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Resumen

El objetivo del estudio fue la indagacién sobre el
funcionamiento de las premisas de atencion a la diversidad
cultural e inclusion en la practica docente, en una unidad
educativa de la Amazonia ecuatoriana. Es una investigacion
desde la perspectiva docente como guia de practicas
preprofesionales. Responde a un enfoque fenomenoldégico en
tres momentos: recogida de informacién contextual, estancia
en campo y evaluacion final. De esta manera se hallaron
elementos de estudio que reflejan como la practica docente
estd enmarcada en concepciones normativas de la educacion
inclusiva y la interculturalidad, pero tiende a ignorar las
realidades locales y puede reafirmar la marginalidad.

Palabras clave
Educacioén inclusiva; marginalidad; practica docente;
interculturalidad

Abstract

The aim of this study was to inquire into the functioning of
the premises of the concern for cultural diversity and inclusion
in teaching practices, as seen in a school in the Amazon
region of Ecuador. It investigates this subject from the
standpoint of the guides prepared for student teachers
when they practice in schools. It follows a phenomenological
approach, in three aspects: the compilation of contextual
information, a field study and a final assessment. In that
way, it yielded input for the study which shows how teaching
practices are framed within normative concepts of inclusive
and inter-cultural education, but tend to ignore local

realities and may strengthen marginality.

Keywords
Inclusive education; social exclusién; practica docente;
interculturalidad
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Introduccién

Con la promulgaciéon de la Constitucién de la Republica de 2008, la
gestién publica de la educacion intercultural bilingle se enmarcé en accio-
nes de respuesta correspondientes a la definicion de Ecuador como Estado
intercultural y plurinacional. Uno de los aspectos que se demandaban era
el fortalecimiento del Sistema de Educacion Intercultural Bilingle (SEIB),
con el fin de conservar las lenguas y culturas ancestrales. Esto derivé en la
Ley Organica de Educacion Intercultural (LOEI), la cual establece la equidad
e inclusién para garantizar la igualdad de oportunidades a “comunidades,
pueblos, nacionalidades y grupos con necesidades educativas especiales”
(Ley Organica de Educacion Intercultural, 2018), a fin de erradicar cualquier
modo de discriminacién. El derecho a la educacion en la propia lengua y
ambito cultural establece al espafiol como idioma de relacién intercultural
(Constitucién, 2008; Ley Organica de Educacion Intercultural, 2018).

En el afo 2005, Ecuador suscribié la Declaracion del Milenio para uni-
versalizar la educacién y acabar con la desigualdad en el acceso (Asamblea
General de las Naciones Unidas, 2005), lo que dio lugar a la creacién del
Plan Decenal de Educacién 2006-2015, y a su vez, a la creacion de las es-
cuelas referenciales de esa politica publica, denominadas unidades educa-
tivas del milenio (UEM). Estas instituciones fueron construidas para cubrir
la educacion general basica y el bachillerato, especialmente (aunque no de
forma exclusiva) en zonas rurales, bajo procesos de mejoramiento pedagoé-
gico, desde una perspectiva integradora con las comunidades.

El presente estudio abarca la practica preprofesional en una UEM ubi-
cada en la regiébn amazdnica de Ecuador, en la que confluyen estudian-
tes de distintas nacionalidades indigenas, asi como de pueblos y localidades
fronterizas. Dicha practica consistié en un tiempo de inmersién en la ins-
titucion educativa por parte de estudiantes universitarios de la carrera de
Educacion Intercultural Bilingle de la zona sur del pais.

La préactica preprofesional contempla el analisis (desarrollado en el
aula de clases) antes y después de la estancia de dos semanas en la loca-
lidad con guia docente. Este periodo estuvo comprendido entre octubre
de 2019 y febrero de 2020, correspondiente al ciclo de estudios de los
futuros docentes, quienes se encargaban de realizar diagndsticos, observa-
ciones y colaboraban con los profesores de la UEM en clases regulares de
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los diferentes niveles de educacion general basica, para luego formular una
propuesta de intervencién final para el grupo de estudiantes asignado en
la unidad educativa.

La practica preprofesional fue realizada por treinta y dos estudiantes
universitarios en dieciséis paralelos de educacion general basica (niveles de
elemental, media y superior) de la UEM. En los paralelos designados habia
un promedio de treinta y cinco estudiantes, provenientes en general de dis-
tintas nacionalidades, entendidas como comunidades y pueblos que com-
parten identidad, territorio, idioma, organizacién y cultura. Cada paralelo
tenia un docente a cargo y la gestidn institucional estuvo a cargo del rector
y del encargado de biblioteca, en sus roles de autoridades.

La investigacién fue realizada desde la perspectiva de la guia docente
que acompafa los procesos de formacién, viabiliza la reflexion tedrica 'y
participa en la dindmica integral de la practica. Es decir, desde una po-
sicion intermedia entre los practicantes y la comunidad educativa (estu-
diantes, profesores, autoridades, padres de familia). La experiencia vivida
como acompafante de practica preprofesional representd una aproxima-
cion simultadnea a la informacién y a la creacion de significados, y desde
ahi se abord¢ la practica como fenémeno de estudio, desde un enfoque
fenomenoldgico.

Educacion intercultural bilingtie y diversidad cultural

La interculturalidad no ha estado exenta de convertirse en estrategia
sociopolitica. En las décadas de 1960 y 1970, la educacién intercultural bi-
lingle (EIB) hizo parte del proyecto politico del movimiento indigena ecua-
toriano. Las asociaciones, a partir de la educacion popular y la pedagogia
del oprimido (Freire, 1970), han planteado un debate que apunta hacia el
cambio social desde la participacién comunitaria.

Esta situacion encuentra ciertas similitudes en América Latina, caracte-
rizada por la diversidad cultural, las luchas politicas y la instrumentalizacion
juridica para atender las fragmentarias relaciones internas. Tal es asi, que
el marco legal ha sido el acceso al estatus de ciudadania para los pueblos
indigenas (Gomes et al., 2020).

En el &mbito educativo, muchos de los conocimientos propios de los
pueblos indigenas se quedan fuera (Quilaqueo & Torres, 2013). De ahi que
las peticiones de reivindicacion, acceso e igualdad de oportunidades se ha-
yan mantenido en la historia, mostrando la diferenciaciéon educativa entre
lo urbano y rural, al igual que las visiones identitarias homogeneizadoras
concebidas desde la dimension curricular,



En el caso ecuatoriano, la necesidad de un curriculo propio se ha tra-
ducido en la conformacién del sistema y del Modelo del Sistema de Educa-
cion Intercultural Bilingte (MOSEIB) (Ministerio de Educacién, 2013), que
dan importancia a los valores comunitarios y expresan los usos y costum-
bres de los pueblos indigenas. Sin embargo, su aplicacién encuentra un
obstaculo en el limitado nimero de docentes, principalmente de profesores
que conozcan y promocionen las lenguas ancestrales (Oviedo, 2017).

La LOEI considera adaptaciones microcurriculares, segun las parti-
cularidades de las nacionalidades y pueblos indigenas que estan a cargo
de los docentes de cada unidad educativa. La diferencia de la elaboracion de
materiales es notable, dependiendo de quién los aborde. “En el caso de los
docentes mestizos, la falta de formacion hace que las actividades que ela-
boran al margen del libro de texto oficial adquieran un caracter claramente
hispano-occidental” (Rodriguez Cruz, 2018, p. 218). Si a esto se suma el
disefo en castellano, se reafirma el desconocimiento de las culturas y cos-
movisiones indigenas.

El docente es especialmente relevante dentro de la EIB, porque vehicula
el didlogo entre diferentes mundos culturales y permite la comunicacién
tanto en las lenguas maternas de los estudiantes, como en la lengua oficial
nacional (Villanueva, 2013).

La discusion sobre EIB pasa necesariamente por la construccién de una
sociedad intercultural que se adscribe al discurso de bilingismo (Monta-
luisa, 2011). Aunque lo mas apropiado serfa hablar de sociedades diglésicas
(Lépez, 1998), en las que la predominancia del castellano sigue develando
relaciones de poder, y por lo tanto de exclusién, que no permiten la afirma-
cion de un Estado plurinacional, el papel de la lengua es preponderante,
pues configura el modo de ver el mundo y habilita las relaciones sociales.

La importancia de la formacién docente para el didlogo intercultural
es ampliamente reconocida, pero no alberga una ruta Unica que logre la
reflexividad, los conocimientos ni las habilidades para los entornos cultural-
mente diversos (Cloonan et al., 2017).

Por otra parte, existe una necesidad creciente de docentes que se inte-
gren al SEIB. Los estudios al respecto indican que uno de los requisitos que
aparece como prioritario es el manejo de lenguas indigenas y de las relacio-
nes interculturales (Bastidas Jiménez, 2015). Considerando las revisiones de
la educacion intercultural bilingte, la composicion de la politica publica en
este ambito no ha sido suficiente para transitar de una educacién multicul-
tural a una intercultural (Vernimmen Aguirre, 2019).

AUn con estos antecedentes, los mismos estudiantes de entornos inter-
culturales que llegan a la educacién superior son escépticos acerca de su in-
tegracion al trabajo (Tipa, 2018). Algo similar sucede con la visién de futuro
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de quienes han llegado al campo profesional (Hernandez, 2017). Estos aspec-
tos revelan la “friccion epistémica” (Ramos, 2015, p. 58) a la que se enfren-
tan los pueblos indigenas, los conflictos interpretativos que surgen cuando
se abordan las relaciones interculturales desde las concepciones de origen.

Interculturalidad flotante y exclusion

El reconocimiento de las nacionalidades indigenas, desde su composi-
cion socioldgica y sus efectos en las identidades locales, al igual que la con-
servacion de la lengua, es algo que se ha intentado articular en el sistema
educativo intercultural. El marco normativo ha delineado las premisas de
atencién a la diversidad cultural, tanto desde la existencia de un curriculo
propio como desde los codigos de convivencia (Ley Organica de Educacién
Intercultural, 2018).

Los presupuestos para la construccién de una sociedad intercultural
definen un espacio delimitado de pertenencia, en el que la practica docente
necesita crear condiciones de representacion propias.

En las practicas sociales se evidencia la reproduccién de relaciones de
poder, toda vez que la cultura, como punto de encuentro de causas poli-
ticas e ideoldgicas, lejos de constituir un rincén de convivencia arménica,
puede ser un espacio de enfrentamiento (Said, 1996). Por eso, la EIB en rea-
lidad opera en la configuracion de la otredad cultural, en la confrontacién
historica de la modernidad y la marginalidad.

La participacién no alcanzada ha sido tratada como un error que debe
corregirse mediante cambios en la organizacion social de los marginados,
pero no propiamente en el sistema que los excluye, el cual debe permane-
cer constante (Perona, 2001). O lo que es lo mismo, la marginalidad se sus-
tenta en las relaciones sociales de produccién, no en las personas.

Al pensar la interculturalidad desde la significancia del lenguaje y el
peso de la estructura lingUistica, la condicion de disglosia, presente en los
entornos urbanos y en muchas regiones, marca la exclusién de los hablan-
tes de lenguas ancestrales (Unamano, 2015).

El desencuentro se da por un conflicto de interpretaciones (Ricoeur,
2015) que reafirma el mundo de significaciones que habitamos. El medio
linguistico objetivado socialmente abre una semantica individual, que po-
sibilita una lectura determinada de lo que nos rodea. La predominancia de
una lengua sobre otra ubica a la interculturalidad como un concepto flo-
tante, que no alcanza a cuestionar las causas de la asimetria social y cultural
(Rodriguez Cruz, 2017). Esta fluctuacién conceptual esta influenciada por
las definiciones que se originan en los marcos legales y que varian segun los
periodos gubernamentales.



El modelo actual para la EIB tiene la finalidad de fortalecer la iden-
tidad cultural, con base en los siguientes principios: la consideracion del
entorno (madre naturaleza); la definicién del estudiante, la familia y co-
munidad como principales actores; un curriculo integrador; maestras y
maestros “profesionales de la educacién que no dependan de esquemas
homogeneizadores” (Ministerio de Educacion, 2013, p. 28).

Enfoque metodologico y diseno de la investigacion

La investigacion desarrollada desde la perspectiva docente como
guia de practicas preprofesionales quiere decir que, desde el encargo de
observacion y reflexion en un periodo de acercamiento a la educacién in-
tercultural bilingle, se plante¢ el objetivo de indagar como las premisas de
inclusion e interculturalidad eran asumidas dentro de la practica docente, al
igual que conocer las implicaciones asociadas a estas dinamicas.

La condicion de guia de practica respondia al acompafamiento de
estudiantes en proceso de formacién docente intercultural bilingle en una
universidad publica ecuatoriana. Estos estudiantes, al vivir en la sierra ecua-
toriana, compartian otro contexto sociocultural y demogréafico. En el pro-
ceso de practica existia una orientacion al analisis de los escenarios como
una oportunidad de aprendizaje para la futura labor docente. La investi-
gacion se origind en yuxtaposicién al rol de docente guifa, con la pregunta
de investigacion: ¢écomo funcionan las premisas de atencion a la diversidad
cultural e inclusiéon en la practica docente? De esta manera, el fendmeno
de estudio emerge en la practica docente desarrollada en un entorno es-
pecifico, bifurcada entre la que realizaban los profesores (tutores) y la que
planificaban los aspirantes a docentes (practicantes). El objeto de estudio
corresponde a la practica docente en su conjunto, porque es el terreno en el
que las actitudes, los cuestionamientos y las disposiciones se ponen en
juego. En este sentido, el entramado de la interculturalidad y las condicio-
nes del entorno atraviesan las acciones docentes.

Se utilizé un enfoque fenomenolégico descriptivo e interpretativo
(Cohen & Omery, 1994), en el que prima la subjetividad como actitud na-
tural ante la experiencia intersubjetiva, en la medida en que “la principal
herramienta de la fenomenologia es la propia conciencia del investigador”
(Tojar Hurtado, 2006, p. 105). En este caso, la busqueda del significado
eidético de la experiencia requeria la aprehensién de las significaciones co-
lectivas desde un paradigma interpretativo y un enfoque cualitativo; es asi
que se siguio el planteamiento fenomenoldgico de Apps (1991), a través del

desarrollo de seis fases:
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1. Descripcién del fenémeno: El punto de partida fue la experien-
cia propia del fendmeno, como sujeto ubicado en un punto entre
el desarrollo de la practica docente y el escenario natural donde
se presentaban los desafios concernientes a la interculturalidad e
inclusion.

2. Busqueda de mdltiples perspectivas: Abarca la obtencién de las
visiones de estudiantes, docentes, futuros docentes y padres de fa-
milia, asi como la informacién de agentes externos que alimenta la
concepcion fenomenoldgica.

3. Busqueda de la esencia y la estructura: Desde la practica docente
como fenémeno de estudio, y mediante su articulaciéon con la inclu-
sién y la interculturalidad, se buscan las relaciones estructurales.

4. Constitucién de la significacion: Implica una reflexion desde las signifi-
caciones colectivas; la conciencia se pone en manifiesto en la reflexiéon
sobre las condiciones y significados que aparecen en el estudio.

5. Suspension de creencias: La reduccién fenomenoldgica se concen-
tra en la captacién de informacion contextual durante la observa-
cién de campo y la recogida de informacién in situ. La distancia
contempla la separacién de conocimientos y supuestos previos so-
bre el entorno de practicay los involucrados.

6. Interpretacion del fendmeno: Comprende la extraccion de una re-
flexion profunda que no se mantiene en la superficialidad de lo ob-
servado, sino que intenta transversalizar la experiencia acumulada
durante todo el proceso.

Si bien es cierto que las tres primeras fases configuran pautas orienta-
doras como categorias de analisis, es la necesidad de identificar el yo, por
encima de la categoria de sujeto conocedor, la que promovi6 la investiga-
cién. La necesidad de hallar el sentido de hablar con los otros (comunidad
educativa) o de guiar unas acciones (estudiantes de practica) desde un dia-
logo cultural, no es mas que una confirmacién del desconcierto que ge-
nera la diferencia y el cuestionamiento de las acciones preconizadas como
prudentes y necesarias para la inclusion de los no iguales segun un sistema
de conceptos.

Captacion de informacion e instrumentos

El acompafamiento a la practica inclufa tres etapas: la primera fue
desarrollada las semanas previas a la visita a la unidad educativa, tiempo
en el que los estudiantes universitarios debian buscar informacién sobre
la comunidad y formular actividades para realizar en clases, junto con los



maestros y alumnos asignados. La segunda etapa correspondié a la estan-
cia en la unidad educativa y al desarrollo de la practica propiamente dicha.
Finalmente, tuvo lugar la preparaciéon y presentacion de propuestas de in-
tervencién y regreso al aula de clases.

La investigacion incluye el acompahamiento a la practica docente, en
el cual se usan instrumentos como la observacién de otras situaciones y los
encuentros dialégicos. De este modo, la recogida de informacion del con-
texto es el primer acercamiento al fendmeno de estudio, mientras que la
estancia en la unidad educativa representa el contacto con las disposiciones
de los profesores de la comunidad y de los futuros docentes, las circunstan-
cias de las familias y las dindmicas de aula. Al final se reconstituye la expe-
riencia con la interpretacién como retrospectiva de lo vivido a lo largo de
la indagacion.

La captacién de los sentidos originales permite la transformacién de
los fendmenos en objetos de conciencia (Crotty, 1998), por eso se usd un
diario de campo durante todo el tiempo de indagacién, mientras que la
experiencia in situ fue recogida a través de encuentros dialégicos con es-
tudiantes, padres de familia y maestros. Fue necesario pues registrar las
observaciones en torno al desenvolvimiento de la practica desde la pers-
pectiva de los futuros docentes, recoger los puntos comunes hallados en
los encuentros dialégicos y plantear reflexiones a partir de la experiencia en
conjunto. Esta instrumentacién en general permitié enriquecer el contenido
de las categorfas de interculturalidad o inclusion.

El diario de campo es una tecnologia hermenéutica que posibilita las
descripciones, asi como la recuperacion reflexiva de la practica pedagdgica
(Van Manen, 2003). La escritura, en principio, es una auto-interpelacion al
respecto de las implicaciones que tendrian que guiar la practica docente. En
los siguientes momentos de la investigacion, la misma permite rescatar las
vivencias y lo genuino de la experiencia en el espacio cotidiano.

Los significados que iban surgiendo en la comunidad educativa y en
los docentes en formacidn tomaban sentido en la redaccién constante, en los
diversos contactos con la expresion de la practica docente, convertida en la
expresion textual esencial (Van Manen, 2003).

Una vez que existe una narracién propia es posible recoger las de los in-
volucrados, por eso los encuentros dialdgicos se desarrollaron durante la es-
tancia en la unidad educativa: el material experiencial es fundamentalmente
conversacional, abre interrogantes y alimenta descripciones. La realidad
vivida por otros se presento en el dialogo y se plasmo en la escritura, des-
plegando las significaciones desde la cotidianidad en los momentos donde
se producen interacciones directamente relacionadas con el fenémeno
de estudio, y representando asi una alternativa de aproximacion eidética.
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Siguiendo la propuesta de Apps (1991), el fenédmeno se describe a lo
largo de la investigacion, por lo que la recuperacion dialégica provee mul-
tiples perspectivas que contribuyen a la busqueda de estructura y esencia.
A partir de las captaciones individuales y conjuntas se constituyen los signi-
ficados que permiten esbozar las interpretaciones finales.

En esta orientacion, la suspension de creencias aparece como un punto
dentro del orden delineado, pero el bracketing (Husserl, 1962) tiene una
dimension superior a la aplicacién de un protocolo, ya que se trata de asu-
mir una mirada renovada y tomar conciencia del mundo. Esto se promueve
dentro del estudio como una postura, siempre en tensién entre las defini-
ciones y clasificaciones previas y el fendémeno en su estado natural.

Los informantes clave son los practicantes y los docentes tutores. Se
adicionan las captaciones de padres de familia de la unidad de préctica.
Los encuentros dialégicos carecen de guion, por lo que permiten estudiar
los modos de aparicién del fenémeno (Latorre Beltran et al., 1996). En este
caso, la practica docente como objeto de estudio surge de forma descrip-
tiva, implicita en la percepcion agregada sobre la inclusién y la diversidad
cultural, desde diferentes miradas.

Las notas del diario de campo, las fotografias y los audios de los en-
cuentros dialdgicos se revisaron en conjunto, surgiendo asi las relaciones
esenciales e incluyendo los textos de evaluacién final de la practica. Las
expresiones de conciencia de los involucrados convergen con los materiales
de recogida de informacion, produciendo una descripciéon de la experiencia
vivida (Kvale, 2002).

La interpretacion de significaciones se da a través de la recuperacion
dialégica, escritural y fenoménica en una doble epojé (San Martin, 2002),
tanto del recuerdo, como de la percepcién de lo recordado.

Resultados

Para el presente estudio, el fenémeno de la practica docente contem-
plé tres escenarios fisicos y temporales. El primero fue el aula de clase de los
practicantes, donde se realizé un mapeo de las condiciones demograficas y
socioeconémicas de la zona de intervencion, en concordancia a la planea-
cion de la practica preprofesional.

En este primer momento, los practicantes recogieron informacion de
tipo estadistico sobre la poblacion, las condiciones laborales, sanitarias y
de seguridad. Sobre la institucién educativa se recogieron datos de infraes-
tructura, cantidad de estudiantes y docentes, nacionalidades indigenas que
asistian regularmente.



Desde los datos obtenidos, los practicantes identificaron a la unidad
de practica como una zona marginal, lo que se entendia como una limi-
tacion de acceso a los servicios basicos y a las condiciones vinculadas a lo
urbano, es decir, desde una acepcion de lo que seria pobreza (Bouillon &
Lora, 2012).

Previamente al encuentro presencial, ya se contaba con unas referen-
cias descriptivas que provocaban un planteamiento de actividades. Este
primer posicionamiento hacia el lugar, y por consiguiente hacia las personas
que lo habitaban, sugerfa una modificacion antes de llegar al escenario, un
cambio de perspectiva que Husserl (1962) denomind como de actitud para
llegar a comprender el fenémeno.

El segundo momento corresponde a la practica desarrollada en dos
semanas, en una modalidad de inmersion, es decir, una estancia en las
instalaciones de la unidad educativa, ubicada en una zona alejada de la
Amazonia, con horarios restrictivos de conexiones de transporte hacia los
pueblos y las ciudades mas cercanas.

Al final de la estancia se realizd una evaluacién con los practicantes.
Los resultados del estudio se derivan de las observaciones en los momentos
de la practica preprofesional, asi como de los testimonios clave recogidos.
Mediante la busqueda de concurrencias, a partir de las categorias de anali-
sis iniciales, se llegé a la significacién e interpretacién fenomenoldgica.

El centro educativo, por su tipologia, debfa acoger a todos los estu-
diantes de la zona. Esto implicaba una movilizaciéon en buses escolares, con
trayectos que podian fluctuar entre cinco minutos y una hora. La intencién
escolar de igualar las condiciones de los estudiantes encontraba aqui un pri-
mer escollo, empezando porque habia nifios que debian estar preparados
a las cuatro o cinco de la madrugada para llegar a estudiar. Esta dificultad,
provocada por la centralizacion de las unidades educativas del milenio, se
ha advertido también en otras localidades (Rodriguez Cruz, 2017).

Los maestros, en su gran mayoria pertenecientes a nacionalidades indi-
genas también, tenian que sujetarse a ciertas condiciones de movilizacion.
El MOSEIB enuncia la participacién de profesionales en el sistema, por lo
gue muchos de los profesores de la unidad educativa se encontraban reali-
zando procesos de profesionalizacidn para obtener un titulo de tercer nivel,
como respuesta a la necesidad de docentes indigenas afines a las realidades
de los entornos, pero que debian ser formados en educacién (Ministerio de
Educacién, 2013; Rodriguez Cruz, 2018).

Durante las semanas de practica fue posible observar cémo el centro
educativo representaba un punto neuralgico para varias comunidades. Los
patios de la institucion eran el Unico lugar con conexion a internet en la
zona. Las puertas se mantenian siempre abiertas, tanto para actividades
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deportivas como para reuniones comunitarias, siendo un punto de encuen-
tro para los lugarenos.

En las regiones urbanas, las escuelas publicas o privadas cuentan con
un conserje o un responsable de ingreso. Esta unidad educativa tiene mas
bien la funcién de centro comunal. Los padres de familia pueden organizar
encuentros relacionados directamente con la educacion de sus hijos, pero
también asambleas organizativas comunitarias. La gente de la zona puede
ir a practicar deportes o a revisar las novedades en sus teléfonos celulares.
De hecho, la imagen vespertina de la institucion educativa era esa: personas
rodeando los patios, en busca del sitio mas adecuado para captar la sefal
de internet.

En las mafnanas y durante las clases se producia un cierre simbélico,
en el sentido de que el acceso de los externos estaba implicitamente res-
tringido para no interrumpir las actividades educativas. Pese a ello, era
posible encontrar a familiares de los estudiantes o habitantes de la comuni-
dad, fuera de las oficinas, haciendo consultas o simplemente socializando.
El acceso a las aulas tampoco se cifid a una regla definida. Los maestros
ingresaban a clases y no llevaban control de asistencia, en realidad ningin
tipo de orden. Los nifos podian interrumpir, hablar sin pedir la palabra, in-
corporarse tarde o salir del aula por largos periodos.

Atencion a la diversidad

En los encuentros dialégicos con padres de familia salieron a flote los
conflictos que atraviesan la vida escolar: nifios desplazados, con padres
inmigrantes, en riesgo de trata de blancas, o en situaciones de violencia
intrafamiliar.

Por otro lado, los encuentros dialégicos con los profesores develaron
la existencia de un multinivel curricular en las aulas. Debido a la alta mo-
vilidad humana en la zona, cada curso puede tener deserciones durante
el afo escolar, porque los padres o familiares a cargo deben mudarse en
busca de trabajo o escapar de situaciones conflictivas. Aunque también
sucede lo contrario, nifos que se suman ya iniciado el curso, sea porque
han regresado a sus hogares o como consecuencia de la migracién de los
padres y el encargo del cuidado a los abuelos que habitan en las comunida-
des cercanas.

Los nifos nuevos en el aula no necesariamente ingresan al nivel que
les corresponde para continuar su itinerario, o llegan con conocimientos
que no se equiparan a los esperados en el ciclo escolar de su edad, lo cual
provoca brechas de aprendizaje en todos los cursos. Asi, en el cuarto aho
de educacién basica pueden llegar a asistir ninos que adn no saben leer o lo



hacen con mucha dificultad. A esto hay que afadir la diversidad del alum-
nado, porque aunque existe una predominancia de la nacionalidad quichua,
también estan las minorias de otras nacionalidades y origenes.

El recorrido por las instalaciones de la escuela consolid6 esa percep-
cion de que el espacio funcionaba mas como un centro comunitario. Aun-
que no se distingufa con claridad el inicio o el final de las clases, lo que si
era visible era el movimiento que se producia a media mafnana, cuando el
desayuno escolar era servido y los ninos empezaban a correr con sus platos
y cucharas.

Bajo estas circunstancias, los profesores aplicaban sus propios mé-
todos para nivelar a los estudiantes. A veces, dividiendo la clase para la
asignacion de tareas segun las capacidades de cada grupo. La maestra R,
ubicada en la puerta del aula indicaba su plan, que consistia en localizar en
la primera columna a los nifos que batallaban con la identificacién sildbica
o las primeras operaciones matematicas. Esos nifios recibian tareas distin-
tas, para reforzar los vacios, con algo de tiempo extra. Pero la profesora
aclaraba que hacer esa diferenciacién no evitaba el retraso de todos.

El profesor O, a cargo de los estudiantes de educacién basica media,
comentaba su trabajo de preparacién de clases y afirmaba que los nifios
avanzaban sin mayor problema. Sin embargo, los practicantes que acompa-
faban al docente detectaron dificultades importantes para la lectoescritura
y los célculos. Cuando el profesor iniciaba su explicacién en la mafiana, dos
o tres ninos salfan del aula y no regresaban hasta después del receso.

La profesora A sefnalaba que preferia no hacer muchos avances en los
temas de la planificacion, porque tenia un grupo “dificil”, con bajo rendi-
miento. El profesor de computacion reiteraba esta posicion, indicando que
en sus clases el reto es que los nifos sigan una instruccién, se mantengan
quietos y no dafen las computadoras.

Al finalizar la practica preprofesional, y de vuelta al aula de clases, los
futuros docentes debian desarrollar un trabajo final con propuestas basa-
das en su experiencia. Las formulaciones de intervencién compartian como
fundamentacién la necesidad de fortalecer los conocimientos en todas las
areas de estudio.

Al final se buscé captar el significado de la experiencia de los practi-
cantes, mediante textos de evaluacién final que indagaban sobre la con-
frontacion entre lo que se esperaba y lo que realmente pasé durante la
practica. De este ejercicio se desprendieron las percepciones de los prac-
ticantes, congregadas en las categorias de control de la disciplina, organi-
zacion y aspecto del aula, reglas para el desarrollo de la clase y estrategias
para la ensefanza.
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La premisa del Estado plurinacional

El sistema EIB se funda en la construccion de un Estado plurinacional y
en la calidad en la educacién. Pero, {cudles son los criterios para definir la
plurinacionalidad? {Se condensa su alcance en el aspecto linguistico?

En el caso de las escuelas monolingues, la pérdida de la lengua an-
cestral, sin manejo del castellano, desata una situacién de semilingliismo
(Schmelkes, 2002), porque los docentes con un castellano deficiente
no son capaces de desarrollar el dominio de una lengua que ellos mismos no
dominan. La unidad educativa escenario de este estudio se encasilla como
una institucion bilingle, donde la lengua materna convive con la lengua de
relacion intercultural y la lengua extranjera. Pero muchos de los docentes,
cuya lengua materna corresponde a su nacionalidad, no han perfeccio-
nado el castellano.

La nocion de pluriculturalidad intenta derribar la construccién uni-
taria de la identidad, mediante la inclusion de los pueblos histéricamente
marginados, cuya lucha por la educacién bilinglie otorga al término una
connotacién politica (Altmann, 2013). Al igual que la interculturalidad, estos
conceptos arraigados a la cultura no son fijos y apelan a la pluralidad.

Durante la estancia se estaban implementando los denominados uni-
formes interculturales, prendas de vestir con un bordado especifico pen-
sando para resaltar las caracteristicas del centro escolar como una forma
de organizaciéon escolar. La respuesta que la institucion educativa ofrece
a la premisa de atencién a la diversidad esta basada en ciertas categori-
zaciones que parten de lo que se concibe como intercultural. El caso de
los uniformes refleja muy bien una forma de adherir la categoria al sujeto,
disponiendo de elementos que funcionan como dispositivos de asimilaciéon
cultural (Altmann, 2016).

{Qué es lo que hace a la educacién intercultural? Si volvemos a utilizar
el bilingliismo como eje de la inclusiéon, en este caso el concepto seria in-
suficiente. Con todo, el entorno estudiado parece escapar de los alcances
de la composicién semdntica. De alguna manera, esa configuracion toma
relevancia para las nacionalidades indigenas, y la presencia de otros nifos
mestizos y extranjeros provoca una tension.

Es fundamental recordar que la composicion nacional siempre ha fra-
casado en Ecuador, y que la historia da testimonio de una permanente divi-
sién entre regiones, clases, grupos de poder, etnias y culturas (Simbafa, 2005).
Dentro de las nacionalidades indigenas, es plausible pensar que no es lo
mismo pertenecer a la nacionalidad kichwa, asentada en la mayor parte de
la Amazonia, que a los shuar o achuar (CONAIE, 2021; CONFENIAE, 2021).



Inclusive dentro de una misma nacionalidad, los dialectos de la len-
gua varian. Lo mismo sucede con los nifos que vienen de otras ciudades o
paises, cuya lengua materna es el castellano, pero no el castellano que los
otros nifos conocen como lengua de relacion intercultural. No suena igual,
el acento cambia, algunas palabras tienen otro significado.

Los docentes y los practicantes experimentaron esa pregunta sobre el
“otro” cuando buscaban una manera de que todo se asemeje en el aula,
para poder manejarlo. En este sentido se produce cierta impermeabilidad
etnocéntrica (Geertz, 1999), que cataloga a los demas de una forma dife-
renciada a la propia: “somos quienes somos” y ellos “son quienes son”.

Estos antecedentes dejan ver que la interculturalidad corre el riesgo
de convertirse en una idea asociada al desorden, a la ruptura de homo-
geneidad, pero que no es recogida desde las practicas docentes como un
llamado a otras formas de pensar la escuela, y especialmente lo escolar, en
zonas como la del presente estudio, alejadas, ignoradas hasta cierto punto,
diversas y con grandes dificultades en la interaccién social y en la situa-

cidbn econdmica.

Roles de la lengua materna y segunda lengua

El modelo del sistema EIB establece una relacién progresiva con el cas-
tellano y el inglés, a medida que avanzan los afos de la educacién basica
hasta el bachillerato (Ministerio de Educacion, 2013). La preservaciéon de
la lengua materna es uno de los pilares de la educacién intercultural; sin
embargo, la distincion de las lenguas puede terminar construyendo una
diferencia basada en la jerarquizacién que provoca la racializaciéon de los
hablantes (Ciudad & Zavala, 2019).

La compatibilizacion de la lengua materna con la escolar es parte de
una formacién compartida proyectada para no arrasar con la cultura local.
En ese sentido, la propuesta curricular del sistema EIB promueve la inclusion
de los intereses, las costumbres y las condiciones de los otros. Para la ejecu-
cion de esta premisa se entiende como fundamental la puesta en marcha
del saber pedagdgico que supere la expectativa de simultaneidad.

Los nifos que no responden a las secuencias unificadas de la ense-
fanza, los que llegan sin uniforme o con la ropa sucia, los que no van direc-
tamente al aula o salen sin avisar y desaparecen en los pasillos, esos nifios
sobrepasan la barrera de la simultaneidad, y al hacerlo dejan de ser parte
del sistema que se intenta construir. Entonces se produce una suerte de
“sub-exclusiones” y exclusiones totales, por la no pertenencia a ninguna
de las categorias establecidas para la simetria cultural.
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Desde la conceptualizacion de disglosia (Lépez, 1998), el castellano
sigue teniendo un estatus mas alto que las lenguas ancestrales. Esta pre-
dominancia parece reproducirse en el contexto de estudio con la lengua
kichwa, predominante por nimero de hablantes en la regién amazonica,
situacion que sugeriria una doble disglosia para los hablantes de otras len-
guas. El mismo castellano, pero de los nifos originarios de Venezuela o
Colombia, no goza de igual reconocimiento. Las superposiciones lingUis-
ticas y culturales pueden atrofiar por su parte la inclusién en la educa-
cion intercultural.

Ciclo de practica preprofesional

Las tres etapas de la practica preprofesional estan marcadas por la
necesidad de saber quiénes son los otros. Al inicio, la busqueda de infor-
macion sobre la comunidad, aparte de ser una actividad planteada desde la
organizacion de la practica, representa ese intento de conocer al interlocu-
tor; el riesgo de la busqueda de referentes esta en adjudicar categorias que
predisponen una intervencion.

Durante la estancia en campo, los practicantes enfrentaron las discon-
tinuidades propias de la labor docente. Las actividades planificadas sufrian
alteraciones, lo cual exigia volver a observar cada detalle y las posibilidades
de modificacion que podrian proponerse.

Los testimonios de los practicantes explicitaban la dificultad de expli-
car un tema o ensefar algo en la pizarra por el ruido y la escasa atencién
que los ninos mantenian durante la clase, algo que sucedia también con los
docentes tutores. Para aplacar el desorden los docentes, como practicantes
(por efecto imitacion) recurrian a cierto tipo de amenazas con los nifos.

Las actividades que si funcionaron para que los practicantes pudie-
ran relacionarse con los pequenos pasaron por el desarrollo de pequenos
proyectos y actividades, ademas vinculadas al MOSEIB, tales como: prepa-
raciéon de velas, conocimiento de plantas medicinales de la zona, cuidado
del huerto, coloreado de dibujos, actividades ludicas de refuerzo de las
asignaturas desarrolladas en exteriores. Estos hallazgos coinciden con otros
estudios (Sales et al., 2021) sobre la necesidad de que la escuela se recon-
ceptualice conectada al territorio y a la posibilidad transformadora de la
participacion, que también puede ser entendida como el acceso a la voz de
los otros y el replanteamiento de jerarquias (Salvador & Rada, 2010).

El ejercicio de evaluacion de la practica, de vuelta a las aulas univer-
sitarias, develd la decepcion que habian experimentado los practicantes
al encontrarse con un entorno que calificaban de hostil para los nifos.
Los proyectos de fin de curso estuvieron orientados a la adquisicién de



habilidades y destrezas basicas en las areas de lectoescritura y matematicas;
apoyados en el uso de las narraciones orales, mitos y leyendas de la zona.
Las perspectivas resultantes son afines a otras iniciativas de intervencion
educativa que consideran las tradiciones discursivas de los pueblos ances-
trales (Lopez Ibarra, 2020), a partir de la predominancia oral en su compo-

sicion social.

Discusion

La modalidad de escuela de puertas abiertas que caracteriza a la uni-
dad educativa contiene algunas claves para pensar la inclusién y la educa-
cion intercultural. Los matices del contexto sitlan condiciones de pobreza,
violencia y desestructuracion, que sin duda se expresan en el comporta-
miento a veces desenfadado o agresivo de los nifios.

Para los pequenos que viven en situaciones no idéneas para su creci-
miento y desarrollo, la escuela se convierte en una especie de refugio, no
necesariamente de progreso, y esa es una primera comprensiéon respecto
de la escuela como institucion que opera en la igualacién social (Gimeno
Sacristan, 2000). De este modo, la forma escolar separa a los nifos de las
adversidades del seno familiar.

En esa misma linea vale la pena preguntar sobre el acceso a la escuela.
El espacio convertido en punto de encuentro comunitario, {promueve la
interculturalidad? ¢Es preciso que la escuela se mantenga abierta fisica y
simbdlicamente?

El horario de clases, el uniforme, el registro de asistencia y la misma
separacion de la escuela y el mundo forman parte de los rituales escola-
res (McLaren, 1995). Estas acciones y mecanismos pueden considerarse
como practicas de transmisién necesarias para la conformacioén cultural,
pero desde otra perspectiva, serian dispositivos occidentales de control
(Bernstein, 1996).

En el estado de la escuela intercultural abierta no hay separacion entre
los nifos y los conflictos cercanos, los escenarios son totalmente permea-
bles, lo que lleva a una indefinicidon funcional, mientras que la escuela ri-
tualizada y como institucién social exige una division de espacios, tiempos
y comportamientos, actuando por lo tanto en funcién de la forma escolar.

{Qué necesita la escuela intercultural para ser inclusiva? Probable-
mente una combinacion de las dos pautas. Un cierre simbdlico para el de-
sarrollo de las practicas docentes, toda vez que la ritualizacion, entendida
como organizacion escolar, también despierta otras actitudes.

Las dificultades que maestros y futuros docentes encontraron en la
carencia de conocimientos o en la “indisciplina” de los nifios, {requieren
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pensarse desde la convivencia y los desafios de la interculturalidad? ¢Es
necesario que se instauren barreras divisorias para crear la forma escolar?
{Cudl es la posibilidad de una escuela emancipadora para este contexto?

La definicion de unidad educativa del milenio trae consigo varios
supuestos. Uno de ellos es la inclusion de estudiantes geograficamente
alejados, o sin oportunidades previas para estudiar. Pese a ello, puede pro-
moverse una cultura de seudo-inclusion (Barrio de la Puente, 2009) por
dos vias: la creacion de caminos especificos para alumnos susceptibles de
fracaso, asi como la exclusién interna en los grupos de clase o dentro de los
centros educativos, cuando la definicién estructural inclusiva no se reafirma
dia a dia en la vida escolar (Parrilla, 2005).

Conclusiones

Si desde la vision nacionalista la propensién es homogeneizar las cul-
turas minoritarias, esto se puede reproducir a otras escalas de diversidad.
La confluencia de nacionalidades indigenas con otras diferencias, nom-
bradas como: migrantes, desplazados, indisciplinados, atrasados, etc., de-
fine una escuela en la que las premisas de atencién a la diversidad resultan
insuficientes.

En la dificultad de albergar las particularidades de cada nifio, los maes-
tros se encuentran en la disyuntiva de qué tipo de practica llevar a cabo,
una que pueda ajustarse al cumplimiento de los protocolos de inclusion
0 una que atienda las diferencias. En algunos casos, esta disyuntiva ni si-
quiera parece estar presente, pues las acciones parecen mas rutinarias que
reflexivas.

Los resultados de los tres momentos de practica docente preprofesio-
nal revelan una inconformidad con lo encontrado en la unidad educativa.
Aparece la intencionalidad de aplicar la planificacién en un escenario ho-
mogéneo y esta imposibilidad desarma lo previsto. Sin embargo, se notan
las rutas didacticas y vivenciales que si pueden ser compartidas como activi-
dades de aprendizaje cercanas al contexto.

Luego de indagar sobre el funcionamiento y las premisas de inclusién
e interculturalidad dentro de la practica docente, se halla que los tutores y
practicantes comparten una preocupacién por el orden en el aula. La prac-
tica docente no esta exenta del contexto, y las dificultades del entorno y de
la misma organizacion escolar salen a flote en los problemas que se recono-
cen dentro del aula.

Los estudios sobre inclusion e interculturalidad se orientan hacia la
combinacién ineludible para las sociedades contemporaneas, enfrentadas
a procesos de globalizacién y a una alta movilidad humana, por lo que se



redefine la importancia de lo inter sobre lo cultural simplemente, traducido
en el énfasis por la sustentabilidad (Sorkos & Hajisoteriou, 2021).

El inicio y la evaluacion de los resultados de la practica preprofesional
reflejan, de entrada, una categorizacién respecto de la poblacion margi-
nal que necesita integracién. Pero la cercania a los centros educativos con
un propésito predefinido y organizado en actividades y etapas conlleva el
riesgo del que los practicantes asuman la interculturalidad como una forma
occidental de asimilacion (Altmann, 2016).

En el contexto intercultural, la inclusion esté vinculada con las lenguas.
La cultura no es un conjunto de funciones, por lo que la lengua es la que
permite la existencia social. El reconocimiento intersubjetivo de las lenguas
(en sus distintas formas) es el que reafirma la existencia individual y social
(Honneth, 2011). No parece posible hablar de una escuela intercultural e
inclusiva sin la identificacién de interlocutores legitimos.

La confrontacién de las practicas docentes (en formacion y consolida-
das) y el aporte de los involucrados en el entorno del estudio develan la in-
suficiencia de la legislacién para actuar en un escenario donde la identidad
cultural es completamente mavil.

La importancia del estudio se reafirma en el reconocimiento del riesgo
que tiene la inclusién de una poblacién a costa de la exclusion de otra. Las
practicas docentes tienen la oportunidad de descartar o consolidar estas
condiciones, desde la intervencién lingUistica y la comprensién del valor de
los individuos y de sus practicas sociales. Es asi que las voces individuales
perviven, sin convertirse en marginales.
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