ejemplo, un hombre que de acuerdo a su
esposa no tenia suficiente sexo con ella se convierte
en un toro que se escapa al lago para tener rela-
ciones sexuales con las vacas. Una hacendada que
no tenia relaciones con su marido sale al establo y
tiene relaciones con un caballo. También aparecen
animales malvados como el cdndor que se disfraza
de un rico personaje para engaflar a una mujer
campesina para que se case con él. Estas narrativas
pueden interpretarse como historias moralizantes
que ensenan que es bueno cuidar de la pareja y de
la familia para no volverse como un animal.

Los limites entre lo humano y lo animal
resultan borrosos en la narrativa de Pitu. Los per-
sonajes se mueven libremente entre un mundo y
otro de forma similar a lo que Viveiros de Castro
(2000) ha llamado “perspectivismo amerindio,”
una cosmovisién en la que los humanos, los
animales y los espiritus comparten la condicion
humana comun, pero toman diferentes formas
naturales mientras que perciben el mundo desde
una perspectiva humana. Sin embargo, en con-
traste con el analisis de Viveiros de Castro, donde
los cambios de naturaleza y de perspectiva no
parecen estar ligados a la moralidad, o donde los
cambios de naturaleza indican una espiritualidad
superior como la del chaman que se convierte
en puma porque es superior espiritualmente, la
narrativa de Pitu liga los cambios de estatus con
el fracaso moral. Mama Pitu parece estar ense-
nando a los ninos y jovenes qué significa volverse
y permanecer plenamente humano. Por ejemplo,
ser humano es cuidar de la pareja y de la tierra
propia para no caer en la animalidad. Los nifios
y jovenes disfrutan de estas narrativas y se rien
mucho ya que éstas contienen muchos elementos
humoristicos y de picaresca sexual.
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El tipo de conocimiento producido o pre-
servado por Pitu resiste al esencialismo y no
puede ser entendido en oposicion al conocimien-
to occidental o a la modernidad. Sus ensefianzas
incluyen lecciones historicas sobre cémo sobre-
vivir al sistema de hacienda, y advertencias sobre
las oportunidades y peligros de la migracion, asi
como el papel de la agricultura de subsistencia
en este contexto. Son por lo tanto estrategias para
que los jovenes indigenas sobrevivan en la moder-
nidad. Las narrativas no son unicamente cuentos
de resistencia y descolonizacidn, sino también
historias de acomodamiento y de paternalismo,
de la bondad de algunos patrones y la maldad de
otros (ver Scheper Hugues, 1992 para una discu-
sién de buenos y malos patrones y paternalismo).
La narrativa de Pitu es una expresion compleja
de cultura popular, caracterizada por sus contra-
dicciones, que incluye las experiencias historicas
del grupo, su percepcion de lo que significa ser
humano, la relacion de los comuneros con la natu-
raleza circundante, asi como formas de resistencia
y acomodacién a diferentes sistemas de opresion.
Nos encontramos frente a expresiones complejas
de la cosmovision kichwa.

Desafortunadamente, esta importan-
te fuente de conocimiento comunitario no se
ha articulado suficientemente al sistema escolar
intercultural. Aunque la EIB reclama la incorpo-
racion precisamente de este tipo de saberes en el
sistema educativo formal, nuestras observaciones
en escuelas de las tres regiones muestran que los
ancianos no son invitados a menudo, o toma-
dos en serio, en la EIB y que no tienen un papel
destacado y permanente en las pedagogias inter-
culturales. Una explicacion es que estos ancianos
no tienen titulos educativos formales y existen
dificultades burocraticas para su incorporacion al
sistema escolar. Cuando observamos que se invitd
a ancianos a las actividades escolares, por ejem-
plo en una escuela de una comunidad cercana a
Cotacachi, el conocimiento que se les pidi6 fue
folkldrico y estereotipado, enfocado en describir
fiestas como el Inti Raymi, la tradicional celebra-
cién andina del sol. Narrativas complejas y ricas

como las de mama Pitu, que inserta las vivencias
indigenas en la modernidad y que incluye expe-
riencias de resistencia y acomodacion, pueden
sacudir la sensibilidad esencialista de algunos
activistas, maestros y aliados no-indigenas.

Conclusiones

Se ha argumentado que la preferencia por formas
de conocimiento indigena u occidental en la EIB
muestra fisuras en la forma de entender el papel y
objetivos de la educacion formal de los aliados no-
indigenas, los lideres y las bases indigenas. Desde
los afos sesenta del siglo XX, los aliados de los
indigenas han promovido una educacién basada
en la preservacion de las lenguas y culturas indi-
genas como una forma de respeto a estas pobla-
ciones. La implementacion de estas ideas ha sido
desigual. En algunos casos ha fracasado porque
aquellos que estaban a cargo de realizar esta tarea,
los maestros y las comunidades, no han estado
convencidos de que éste sea el papel de la educa-
cion formal. Las bases han demandado inclusién
en la cultura dominante y la nacion a través de la
alfabetizacion en los lenguajes del poder, ya sea el
castellano y las matemiticas o el inglés y la com-
putacion. Han demandado acceso a una educacion
libre de discriminacién, asi como una educacion
adaptada a sus circunstancias particulares. Los
lideres indigenas han estado situados en medio
de estos dos campos: por una parte han adopta-
do los discursos esencialistas de los aliados para
conseguir recursos educativos y reconocimiento,
pero por otra, como personas que han crecido en
medios subalternos, también se han dado cuenta
de la importancia de la inclusion y del acceso a
los conocimientos dominantes. Esto explica las
contradicciones entre los discursos publicos de
los lideres y sus discursos y practicas personales y
privados. Tal como han mostrado Denise Arnold
y Christine Hastorf (2008), los grupos indigenas
de los Andes han considerado desde tiempos
pre-hispanicos que es importante apoderarse del
poder, conocimiento, y tradiciones de otros gru-
pos, aun de grupos enemigos. Esta asimilacion de
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las ideas y energias ajenas ha sido un componente
importante de la tradiciéon Andina asi como de la
shuar (Descola, 1998).

Sin embargo, esto no significa que el cono-
cimiento y las lenguas indigenas no deban tener
un papel destacado en la educacién intercultural y
en la sociedad tanto indigena como no-indigena.
Son los occidentales los que piensan que las ideas
occidentales e indigenas son opuestas e incom-
patibles, particularmente porque el pensamiento
occidental asigna al pensamiento indigena al
pasado. El pensamiento indigena tiende a ser
holistico. Las personas indigenas perciben lo occi-
dental y lo indigena como complementarios y no
como mutuamente exclusivos. Ambos dominios
son importantes fuentes de sabiduria que pue-
den usarse para que el individuo viva a plenitud.
Ademas, narrativas complejas que reflejan la cos-
movision kichwa como las de mama Pitu mues-
tran que los pueblos indigenas estan firmemente
insertados en la modernidad.

La narrativa de Pitu, sin embargo, podria
no ser popular entre los activistas y sus aliados
no-indigenas ya que no se trata precisamente de
cuentos heroicos de resistencia al colonialismo,
sino también de historias picarescas de acomoda-
miento, supervivencia y paternalismo. Una com-
binacion de elementos como que la narrativa no es
necesariamente heroica y que los ancianos carecen
de credenciales educativas formales pueden cons-
pirar para que estos complejos saberes no se hayan
integrado al sistema escolar intercultural. Ademas
el hecho de que las comunidades entiendan a la
escuela como una puerta de acceso al Estadoyala
movilidad social no contribuye a que estos cono-
cimientos sean apropiados por las instituciones.
Algunas dificultades para imprimir un cardcter
indigena al sistema educativo formal se relacionan
con la dificultad de transformar lo subalterno en
dominante. Incluso la poblacién a la que este sis-
tema debe servir percibe la EIB como una opcion
pobre y de segunda clase, es decir subalterna.

Parte de las tensiones derivan de quién con-
trola la EIB. Historicamente aliados no-indigenas
bienintencionados controlaron las primeras expe-
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riencias de EIB. Imprimieron los objetivos de la
preservacion cultural y lingtiistica en estos siste-
mas emergentes. Sin embargo, desde sus inicios,
estos sistemas mostraron tensiones entre estos
objetivos de los agentes externos y las aspiraciones
mas practicas de los campesinos empobrecidos y
discriminados que buscaban acceso a la educacién
y al bienestar econdmico. Mas tarde, las organi-
zaciones indigenas ganaron la autonomia para
dirigir el sistema, una autonomia que fue unica
en América Latina. Sin embargo, esta autonomia
se gano en el contexto de un periodo neo-liberal
en el cual el reconocimiento de la diversidad cul-
tural no vino acompanado de suficiente financia-
miento. La pobreza financiera contribuyé a que
la EIB se perciba como una opcién de segunda
clase. Ademas, un mayor control por parte de
las organizaciones puede haber intensificado las
contradicciones entre los discursos y las practicas
escolares. En una situacion de pobreza financiera,
las organizaciones necesitaban mas que nunca el
financiamiento de las ONG, de la cooperacion
internacional y de otros actores externos. Mas
recientemente, las organizaciones han perdido la
autonomia educativa y un Estado tecnocratico
liderado por blanco-mestizos disefia e implemen-
ta la interculturalidad para los indigenas. Se esta
dando aun mas fuertemente la regresion al mono-
lingiiismo y la monoculturalidad.

Teniendo en cuenta estas reflexiones, jcua-
les serian las recomendaciones de la autora para
mejorar la EIB en Ecuador? Enfatizaria en primer
lugar la necesidad de escuchar a las bases con
referencia a sus deseos de tener pleno acceso a
los saberes dominantes que puedan ser utiles para
ellos en el mundo moderno y rural-urbano. En
segundo lugar, las experiencias educativas deben
seguir trabajando para proveer una educacién
libre de discriminacién y suficientemente flexible
para adaptarse a las demandas y a las condiciones
de vida cambiantes de las poblaciones indigenas.
En tercer lugar se sugiere que el conocimiento
indigena complejo debe ser integrado de una
forma mas eficiente al sistema formal de edu-
caciéon removiendo las barreras burocraticas y
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las tendencias esencialistas y folklorizantes que
podrian dificultar la apropiaciéon de estos impor-
tantes saberes. El saber indigena debe ser enten-
dido no como parte del pasado, sino como una
forma alternativa y compleja de modernidad.
Finalmente, tal como sefala la legislacion inter-
nacional sobre derechos indigenas, los pueblos
indigenas deben ser los encargados de disefar
sus propias politicas educativas y de manejar sus
sistemas de educacion. La restauracion de la auto-
nomia de la educacién intercultural bilingiie es
imperativa para alcanzar estos objetivos.

No pretendemos que lo que se sugiere aqui
sea nuevo. Por el contrario, han existido intere-
santes experiencias de educacion intercultural
en el Ecuador que han tratado de implementar
precisamente estos principios. Sin embargo, aun
falta mucho trabajo para destruir las barreras que
impiden la construccién de una sociedad mas
equitativa e intercultural. Por otra parte, debemos
estar alerta también para defender lo ya avanzado
en periodos anteriores, ya que la amenaza de un
retroceso estd mas presente que nunca.
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