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Este libro contiene un análisis de la interculturalidad en la imple-
mentación de la educación secundaria y superior en la región amazónica 
ecuatoriana, región poblada por naciones originarias y poblaciones mesti-
zas, que demandan la construcción de justicia epistémica, desde la realidad 
plurinacional del Ecuador profundo. La discusión de las percepciones de 
interculturalidad, plurinacionalidad, decolonialidad, se acompaña con 
los resultados de los estudios de caso y las lecciones aprendidas desde 
el proyecto internacional colaborativo “Pluralismo eco-cultural en la 
educación de calidad en la Amazonía Ecuatoriana” (2018-2022) entre la 
Universidad de Helsinki y la Universidad Estatal Amazónica (UEA ID-
FA-PSA-001-2018) financiado por la Academia de Finlandia (318665).
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INTRODUCCIÓN

La educación como revitalización cultural  
y ecológica para las nacionalidades amazónicas

Paola Minoia
Ruth Arias-Gutiérrez

Plurinacionalidad y justicia epistémica 

Plurinacionalidad representa una característica inclusiva de la 
condición de Estado que reconoce a los diversos pueblos y sus formas 
organizativas como poseedores de derechos soberanos iguales. Como 
principio, la plurinacionalidad tiene como objetivo garantizar la repre-
sentatividad de la pluralidad de las diferentes nacionalidades y pueblos 
que viven en los territorios delineados por las fronteras estatales. La 
popularización del discurso político sobre plurinacionalidad ha ocurrido 
principalmente a partir de los cambios constitucionales en los Estados 
andinos, como resultado de los movimientos indígenas contra la hegemo-
nía de las poblaciones blancas y la marginalización de las nacionalidades 
indígenas, afrodescendientes y otras poblaciones mestizas y minoritarias; 
luego se ha extendido a otros países, principalmente como objetivo polí-
tico, no siempre adquirido formalmente. Se enmarca, por lo tanto, en la 
continuación de la lucha por la decolonización, para romper el control 
exclusivo de un grupo limitado sobre un territorio, en sus componentes 
geográficas, materiales, culturales y simbólicas. 

Para materializarse, la plurinacionalidad debe implementar tanto 
una expansión de la gobernanza sobre territorios y recursos para las 
componentes de diversas sociedades, con el fin de asegurar la base ma-
terial de sus medios de subsistencia (Radhuber y Radcliffe, 2023), como 
garantizar el pluralismo de las narrativas históricas y los fundamentos 
ontológicos y epistemológicos (Blaser, 2014; Rivera Cusicanqui, 2012). A 
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menudo, la decolonización ha sido obstaculizada por acciones violentas 
de injusticia epistémica (Fricker, 2007) que devalúan los sistemas de 
lenguaje y conocimiento, lo que ha llevado al epistemicidio, es decir, a la 
anulación, el silenciamiento y la aniquilación. 

Los esfuerzos hacia la subjetividad plural se llevan a cabo, por lo 
tanto, a través de una sanación de los procesos discriminatorios y de 
marginación cultural, y acciones positivas de justicia epistémica, para 
contrarrestar esas presiones básicas mediante la restitución y las repa-
raciones a través de programas de recuperación de lenguas, cultura y 
cosmovisiones. Esta ética renovada del conocimiento ha sido asignada a 
colectivos que representan identidades plurales. 

El instrumento considerado más apropiado para un mayor po-
tencial de cambio cultural hacia la democratización y el pluralismo del 
conocimiento es la educación pública, en la cual puede tener lugar el 
reconocimiento de subjetividades diferentes a las del canon de matriz 
europea, y de las comunidades nativas como productoras y transmisoras 
de saberes. Por esta razón, el libro se enmarca en el tema de la justicia 
epistémica, analizando políticas y prácticas educativas propuestas en 
Ecuador en los programas de educación intercultural. 

El acceso a la escolarización y la educación superior se consideran 
medios principales para empoderar a los grupos marginados y mejorar 
sus condiciones de vida. En Ecuador, a fin de empoderar las diferentes 
nacionalidades y pueblos que forman el Estado plurinacional, se estableció 
el programa de Educación Intercultural Bilingüe (EIB). El objetivo era 
ofrecer una escolarización accesible a todas las comunidades, integrando 
los diversos idiomas locales, conocimientos y prácticas pedagógicas en 
una educación basada en la filosofía de sumak kawsay, ecológicamente 
equilibrada y culturalmente sensible. Este objetivo se enmarca en la lucha 
para la justicia epistémica, para representar y revitalizar saberes que han 
estado anulados durante mucho tiempo y bajo procesos de invisibilidad. 
Los pueblos indígenas organizados, y  desde el marco del 500 aniversario 
de la conquista iberoamericana, lucharon por el reconocimiento consti-
tucional del carácter plurinacional del país; un reordenamiento jurídico 
que permitiera el ejercicio de la autodeterminación y la administración 
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legal de asuntos tan importantes como la educación en las comunidades 
(Rodríguez, 2018).

Sin embargo, especialmente en la última década, la implementa-
ción del programa ha vivido tantas restricciones que, según las críticas 
de las organizaciones indígenas, ha debilitado las prácticas educativas 
sobre estándares homogeneizados de matriz eurocéntrica, no incluyendo 
realidades culturales específicas o saberes ancestrales. Esta situación edu-
cativa coloca a las naciones indígenas y otros pueblos en una posición de 
desventaja en comparación con la población mayoritariamente mestiza. 
Aquí, el término “mayoría-minoría” debe interpretarse en términos de 
poder más que demográficos; y la “minorización” es un proceso de subor-
dinación racial y opresión racial que involucra también las expresiones 
culturales y los saberes de los grupos subyugados.

Este libro trata de manera problemática la implementación de la 
interculturalidad en la educación, con enfoque en la región amazónica y en 
los ciclos curriculares superiores. Sigue los debates públicos y académicos 
que se han desarrollado en el país especialmente desde una perspectiva 
internacional (Mato, 2008; 2012) o nacional (Almeida y Figueroa, 2016), 
y en su lugar tiene un enfoque en los impactos experimentados dentro 
de la región amazónica. En particular, ha confrontado situaciones edu-
cativas en la provincia de Pastaza, observando la aplicación de la EIB en 
las unidades educativas de las zonas kichwa, shuar y sapara, con especial 
atención a los niveles de bachillerato y educación universitaria, es decir, 
aquellas que preparan a los jóvenes para la vida adulta.

El libro es el producto de una colaboración de investigación que 
involucró a colegas de la Universidad de Helsinki, de la Universidad Estatal 
Amazónica (UEA) y de la Confederación de Nacionalidades Indígenas 
de la Amazonía Ecuatoriana (CONFENIAE), así como a investigadores 
e instructores activos en el área. La intención del proyecto fue estudiar 
no tanto la cuestión de la presencia bilingüe o plurilingüística en la edu-
cación, sino la inclusión de temas y pedagogías que apoyen la identidad 
cultural y ecológica de los jóvenes amazónicos. Para las investigadoras 
y los investigadores del proyecto y que han participado en este libro, la 
inclusión de pedagogías y conocimientos indígenas son parte de una 
educación de calidad en la Amazonía ecuatoriana. La inclusión de as-
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pectos ecológicos es importante porque los grupos indígenas amazónicos 
tienen fuertes conexiones con la tierra y la naturaleza que actualmente 
están amenazadas por la tala ilegal, la extracción de petróleo y el cambio 
climático. Los lazos con la tierra definen relaciones particulares entre 
seres humanos, no humanos y más que humanos, en una cosmología 
que se sostiene a través del conocimiento ancestral y una relación no 
extractivista pero respetuosa con las diferentes formas de la naturaleza. 
Pluriversalisar la educación defendiendo esta diversidad de identidades 
ecoculturales (Castro-Sotomayor y Minoia, 2023) significa proteger de 
la pobreza y la desaparición epistémica tanto el delicado entorno natural 
de la Amazonía como a los pueblos indígenas.

Sin embargo, estos objetivos chocan con una serie de problemas 
debidos no solo a cambios en las visiones políticas, sino también a la 
pobreza socioeconómica de la región como en los déficits de ingresos en 
el sector educativo. Los institutos de la EIB se ubican en su mayoría en 
áreas marginales y carecen de financiamiento e interés públicos, a pesar 
de las afirmaciones oficiales de su importancia, p.e. en el marco del Estado 
Plurinacional (Cruz Rodríguez, 2013; Cabrero, 2019). La desinversión 
general en la EIB se refleja en la falta de docentes con conocimientos 
de lenguas indígenas o educación intercultural, y en la mala calidad de 
los materiales pedagógicos. Estos manuales básicos tienen una capaci-
dad limitada para nutrir culturas, cosmologías y prácticas de vida entre 
estudiantes indígenas, ya que su contenido presenta algunas palabras e 
información seleccionada desconectada de visiones más profundas sobre 
prácticas ancestrales basadas en la tierra, los ciclos ecológicos, las rela-
ciones humano-no humanas, las conexiones espirituales con la selva, etc.

Por ello, este libro trata en primer lugar el debate político educativo 
entre los últimos gobiernos y las organizaciones indígenas, y luego las 
experiencias observadas en diferentes unidades educativas de la provincia 
amazónica de Pastaza y en la UEA. El trabajo de campo nos llevó ante otro 
tema que inicialmente no pensábamos tratar: el de los efectos socio-psi-
cológicos de la inclusión —o sea, exclusión educativa de estudiantes de 
comunidades rurales e indígenas, que al final determina sus abandonos 
escolares. Por lo tanto, la investigación también ha captado esta área, en 
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su mayoría inexplorada por trabajos anteriores, demostrando cómo la 
interculturalidad no puede resolver los problemas de injusticia epistémi-
ca únicamente en un nivel intelectual y político, sino que también debe 
integrar el apoyo socio-psicológico. Formalmente, estas formas de apoyo, 
aunque necesarias, no están previstas por los programas educativos inter-
culturales, sino que se implementan como actividades extracurriculares 
voluntarias y, a menudo, autoorganizadas por los propios estudiantes 
(Arias-Gutiérrez y Minoia, 2023). Después de todo, como escriben De 
Sousa Santos (2010), Maldonado-Torres (2007) y Quijano (2000), estos 
tres niveles son los que componen los principios de la colonialidad: del 
saber, del poder y del ser.

Teorías y conceptos guía 

Los diferentes capítulos reflejan las diferentes experiencias y po-
sicionalidades de las y los autores; sin embargo, existen algunos princi-
pios y términos que compartimos como base común. En particular, la 
orientación compartida es hacia una educación decolonial que libere de 
la centralidad del saber europeo y su proyecto de modernidad/raciona-
lidad (Quijano, 2007) que ha quitado poder a las formas indígenas de 
conocimiento, describiéndolas como primitivas; y de esa manera, ha ido 
constituyendo una clasificación social basada sobre la etnicidad (Quijano, 
2011). La nuestra es una postura contrahegemónica: sea del ser étnico 
(todos somos étnicos, incluso los blancos, que normalmente no tienen 
que reflexionar sobre su posición, considerada como suprema), sea del 
poder, sea de la ciencia. Entonces, la educación debe reflejar el princi-
pio de inconmensurabilidad en la ecología de los conocimientos (De 
Sousa Santos, 2010). Además, los programas educativos deben apoyar el 
reconocimiento de la identidad y la ubicación territorial de los pueblos 
indígenas, ofreciendo así alternativas decoloniales para futuros transfor-
madores sostenibles y justicia socioecológica (Nakata et al., 2012; Kerr y 
Andreotti, 2018). Finalmente, la educación intercultural puede contribuir 
a la construcción de una ciudadanía plurinacional que corresponde al 
ejercicio de los derechos colectivos por parte de las nacionalidades y 
pueblos indígenas (Cabrero, 2013).
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En línea con estos principios teóricos, la intención de la investiga-
ción es identificar qué elementos pesan sobre la praxis de reconstrucción 
intercultural en las comunidades de la región amazónica. Lo hacemos 
observando, escuchando, conversando y participando, con un enfoque 
de investigación cualitativo y, para algunas y algunos de las autoras y los 
autores, un compromiso continuo de investigación-acción, más allá de 
este proyecto de investigación.

Aún desde el punto de vista teórico, debemos mucho a las reflexio-
nes pedagógicas de Catherine Walsh. Es imposible mencionar toda la 
producción que nos inspiró. Por ejemplo, en cuanto a las consecuencias 
destructivas de los programas nacionales estandarizados con respecto a 
las identidades comunitarias y la autodeterminación territorial (Mignolo 
y Walsh, 2018); a la relación entre racismo, sexismo y naturaleza, y por 
tanto a la necesidad de integrar la despatriarcalización en el proyecto 
decolonial (Walsh, 2007). 

Además, de Walsh (2008, 2012) hemos tomado prestada la distin-
ción entre las distintas formas de entender la interculturalidad, y sobre 
las cuales ha habido malentendidos, conflictos y frustraciones por parte 
sobre todo de los representantes de las poblaciones minoritarias —o mejor 
dicho, minorizadas. La distinción se refiere en particular a la diferencia 
fundamental entre interculturalidad funcional e interculturalidad crítica. 
El modelo neoliberal que reconoce la diversidad cultural sin cuestionar 
los cimientos de la explotación capitalista global (Walsh, 2012) enmarca 
el primero y está presente en la retórica discursiva sobre la educación 
multicultural inclusiva (Walsh, 2008; Mignolo y Walsh, 2018). Por el 
contrario, la interculturalidad crítica reconoce la cultura persistente 
de explotación colonial y racial y opera para una reconstrucción social 
con igualdad de derechos, sin anulación ni subordinación de ningún 
lado (Walsh, 2014). Nuestro estudio adopta los significados críticos de 
la interculturalidad, en consonancia con las luchas protagonizadas por 
los movimientos indígenas por una transformación social radical. El 
objetivo no es sustituir una hegemonía cultural por otra, sino crear un 
nuevo orden político y social basado en la convivialidad. Dentro de este 
principio de interculturalidad crítica, algunos capítulos interpretan el 
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término de manera aún radical, cercana a la pedagogía indígena y como 
base para la acción política; mientras que otros mantienen un perfil de 
evaluación con respecto a los objetivos de los programas ministeriales del 
Modelo del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) y su 
rediseño curricular por la Amazonía llamado “Apliquemos el Modelo del 
Sistema de Educación Intercultural Bilingüe en la Amazonía” (AMEIBA).

El contexto amazónico

América Latina es una región caracterizada por gran desigualdad 
socioeconómica. Heredera de la conquista y de la colonia ibérica, la 
conformación de repúblicas desde el siglo XIX, mantuvo modelos euro-
centristas en las diversas esferas de poder económico, político, social y 
simbólico, en medio de sociedades inmensamente diversas. La educación 
siguió, y acaso mantiene hasta hoy en día, el mismo patrón eurocentrista 
de un pensamiento dominante, el occidental, en los niveles de educación 
básica, bachillerato, hasta la educación superior universitaria. 

Aunque las culturas amazónicas han mostrado un alto grado de 
eficiencia adaptativa al medio selvático desde hace unos 3000 años a. C. 
(Valdez, 2003), los conocimientos desarrollados en el medio amazónico y 
su propia existencia cultural diversa, no han tenido la suficiente atención 
y sensibilidad por parte de los poderes gubernamentales. Los territorios 
amazónicos en que viven las nacionalidades indígenas han sido explotados 
a partir de los yacimientos petrolíferos para el desarrollo del resto del país, 
asimilando a los diversos pueblos a un orden común, como un trágico 
ejemplo de nación consciente de su mestizaje, pero sin comprensión real 
de sus pueblos autóctonos (Goldman, 1982). 

La gran cantidad de poblaciones mestizas que viven en la región 
amazónica tiene su origen a mediados del siglo XX, cuando las políticas 
gubernamentales promovieron la migración de colonos desde las zonas 
montañosas y costeras densamente pobladas hacia la Amazonía, despojan-
do a los pueblos indígenas de gran parte de sus tierras tradicionales. Los 
grupos indígenas viven fragmentados en áreas rurales remotas, mientras 
que los pueblos de rápido crecimiento contribuyen a la uniformización de 
idiomas y culturas a pesar de la segregación étnica (Bilsborrow et al., 2004).  
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Las estrategias de desarrollo y modernización, los planes de manejo y 
control, focalizados en una homogeneización étnica, resultaron inade-
cuados para los ecosistemas tropicales y promovieron una supremacía 
blanca que afectó a los pueblos indígenas, incluso en sus manifestacio-
nes simbólicas (Whitten, 1978, p. 10); y provocaron la emergencia de la 
autodeterminación (Whitten, 2003, p. x), que involucra la búsqueda de 
una educación pertinente, una educación intercultural, que responda a 
las necesidades de los territorios y sus nacionalidades indígenas.

Desde el punto de vista socioeconómico, las provincias amazónicas 
ecuatorianas están entre las de mayor pobreza y necesidades básicas in-
satisfechas (Castillo y Andrade, 2016, p. 126). Las desigualdades afectan 
particularmente a las provincias con mayor población indígena y a las zonas 
rurales (Instituto Nacional de Estadística y Censos INEC, 2022). La situa-
ción de pobreza es continuamente exacerbada por los desastres ambientales 
de origen antrópico. Por ejemplo, durante el período de nuestro estudio, 
ha habido numerosos incidentes causados por inundaciones de ríos, que 
causaron enormes daños ambientales, de infraestructura, residenciales y 
económicos locales; también hubo un derrame de petróleo que provocó 
una tremenda y extensa contaminación de suelos y aguas (Minoia, 2020). 
Además, las comunidades permanecen en constante alarma debido a las 
numerosas intervenciones públicas para desviar el agua de sus ríos sagrados, 
con el fin de responder a las necesidades hídricas y de electricidad a favor 
de otras áreas urbanas e industriales. Finalmente, la geografía de la región, 
a pesar de estar conformada por territorios comunitarios, es disputada 
por industrias mineras y petroleras que han obtenido concesiones de los 
gobiernos. Son frecuentes los movimientos de defensa de los territorios, 
de resistencia a la expropiación (a menudo realizada con medios militares) 
y a la emigración forzosa por todos los medios posibles.

Los servicios públicos en la Amazonía, incluyendo la educación 
superior, son más bien pobres y con poca inversión pública. La brecha 
educativa que golpea a estas comunidades es parte de una condición 
general de marginación social y pobreza debido a la baja distribución 
de infraestructuras y servicios básicos en los territorios indígenas, a la 
proletarización de muchas familias indígenas y a la cultura patriarcal 
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que persiste en la sociedad (Perreault, 2003; Méndez Torres, 2009). La 
educación en la región ha estado a cargo de misiones religiosas, no solo 
durante el período colonial, sino también con la independencia; y fun-
cionado con aporte del Estado apenas después de la segunda mitad del 
siglo XX (Ruiz, 2000). Mientras en Quito la primera universidad pública 
se fundó en 1786 sobre la base de universidades regentadas previamente 
por conventos religiosos desde la época de la colonia en el siglo XVI (Pri-
micias, 7-nov-2022), en la región Amazónica ecuatoriana la fundación de 
la primera universidad pública, la Universidad Estatal Amazónica (UEA), 
ocurre recién el 18 de octubre de 2002 (UEA, 2022).

Incluso la investigación científica solo ha afectado marginalmente 
a la región. Si bien hay algunas referencias a estudios antropológicos, 
la mayor parte de investigaciones en la Amazonía ecuatoriana se han 
realizado desde fuera de la región y en asuntos relacionados a biología, 
inventarios de flora, fauna y conservación; la educación, de hecho, ha 
estado rezagada y ha utilizado métodos de aprendizaje y contenidos 
ajenos a la realidad amazónica, que responden a esquemas urbanos que 
propician la migración y marginalización (Ruiz, 2000; Veintie et al., 2022). 
En el campo de la educación intercultural bilingüe, se han realizado in-
vestigaciones en el marco del proyecto Educación Intercultural Bilingüe 
para la Amazonía (EIBAMAZ) financiado por UNICEF y Finlandia hasta 
el 2012, que han producido libros de texto para grados primarios (UNI-
CEF, 2012), e investigaciones pedagógicas conducidas en la Universidad 
de Cuenca sobre sabiduría amazónica y herramienta para el desarrollo 
curricular en la EIB en áreas kichwa, shuar, achuar, shiwiar, siona, secoya, 
kofan, waodani y sapara (UNICEF, 2013). Otros estudios han tratado el 
problema de implementación de la EIB sobre todo a nivel nacional, mi-
rando marginalmente al contexto amazónico (Kreiner y Guerra, 2016), o 
presentan reflexiones sobre las potencialidades de la educación ambiental 
intercultural que integra los saberes ancestrales de la región amazónica, 
dentro del planteamiento teórico de la teología de la liberación latinoa-
mericana (Prieto Cruz, 2021). Otros trabajos que más nos han inspira-
do son aquellos sobre la relación entre extractivismo y educación: por 
ejemplo, Miriam Lang (2017) muestra cómo el extractivismo minero ha 
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desarraigado poblaciones nativas, reasignándolas hacia zonas mineras 
y petroleras recién urbanizadas, en las que la oferta educativa estuvo 
compuesta por las Escuelas del Milenio, que no siguen el modelo EIB y, 
por el contrario, resultan completamente extrañadas de las localidades.

Si la EIB ha tenido una reflexión pedagógica en el ámbito escolar 
amazónico, en la educación superior ha faltado casi por completo, a parte 
de un reciente estudio sobre la experiencia de interculturalidad en la UEA 
(Arias-Gutiérrez y Minoia, 2023), y un precedente artículo de Wilson y 
Bayón (2017) que ve la fundación de la Universidad Ikiam con sede en 
Tena (provincia de Napo) como un instrumento de la economía neoliberal 
del conocimiento, al mercantilizar la riqueza genética y el conocimiento 
indígena de la Amazonía, legitimando así la expansión de las fronteras 
petroleras y mineras.

Sin embargo, al menos las universidades de la región amazónica han 
tenido que lidiar con la baja presencia de estudiantes indígenas. Responder 
a la demanda de cupos para estudiantes, promover equidad, promover una 
educación culturalmente pertinente, propiciar igualdad de oportunidades, 
mejorar la calidad y la oferta de educación pública, son fuertes retos para el 
sistema educativo y para la universidad, llamada a generar ciencia, profun-
dizar el conocimiento de nuestras sociedades, mantener sus valores, bienes, 
recursos y derechos. La universidad rescata el derecho de la educación su-
perior como un camino de crecimiento cívico, responsable, en vinculación 
comunitaria competente, donde todavía debe ampliarse la relacionalidad 
con el territorio, debe fortalecerse el tejido social y cultural, para superar la 
marginalización de algunos saberes y honrar la pluriversidad en que el país 
está inmerso. Falta todavía una visión de una forma alternativa de educación 
decolonizadora que contribuya al desarrollo de un Estado intercultural y 
plurinacional, según lo prometido en la Constitución ecuatoriana. 

Los temas tratados en este libro 

Además de la referencia a las estructuras políticas y culturales 
creadas en la negociación entre el gobierno central y las organizaciones 
indígenas, el libro presenta las situaciones espaciales de acceso a la edu-
cación, los retos pedagógicos sufridos por las unidades educativas en 
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diferentes comunidades, y varias dificultades que viven las personas de 
naciones originarias al acceder a la educación a nivel superior. Los pri-
meros capítulos contextualizan la situación educativa desde una mirada 
histórico-política y socio-económica; mientras que los siguientes ofrecen 
puntos de vistas localizados sobre retos pedagógicos y de acciones soli-
darias, por el trámite de actividades extra-curriculares.

El capítulo inicial “Políticas públicas educativas y lucha del movi-
miento indígena por una interculturalidad decolonial”, debate la educación 
intercultural, la situación política e histórica de su creación y funcionamiento 
en las postrimerías del siglo XX, las encrucijadas que atraviesa en el siglo XXI 
y las relaciones frágiles entre un discurso que reconoce un país pluricultural, 
intercultural, multilingüe en las leyes, pero no siempre en la práctica coti-
diana. La decolonialidad, la interculturalidad, la plurinacionalidad pueden 
ser concebidas de diferentes maneras por los diversos actores pero en la 
práctica, prevalece el burocratismo, generando conflictos. El capítulo, por 
lo tanto, discute conceptualmente el estado del arte sobre interculturalidad 
y decolonialidad; contextualiza y permite comprender el desarrollo de la 
implementación, casi apogeo y declinación de la educación intercultural 
bilingüe, las luchas de las organizaciones para que se mantenga como un 
proyecto vital en la política pública pero que depende de la fragilidad de 
las relaciones políticas y momentos coyunturales, no estructurales de una 
nación pluriversa; también se enfoca el burocratismo en la práctica del 
trabajo de la EIB.

El capítulo “Características de la inserción de los pueblos y nacio-
nalidades indígenas en el sistema escolar” investiga los problemas que 
enfrentan los estudiantes que se auto identifican como pertenecientes a 
los Pueblos y Nacionalidades Indígenas (PNI), en el acceso a matrícula y 
desempeño para promoción de nivel estudiantil, en medio del contexto 
socioeconómico regional y nacional. Se diagnostican los cambios so-
cioeconómicos de las nacionalidades indígenas en la región Amazónica, 
su inserción en la economía de mercado capitalista acicateada por la 
explotación petrolera y de otras ramas productivas. Además, se analiza la 
inclusión de los PNI en el sistema escolar, según la tasa neta de asistencia 
en educación inicial, básica y bachillerato, la deserción escolar y la tasa de 
repitencia, considerando las pruebas del Instituto Nacional de Educación 
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Evaluativa (INEVAL, 2019) en un análisis prospectivo, para mostrar las 
tendencias en el acceso a la educación de tercer nivel.

“Del discurso hacia la estructura: interculturalidad en las universi-
dades amazónicas”, presenta algunas perspectivas institucionales sobre la 
educación intercultural dentro de las universidades públicas que operan 
cerca de territorios indígenas, en la región amazónica. Se presenta una 
breve referencia a la Universidad Regional Amazónica Ikiam, la resu-
citada Universidad Intercultural Amawtay Wasi, y se enfoca más en la 
experiencia de la Universidad Estatal Amazónica, a partir del análisis del 
territorio en el que está localizada. Se observan los datos de matriculación 
en relación con los objetivos públicos sobre el acceso de los estudiantes 
de la región a la educación pública de nivel superior.

En el capítulo “Educación intercultural y agencia de comunidades 
indígenas: una mirada desde el territorio sapara”, se realiza un análisis 
etnográfico sobre la educación de esta nacionalidad indígena, que es la 
más pequeña de las nacionalidades reconocidas en Ecuador. Se analizan 
los problemas y las oportunidades de acceso educativo que enfrentan los 
grupos que viven en áreas remotas para construir una educación de mejor 
calidad, para integrar la falta de inversión dentro del territorio sapara. 
Entre otras deficiencias, el hecho de que no hay posibilidad de incluir la 
enseñanza oficial en el idioma sapara, causa una seria amenaza para la 
supervivencia de este idioma y cultura.

La investigación de campo que presenta el capítulo “Acceso de 
los jóvenes indígenas a los colegios en la provincia de Pastaza”, estudia 
la situación en varias escuelas en áreas kichwa y shuar. Primero, se exa-
mina cómo viajan a los colegios las y los estudiantes de bachillerato, en 
términos de medios de transporte, distancias, y tiempos de recorrido, 
considerando diferencias de género (y relativas tareas domésticas), y entre 
estudiantes indígenas y mestizos. Además, se examina cómo los estudiantes 
experimentan sus viajes escolares en diferentes entornos y los retos del 
territorio de la selva, con cambios de ruta por causas meteorológicas y 
de inundaciones, y experiencias de camino en grupo. 

El capítulo “Calendarios vivenciales: creando vínculos entre las 
comunidades indígenas y el bachillerato” tiene la intención de adoptar los 
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calendarios basados en las cosmovisiones y vivencias de las comunidades 
indígenas en las unidades EIB, que respete los ciclos de las estaciones, 
del trabajo en el campo y la cosecha, y de las fiestas tradicionales. La 
elaboración de los calendarios debería ser realizada por cada unidad 
educativa involucrando padres y madres de familia, sabios y sabias. Ya 
en la práctica, sin embargo, existen muchas dificultades en este objetivo 
tan ambicioso, especialmente desde el punto de vista de los docentes 
sobrecargados con otras obligaciones didácticas, y muchas veces poco 
familiarizados con los territorios en los que trabajan.

El capítulo “Interculturalidad en el aula: experiencias de acompa-
ñamiento a los estudiantes de culturas minoritarias en Pastaza”, refiere 
experiencias desde el aula del entorno universitario de la UEA. Ha sido 
necesaria la introducción de herramientas metodológicas eminentemente 
activas y críticas, como el apoyo al Colectivo Retomando Raíces, y formas 
de terapia comunitaria compuesta por “ruedas vinculantes” y el “cuidando 
del educador”, denominado la pedagogía del ser, para el establecimiento 
de climas favorecedores y promotores de aprendizajes reflexivos con di-
versos agentes educativos. De la misma forma, los profesores reconocen 
la necesidad de dar respuesta a las necesidades personales y comunitarias 
que tienen sus estudiantes, en medio de la interacción en un territorio al 
que se movilizan desde diferentes regiones y se encuentran para acom-
pañarse más allá del tránsito de una asignatura.

Finalmente, “Intervenciones de diseño participativo: apoyando 
redes de cuidado universitarias en tiempos de Covid”, trata de evaluar 
y dar seguimiento al efecto de la pandemia de Covid-19 en el acceso 
a la educación y el bienestar de los estudiantes amazónicos, y apoyar 
las respuestas universitarias a la emergencia. En particular, el capítulo 
presenta un proyecto de diseño participativo que ha involucrado es-
tudiantes de la UEA y estudiantes de Quito, quienes establecieron un 
contacto a través de una aplicación telefónica, gracias a la cual pudie-
ron conocerse e intercambiar experiencias de vida y estudio durante el 
período de aislamiento.
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Algunas reflexiones finales

Seguramente quedan muchas preguntas abiertas y sin resolver. La 
pandemia ha bloqueado muchas iniciativas que aún estaban previstas 
para esta investigación. La posibilidad que ofrece Internet ha permitido 
la continuación de las comunicaciones, aunque limitadas a sujetos privile-
giados, dotados de ordenadores, electricidad y una red en funcionamiento. 
Sin embargo, esperamos haber abierto una ventana sobre una realidad 
educativa por la que aún queda mucho trabajo por hacer, en apoyo de 
los saberes, la creatividad y los anhelos expresados por el territorio, por 
las familias, los sabios, las organizaciones indígenas y representantes 
de los pueblos amazónicos, en diálogo con el mundo de la escuela y la 
educación superior.

La presencia de un programa EIB y de universidades públicas como 
la UEA en el territorio amazónico es muy importante para un área de 
extraordinaria riqueza en biodiversidad y culturas que darían forma a la 
investigación y el aprendizaje a través de diversas maneras de conocer, 
conectar y preservar. Por eso será necesario profundizar la educación 
basada en la tierra, aumentar la vincularidad (relación-interdependencia, 
en convivencia) con las comunidades locales, utilizar los idiomas locales 
e integrar los saberes ancestrales en los currículos, en todos los niveles. 
El actual modelo de una educación repetida año tras año, después de la 
elaboración curricular centralizada y formulada sobre modelos capitalistas 
y neoliberales, no es sostenible. La necesidad de un cambio radical no es 
solo local, sino global. Estamos en una situación de extinción masiva de la 
biodiversidad acelerada por el persistente modelo de explotación intensiva 
del medio ambiente, que todavía se enseña en el aula como estrategia para 
la producción de riqueza. Estudiantes indígenas experimentan sobre su 
piel la marginalización de sus conocimientos y de sus experiencias de vida, 
juzgados como primitivos y no funcionales a la modernización del país. 
Nuestro texto ha demostrado que el modelo único curricular produce 
angustias profundas en comunidades estudiantiles. Estas angustias no 
pueden ser vistas como individuales, sino estructuralmente relacionadas 
con el modelo pedagógico y cultural propuesto por la academia.
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Por lo contrario, las instituciones educativas deben mantener el 
enfoque en los objetivos de restitución cultural. Por lo tanto, deben reco-
nocer a los pueblos indígenas como los guardianes de la selva, y aprender 
de sus prácticas respetuosas y convivenciales entre seres humanos y no 
humanos, reconociendo el papel de las ofrendas y relaciones espirituales 
con la madre tierra, que la cultura occidental, que solo tiene relaciones 
funcionales con lo que considera como capital natural, no comprende. 
Por eso la academia tiene que volverse pluriversal, dando espacio a los 
saberes, prácticas y cosmologías ancestrales sea en las asignaturas, sea en la 
investigación. Las instituciones educativas deben reconocer y aprender de 
los portadores de esos saberes, aunque no tienen licencias de graduación 
académica, sino conocimientos y prácticas trasmitidas por generaciones. 
Deben ofrecer estas oportunidades epistémicas a las jóvenes generaciones, 
de cualquier origen identitario, de manera que puedan reconocer los pro-
cesos de cambios críticos, y oponerse. La justicia epistémica es necesaria, 
si queremos construir una nueva civilización y salvar nuestro planeta.

Finalmente, queremos agradecer a todas las personas que nos 
hemos encontrado en nuestro camino, tanto en los pueblos como en las 
escuelas que hemos visitado, por las grandes enseñanzas que nos han 
brindado; y a los líderes comunitarios que facilitaron nuestro ingreso a 
sus territorios. También queremos agradecer a todos los entusiastas de 
la educación intercultural decolonial, tanto en el Ecuador como en otros 
países, con quienes hemos podido profundizar nuestras reflexiones y 
abrir nuevas perspectivas de trabajo. Finalmente, agradecemos a Ferran 
Cabrero y Javier Gonzales Diez, por sus comentarios y críticas al primer 
borrador del manuscrito, y por ayudarnos a fortalecer esta contribución.
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CAPÍTULO I

Políticas públicas educativas y lucha del movimiento 
indígena por una interculturalidad decolonial 

Paola Minoia 
Andrés Tapia

Introducción

La educación intercultural surgió en América Latina en la década 
de 1970 desde las organizaciones indígenas como reivindicación cultural 
de decolonización y autodeterminación (López, 2017). En Ecuador, la 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) fue presentada en la década de 
1980 gracias al papel principal del movimiento indígena bajo la con-
ducción de la Confederación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador  
(CONAIE). Su reconocimiento formal fue reforzado a partir de los dic-
tados constitucionales, especialmente en la Constitución del 2008, donde 
el principio intercultural fue contextualizado dentro de la concepción del 
Ecuador como Estado Plurinacional. La interculturalidad se entendía como 
ámbito de coexistencia de idiomas nacionales propios de los territorios, 
de conocimientos fundados en diversas epistemologías ancestrales y 
cosmovisiones, y de equidad cultural. 

A pesar de esos principios, el proyecto de modernización estatal 
basado sobre la intensificación de la economía extractivista propició 
un período de conflicto entre los poderes del gobierno central con las 
poblaciones indígenas, que debilitó la implementación de los programas 
educativos interculturales. El cierre de miles de escuelas interculturales 
bilingües en el campo para dar paso a las Unidades Educativas del Milenio, 
son solo un ejemplo de lo señalado. 

Nuestro interés sobre este tema parte de la constatación de que 
la EIB no tiene un solo sentido. Como bien lo expresó Walsh (2010), el 
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concepto de interculturalidad es utilizado en diferentes maneras, sea como 
multiculturalismo funcional neoliberal, sea como incluyentes reformas 
políticas, o finalmente como proyecto radical de reconstitución episte-
mológica, como base para decolonizar y deshegemonizar las relaciones 
sociopolíticas aún basadas en distinciones racializadas. Cada uno de 
estos tres significados pertenece a diferentes grupos de actores y hace 
que el debate sobre la interculturalidad sea bastante complejo, a menudo 
malentendido y con frustraciones.

En este capítulo queremos analizar el proceso de reconstitución de la 
EIB. Primariamente, se presenta un recuento histórico de las negociaciones 
sobre las políticas educativas especialmente en los períodos de gobierno 
de los presidentes Correa y Moreno; después, se analiza la situación de 
la EIB en la región amazónica ecuatoriana. En particular, se presenta el 
punto de vista de algunos actores involucrados en el sector educativo: por 
un lado, los actores nacionales estatales basados en Quito, y por el otro, los 
que están asentados en los territorios de Pastaza, para quienes la EIB es un 
instrumento de defensa lingüística y cultural para una población de gran 
diversidad étnica. En el medio, entre los funcionarios del gobierno central 
y las comunidades, están los operadores educativos que trabajan en los 
territorios, bajo las restricciones determinadas por la reforma actual, que 
está orientada a la interculturalidad funcional al poder central. Como el 
objetivo de nuestra investigación es de contribuir a mantener un enfoque 
sobre la cuestión educativa como posibilidad de fortalecimiento de la re-
lación entre conocimientos, ser, y tierra (Escobar, 2014), nuestro análisis 
crítico pretende evaluar las prácticas escolares actuales en las unidades 
educativas con base en los principios de la interculturalidad que restablezca 
la equidad entre culturas y saberes, reconociendo los saberes ancestrales 
como válidos y no como primitivos o subordinados a la cultural de matriz 
europea, y que valore la importancia de las prácticas educativas basadas 
en las relaciones entre las poblaciones y la naturaleza. 

El análisis se basa en materiales documentales producidos por el 
Ministerio de Educación, por otras instituciones relacionadas al gobierno, 
y por la CONFENIAE, que está colaborando con la Secretaría del Sistema 
de Educación Intercultural Bilingüe (SESEIB), articulando el programa 
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en línea con las necesidades de las poblaciones que viven en la región 
amazónica. Además, la investigación ha incluido entrevistas cualitativas 
con diferentes partes involucradas, tanto en Quito como en Pastaza, y 
observaciones participantes, especialmente porque uno de los autores 
vive en Pastaza y es un miembro dirigente de CONFENIAE.

Excursus histórico

El fin de la presencia colonial en Ecuador se produjo oficialmente en 
1822, pero la fecha no marca el inicio de una era de liberación para toda 
la población que vive en el país. La nueva administración independiente 
derivó una clasificación social persistente durante siglos, en torno a la 
idea de las diferenciaciones raciales. El estatus subalterno de los grupos 
indígenas y afrodescendientes pasó de las manos de los gobernantes 
españoles a los de la administración mestiza. La dominación étnica y 
racial persistió en un sistema que trataba a la población minorizada en 
términos de explotación y maltrato físico, negación de sus identidades 
y derechos territoriales, injusticia y tutelaje paternalista (Lang, 2012).

La educación formal ha sido crucial en la construcción del Esta-
do-nación y en la aculturación y asimilación de ciudadanos étnicamente 
diversos (Dekker et al., 2003; Green, 1997). El imperialismo cultural ha 
causado lo que De Sousa Santos llama epistemicidio indígena (2012), 
es decir, la destrucción de una diversidad de experiencias cognitivas. 
Mignolo (en Mignolo y Walsh, 2018) enfatiza la importancia de los co-
nocimientos sobre la economía, la política o la historia, afirmando que 
“las ontologías son creaciones cosmológicas/epistémicas” (p. 135), lo 
que significa que su ausencia desde un sistema de conocimiento es la 
negación de la propia existencia de estas realidades. En Ecuador, la edu-
cación formal se impuso a una amplia diversidad de grupos indígenas 
como un sistema uniforme en castellano; otros idiomas y todo tipo de 
expresiones culturales, incluyendo las vestimentas tradicionales, estaban 
prohibidos. La diversidad se veía como una distorsión de la normalidad, y 
debía anularse. Esto causó la marginación de los estudiantes no mestizos, 
la vergüenza y negación de su propio origen, la ruptura con sus familias, 
las migraciones, y finalmente, la extinción de muchas culturas indígenas 
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(Espinosa, 2007). Al mismo tiempo, y especialmente durante la década 
de 1950 y 1960, hubo una aceleración de la exploración del petróleo y la 
minería por parte de empresas extranjeras, lo que provocó el desalojo de 
poblaciones de sus territorios.

A principios de la década de 1960, sin embargo, comenzó a sur-
gir un movimiento que luchaba por los derechos culturales, sociales y  
territoriales entre los pueblos indígenas, y durante los siguientes 20 años, 
nuevas organizaciones comenzaron a ser activas a nivel local, provincial, 
regional y nacional. La educación como herramienta para la reconstitución 
epistémica fue un tema central en la agenda del movimiento indígena 
(López, 2009). En la década de los ochenta, el Estado aprobó que en las es-
cuelas de las áreas donde predominan las poblaciones indígenas, las lenguas 
respectivas deberían usarse como el idioma principal de instrucción, junto 
con el castellano, mantenido como el idioma de la comunicación intercul-
tural. En 1986 se crea la Confederación de Nacionalidades Indígenas del 
Ecuador (CONAIE), la principal organización indígena del Ecuador, con 
una agenda programática que incluía el reconocimiento de las identidades 
indígenas y étnicas dentro del Estado Plurinacional, la restitución de tierras 
ancestrales, el derecho de autodeterminación de las naciones indígenas, los 
derechos a una vida en dignidad, y la educación intercultural bilingüe. En 
1989, el Ministerio de Educación reconoció a la CONAIE la responsabilidad 
de la Dirección de la Educación Intercultural Bilingüe (DINEIB).

La CONAIE convocó al Primer Levantamiento Indígena en 1990, 
evento icónico de la lucha indígena a nivel continental y en 1992, los 
indígenas de la Amazonía organizaron la marcha “Allpamanda, Kawsa-
ymanda, Jatarishunchik” desde Puyo a Quito (Whitten et al., 1997) que 
dio paso a la legalización de 1,5 millones de hectáreas de selva amazónica 
para las siete nacionalidades de la provincia de Pastaza. Algunas de las 
reclamaciones fueron finalmente aceptadas, y las poblaciones de la región 
amazónica obtuvieron áreas de la selva reconocidas como territorio ances-
tral, aunque sin autonomía administrativa. El levantamiento constituyó 
un punto de quiebre para los 500 años de opresión colonial de parte de 
los grupos étnicos blanco-mestizos sobre los “otros”, una dominación que 
continuaba con la imposición del castellano, de la religión católica, de la 
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pobreza e injusticia social. El objetivo de las grandes movilizaciones de la 
década de los 90 era revertir el sistema de violencia sobre las poblaciones 
originarias, reafirmar sus derechos a vivir en sus tierras ancestrales en 
contra de los desalojos perpetrados por el extractivismo de petróleo, minas 
y otros recursos naturales, y contrarrestar el epistemicidio causado por 
la cultura dominante asimiladora que anula las diversas identidades y 
conocimientos ancestrales. Estas razones expresaban claramente el vín-
culo entre interculturalidad y decolonialidad (Walsh, 2010) para lo cual 
proponer un nuevo sistema escolar fue fundamental para revertir los siglos 
de subalternidad y afirmar diferentes idiomas, conocimientos, vivencias, 
espiritualidad y pensamientos alternativos a los que son constitutivos del 
capitalismo global y la modernidad occidental. Estos acontecimientos 
históricos tienen su correlato en la coyuntura actual a partir de 2019, 
con dos nuevos levantamientos y estallidos sociales considerados los más 
grandes de la historia: la rebelión de octubre de 2019 y el Levantamiento 
del Inty Raymi de junio de 2022.

Así, en 1993, después de un largo proceso participativo que invo-
lucró a representaciones de 14 nacionalidades y de los 18 pueblos indíge-
nas de Ecuador, el modelo curricular del sistema de educación bilingüe 
intercultural (MOSEIB) fue oficializado (Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2013). La nueva “ecología de saberes” (De Sousa Santos, 2010) 
pedía una reforma de los currículos que integrase todas las asignaturas 
con los conocimientos ancestrales y la cosmovisión. Crucial fue también 
una relación cercana entre escuelas, comunidades, familias y la natura-
leza a través de unidades prácticas de enseñanza/aprendizaje y a través 
de la minga (trabajo comunitario), cuyo objetivo es hacer cumplir los 
“conocimientos sobre los seres terrestres” (Mignolo y Walsh, 2018). Sin 
embargo, el movimiento no involucró diversidades no indígenas en este 
proyecto, y los afro-ecuatorianos, a pesar de su gran número en diferentes 
áreas del país, no están representados en la oferta educativa.

Correísmo: la crisis del proyecto intercultural

Tras su creación en 1986 y fortalecimiento durante la década de 
los 90, la Educación Intercultural Bilingüe afrontó los momentos más 
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difíciles de debilitamiento durante la década comprendida entre el 2007 
y 2017, durante el gobierno del Economista Rafael Correa Delgado. De 
acuerdo con los testimonios de líderes y dirigentes de los sectores sociales 
y del movimiento indígena del Ecuador, este período conocido como 
correísmo marcó un retroceso para los derechos colectivos de los pueblos 
y nacionalidades indígenas, dentro de lo cual el sistema educativo de la 
EIB no fue la excepción. 

Tal situación no era inmediatamente visible a causa de la apropia-
ción gubernamental de términos indígenas, que han confundido a mucha 
parte de la opinión pública mundial en busca de modelos políticos alter-
nativos y que consideraban al gobierno de Correa como una realización 
política del pluralismo ambientalista y pro-indigenista (Iza et al., 2020).

Superando una grave crisis de gobernabilidad durante la década 
comprendida entre 1996 y el 2006, con varios gobiernos fallidos y derro-
cados a través de movilizaciones y levantamientos populares que tenían 
como uno de los actores protagónicos a la CONAIE, Correa plantea un 
nuevo modelo de gobierno a través de un nuevo paradigma de desarrollo 
denominado el “Buen Vivir” o Sumak Kawsay, tomado precisamente de los 
principios fundantes de la cosmovisión indígena. La institucionalización, en 
la estructura gubernamental, de la Secretaría por el Buen Vivir y los Planes 
Nacionales del Buen Vivir (Secretaría Nacional de Planificación y Desarrollo, 
SENPLADES, 2009), especialmente el primer Plan de Desarrollo 2007-2010, 
declaran “una visión de desarrollo que privilegia la consecución del buen 
vivir mediante una ruptura hacia una sociedad justa, libre, democrática y 
sustentable: un Estado democrático, plurinacional, megadiverso y laico”. 
Junto a nueve objetivos estratégicos planteados para todos los ámbitos de 
la gobernabilidad del Estado, se formula como objetivo 8: “Afirmar la iden-
tidad nacional y fortalecer las identidades diversas y la interculturalidad”, 
integrándose por primera vez al debate nacional este principio. El plan fue 
escrito por Fander Falconí, Secretario Nacional de Planificación y Desarrollo 
en el 2007, quien ocupará luego el cargo de Ministro de Educación en el 
2017 con el gobierno de Lenín Moreno (2017-2021).

El cambio de programa se verificó con la nueva versión del plan 
denominado Plan Nacional para el Buen Vivir 2009-2013. A pesar de la 
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continuación retórica de los conceptos de “Buen Vivir con miras a la cons-
trucción de un Estado plurinacional e intercultural, en vista de la profunda 
crisis y carácter colonial del concepto de desarrollo”, el plan presenta una 
contradicción sustancial, incorpora dentro de sus líneas estratégicas la 
“transformación de la educación superior y transferencia de conocimiento 
a través de ciencia, tecnología e innovación”, lo que conlleva en la práctica 
a un modelo modernizante de tipo occidental en lugar de uno que integre 
los conocimientos propios de las comunidades ancestrales. 

Este cambio de paradigma responde a la aprobación de la Constitu-
ción de Montecristi en el 2008, que traza una nueva ruta en la instituciona-
lidad del Estado y deviene en un nuevo momento político para el país. Sin 
embargo, pese a las recurrentes referencias a la visión del Sumak Kawsay 
para los pueblos originarios, las acciones concretas no se alejaron de un 
ejercicio modernizante, constituyéndose en una práctica de apropiación 
cultural estructurada bajo la institucionalidad del Estado con un objetivo 
político demagógico que lejos de conducir al “pacto social” al que se hace 
referencia con la Constitución de 2008, conllevó a partir de 2009 a una 
creciente conflictividad entre el gobierno con los movimientos sociales, 
los pueblos y nacionalidades indígenas. A pesar de los reconocimientos 
constitucionales del principio de Estado Plurinacional que implica los 
derechos a la autodeterminación territorial, lingüística y cultural de los 
pueblos originarios en sus territorios (como establecía el artículo 3 del 
estatuto de CONFENIAE), el programa de Educación Intercultural Bi-
lingüe ha degenerado a causa de un repentino cambio de paso. 

Se cerraron 13 000 escuelas comunitarias primarias y escuelas 
interculturales bilingües secundarias en las tres regiones del país (2009-
2013), calificadas por el presidente Correa como “escuelas de la pobreza” 
(Granda Merchán, 2018, p. 298), lo que ocasionó enormes problemas 
de acceso a la escolarización de los niños que viven en las comunidades 
(Martínez Novo, 2018). Ciertas consecuencias, como los viajes escolares 
más largos, el aumento de los costos de viaje, la peor alimentación y la 
discriminación, también se aplican a la región amazónica. La topografía 
montañosa y accidentada del país y, en particular, los numerosos ríos de 
la región amazónica, plantearon graves desafíos para viajar, especialmente 
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en áreas rurales con infraestructura vial inadecuada o mal mantenida 
(Hohenthal y Minoia, 2022). Además, el programa fue reformado con 
un objetivo de asimilación de los programas interculturales de la EIB al 
modelo colonizador occidental despojándolo de su anterior paradigma 
crítico-colonial y de la enseñanza de los idiomas indígenas.

La versión reformada del MOSEIB (Ministerio de Educación, 2013) 
establece que entre los principales objetivos del bilingüismo se encuentran 
el mantenimiento cultural, la inclusión del conocimiento local y la creación 
de prácticas pedagógicas indígenas innovadoras. En cuanto al idioma de 
instrucción, el MOSEIB establece que al inicio de la escuela primaria toda 
la enseñanza debe realizarse exclusivamente en la lengua indígena de que se 
trate, fracción que luego disminuye paulatinamente hasta el 40 % al finalizar 
la secundaria, mientras que el uso del español debería aumentar al 40 % y 
un “idioma extranjero” al 20 %. La lengua indígena más utilizada es, sin 
embargo, sobre todo en la escritura, el kichwa unificado que es diferente 
al que utilizan las variantes lingüísticas del kichwa y especialmente de los 
modismos hablados por otras nacionalidades. El MOSEIB reformado 
también mantuvo algunos principios de la cosmovisión indígena que 
tendrían que reflejarse en la pedagogía de las escuelas EIB (intercultural 
bilingüe), pero con un problema de aplicación. Un ejemplo está en las 
especificaciones del currículo del apartado Universo (“el cosmos”, la base 
de la cosmovisión) formado por asignaturas plurales: filosofías, antropo-
logías, sociologías, lingüística, psicologías, pedagogías, sociopolíticas e 
identidades culturales. Algunos ejemplos de los principios expresos en 
las “Bases Curriculares” del MOSEIB (2013) son los siguientes:

Los estudiantes deben llegar a sentir que son parte del cosmos. La edu-
cación intercultural bilingüe supera las visiones teocéntricas y antropo-
céntricas y se proyecta a una visión cósmica. En este contexto, el Plan de 
Estado plurinacional sustentable es fundamental para el proceso educativo 
y debe tomar como referencia: a) comprensión de las relaciones entre los 
seres vivos y la naturaleza; b) cuidado, conservación y preservación de la 
naturaleza (control de la contaminación del agua, tierra y aire; control de 
la erosión, deforestación y reforestación); c) uso sustentable de los recursos 
naturales: agua, bosques primarios, páramos, manglares, fauna y flora; 
d) procesamiento de los desechos. (MOSEIB, 2013, p. 39)
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La educación intercultural bilingüe se fundamenta en la cosmovisión y 
filosofía de los pueblos y nacionalidades, que se basa en la forma particular 
de ver el mundo, la relación persona-naturaleza-Dios y la concepción 
filosófica del tiempo como unidad cíclica y no lineal. Lo mitológico es la 
base para comprender su práctica cotidiana. Lo simbólico se establece en 
arquetipos que hablan de su pensamiento. La lengua vista desde la semán-
tica encierra el pensamiento filosófico de los pueblos y nacionalidades. 
En lo epistemológico, desde una retrospectiva histórica, encontramos la 
raíz de su pensamiento. (MOSEIB, 2013, p. 39)

Estas definiciones demuestran claramente la importancia atribuida 
a la educación pública en la estructuración de las diversas culturas e iden-
tidades de los diferentes grupos indígenas, en la base de la naturaleza pluri-
nacional del Ecuador, tal como se establece en los documentos de política.

Sin embargo, la falta de aplicación de estos principios curriculares 
es consecuencia del deterioro de las relaciones políticas entre el Gobierno 
y la CONAIE, ya desde 2008. Al declarar que la CONAIE había politizado 
e ideologizado demasiado la educación, el Ministerio de Educación dismi-
nuyó su influencia sobre la EIB y la puso bajo su propio mandato directo, 
con el apoyo de otras organizaciones indígenas más pequeñas (Martínez 
Novo y de la Torre, 2010). Una nueva ley sobre educación intercultural, 
la Ley Orgánica de Educación Intercultural (LOEI) del 2011 estableció 
que la interculturalidad seguía siendo una prioridad (Asamblea Nacional, 
2011); por lo tanto, al ubicar a la EIB bajo el Ministerio de Educación 
como un sistema educativo separado, quitó poder a la esencia misma de 
la educación indígena (Martínez Novo, 2014). De hecho, los programas 
de la EIB se han mantenido débiles en comparación con los ambiciosos 
objetivos trazados en 1993 (Oviedo y Wildemeersch, 2008; Martínez 
Novo y de la Torre, 2010; Katz y Chumpi Nantip, 2014). Las escuelas EIB 
carecen de recursos, ya sea de maestros interculturales, equipos, libros 
u otros materiales educativos escritos en lenguas indígenas. Al mismo 
tiempo, desde 2007, el gobierno se ha embarcado en el proyecto Escuelas 
del Milenio (Unidades Educativas del Milenio: UEM), con el objetivo 
de mejorar la calidad de la educación a través de la modernización e 
internacionalización de la infraestructura:
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Las Unidades Educativas del Milenio constituyen parte integral de la 
política gubernamental para mejorar la calidad de la educación pública. 
El objetivo del proyecto es mejorar la calidad de los servicios educati-
vos dotando de infraestructura educativa integral con recursos físicos 
y tecnológicos innovadores para que estas escuelas sean el referente de 
un modelo educativo del tercer milenio, integrando funcionalidad con 
espacios flexibles y adaptables, deportivos y de esparcimiento, con mo-
biliario adecuado y apoyo tecnológico. (Ministerio de Educación, 2016)

Estas nuevas escuelas estuvieron destinadas a servir a áreas más 
amplias de estudiantes y sustituir a los institutos rurales más pobres, a 
través de mega complejos académicos provistos de bibliotecas, equipos y 
redes de TIC, maestros capacitados, evaluación de los planes de estudio y 
desempeño de los estudiantes. El idioma del plan de estudios es el español, 
más el inglés como segundo idioma (Constante, 2016), con el objetivo de 
facilitar el acceso de los estudiantes a las universidades, donde la enseñanza 
es en español. Autores como Miriam Lang (2017), Japhy Wilson y Manuel 
Bayón (2017) han mostrado la relación directa entre la apertura de las nue-
vas escuelas del Milenio y la reubicación de comunidades desde territorios 
nativos hacia zonas de minería extractiva. Las llamadas Comunidades 
del Milenio, como en Playas de Cuyabeno, han atraído a poblaciones que 
dejan sus comunidades con la promesa de la civilización: empleos, casas, 
y nuevos servicios provistos, incluyendo las escuelas.

Estos retrocesos en el ámbito de la EIB, y de la oferta escolástica 
en las comunidades, junto al avance de las políticas pro extractivas mi-
neras y petroleras en la región andina y amazónica, significaron el punto 
de cambio político, desde un modelo sustentado y colaborativo con las 
organizaciones indígenas, a otro influenciado por una visión externa 
hegemónica de matriz eurocéntrica, en el cual la prioridad es dada por 
la transferencia de conocimientos a través de ciencia, tecnología e inno-
vación. Este modelo modernizante se basa sobre ingresos que faltan en 
las regiones remotas, causando profundas desigualdades sociales, prin-
cipalmente para los jóvenes indígenas. La falta de ingresos para mejorar 
la calidad formativa de las escuelas en áreas rurales e indígenas, limita el 
acceso de los jóvenes residentes a los estudios universitarios debido a la 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


implementación de sistemas de evaluación basados sobre la educación 
estandarizada, y no sobre las asignaturas de la EIB. 

La educación indígena sigue siendo percibida como una educa-
ción de segunda elección que restringe la movilidad social de los niños 
indígenas, en comparación con quienes asisten a la escuela en español 
y especialmente las del Milenio. El hecho de que las escuelas indígenas 
a menudo estén ubicadas en áreas periféricas también contribuye a este 
problema. Aquellas familias que tienen la opción, envían a sus hijos ado-
lescentes a estudiar en colegios de otras zonas, aunque esto se ve como 
un problema ya que produce un desapego de las nuevas generaciones 
de sus orígenes y culturas. Por lo tanto, todavía hay un debate en curso 
entre el deseo de crear perspectivas educativas equitativas para todos los 
ciudadanos, el compromiso de brindar una educación hecha a la medida 
para apoyar las culturas minoritarias y la doble necesidad de aumentar 
la calidad en la educación y empoderar a los grupos vulnerables: estos 
son los principales desafíos en la educación ecuatoriana hoy (Gutiérrez 
et al., 2015).

De igual manera este modelo afectó a la Universidad Intercultu-
ral Amawtay Wasi que había sido creada por la CONAIE y el Instituto 
Científico de Culturas Indígenas en 2005. La universidad fue cerrada por 
decreto gubernamental en 2013, con base en criterios de evaluación que 
no consideraban las realidades, particularidades y concepción misma de 
esta institución educativa (Martín-Díaz, 2017). 

Postcorreísmo: nuevos intentos de recuperación de la EIB

Tras una década en el poder, Rafael Correa cierra su mandato 
presidencial en mayo de 2017. Meses después se produce la escisión de 
su partido de gobierno en dos fracciones, una a favor del mismo Correa, 
y otra alineada al nuevo presidente Lenin Moreno. De esto deviene una 
nueva crisis de gobernabilidad e inestabilidad política que toma todo el 
2017 y parte de 2018, imposibilitando que muchas de las ofertas de cam-
paña y el plan de gobierno se ejecuten, lo que afecta también a la EIB. La 
planificación del desarrollo de 2010 diseña una estructuración territorial 
del Ecuador por zonas, dentro de la cual Pastaza pertenece a la Zona 3 
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con las provincias de Cotopaxi, Chimborazo y Tungurahua, lo cual tendrá 
incidencia en la configuración de distritos educativos en la provincia.

El presidente Lenin Moreno llegó al poder tras de nuevos acuerdos 
con las organizaciones indígenas basados sobre promesas de restitución 
y de diálogo con todos los representantes de las nacionalidades del país. 
Se trata todavía de un período de muchas dificultades causadas en un 
tiempo que había debilitado mucho las luchas. El Plan Nacional para el 
Buen Vivir 2017-2021 (SENPLADES, 2017) reafirma como políticas los 
siguientes objetivos estratégicos: garantizar la plurinacionalidad en la 
organización estatal, el ejercicio del pluralismo jurídico y el goce efectivo 
de los derechos colectivos de los pueblos y nacionalidades; promover 
el rescate, reconocimiento, investigación y protección del patrimonio 
cultural, saberes ancestrales, cosmovisiones y dinámicas culturales; y 
garantizar la preservación de las lenguas tradicionales, el multilingüismo 
y el sostenimiento de sistemas de educación intercultural y conocimiento 
de las diversidades. Entonces, al menos en los papeles, el plan introducía 
una política en torno a la EIB, que tiene su contraparte con algunos de los 
avances en materia de su restitución y revitalización mediante la firma del 
decreto 445 entre el gobierno y la CONAIE, pero que sin lugar a dudas es 
todavía un campo que requiere de nuevas medidas de implementación 
para ser relanzada de manera substancial. 

Visto desde la perspectiva de las instituciones involucradas y los 
medios de comunicación, especialmente desde Quito, el proyecto de 
reconstitución de la EIB pareció tener un proceso de aceleración con 
objetivos ambiciosos a ser obtenidos en un tiempo muy breve, a pesar 
de su complejidad y de la situación económico-financiera de austeridad 
que experimentaba el Ecuador. Se quería obtener resultados inmediatos y 
demostrar la capacidad política de responder a los derechos a la educación 
para todas y todos, en diferentes idiomas y en el respeto de las diferentes 
culturas, conocimientos y cosmovisiones de los grupos étnicos y nacio-
nalidades que viven en el país. En realidad, el proyecto no fue exitoso por 
múltiples razones, que la próxima sección pretende analizar, con base en 
entrevistas con las partes involucradas en el proyecto de la EIB. 
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La situación actual de la ElB 

Nuestro estudio se basa en una serie de entrevistas realizadas en los 
años 2015, 2018, 2019, y 2022, en las que participaron diversos actores ins-
titucionales: tanto en sedes educativas del Estado central ubicadas en Quito 
como en sedes periféricas, en la provincia de Pastaza, región Amazónica. 
En Quito nos reunimos con representantes de la Secretaría del Sistema de 
Educación Intercultural Bilingüe (SESEIB), que pertenece al Ministerio de 
Educación, y de la Secretaría de Educación Superior, Ciencia, Tecnología 
e Innovación (SENESCYT), que es el ente rector de la educación superior 
en el país. En Pastaza entrevistamos a los directores de los distritos educa-
tivos y rectores de unidades educativas, así como a algunos docentes, cuya 
experiencia directa es fundamental para comprender el funcionamiento y 
contenidos de los programas interculturales a nivel escolar. También nos 
reunimos con los titulares de CONAIE y CONFENIAE, respectivamen-
te en Quito y Pastaza, para conocer el grado de involucramiento de las 
organizaciones en el relanzamiento de la EIB. Finalmente, nos reunimos 
con investigadores de varias universidades, algunos de los cuales están 
directamente involucrados en cursos de educación intercultural, como la 
universidad salesiana, que tiene una década de trayectoria en la formación 
de personal docente en varios territorios indígenas; finalmente, con unos 
miembros del consejo científico de la renacida Universidad Amawtay Wasi.

Las entrevistas discutieron la idea básica de la EIB, entre el in-
terés por el camino pedagógico de calidad para los diferentes grupos 
lingüísticos, frente a un proyecto político de justicia social y ambiental 
dentro del Estado plurinacional. En particular, las entrevistas buscaron 
investigar la dimensión ecológica y territorial del programa EIB y las 
metodologías propuestas a nivel central y adoptadas por las diversas 
unidades educativas. Los docentes informaron sobre las dificultades de 
aplicación del MOSEIB durante los últimos años, y sobre la capacidad de 
la escuela para responder a las necesidades de revitalización de lenguas, 
tradiciones, saberes y capacidad de respuesta a los problemas locales en 
colaboración con las comunidades.

La investigación ha mostrado poca inversión sustancial en el proyecto 
de política educativa intercultural, especialmente a nivel central, a pesar 
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de la retórica que prometía la reapertura de las escuelas comunitarias y el 
relanzamiento de los programas EIB. Además, la marginación educativa 
en los territorios de las nacionalidades ha centrado la atención en las nece-
sidades de mejorar el acceso a la escuela en general, perdiendo de vista el 
proyecto de interculturalidad educativa. Tanto por parte de los funcionarios 
de la SESEIB como de la SENESCYT, existe un claro reconocimiento de 
las dificultades que enfrentan los estudiantes para acceder a la educación 
superior, pero se remontan a problemas estructurales inherentes a la cultura 
local, comenzando por la expresión oral en lenguas nacionales más que en 
castellano escrito, que es útil para aprobar exámenes; y en el alto porcentaje 
de abandono por problemas económicos o, en el caso de las niñas, por 
maternidad y matrimonio. Desde el punto de vista institucional, existe una 
actitud de resignación entre los operadores ministeriales. La SESEIB dice 
que trabaja en austeridad, con una oficina de poca gente y pocos recursos. 
Se hace referencia a materiales didácticos creados durante el proyecto 
EIBAMAZ, activo en Bolivia, Ecuador y Perú de 2004 a 2012 coordinado 
por la UNESCO y financiado por el gobierno de Finlandia (Ministry for 
Foreign Affairs of Finland, 2015). Algunas copias de los libros de texto de 
la escuela primaria en los idiomas nacionales todavía se encuentran en 
algunas unidades educativas, pero se necesitarían reimpresiones. Además, 
para los que empiezan hay un alto abandono de los estudios por motivos 
económicos y familiares. La realización de la EIB también encuentra difi-
cultades por la falta de formación adecuada del profesorado, que no tiene 
conocimientos lingüísticos ni estudios de pedagogía intercultural.

Por parte de las sedes centrales, se considera la necesidad de forta-
lecer la investigación en pedagogía intercultural para diferenciar los pro-
gramas y adecuarlos a las características locales: tanto lenguaje y contenido 
de los programas, como método pedagógico que refleje la realidad social 
y las peculiaridades del medio ambiente en que viven los estudiantes. En 
la década anterior se habían formado algunos investigadores indígenas en 
la Universidad de Cuenca, pero el plan de estudios se había interrumpido 
(Martínez Novo, 2018); así como el programa de formación intercultural 
del personal docente de Canelos (Veintie, 2013) fue degradado a formación 
profesional solo para maestros de jardín de infantes.
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Por otro lado, los titulares de la oficina Saberes Ancestrales de la 
SENESCYT citaron la inversión que hace la Ley Amazónica en los ins-
titutos superiores para el fortalecimiento del desarrollo regional. El pro-
blema es que los institutos en los que integran los recursos no reflejan los 
saberes amazónicos, ni tienen como prioridad la atracción y permanencia 
de estudiantes amazónicos. Por otro lado, los entrevistados se quejaron 
de la falta de interés mostrada por la CONAIE, que en cambio invirtió 
esfuerzo en el relanzamiento de la Universidad Amawtay Wasi (Minoia, 
2019); que, sin embargo, según algunos comentaristas, representa sobre 
todo la cultura mestiza, o de la sierra, y para nada la amazónica (Sarango 
Macas, 2019). Como aporte ministerial se tuvo la elaboración de linea-
mientos pedagógicos para la implementación del MOSEIB (Ministerio de 
Educación, 2017) que sin embargo aumenta la carga sobre las unidades 
educativas y sobre los docentes, a quienes se les encomienda una nueva 
elaboración de programas escolares basados en calendarios vivenciales 
y cartillas de saberes: una tarea que, como hemos visto en el campo, es 
imposible de llevar a cabo, para docentes a menudo de origen foráneo 
a los territorios en los que sirven (como explican Veintie et al., 2023). 
En algunos casos, los líderes educativos de CONFENIAE entrevistados 
estuvieron involucrados en la organización de seminarios pedagógi-
cos para la incorporación a los lineamientos, siguiendo las directrices 
publicadas por SESEIB (2019); fueron días en los que, por ejemplo, se 
intentó discutir la importancia de decolonizar la organización de las 
disciplinas, que deconstruyen un saber que hay que integrar y del que 
todos somos coproductores. La reorganización del conocimiento que 
propone el modelo EIB incorpora cuatro armonizadores de saberes:  
a) Vida, tierra y territorio (Madre Naturaleza); b) Vida familiar, comunita-
ria y social (Vida en familia y comunidad); c) Cosmovisión y Pensamiento 
(Espacio-Tiempo-Espiritualidad); d) Ciencia, tecnología y producción.

Se trata de jornadas pedagógicas en las que se evidencia el vínculo 
entre educación intercultural y territorio, y que propone una integración 
de saberes teóricos y prácticos, basados en la tierra. Pero el compromi-
so de las comunidades y movimientos indígenas ha encontrado poco 
terreno fértil por la falta de competencia y motivación de los docentes, 
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ya empeñados en respetar los ajustados plazos del programa principal 
establecido por el centro del país y suspendido por diversas turbulencias 
(Hohenthal y Minoia, 2022).

Las conversaciones con los directivos de los organismos CONAIE y 
CONFENIAE confirmaron, por un lado, la estrategia de colaboración con el 
gobierno en el sistema nacional de formación educativa; mientras que por 
otro se quejan de la situación de bloqueo a la puesta en valor de las culturas 
indígenas, portadoras de conocimientos ecológicos y culturales adecuados a 
los ámbitos de la vida y la protección de la naturaleza. Son límites culturales 
debido a la visión, por parte de los funcionarios ministeriales centrales, 
de la civilización urbana como superior y de la necesaria superación de 
la rural, considerada como primitiva, y cuyos conocimientos ecológicos y 
prácticas de protección ambiental no son apreciados. Estos son también 
límites estructurales, por el encapsulamiento de las actividades educativas 
de una matriz burocrática que no valora la diversidad, sino que la asfixia. 
En esa matriz, por ejemplo, no hay espacio para la organización temporal 
del calendario escolar y, por lo tanto, los alumnos que tienen que sustentar 
actividades productivas en la chacra o la cacería, pierden el año. En este 
sentido, la escuela comunitaria propone en cambio un calendario compuesto 
por módulos que pueden ser seguidos o suspendidos individualmente, sin 
comprometer un camino de aprendizaje más amplio. Otro problema bu-
rocrático es la falta de docentes reconocidos por el ministerio, que puedan 
impartir materias de cosmovisión. En algunas escuelas comunitarias aún 
se involucran expertos locales y sabios, para contar mitos, prácticas tradi-
cionales ej. de toma de guayusa e interpretación de sueños, y para impartir 
habilidades útiles como reconocimiento y cuidado de plantas medicinales, 
artesanía en madera y pesca; pero en la mayoría de los casos, el programa 
se asigna a docentes no indígenas y se reduce a la organización de festivales 
folclóricos (Häkkinen et al., 2016).

La falta de acceso a una educación culturalmente pertinente también 
aumentó las tasas de deserción escolar debido a la discriminación, la falta 
de seguridad en un entorno de aprendizaje extraño y las exigencias de una 
educación estandarizada, especialmente en materias como matemáticas 
(Tuaza Castro, 2016; Granda Merchán, 2018; Bastidas Redin, 2020). Debido 
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a los nuevos requisitos para la formación de docentes, también ha sido difícil 
encontrar docentes indígenas y locales para enseñar en las escuelas de la 
EIB. Por ejemplo, los ancianos locales o los sabios de las comunidades no 
son reconocidos como docentes por el sistema educativo formal. En cambio, 
los maestros mestizos de otras partes del país son asignados a puestos de 
enseñanza en áreas indígenas de la Amazonía. Notamos que los maestros 
que habían llegado de afuera a veces expresaban falta de motivación y no 
tenían el conocimiento de la cultura y el idioma local y así terminaron 
imponiendo la educación hispana en las escuelas de EIB.

Según los rectores de las escuelas entrevistadas, el dictado origi-
nal del MOSEIB se ha perdido con el tiempo, y su fuerza pedagógica y 
política, de fortalecimiento de las culturas identitarias nacionales, se ha 
disuelto en la búsqueda de que el programa funcione desde un punto de 
vista burocrático. El potencial transformador de MOSEIB estuvo en su 
Fundamento Pedagógico compatible con las territorialidades Indígenas, 
incluyendo un mayor énfasis en el aprendizaje experiencial y la observa-
ción ambiental, las clases al aire libre, la participación de expertos locales 
en la enseñanza de las cosmologías Indígenas y las relaciones con seres 
más que humanos; y con prácticas de agrosilvicultura y artesanías, cola-
boración más estrecha entre la escuela y las familias de los estudiantes y la 
vida comunitaria, y participación en ceremonias y festivales. En general, 
el vínculo pedagógico del MOSEIB con la ideología indígena del sumak 
kawsay que destaca las onto-epistemologías holísticas y relacionales, una 
relación armoniosa entre el ser humano y la naturaleza y el bienestar 
colectivo (Viteri Gualinga, 2002), ha sido eclipsado por la búsqueda de 
salvar el mínimo de lecciones de idioma y relacionalidad con la cultura, a 
través de celebraciones tradicionales y momentos de servicio comunitario 
(mingas) en los que se involucran las escuelas y las familias.

Apuntes adicionales y coyunturales

El rango histórico en el cual se escribe esta sección corresponde a 
un periodo de convulsión social comprendido entre 2019 y 2022, preci-
samente entre dos de los levantamientos indígenas considerados de los 
más grandes de toda la historia republicana del Ecuador. Es interesante 
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agregar aquí unas breves reflexiones sobre los alcances que estas dos 
acciones, de magnitudes inusitadas en la historia del país, conllevaron 
para el tema de educación intercultural. 

Por un lado, el estallido social denominado La Rebelión de Octubre 
en el Ecuador en el 2019 (Iza et al., 2020) se enfoca en la derogatoria del 
decreto 883 que provoca el alza en los precios de los combustibles; es decir, 
parte de una demanda economicista y encuentra una solución específica 
que permite mantener el subsidio de los combustibles y un retroceso de 
las recetas del Fondo Monetario Internacional (FMI) en el Ecuador. Al 
tener una agenda de demandas en torno a este decreto en específico, 
no incluye necesariamente a otros aspectos de la vida social, política o 
económica del Ecuador, sin embargo, el logro obtenido implicó un gran 
alivio a la economía popular que de otra manera hubiera significado un 
aumento dramático del costo de la vida para la población.

En segundo lugar, el reciente estallido social denominado Levan-
tamiento Indígena del Inty Raymi por su realización en junio de 2022, 
involucró una agenda más amplia de demandas que en 2019, con diez 
puntos levantados por el movimiento indígena dentro de la plataforma 
de lucha de la CONAIE (2022). Sin ser el objetivo de este análisis entrar 
en el detalle de cada uno de los puntos, cabe indicar que como resultado 
de 18 días de movilización social se emitieron siete decretos ejecutivos 
que responden a las demandas específicas planteadas que representan a 
su vez cerca de 1000 millones de dólares en subsidios destinados al campo 
y los sectores populares más empobrecidos. 

El primero y más importante constituye la baja de 15 centavos en 
el precio de los combustibles gasolina extra y diésel lo cual representa 340 
millones de dólares en subsidios, además de viabilizarse una continuidad 
del subsidio con el establecimiento de la política de focalización en sec-
tores específicos como la producción agrícola en el campo y el transporte 
comunitario terrestre y fluvial, programa que se encuentra en proceso de 
implementación en las mesas técnicas establecidas como acuerdo entre 
el gobierno y el movimiento indígena. En segundo lugar, el decreto de 
emergencia en la salud donde se destinan cerca de 200 millones de dólares 
para dotar de medicamentos a los hospitales y centros de salud, incluidos 
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los subcentros comunitarios en los territorios. Otros de los decretos tienen 
que ver con el subsidio a insumos agrícolas como la urea, el aumento de 
5 dólares en el bono de desarrollo humano y la condonación de créditos 
de 3000 dólares en el Banco Nacional de Fomento.

Como decretos específicos para la región amazónica y el movi-
miento indígena, resalta la derogatoria del Decreto 95, emitido en el 
2021 por el Presidente de la República y que buscaba la duplicación de 
la explotación petrolera de 500 000 a 1 millón de barriles diarios a costa 
de la ampliación de la frontera extractiva en los territorios indígenas 
del centro sur amazónico. Por tanto, su derogatoria es vista como uno 
de los mayores logros ambientales de los últimos años. El otro ámbito 
corresponde a la reforma del decreto minero 151 y en el cual se logra la 
prohibición de minería metálica en territorios indígenas. 

Finalmente se destaca el decreto de duplicación del presupuesto para 
el Sistema de Educación Intercultural Bilingüe EIB, que si bien no significa 
su autonomía administrativa financiera como anteriormente hemos reite-
rado, representa fondos adicionales que habían sido buscados durante los 
últimos años sin lograr una respuesta concreta. Si bien el valor (2 millones 
de dólares) no es comparable con el de los otros subsidios establecidos, no 
deja de responder a una demanda específica levantada durante el período 
de gobierno actual por parte del sector de la EIB que repercutirá de manera 
importante en el mejoramiento de las condiciones educativas, al menos 
a corto plazo. En un anuncio adicional y posterior a la solución del paro 
nacional, pero igualmente directamente relacionado con las demandas del 
mismo, el Presidente de la República anunció la supresión desde el 2023 
del examen de acceso a la educación superior, mismo que fue también otro 
de los pedidos dentro del punto 4 (derechos colectivos) de la agenda de 
lucha del levantamiento, y que finalmente obtuvo esta respuesta favorable 
por parte del ejecutivo (Confirmado.net, 2022). 

Por todo lo expuesto se prevé que, dentro de la realidad políti-
ca del Ecuador, la presión social vía movilización continuará siendo el 
mecanismo de exigibilidad de derechos que más resultados ha logrado 
para las poblaciones indígenas y populares del Ecuador, y el caso de la 
Educación Bilingüe no escapa a esta realidad.
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Conclusión

Desde este capítulo se ha expuesto un recuento histórico de la EIB 
en el Ecuador, que se da a partir de la presión del movimiento indígena 
y la consecuente negociación con el Estado. Especialmente, se analiza 
el caso de la educación escolar en la región amazónica ecuatoriana. Es 
cierto que el proceso de experimentación de la EIB en Ecuador supone 
una dinámica permanente de reflexión en torno a cómo se visiona el mo-
delo, en coherencia con el objetivo de este capítulo, se evidencian algunas 
críticas que constituyen un aporte al debate actual sobre el momento de 
experimentar la EIB en Ecuador.

La EIB en los últimos años se ha mantenido como una promesa 
bloqueada por otras prioridades, y justificada mediante trabas burocrá-
ticas y financieras. Muchas familias se han visto ante la opción de dejar 
a los niños pasar por una educación escolar cercana a su propia cultura e 
identidad territorial, o abandonar esta última en la elección de una edu-
cación “útil” y profesionalizadora dentro de un canon urbano, moderno 
y tecnológico considerado como superior. Las propias escuelas EIB están 
más orientadas a la formación profesional que a permitir el acceso a la 
educación superior. La pregunta que surge en los territorios es, nueva-
mente, si la propuesta intercultural es compatible con la investigación 
de la calidad educativa. 

Durante los últimos años, la prometida reactivación de la EIB se 
ha visto bloqueada por muchas turbulencias, tanto por la crisis financiera 
que ha restringido el gasto social, y que ha dado lugar a huelgas generales, 
por las crisis ambientales provocadas por el derrame del petróleo en la 
región e inundaciones devastadoras, como por la crisis sanitaria de la 
pandemia del Covid-19 (Machoa et al., 2021). La lucha por la EIB siempre 
ha sido citada como parte de la negociación por la realización del Estado 
plurinacional, pero de hecho eclipsada por las luchas por la defensa de 
los derechos sociales y territoriales. Las entrevistas realizadas mostraron 
una atención casi exclusiva al proceso de estructuración burocrática, un 
proceso institucional sin que se haya ejercitado una presión sobre los 
docentes para responder a las preguntas sociales. 
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Así, gran parte del debate en torno a la EIB en la actualidad se ha 
concentrado en la conformación de la estructura orgánico funcional, 
quedando de lado una reflexión de fondo bajo una perspectiva que se 
aproxime a una pedagogía crítica. En efecto, los debates actuales se han 
concentrado en el diseño de los instrumentos institucionales para el pe-
ríodo de arranque y transición de la EIB, como son la matriz de compe-
tencias, modelo de gestión, diseño/rediseño de la estructura institucional 
y proyecto de estatuto orgánico por procesos.

De hecho, el discurso de la decolonialidad epistémica se menciona 
a nivel teórico, relegado a discusiones intelectuales, pero cada vez más 
desligado de las luchas cotidianas, en la mayor parte del país. La intercul-
turalidad funcional se lleva a cabo en las persistencias de las estructuras 
coloniales en la educación: no está cuestionando al modelo educativo 
hispano en su conjunto, dado los plazos y los límites de tiempo y recursos 
humanos existentes. Eso impide que exista un verdadero cuestionamiento 
de fondo a la realidad que afronta la EIB y el propio modelo educativo 
tradicional, con miras a generar insumos y una visión y discursos críticos 
desde la perspectiva, realidad y visión de las comunidades y las organi-
zaciones, así como desde estudiantes, docentes y padres de familia. Por 
el contrario, el debate sobre los instrumentos y la propuesta del nuevo 
modelo de gestión institucional se alinea al mismo Plan Nacional de De-
sarrollo, justamente el aspecto crítico que anteriormente hemos señalado 
fue uno de los puntos de contraposición política e ideológica entre el 
movimiento indígena y el gobierno de Rafael Correa.

Con base en lo expuesto estos son retos que deben ser abordados 
desde las organizaciones y sometidos a una permanente visión crítica que 
permita superarlos y aportar insumos y líneas discursivas que representen 
un avance en la construcción de un modelo de la EIB crítico, transfor-
mador y que incorpore la realidad y visión de las comunidades locales 
y las organizaciones de base con miras a una educación autónoma que 
responda a la realidad y perspectivas comunitarias y no solo represente 
una simple adaptación mecánica del modelo propuesto para la EIB bajo la 
misma estructura tradicional de la educación convencional en el Ecuador. 
Se debe recuperar la dimensión cosmológica de la educación, en el que 
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el aprendizaje y la enseñanza de lenguas indígenas son, a la vez, actos 
políticos y espirituales de reivindicación de las comunidades.
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CAPÍTULO II

Características de la inserción de los pueblos  
y nacionalidades indígenas en el sistema escolar

Tito Madrid
Ruth Arias-Gutiérrez 

Introducción

A partir del derecho a la educación superior de las poblaciones 
indígenas en América Latina y Ecuador, se investigan los problemas que 
enfrentan los estudiantes que se auto identifican como pertenecientes a 
los Pueblos y Nacionalidades Indígenas (PNI), sus perspectivas y aspi-
raciones en relación con su trayectoria académica y laboral. Los pueblos 
están conformados por comunidades o “centros” con identidades cultu-
rales distintas de otros sectores de la sociedad ecuatoriana, con sistemas 
propios de organización social, económica, política y legal. El conjunto 
de pueblos milenarios forma la nacionalidad, existente desde antes de la 
conformación del Estado, con una identidad histórica, idioma, cultura 
y un territorio determinado; se rige por instituciones y formas tradicio-
nales propias (Ministerio de Telecomunicaciones y de la Sociedad de la 
Información, MINTEL/Ministerio de Educación, MINEDUC/Secretaría 
de Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación, SENESCYT, 
2018, p. 16).

En la primera sección del capítulo diagnosticamos los cambios socio 
económicos de las nacionalidades indígenas en la región Amazónica, su 
inserción en la economía de mercado capitalista acicateada por la explo-
tación petrolera y la colonización, el impacto de las industrias extractivas, 
el papel de otras ramas de la producción y la inclusión de los PNI en el 
sistema escolar. Observamos las características de esta incorporación de 
los PNI a través de la tasa neta de asistencia en educación inicial, básica 
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y bachillerato, la deserción escolar y la tasa de repitencia, para mostrar 
las tendencias en el acceso a la educación de tercer nivel. Acompañamos 
el diagnóstico con el Rendimiento y Factores de Aprendizaje Escolar.

En este primer apartado cuestionamos la centralidad de la noción 
de “desarrollo” e insertamos el modo de producción capitalista como 
eje del trastocamiento de las formas de vida de los PNI de la Amazo-
nía y como factor condicionante de la incorporación de los PNI en el 
sistema escolar.

A través del análisis crítico de los resultados de estudios regionales, 
comparativo y explicativo en la educación básica y de las pruebas Ser 
Bachiller en la Amazonía (Instituto Nacional de Educación Evaluativa, 
INEVAL, 2019), el segundo apartado trata de los factores explicativos 
del aprendizaje escolar de los PNI, en cuatro niveles: a) la influencia del 
contexto socio-económico caracterizado por bajos niveles de ingresos, 
altas tasas de trabajo infantil y malnutrición, pobreza y pobreza extre-
ma; b) el presupuesto del Estado destinado a educación, el estado de la 
infraestructura escolar y la ubicación geográfica de las instituciones; c) 
la situación de las y los docentes, especialmente, de la Educación Inter-
cultural Bilingüe (EIB); d) las relaciones entre los actores del proceso 
escolar (Madrid, 2019). Se confrontan características demográficas de los 
PNI de la región Amazónica con las del sistema de la EIB en términos de 
unidades escolares, estudiantes, docentes, percepción sobre el aprendizaje 
escolar y situación de los idiomas originarios. 

El balance de la Educación Intercultural Bilingüe se presenta en 
la tercera sección, identificando los diferentes enfoques de la intercultu-
ralidad aplicada a la escuela, contrastando una visión de corte conser-
vacionista (Heise et al., 1994) y otra que resalta el carácter conflictivo y 
procesual de la interculturalidad (Moya, 2009). A partir de la observación 
de Walsh (2008) sobre la contradicción de la inserción de la intercultura-
lidad en la agenda estatal al generar, de una parte, reconocimiento y, de 
otra, burocratización, iniciamos un balance crítico que permita mostrar la 
distancia del modelo de la EIB y las escuela de la EIB realmente existentes. 
Aquí se discuten las nociones de escolarización en el modelo sistema de 
formación de la modernidad capitalista, segmentación del sistema escolar 
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en intercultural, el disciplinamiento de la población y la burocratización 
de activistas y dirigentes sociales.

Materiales y métodos

La investigación se desarrolló con base en la triangulación de 
métodos cuantitativos centrados en el análisis y procesamiento de las 
bases de datos y de fuentes secundarias de información estadística que 
se complementan con los métodos cualitativos que comprendieron la 
revisión de literatura que permitió construir la discusión, especialmente, 
con las nociones convencionales sobre la interculturalidad y la Educación 
Intercultural Bilingüe, la corroboración de las tendencias observadas a 
partir de los datos empíricos y la elaboración de una línea interpretativa 
a partir del trabajo con informantes calificados en la provincia de Pastaza.

Para el análisis de las transformaciones socioeconómicas y  
culturales en la Amazonía fueron relevantes los trabajos de Salinas et al. 
(2020), Ikiam (2016) y de los Gobiernos Autónomos Descentralizados 
Provinciales de Orellana (2011), Pastaza (2013), Sucumbíos (2015), Napo 
(2018) y Zamora Chinchipe (2019). Por otra parte, la inserción en el 
sistema escolar de los PNI cuenta con abundante bibliografía y fue de 
particular interés para la presente investigación los datos suministrados 
por Ikiam (2016), Corbetta et al. (2018), Antamba (2015), Vernimmen 
(2019), Bustamante (2012) y Samaniego (2013).

En la evaluación de resultados de aprendizaje se recabó información 
empírica a partir de los informes de la Oficina Regional de Educación de 
la UNESCO para América Latina y el Caribe, OREALC (2017), INEVAL 
(2019), Ministerio de Educación (2010) y UNICEF (2009a; 2009b; 2009c), 
complementando las tendencias observadas con la información de factores 
explicativos presente en Abarca (2015), García (2017), Rodríguez (2018), 
Llorente et al. (2010), Cañete (2017), Bermúdez (2016), Murcia (2016), 
Luna (2012) y Rivera (2018).

El balance sobre la Educación Intercultural Bilingüe se realiza 
a partir de las cifras presentadas por INEVAL (2018) y Reyes (2017), 
complementadas con datos sobre PNI en OREALC (2019), CARE (2007), 
Instituto Nacional de Estadística y Censos, INEC (2011), UNICEF (2009a) 
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y MINTEL/MINEDUC/SENESCYT (2018) y los resultados del proceso 
de escolarización en las capacidades del estudiantado perteneciente a PNI 
tratados por la Universidad Estatal Amazónica, UEA (2015), Ushigua y 
Ushigua (2014), Mayorga y Haboud (2013), Pazmiño (2013), Valeš (2013) 
y UNICEF (2009c). 

Se recogen los debates sobre la interculturalidad presentes en Ber-
múdez (2016), Heise et al. (1994), Moya (2009), Walsh (2008) y Rivera 
Cusicanqui (2018). Con estos elementos, se evalúa la hipótesis que guía 
la investigación, a saber, que el avance de la modernidad capitalista sobre 
los territorios de PNI, tanto en el sentido socioeconómico como ideo-
lógico-cultural, trastoca sus condiciones de existencia, mientras reduce 
los alcances e integra de manera funcional las instituciones de EIB a la 
tendencia a la homogeneidad cultural del mundo urbano y el despojo 
socioeconómico de la lógica de acumulación del capital.

Resultados y discusión

Pueblos y Nacionalidades Indígenas de la Amazonía: inserción mer-
cantil y escolar

A partir de los primeros hallazgos petroleros en la Amazonía Norte 
en 1967, se construyó infraestructura vial, se fomentó la migración, la 
ley de colonización de 1973 y la ampliación de la frontera agrícola. La 
construcción del segundo oleoducto en 2003 modificó el panorama de 
inversiones e intervención en la zona norte y dio un nuevo impulso al 
desarrollo de carreteras y la casi duplicación de la población en provin-
cias como Orellana (Salinas et al., 2020, pp. 85-86). En la zona sur de 
la Amazonía, la intervención de la industria petrolera y minera es más 
reciente y enfrenta múltiples resistencias por parte de los PNI, así como 
de las comunidades campesinas.

En la Amazonía, la producción de las industrias petroleras y afines 
representan el 95 % del Valor Agregado Bruto (VAB) regional, solo seguida 
por las actividades de administración pública y defensa; las provincias 
de mayor contribución al VAB regional, por la presencia de la industria 
petrolera, son las norteñas Orellana y Sucumbíos y, en menor grado, 
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Pastaza (Ikiam, 2016, pp. 14-15). Sin considerar la actividad petrolera, es 
más equitativa la contribución de todas las provincias al VAB regional y 
resaltan las actividades de servicios, administración pública, enseñanza, 
comercio y construcción (Ikiam, 2016, p. 16).

La forma tradicional cíclica de ocupación y uso del territorio por 
los PNI, fue reemplazada por asentamientos definitivos o condujeron 
a migraciones hacia las zonas del interior amazónico (Salinas et al., 
2020, p. 89); con el tiempo, la reducción de los índices de mortalidad y 
el sostenimiento de altas tasas de natalidad condujeron a que la presión 
antrópica sobre los recursos naturales limite las condiciones de susten-
tabilidad, tanto ambiental como económicas, generando una presión 
endógena en las comunidades indígenas, aún en aquellas que resistieron 
la injerencia petrolera y que se vieron obligadas a regular, por ejemplo 
la caza y la pesca.

A nivel general, la caza (la práctica en los hogares amazónicos) bajó de 72 
a 48 % (entre 2001 y 2012). Los que menos presentaron una baja son los 
cofanes (de 80 a 71 %), sin duda debido a su necesidad de responder a la 
falta de ingresos del turismo. (…) La caza tiende a bajar porque es más 
difícil encontrar a los animales, requiere más tiempo, esfuerzo y recorrer 
mayores distancias para poder cazar al animal. De la misma manera, la 
pesca disminuyó (…): a nivel general, de 85 % en 2001, descendió a 68 % 
en 2012. (Salinas et al., 2020, p. 103)

Las áreas agrícolas son reducidas, los cultivos prevalecientes para 
la subsistencia familiar son yuca, café y plátano; mientras que para el 
mercado se cultiva caña de azúcar, papa china, naranjilla, pitahaya y di-
versos frutales; sin embargo de los cambios socioeconómicos, prevalecen 
amplias zonas geográficas de protección ambiental, incluso en la subregión 
norte de mayor penetración de empresas petroleras (Gobierno Autónomo 
Descentralizado Provincial GADP de Orellana, 2011, pp. 11,100; GADP 
Pastaza, 2013, pp. 45-60, 62-66; GADP Sucumbíos, 2015; GADP Napo, 
2018; GADP Zamora Chinchipe, 2019, p. 118). 

La vocación agrícola de las tierras amazónicas es escasa, pero se incre-
mentan cultivos con enfoque al mercado como el cacao. Ha crecido el uso de 
abonos químicos, herbicidas y pesticidas, del 6 % en 2001, al 18 % en 2012, 
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con un incremento entre todos los PNI, menos entre los cofanes y waorani. 
También la ganadería creció en ese período, de 15 a 27 %; más del doble entre 
los shuar, mientras disminuyó en los siekopai (Salinas et al., 2020, pp. 103, 
106), evidencias de la inserción de los PNI en la economía de mercado.

El trabajo por cuenta propia y no remunerado del hogar, caracte-
riza la ocupación de alrededor de la mitad de la población en la región 
(INEC, 2018). Los hogares con algún miembro laborando fuera, a nivel 
regional, se redujeron de 57 % a 51 % entre 2001 y 2012; “por etnias, subió 
un poco entre los Shuar y se redujo bastante entre las tres más pequeñas, 
los Waorani, los Cofanes y los Siekopai, y entre (…) los Kichwa, no hubo 
cambio alguno” (Salinas et al., 2020, p. 106).

A diferencia de la visión de Viteri Gualinga (2002, p. 2) que señala 
como “inapropiado y altamente peligroso aplicar en las sociedades in-
dígenas, el paradigma ‘desarrollo’ tal y como es concebido en el mundo 
occidental”, creemos que el problema central es que el modo de producción 
capitalista se aproximó paulatinamente a la vida comunitaria, cercando 
y transformando su realidad socioeconómica y cultural.

Parte de este proceso de inclusión en el capitalismo es la notoria 
incorporación de los PNI al sistema escolar, cuanto más si se considera, 
siguiendo a Illicachi (2015, p. 217), que “las relaciones entre el Estado 
y los pueblos indígenas se caracterizan por la controversia, lucha y de-
bate”. En la Región Amazónica, para 2013 la tasa neta de asistencia en 
educación inicial fue de 89,1 %; 66,1 % en la Educación Básica y 42,2 % 
en bachillerato, porcentajes menores a los nacionales de 92,3 %, 71,9 % 
y 54,8 % respectivamente (Ikiam, 2016, p. 18).

De manera análoga a las tendencias nacionales (Madrid, 2019), las 
diferencias más notorias en la trayectoria escolar entre el estudiantado 
indígena y no indígena se evidencia desde los 12 años de edad y se acentúa 
en el acceso a la educación de tercer nivel (Corbetta et al., 2018, p. 36).

Todavía pesa sobre los jóvenes que desean acceder a la educación 
de tercer y cuarto nivel la herencia colonial de exclusión de los PNI. 
La deserción escolar en el nivel secundario en 2013 fue del 8,7 %, y se 
ocasiona, fundamentalmente, por la condición de clase (tabla 1); es no-
toriamente mayor durante el 1° de bachillerato, con los mayores índices 
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en las provincias amazónicas, especialmente Pastaza, Orellana y Morona 
Santiago (Antamba, 2015, p. 16). La tasa de repitencia de los PNI en tercer 
grado —18 %— y sexto grado —17 %— fue mayor en 2013, que la media 
de las y los estudiantes no indígenas, con 14 % y 12 % respectivamente 
(Corbetta et al., 2018, pp. 45-53).

Tabla 1  
Deserción escolar en secundaria entre los años 2013 y 2016

Causas de deserción escolar 2013 2016

Trabajo 41 % 22 %

Falta de recursos económicos 18 % 47 %

Quehaceres del hogar 13 % 12 %

No estaba interesado 11 % 8 %

Nota. Vernimmen, 2019, p. 166; Corbetta et al., 2018, p. 45.

Las reformas en la normativa, introducidas en 2010, complicaron 
todavía más el panorama con la introducción de los exámenes de ingreso a 
la educación superior o tercer nivel, mostrando diferencias abismales entre 
estudiantes de los PNI y los demás (Bustamante, 2012, p. 30), al punto que 
“en 2010, la población indígena tiene una tasa bruta de asistencia a la educa-
ción superior tres veces inferior que la media nacional” (Samaniego, 2013, 
p. 57) y, en la región amazónica, las brechas son todavía más acentuadas.

En el nivel de Educación Superior la diferencia es muy significativa, 
mientras en la Amazonía la tasa de escolaridad es del 14,3 %, en el nivel 
nacional es de un 28,3 %. Se puede estimar que en la región existe apro-
ximadamente 92 mil jóvenes entre 18-24 años, 17 783 de los nacidos 
en la región amazónica asisten a la educación superior, 10 745 de ellos 
fuera del territorio y unos 10 mil estudiantes egresan anualmente del 
Bachillerato. (Ikiam, 2016, p. 18)

Estos resultados no son consecuencia de la pasividad del sector 
estatal, pues determinadas instituciones de educación de tercer nivel ma-
nifestaron desarrollar capacitación preparatoria para el examen de ingreso 
a la universidad o políticas de acción afirmativa que, entre otras cosas, 
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buscan un trato igualitario y favorecer el ingreso y la permanencia (UEA, 
2015; Jara y Massón, 2016, pp. 144-145). Por el contrario, es justamente 
una forma específica de acción estatal la que produce estos resultados.

Rendimiento y factores de aprendizaje escolar

Los resultados del Segundo Estudio Regional Comparativo y Ex-
plicativo –SERCE– de 2006 (Abarca, 2015, p. 7) y del Tercer Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo –TERCE– de 2013 muestran que 
el rendimiento de los PNI es inferior en matemática, ciencias y lenguaje 
en tercer año y empeora en sexto año. En todos los años y asignaturas 
evaluadas, al menos el 90 % de los resultados se ubican en los niveles 
más bajos de la clasificación (I y II, tabla 2). Los hombres obtienen, sis-
temáticamente, menores resultados de aprendizaje que las mujeres; lo 
mismo sucede al comparar los puntajes entre zonas rurales y urbanas 
(OREALC, 2017, pp. 38-44).

Tabla 2 
Resultados de aprendizaje de estudiantes indígenas en 3° y 6° año

Asignatura Año
Niveles

I II III IV

Matemática
3° 80,0 % 12,6 % 6,4 % 1 %

6° 80,2 % 17,1 % 2,7 % 0 %

Lenguaje
3° 72,7 % 16,8 % 8,6 % 1,9 %

6° 54,4 % 40,3 % 3,8 % 1,5 %

Nota. OREALC, 2017, p. 46.

Los resultados del examen de graduación del nivel de bachillerato 
que permiten el ingreso a la universidad “ser Bachiller” en la convocatoria 
inicial 2018-2019 muestran que una proporción cercana al 85 % no supera 
los 700 puntos, muy por debajo del promedio nacional (tabla 3), y solo 
contadas unidades educativas superan en promedio, el umbral de los 800 
puntos; es amplia la variación entre los puntajes mínimo y máximo. Los 
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datos predicen que la mayoría de estudiantes de la región amazónica no 
podrá acceder a estudios superiores. Los llamados “filtros” funcionan. 

Tabla 3 
Resultados de la evaluación del examen Ser Bachiller en la Amazonía, 2018-2019 

Promedio examen 
de ingreso  

universidad  
(sobre 1000 puntos)

Puntos bajo 
promedio na-
cional (708)

Variación

Mínimo Máximo

Sucumbíos 654 54 573 817

Pastaza 703 5 584 831

Zamora Chinchipe 654 54 569 771

Napo 659 49 590 828

Orellana 655 53 572 818

Nota. INEVAL, 2019.

Múltiples factores inciden en el proceso de aprendizaje y son par-
ticularmente negativos entre los PNI, las diferencias en el nivel socioe-
conómico, las tasas de trabajo infantil y, asociado a esto, un cierto nivel 
de ausentismo por la participación de estudiantes en las labores propias 
del calendario agrícola (Abarca, 2015, p. 7; OREALC, 2017, pp. 57-59). 
Incluso la malnutrición por desnutrición y sobrepeso que juntas llegan 
al 34 % a nivel nacional, muestran a la Amazonía rural en segundo lugar 
con cerca del 50 % de la población sufriendo desnutrición crónica, global 
o aguda, solo superada por la ruralidad serrana. La población de los PNI 
encabeza la lista de desnutrición crónica con el 42,3 %; “alcanza el 37 % 
en el quintil de menores ingresos y se reduce a 14 % en el quintil con 
mayores ingresos” (Rivera, 2018, pp. 98-101).

También los registros de pobreza y extrema pobreza por necesidades 
básicas insatisfechas (NBI) evidencian una situación crítica en la región e 
inciden en la escolaridad, tasa de analfabetismo, atención de salud, des-
empleo, entre otros (Larrea, 2013, p. 29; Corbetta et al., 2018, p. 31). De 
la mano de estas carencias, Mato (2012, p. 30) destaca que la población 
indígena ocupa más cargos de trabajo manual y menos puestos de trabajo 
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administrativos, directivos, profesionales o técnicos en comparación con 
la población no indígena.

El rubro de inversión en la EIB se redujo de 1,7 a 1,2 millones de 
dólares entre 2007 y 2010 (Ministerio de Educación, 2010, p. 6) y afecta a 
las unidades educativas frecuentadas por la población más empobrecida 
(Madrid, 2019). El aula, patio y cancha de las escuelas se describen en 
buenas condiciones; el mobiliario y material didáctico se califica dete-
riorado —entre un 41 % y 52 % de los casos—, mientras que las baterías 
sanitarias y letrinas están deterioradas o no existen en alrededor de un 
90 % de las unidades escolares; carecen de agua potable, energía eléctrica, 
internet, computadoras, sistemas de fotocopiado e impresión, facilidades 
que sí existen, aunque débilmente, en las pequeñas ciudades del sector 
rural. Falta material didáctico, bibliográfico y de recursos, hay inasistencia 
e impuntualidad de docentes y un número excesivo de estudiantes (UNI-
CEF, 2009a, pp. 88, 135) y los estudiantes deben recorrer largas distancias 
por la “ubicación geográfica de algunas comunidades indígenas” respecto 
a las unidades educativas (Abarca, 2015, p. 7).

Las escuelas rurales suelen estar ubicadas en lugares distantes de las ciuda-
des y por tanto quedan lejos de los órganos intermedios de los ministerios 
de educación. Esto explicaría por qué las directivas y los materiales llegan 
tarde, por qué las plazas docentes vacantes son cubiertas a destiempo y 
por qué el acompañamiento técnico-pedagógico casi no existe. Por lo 
general, en dichas escuelas el personal docente es contratado y con poca 
experiencia, pues se suele considerar que la carrera de los docentes recién 
egresados de los institutos pedagógicos debe comenzar en los lugares más 
distantes. (UNICEF, 2009a, p. 35)

De los 10 351 docentes del sistema de la EIB en 2010, 4 % del 
magisterio nacional, el 62 % trabaja en el nivel de educación básica y el 
18 % en bachillerato (García, 2017, p. 57); un 82 % de las y los docentes 
indígenas son kichwa o shuar, aunque en algunas Unidades de EIB la 
abrumadora mayoría son mestizos (Rodríguez, 2018, p. 226); alrededor 
del 60 % son hombres (UNICEF, 2009b, pp. 23-24). El 33 % trabaja en la 
Amazonía y el 34 % en la Sierra Centro, el “54 % tienen nombramiento 
y el 46 % se hallan sin nombramiento” (Ministerio de Educación, 2010, 
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pp. 9-16). Se trata del sector de la docencia con peores condiciones de 
trabajo, remuneraciones y estabilidad laboral.

Las evaluaciones a docentes realizadas en 2009 por el Ministerio 
de Educación muestran diferencias significativas entre los resultados 
alcanzados por el magisterio de la EIB y el promedio nacional en razona-
miento lógico-verbal y conocimiento pedagógico —como el trabajo con 
estudiantes de capacidades especiales (Luna, 2012, p. 60; Llorente et al., 
2010, p. 37)— más que carencias en conocimientos disciplinares (Alfonso 
et al., 2012, p. 21). Murcia (2016, p. 93) concuerda en que los principales 
problemas son las carencias en la formación pedagógica y limitaciones 
en el dominio del castellano de forma verbal y escrita, pese a que la pla-
nificación de clases se realiza con regularidad en cerca del 85 % de los 
casos (UNICEF, 2009c, pp. 29-45). El problema se agrava al considerar 
que los programas de formación docente especializados en PNI solo están 
disponibles en cuatro universidades del país (Corbetta et al., 2018, p. 81).

Otro factor que influye en el proceso escolar son las relaciones entre 
los actores del proceso. Solo el 49 % de las y los estudiantes dice sentirse 
alegre en el aula (UNICEF, 2009a, p. 132), los embarazos adolescentes 
son frecuentes, la violencia patriarcal es amplia (Cañete, 2017) y se hace 
mayor la prevalencia de uso de drogas y alcoholismo, especialmente en 
las zonas fronterizas en términos culturales (Bermúdez, 2016, p. 65; UEA, 
2015; Murcia, 2016, pp. 42-43). Desde el lado de las y los docentes se 
señalan las dificultades en la comunicación entre directores de escuelas 
y supervisores, existe una queja recurrente por la carga administrativa, 
la falta de supervisión de estudios en casa y la falta de diálogo, entendi-
miento, intervención en el proceso escolar y afecto emocional y físico de 
las familias. Las familias, por su parte, lamentan el maltrato de algunos 
docentes hacia las y los estudiantes, la carencia de seguridad alrededor de 
la unidad educativa, los límites en el acceso al bachillerato en zonas rurales 
y la “falta de compromiso de los docentes”, que es caricaturizada en los 
llamados “profesores de miércoles”, porque ese es el día de un verdadero 
trabajo y el resto lo ocupan entre la preparación del viaje de llegada y 
salida (OREALC, 2017, pp. 61-63; Murcia, 2016, p. 100; Bermúdez, 2016, 
p. 68; Luna, 2012, p. 60; Quishpe, 2000, p. 72). 
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La Educación Intercultural Bilingüe: cifras y realidades

En 2017, las Unidades de la EIB (tabla 4) representaron el 10,6 % 
del total de instituciones escolares del país; destaca la región amazónica 
con alrededor del 50 % de instituciones, junto a la Sierra Centro. El 8 % 
de los y las estudiantes pertenecen al nivel inicial, el 65 % a la educación 
básica, el 10 % a la educación media y el 16 % a la educación de Jóvenes 
Adultos (INEVAL, 2018, p. 88).

Tabla 4 
Unidades Interculturales Bilingües 2008-2017

Año Número

2008 1859

2009 2095

2010 2220

2011 2038

2012 2010

2013 1903

2014 1866

2017 1791

Nota. Reyes, 2017, p. 91.

Mientras Panamá y Chile reportan un 12,3 % y 11 %, respecti-
vamente, de población indígena (OREALC, 2019, p. 11), CARE (2007, 
p. 113) estima para Ecuador un peso poblacional entre 14 % y 45 %. 
Según el censo nacional, los PNI serían menos del 8 % de la población 
nacional; los kichwa son el 86 % y los shuar el 9,4 % de las nacionalidades 
indígenas; un 78,5 % está en el sector rural (INEC, 2011, pp. 17, 55). La 
Sierra —especialmente entre el corredor de Azuay a Imbabura— agrupa 
al 58 % de las y los estudiantes. En la Región amazónica se atiende a una 
población geográficamente dispersa, en escuelas unidocentes y bidocentes. 
El 76 % de estudiantes de PNI son kichwa, 12 % shuar y 5 % mestizos, el 
resto se distribuyen entre las diferentes nacionalidades (UNICEF, 2009a, 
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p. 19), pero no hay evidencia de que la lengua materna y la cosmovisión 
propias se usen en todos los niveles; “según la experiencia de la UEA, 
hay una diferencia significativa entre los estudiantes mestizos y los de los 
PNI, se evidencia en el dominio de los contenidos que manejan desde el 
bachillerato” (UEA, 22 de mayo del 2015).

En Ecuador, el 34,5 % de la población indígena es monolingüe 
en idiomas originarios y el 28,5 % es bilingüe (INEC, 2011, p. 83). Los 
idiomas de las nacionalidades de la región amazónica corren serio riesgo 
de desaparición pese a la existencia de planes de desarrollo, programas 
de fortalecimiento de la lengua, alfabetos estandarizados, materiales en 
las lenguas amenazadas, diccionarios, cuentos, mitos, músicas y otros 
elementos, sea por la pérdida del uso de la lengua materna entre la pobla-
ción más joven, la introducción del castellano desde el sistema educativo 
o a causa de los matrimonios entre miembros de diferentes pueblos. Por 
ejemplo, los sapara en Pastaza, manejan un vocabulario con más de unas 
150 palabras sapara, estructuran frases y conocen el saber tradicional 
a través de canciones y mitos, pero en el seno familiar utilizan kichwa 
(Ushigua y Ushigua, 2014, pp. 25-26).

El uso de las lenguas ancestrales decae con el paso de las genera-
ciones (Mayorga y Haboud, 2013, p. 142; Pazmiño, 2013, pp. 229-230; 
Valeš, 2013, p. 134). Sin menoscabo de esta observación podemos señalar 
que, en general, el fenómeno es más intenso en las zonas fronterizas con 
la modernidad capitalista en términos culturales. Las instituciones de la 
modernidad —como los hospitales— sus espacios —como las ciudades— y 
sus relaciones sociales —como el trabajo— son los sitios propicios para la 
inserción del castellano, en tanto que la comunidad, sus ritos y formas de 
autoridad son los territorios de las lenguas originarias (Mayorga y Haboud, 
2013, p. 143). Así, por ejemplo, en las comunas de frontera cultural:

Los niños ya no llegan a la escuela hablando Shuar. A causa de la edu-
cación opresiva y de la experiencia negativa de sus padres, estos muchas 
veces deciden no transmitir su lengua vernácula a la siguiente generación 
(…) no es posible reemplazar la transmisión de la lengua en el contexto 
familiar por la enseñanza en la escuela. (Valeš, 2013, p. 133)
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De acuerdo con una investigación realizada por UNICEF (2009c, 
p. 148), entre los shuar el uso del español como lengua de comunicación 
entre estudiantes es muy alto -71 %, en la nacionalidad kichwa de la 
Amazonía -33 %, y entre quienes utilizan ambas lenguas -49 %. La ense-
ñanza y planificación de clase se realizan en español en un 34 % y 57 % y 
en ambas lenguas —español y lengua originaria— en un 58 % y 39 %. A 
esto se suma el desconocimiento de la lengua originaria o la complejidad 
de su manejo entre docentes y, sobre todo, entre estudiantes. También 
la presencia de una identidad indígena vergonzante entre estudiantes de 
origen indígena y una conciencia creciente de la necesidad del español 
para la inserción futura de las y los jóvenes en el mercado laboral, pro-
voca una deslealtad lingüística porque el castellano se asocia al poder 
y prestigio que conllevaba la consolidación de la cultura nacional; el 
monolingüismo, monoculturalismo y la integración de los indígenas a 
la cultura dominante se instaura como lo deseable y normal, con la con-
secuente pérdida de lenguas, tradiciones y legados culturales (tabla 5)  
(Abarca, 2015, p. 4; Bermúdez, 2016, p. 64; UNICEF, 2009c, pp. 52, 99, 
105; Ministerio de Educación, 2013).

Tabla 5 
Valoración de vulnerabilidad de las lenguas ancestrales

Regiones Claramente 
 en peligro

Severamente  
en peligro

En situación  
crítica

Costa 2 1 1

Sierra 1 - -

Amazonía 5 3 2

Total 8 4 3

Nota. MINTEL/MINEDUC/SENESCYT, 2018, pp. 21-22.

En este marco, ¿cuál es el rol de la EIB? Bermúdez (2016, pp. 22-23) 
clasifica los enfoques de la interculturalidad aplicada a la escuela en cuatro 
tipos: a) técnica-reduccionista, como educación aplicada en contextos de-
mográficos y lingüísticos específicos; b) romántica-folclórica, una escuela 
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que exalta “determinados aspectos de las culturas” de las y los estudiantes; 
c) crítica-emocional, centrado en forjar “un profesorado comprometido 
con la diversidad cultural”; y d) enfoque intercultural, como “cambio ac-
titudinal y de educación en valores (…concentrado en la) comunicación 
que debe ser auténtica y empática por parte del docente hacia el alumnado 
y las familias”. Adicionalmente, la interculturalidad puede ser equiparada 
a conservación en sentido museológico (Heise et al., 1994, p. 17) o, bien 
como “la relación entre culturas en conflicto y que concurren en una única 
y sólida estructura de poder configurada desde la razón colonial” (Moya, 
2009, p. 29), como proceso en construcción que no solo es tolerancia a la 
diversidad, sino que parte “de la premisa de que todas las culturas tienen 
el derecho a desarrollarse y a contribuir, desde sus particularidades y 
diferencias, a la construcción del país” (Walsh, 2008, p. 66).

El desarrollo de la interculturalidad depende de la capacidad de 
insertar este principio en la agenda estatal. Así, Walsh (2008, p. 42) sen-
tencia que se debe “pensar el Estado como medio (…) [para] construir el 
Estado de nuevo desde la sociedad” y, acto seguido, observa que pese al 
intento de transformar la sociedad desde el Estado la “monoculturalidad 
estructural y del poder se mantiene intacta. La diferencia es que (…) 
en este proceso, estos mismos sujetos (indígenas y afrodescendientes) 
frecuentemente terminan actuando en forma no tan distinta” (Walsh, 
2008, p. 36). Tal observación confirma la crítica de Rivera Cusicanqui 
(2018), para quien “lo decolonial es una moda, lo poscolonial es un de-
seo, lo anticolonial es una lucha cotidiana y permanente”. En este plano 
es pertinente:

Preguntarse si la EIB ha superado la vieja y obsoleta estructura educativa 
jerárquica con contenidos pedagógicos autoritarios, discriminatorios y 
excluyentes de la diferencia; que es lo mismo que preguntarse si la EIB 
ha instituido nuevas relaciones sociales que ciertamente impliquen el 
reconocimiento y el respeto a la alteridad, al Otro, a la diferencia. O si 
¿es simplemente una rearticulación de las relaciones de dominación en 
el terreno de la educación con alcances de control social más amplios? 
(Sierra y Tibán, 2015, p. 144)
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La EIB fue pensada como una “escuela distinta, donde fundamen-
talmente se cuente con la participación de la comunidad, una pedagogía 
que practicaron nuestros viejos” (Macas, 2000) “que reconoce y atiende a 
la diversidad cultural y lingüística, promueve el respeto a las diferencias” 
(Viveros y Moreno, 2014, p. 60), con base en la “diversificación curricular 
sin que ello signifique necesariamente un alejamiento total del currículo 
nacional” (López y Küper, 1999, p. 62). Incluso se llegó a plantear que “la 
EIB plantea un cambio de mentalidad de la sociedad y de las estructuras de 
poder y un replanteo del sistema educativo vigente” (Comboni, 1996, p. 123). 

Entre otros, los resultados de la EIB se evidencian en el incremento 
del nivel de escolaridad de las niñas, la nivelación de niños y niñas en cuanto 
a su rendimiento, la promoción del involucramiento de las familias en la 
gestión escolar, una mayor capacidad para resolver problemas matemáticos, 
de comprensión lectora y habla incluso en castellano y mejores estándares 
de clima de aula según las y los estudiantes y docentes (Viveros y Moreno, 
2014, p. 56; López y Küper, 1999, pp. 52-53; OREALC, 2017, pp. 67-81).

Sin embargo, es de rigor señalar también los diagnósticos que 
destacan las limitaciones de la EIB. En primer término, la inserción en el 
sistema escolar tradicional es concebida casi como una fatalidad histórica; 
mientras se ve como positiva la distinción educativa, la escolarización 
se ve como negativa (Llorente y Kantasalmi, 2010, pp. 26-28), pero el 
resultado de esta inclusión fue la asimilación de la EIB en el modelo 
escolar de la modernidad capitalista, específicamente en sus dispositi-
vos de disciplinamiento de la población (Mashinkiash, 2012, p. 84), que 
llevó a la burocratización de activistas y dirigentes sociales y al cierre de 
experiencias alternativas de educación (como la escuela Inka Samana 
en Saraguro), por ejemplo testimoniado por Angelina Gualán, docente 
de la EIB: 

Mi clase demostrativa hice sobre el tema del agua, desde la visión de los 
textos escolares o sea desde la modernidad, luego quise exponer el mis-
mo tema desde mi cultura indígena campesina, desde mi cosmovisión, 
no me permitieron, manifestaron que debo dar lo mismo que expuse en 
castellano, pero en lengua kichwa. (Santillán y Chimba, 2016, p. 109)
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Adicionalmente, bajo estas condiciones, el espacio escolar pro-
mueve “la ilusión del empleo urbano y la profesión para las generaciones 
posteriores, en desidia de sus sabidurías ancestrales” (Santillán y Chimba, 
2016, p. 30).

En segundo término, la segmentación del sistema escolar en in-
tercultural —otrora hispano— e intercultural bilingüe es cuestionada 
como mecanismo que crea guetos para indígenas y que, respectivamente, 
son percibidos como escuelas de calidad para mestizos provenientes de 
familias de ingresos medio-altos y, en el caso de la EIB, con escuelas 
caracterizadas por fuertes carencias en todo sentido, destinadas a los 
“indios” o “nativos” que vienen de familias de ingresos bajos (Bermúdez, 
2016, p. 60; Murcia, 2016, p. 86). 

No tiene sentido hablar de interculturalidad para los pueblos indígenas 
y no para los llamados mestizos; uno se preguntaría dónde radica la 
interculturalidad en la educación, donde está el inter, pues el sistema de 
EIB parece ser exclusivo y al mismo tiempo excluyente. (Sierra y Tibán, 
2015, p. 145)

Finalmente, las observaciones al interior de la EIB también señalan 
la preeminencia de las nacionalidades demográficamente más numerosas, 
kichwa y shuar, que terminan hegemonizando el sistema de la EIB, en 
detrimento de la identidad de las nacionalidades minoritarias (Murcia, 
2016, p. 82). Uno de los argumentos para esta crítica es el uso recurrente 
del kichwa en las instituciones de la EIB, dado el peso de esta nacionalidad 
dentro del magisterio, lo que puede provocar “una suerte de “kichwización” 
de otras nacionalidades indígenas” (Rodríguez, 2018, p. 227).

Conclusiones

Además del proceso de explotación cauchera, la realidad de los 
pueblos y nacionalidades indígenas de la Amazonía fue reorganizada a 
profundidad desde la segunda mitad del siglo XX a partir del desarrollo 
del modo de producción capitalista que, al modificar las condiciones 
ambientales, sociales y culturales de la vida comunitaria, condujo a una 
paulatina inserción de este segmento de la población en el mercado y, 
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de la mano con este proceso, una inclusión en el sistema escolar, espe-
cialmente fiscal.

Sin embargo, una vez dentro de la maquinaria escolar saltan las 
evidencias de las particulares condiciones de existencia de los PNI que 
resultan desfavorables para sus posibilidades de tener una trayectoria 
escolar que culmine en la educación de tercer nivel. Así, los resultados 
de aprendizaje son sistemáticamente más bajos que el promedio nacional 
y dan cuenta del peso que tienen los factores de aprendizaje escolar. En 
primer término, la condición socio económica donde destaca la región 
amazónica por los amplios índices de pobreza y extrema pobreza por 
NBI, entre otros indicadores. También, se atraviesan disimuladas por la 
escasa inversión estatal, la precariedad de las instalaciones, de los recursos 
y del rendimiento docente, así como las dificultades en la interacción de 
los diferentes actores involucrados en la escuela.

En el caso de la región en estudio, la presencia de la Educación 
Intercultural Bilingüe es notable, dada la dispersión poblacional, y es un 
baluarte para asegurar la cobertura del servicio escolar, sobre todo entre las 
comunidades indígenas de las zonas rurales. Destacan las contribuciones 
en el sostenimiento de la identidad y la garantía del derecho a la escolari-
zación. Más, las contradicciones entre el modelo de la EIB propuesto y la 
modernidad capitalista generan controversias. En ese sentido, la inserción 
de la EIB en el sistema escolar se mueve entre el reconocimiento oficial 
del subsistema y su asimilación al modelo de escuela capitalista, es decir, 
al parecer los aportes de la EIB solo pueden potenciarse a partir de un 
permanente cuestionamiento y replanteamiento de su rol al interior del 
sistema escolar del Estado-nación.

Finalmente, el camino recorrido por las universidades en la región 
Amazónica permite mostrar la necesidad de repotenciar la educación 
de tercer nivel pública y, a la vez, presentan una evidencia importante 
sobre el impacto positivo de las universidades situadas en territorio, el 
papel de las iniciativas locales —especialmente a nivel de la organización 
estudiantil— para sostener la identidad de los PNI y la posibilidad de 
sostener una alternativa epistémica para la educación de tercer y cuarto 
nivel proveniente de los PNI. 
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CAPÍTULO III

Del discurso hacia la estructura: interculturalidad  
en las universidades amazónicas 

Ruth Arias-Gutiérrez
Manuel Pérez

Paola Pozo

Introducción: el reto de la interculturalidad en sociedades inequitativas

Desde el enfoque de la interculturalidad como proceso vivencial 
educativo, histórico, alternativo y político de decolonización, que emerge 
de la necesidad de una transformación de las estructuras, instituciones 
y relaciones de la sociedad, este capítulo analiza la reciente presencia 
de instituciones de educación superior en la Amazonía ecuatoriana, la 
creación de mayores posibilidades de acceso a la universidad para jóvenes 
de culturas minorizadas, y enfoca experiencias que edifican la intercul-
turalidad en la Universidad Estatal Amazónica (UEA).

La interculturalidad está referida en la Constitución de la República 
del Ecuador, para el país en su conjunto y no solo para pueblos indígenas; 
aparece como eje central de un Estado Pluricultural, pero no logra encon-
trar caminos para su realización (Ramón, 2019). Ocurre en la relación 
entre culturas cuyo pensamiento y mundos simbólicos diferentes dialogan 
entre sí, construyen identidades y reconocimiento del otro; ocurre por 
hechos dinámicos, en permanente cambio y construcción, sin anulación 
ni subordinación mutua (Albó y Anaya, 2004; Ortiz, 2019; Walsh, 2014). 
La interculturalidad debe reconocer y aceptar el pluralismo cultural como 
una realidad y contribuir a la construcción de sociedades en las que la 
igualdad de derechos sea el estandarte (Escarbajal, 2011). 

Interculturalidad aparece en documentos de planificación nacio-
nal, en los fines de la UEA, según su estatuto (UEA, 2022, art. 8, 187); es 
un discurso recurrente en narrativas institucionales, una demanda —de 
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la diversidad de pueblos y nacionalidades que habitan el país— con la 
aspiración de diálogo cultural fértil que invoca el reconocimiento social, 
igualdad, aceptación y armonía entre todos los grupos en la sociedad, 
con una comprensión de la cosmovisión de los demás, en aprendizajes 
mutuos, en horizontes de decolonización antropológica, académica y de 
la vida misma (Guerrero, 2019, p. 146).

Desde su creación en la década de 1980, la Confederación de Nacio-
nalidades Indígenas del Ecuador (CONAIE) lucha por el fortalecimiento 
de la Interculturalidad y el respeto a la Educación Intercultural Bilingüe; 
en el último levantamiento de junio de 2022, llamado del Inti Raymi, se 
mantienen estas demandas, junto con otras de carácter socioeconómico 
y estructural, y se incorpora la petición de garantía del acceso de la ju-
ventud a la educación superior y el mejoramiento de la infraestructura 
en escuelas, colegios y universidades (CONAIE, 2022). El planteamiento 
indígena de interculturalidad no se reduce a la educación y no es funcional 
al sistema capitalista neoliberal, abarca toda la estructura de la sociedad, 
“como la misma CONAIE propone, debe juntar las fuerzas sociales vivas 
en su diferencia y diversidad, dar cabida a ‘otras’ maneras de concebir y 
edificar, no solo lo propio indígena, sino también lo (pluri)nacional, y 
asumir en la práctica real, el principio y la apuesta de la interculturalidad 
liderando, desde su sabiduría e insurgencia milenaria, un nuevo orden 
político y social para todos” (Walsh, 2008, p. 19). 

Condiciones de inequidad y explotación, marcadas por es-
tructuras complejas, estratificadas y asimétricas, son herencia colo-
nial que han sometido a pueblos y nacionalidades, que, sin embargo, 
conservan la fortaleza de la identidad y la cultura (Ayala Mora et al., 
2008, pp. 9-71). Aunque persisten diferentes culturas, por centurias, 
la injusticia social que aún afrontan los pueblos indígenas en Lati-
noamérica es estructural y estructurante (Turbino, 2019), de ahí que 
los procesos interculturales implican construir estructuras socioeco-
nómicas menos inequitativas, las cuales afectan especialmente a las 
poblaciones rurales, indígenas, amazónicas. 

Los jóvenes aspiran ingresar a la universidad, si no pueden ha-
cerlo por razones económicas, si hay un logro educativo incompleto o 
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no pueden acceder a la educación básica y de bachillerato, habrá una 
incidencia de 25 % en la tasa de pobreza multidimensional, por no poder 
satisfacer la dimensión “educación” (Instituto Nacional de Estadística y 
Censos-INEC, 2022, pp. 22-23). La Tasa de Pobreza Multidimensional 
(TPM) corresponde al porcentaje de personas que viven en hogares que 
tienen privaciones en una tercera parte o más de los indicadores pondera-
dos de i) educación (25 %), ii) trabajo y seguridad social (25 %), iii) salud, 
agua y alimentación social (25 %), iv) hábitat, vivienda y ambiente sano 
(25 %). La dimensión educación tiene como indicadores: inasistencia a 
la educación básica y de bachillerato entre los 5 y los 17 años, no acceso a 
la educación superior por razones económicas entre los 18 y los 29 años, 
y, logro educativo incompleto entre los 18 y 64 años (INEC 2022, p. 23).

El INEC (2022, p. 4) indica que la pobreza por ingresos es sinónimo 
de carencia y privación, limita a una persona para alcanzar un mínimo 
nivel de vida. En Ecuador, a diciembre de 2021, la pobreza por ingresos 
alcanzó el 27,7 % y la pobreza extrema el 10,5 %; a nivel rural llegó al 
42,4 %, mientras que, la pobreza extrema fue de 20,3 %; una persona 
pobre por ingresos, para diciembre 2021, es quien percibe un ingreso 
familiar per cápita menor a USD 85,60 mensuales y pobre extremo si 
percibe menos de USD 48,24 (INEC, 2022, pp. 4-6). 

Una persona es pobre por necesidades básicas insatisfechas (NBI) si 
pertenece a un hogar que presenta carencias en la satisfacción de al menos 
una de sus necesidades básicas representadas en cinco componentes: i) 
calidad de la vivienda, ii) hacinamiento, iii) acceso a servicios básicos, 
iv) acceso a educación, v) capacidad económica. Cada dimensión tiene 
un indicador de carencia asociado el cual se identifica a nivel de hogar 
y se analiza a nivel de persona. En diciembre de 2021, la pobreza por 
necesidades básicas insatisfechas fue de 33,2 % a nivel nacional; 22,0 % 
en el área urbana, y 57,0 % en el sector rural (INEC, 2022, pp. 18, 20). 

Todos los indicadores de pobreza afectan más a las zonas perifé-
ricas: la Amazonía y las zonas rurales (INEC, 2022); zonas con mayor 
concentración de pueblos y nacionalidades indígenas, donde el Sistema de 
Educación Intercultural Bilingüe (EIB) implementado para la educación 
básica y de bachillerato, ha afrontado diversas contradicciones respecto a 
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una educación culturalmente pertinente y de calidad (Hohenthal y Minoia 
2021). La educación superior tiene menos avances en interculturalidad 
que los otros niveles de formación; los estudiantes indígenas y afrodescen-
dientes acceden y culminan los estudios en condiciones alarmantemente 
inequitativas (Mato, 2008); “las políticas para modificar la educación 
superior monocultural necesitan enfrentar problemas estructurales de 
la población a la que pretenden servir” (Cuji, 2012, p. 236). 

El ente rector de la política pública de la educación superior en el 
país —la Secretaría de Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Inno-
vación (SENESCYT)— junto con la UNESCO (SENESCYT y UNESCO, 
2015), reproducen el discurso de la construcción de la igualdad en la 
educación superior, con fundamentos en la interculturalidad: proponen 
38 lineamientos para transversalizar los ejes de igualdad y ambiente, 
entre los cuales están el reconocimiento, conocimiento, preservación e 
investigación sobre lenguas originarias, saberes ancestrales, aportes del co-
nocimiento intercultural en todos los programas académicos, promoción 
de procesos de vigilancia y veeduría de discriminación étnica e igualdad 
en áreas de influencia e inmediaciones de las instituciones; diagnósticos 
sobre desigualdades étnicas en las instituciones; sistemas de estadísticas 
e indicadores sobre acceso, permanencia y egreso de pueblos y naciona-
lidades indígenas en estudiantes, académicos y personal administrativo. 
Los lineamientos incluyen investigación, formación con la perspectiva 
intercultural, trabajo de vinculación con la sociedad, gestión y acciones 
afirmativas para que los estudiantes puedan acceder, permanecer y cul-
minar sus carreras (SENESCYT y UNESCO, 2015). 

Hay un desafío no resuelto entre el discurso intercultural y la coti-
dianidad de la institucionalidad pública enclavada en estructuras socioe-
conómicas inequitativas, por lo que, con el objetivo de evaluar el acceso 
de pueblos y nacionalidades minorizadas, a la educación superior y en 
la Amazonía, en este capítulo se presenta 1) la demanda de acceso a la 
educación superior de pueblos y nacionalidades, 2) la oferta de educación 
superior en la Amazonía ecuatoriana, 3) la evolución de la matrícula por 
autoidentificación étnica y los intentos locales de construcción de procesos 
interculturales en la Universidad Estatal Amazónica (UEA). 
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Materiales y métodos

En primer lugar, se realiza un análisis documental de la infor-
mación nacional de la SENESCYT y UNESCO (2015) y la Dirección 
de Nivelación de la SENESCYT (2020) sobre la oferta, la demanda y 
acceso nacional a la educación superior en general y de pueblos y nacio-
nalidades Indígenas. Los datos del segundo semestre 2017 (septiembre 
2017-febrero 2018) al segundo semestre 2019 (septiembre 2019-febrero 
2020) provienen de los registros administrativos del Sistema Nacional 
de Admisión y Nivelación que gestiona la Subsecretaría de Acceso a la 
Educación Superior de la SENESCYT (2020); fueron proporcionados por 
la coordinación de saberes ancestrales de la SENESCYT, por solicitud 
de los investigadores y están actualizados a febrero 2020. El análisis de 
los datos, confrontado con la información local, la información biblio-
gráfica de períodos precedentes y la publicada en internet por el ente 
oficial Sistema Nacional de Nivelación y Admisión de la SENESCYT, 
permiten observar la oferta de educación superior. La investigación se 
focaliza en la región amazónica ecuatoriana.

En segundo lugar, a partir del sistema de información académico 
docente de la UEA —que contiene la estadística de los datos de interés— 
se estudia la evolución de la matrícula por autoidentificación étnica. 

En tercer lugar, mediante observación directa y participante, se 
analizan los intentos locales de construcción de procesos intercultu-
rales en la UEA, que ocurren en una realidad cultural y naturalmente 
compleja, por el escenario en que se desarrollan, donde la diversidad de 
poblaciones indígenas, rurales y sub-urbanas que provienen de procesos 
de colonización tienen interés de acceso a la universidad en el territorio. 
Se analiza la dinámica de las relaciones interculturales, se reporta la in-
teracción social durante el estudio y colecta de datos, en la comprensión 
de que cada sujeto en el ámbito de estudio tiene su propia percepción y 
construye su propia realidad (Yin, 1994; Arzaluz, 2005; Díaz et al., 2011; 
Jiménez-Chaves, 2012); se comparan los lineamientos específicos pro-
puestos en los documentos por la SENESCYT-UNESCO (2015) para la 
transversalización de la igualdad en la Educación Superior, con la infor-
mación de los procesos curriculares y extracurriculares documentados 
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en el ámbito de la investigación, para determinar percepciones sobre la 
construcción de procesos interculturales desde abajo, en la estructura 
universitaria.

La observación participante ha permitido a los investigadores 
insertarse en las experiencias del grupo de análisis, para una mejor com-
prensión y contacto directo con el fenómeno en estudio, de manera que 
las percepciones de quien observa se amplían con las de los sujetos par-
ticipantes y logran disminuir la subjetividad de un solo punto de vista 
(Vitorelli et al., 2014, pp. 75-79). 

Resultados 

Se presenta la demanda de acceso de pueblos y nacionalidades 
minorizadas a la educación superior pública, a nivel nacional, luego se 
analiza el papel de las instituciones públicas que tienen oferta académica 
en la región amazónica, en relación con el territorio en el que están insta-
ladas y en el que se manifiesta la diversidad cultural que puede propiciar 
procesos interculturales entre pares. Finalmente se enfoca la evolución 
de la matrícula de estudiantes de pueblos y nacionalidades minorizadas 
de la Universidad Estatal Amazónica y los intentos de los estudiantes, 
desde sus propios espacios, por construir interculturalidad. 

Demanda y acceso a la educación superior de pueblos y nacionalida-
des minorizadas

La educación superior en el país es ofrecida por 30 universidades y 
escuelas politécnicas públicas, 26 universidades particulares, 85 institutos 
superiores técnicos tecnológicos y conservatorios públicos y 92 institutos 
superiores técnicos, tecnológicos y conservatorios particulares; son 2159 
carreras disponibles. Cada institución determina sus cupos, modalidad, 
jornada, puntaje de referencia de ingreso, entre otros aspectos institucio-
nales. Aunque no hay restricciones de acceso por ubicación geográfica, 
se planifica el primer semestre de admisión para los bachilleres que en 
la región Costa podrían iniciar su educación superior en marzo, abril o 
mayo de cada año. El segundo semestre se planifica para los estudiantes 
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de las regiones Sierra y Amazonía que habiendo concluido su bachillerato 
deberían iniciar los estudios superiores en septiembre u octubre de cada 
año (SENESCYT, 2022). Debido a que la mayor parte de personas que 
se autoidentifican indígenas viven en las regiones Sierra y Amazonía, 
su demanda de cupos aumenta en cada segundo semestre. Así mismo, 
debido a que las personas que se autoidentifican como afrodescendientes 
y montubios viven mayoritariamente en la región Costa, su demanda de 
cupos es más alta en cada primer semestre (tabla 1).

Tabla 1
Personas que rindieron el examen “Ser Bachiller”, como aspirantes por pueblos y 
nacionalidades a un cupo para la educación superior, en primer y segundo semes-
tres planificados por el Sistema de Admisión SENESCYT

Total aspirantes 
desde Pueblos y 
Nacionalidades

II Semestre
2017  

(septiembre 
2017-febrero 

2018)

I Semestre 
2018

(marzo- 
agosto 2018)

II Semestre 
2018

(septiembre 
2018-febrero 

2019)

I Semestre 
2019

(marzo- 
agosto 2019)

II Semestre 
2019

(septiembre 
2019-febrero 

2020)

16 310
(100 %)

23 259
(100 %)

22 872
(100 %)

24 708
(100 %)

21 098
(100 %)

Afrodescendiente 3495
(21,43 %)

9958
(42,81 %)

8040
(35,15 %)

9583
(38,79 %)

6344
(30,07 %)

Indígena 7901
(48,44 %)

4396
(18,90 %)

9068
(39,65 %)

4957
(20,06 %)

8496
(40,27 %)

Montubio 4214
(25,84 %)

8135
(34,98 %)

5155
(22,54 %)

9.466
(38,31 %)

5759
(27,30 %)

Otro 700
(4,29 %)

770
(3,31 %)

609
(2,66 %)

702
(2,84 %)

499
(2,37 %)

Nota. SENESCYT, Subsecretaría de Acceso a la Educación Superior, Coordinación de Saberes An-
cestrales (2020).

El proceso previo al ingreso en la educación superior implica pos-
tulación por parte de los aspirantes, asignación de cupo por el ente rector 
SENESCYT y aceptación del cupo por el aspirante. Del 2017 al 2019 se 
observa un incremento en el número de aspirantes por pueblos y nacio-

https://api.whatsapp.com/send?phone=593992528286
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto:ventas%40abyayala.org.ec?subject=
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto: ventas@abyayala.org.ec


http://abyayala.org.ec

nalidades, a un cupo en la educación superior. La cifra corresponde a un 
8,5 % de los 247 682 aspirantes registrados a nivel nacional el segundo 
semestre del 2019, que a su vez representa más del doble de los 97 818 
aspirantes que postularon en el segundo semestre de 2012 por un cupo, 
con la rendición de examen (SENESCYT, Dirección de Nivelación, 2020), 
cuando empezó a utilizarse el sistema de postulación por cupos. Para 2019 
se reporta un 60 % de aspirantes que a nivel nacional alcanzan un cupo 
dentro del sistema de educación superior pública del país (SENESCYT, 
Dirección de Nivelación, 2020). Del total con autoidentificación por 
pueblos y nacionalidades, 29 % son afroecuatorianos, 41 % indígenas, 
30 % montubios (SENESCYT, Subsecretaría de Acceso a la Educación 
Superior, Coordinación de Saberes Ancestrales, 2020).

Para el segundo semestre 2019, del total de aspirantes indígenas, 
el 78 % pertenecen a la nacionalidad kichwa de la Sierra, el 14 % a la 
nacionalidad kichwa de la Amazonía, el 6 % a la nacionalidad shuar y 
el 2 % restante a las demás nacionalidades de la Amazonía y Costa. Se 
asigna cupo a un 76 % de aspirantes kichwa de la Sierra, 16 % a kichwa 
de la Amazonía, 6 % a aspirantes shuar y 2 % entre las nacionalidades 
tsáchila y chachi. Del total de personas asignadas que pertenecen a pueblos 
y nacionalidades indígenas, el 74 % aceptó un cupo. 

La oferta de educación superior en la Amazonía ecuatoriana: univer-
sidades en territorios interculturales

La oferta académica de tercer nivel en las seis provincias de la región 
amazónica ecuatoriana, estaría a cargo de 13 instituciones de educación 
superior; tres universidades públicas, dos particulares, seis institutos 
superiores públicos y dos particulares (SENESCYT, 2022) (tabla 2). Los 
institutos, la Universidad Estatal Amazónica y la Universidad Regional 
Ikiam están instalados en provincias amazónicas; las otras universidades 
ofrecen carreras en provincias amazónicas desde sus sedes matrices en 
la región Sierra. 
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Tabla 2 
Oferta académica de educación superior en las provincias amazónicas (2019)

Provincias 
amazónicas

Universidades 
públicas 

Universidades 
particulares y 
cofinanciadas 

Institutos  
Superiores  

Públicos

Institutos  
Superiores  

Particulares

Morona 
Santiago

Escuela Superior  
Politécnica de 
Chimborazo 
(cuatro carreras)

Universidad  
Católica de 
Cuenca  
(cinco carreras)

Instituto Superior  
Tecnológico 
Limón  
(dos carreras)
Instituto  
Superior Tecnoló-
gico Sucúa  
(dos carreras)

Napo

Universidad 
Regional  
Amazónica Ikiam  
(siete carreras)

Instituto Superior 
Tecnológico Tena 
(tres carreras)

Orellana

Escuela Superior 
Politécnica de 
Chimborazo 
(cuatro carreras)

Instituto Supe-
rior Tecnológi-
co Oriente  
(siete  
carreras)

Pastaza

Universidad  
Estatal  
Amazónica (siete 
carreras)

Universidad 
Regional  
Autónoma  
de los Andes 
(cuatro carre-
ras)

Instituto Superior  
Pedagógico  
Canelos-Bilingüe 
Intercultural  
(una carrera)
Instituto Supe-
rior Tecnológico 
Francisco de 
Orellana  
(tres carreras)

Sucumbíos

Universidad  
Estatal  
Amazónica  
(dos carreras)

Instituto Supe-
rior Tecnológico 
Crecermas (cua-
tro carreras)

Zamora 
Chinchipe

Universidad  
Estatal  
Amazónica  
(dos carreras)

Instituto  
Superior  
Tecnológico 
Primero de Mayo 
(dos carreras)

Nota. SENESCYT (2022).
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Pese a no ser reportada en la tabla 2, se considera que la Universidad 
Intercultural de las Nacionalidades y Pueblos Indígenas Amawtay Wasi, 
con sede en Quito, tiene influencia en la Amazonía, por ser una iniciati-
va de pueblos y nacionalidades Indígenas representados en la CONAIE 
(Amawtay Wasi, 2001), un “proyecto epistémico de los movimientos 
indígenas” del país (Illicachi, 2015, p. 218); creada en 1996, aprobada 
legalmente en 2004, intervenida en 2011 por el Consejo de Evaluación, 
Acreditación y Aseguramiento de la Calidad de la Educación Superior 
(CEAACES) según criterio de bajos estándares de calidad; clausurada 
en 2013 (García, 2017; Krainer et al., 2017) fue reabierta con la reforma 
de la Ley Orgánica de Educación Superior en agosto de 2018, con un 
plazo de institucionalización por el cual está empezando a operar desde 
2022. Amawtay Wasi implica un proyecto epistemológico intercultural, 
con modalidades de estudio en la comunidad e integración de actores 
académicos como sabios para impartir la educación. 

La Universidad Ikiam fue creada en 2013 y para 2022 reporta ser-
vicios a cerca de 1400 estudiantes en su sede matriz en Napo, aunque su 
proyección inicial como institución regional fue mantener sedes en otras 
provincias. El 44,24 % de sus estudiantes proviene de la región amazónica. 
El 61 % de estudiantes cursarían las carreras de ciencias del agua y biotec-
nología, el resto se distribuye entre las seis carreras restantes (Ikiam, 2022).

La UEA, creada en 2002, para fines del período académico 2021-2022 
tiene más de 4000 estudiantes matriculados en siete carreras de grado, sin 
contar el centenar de maestrantes en los cinco programas de postgrado 
autorizados; un 80 % de estudiantes proviene de la región amazónica. 

Al considerar la relación entre las universidades y los territorios 
donde están asentadas, se aprecia que la Universidad Intercultural Amaw-
tai Wasi ha sido concebida para el ejercicio intercultural, su sede per-
manece en Quito, la capital de la República, donde predomina la cultura 
urbana, la centralidad del poder político de la nación; plantea instalar 
sedes en diferentes regiones, incluida la Amazonía, para tener contacto 
directo con las poblaciones locales. Ikiam y la Universidad Estatal Ama-
zónica, están ubicadas e impulsadas por una territorialidad que alberga 
una alta diversidad natural, cultural y diferentes flujos de colonización; 
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si bien han sido fundadas con las características convencionales de la 
universidad pública y no para el ejercicio intercultural estricto, han tenido 
que adaptarse a los procesos interculturales que traen sus diversos actores 
desde dentro y fuera de la región amazónica, y han tenido que respon-
der al encargo dado por la sociedad desde el contexto territorial rural, 
de provincia amazónica, como periferia. Otras universidades públicas, 
como la FLACSO, o carreras de la Universidad Politécnica Salesiana, la 
Universidad de Cuenca y la Pontificia Universidad Católica del Ecuador, 
en función de algunos de sus programas y del laboratorio intercultural, 
adaptaron su estructura a las corrientes interculturales por conciencia 
social. La UEA posee el factor territorial propicio para el fortalecimiento 
del ejercicio intercultural y la disposición institucional conducente a la 
interculturalidad pudiera adoptarse paulatinamente.

La territorialidad es inherente a las nacionalidades indígenas, pero 
la movilidad de estudiantes desde los diferentes rincones del territorio 
ecuatoriano, ocasionada por los procesos de admisión a la educación 
superior, provoca mayor interacción e involucra reafirmación o resignifi-
cación de la cultura e identidad. En universidades ubicadas en un contexto 
urbano y/o metropolitano, la identidad cultural tiende a homogenizarse, 
ocultarse y diluirse, por tanto, el tratamiento de lo intercultural, postula 
por una visión de construcción, condicionada por abordajes metódicos, 
epistemológicos, filosóficos, incluso posiciones sociológicas, que crean 
“laboratorios” para tratar a la interculturalidad; mientras que en el contexto 
de provincia amazónica, la interculturalidad es vivencial y se la encara 
en el día a día con aciertos y desaciertos, constituyendo una generación 
espontánea de nuevos epistemes configurados por el territorio.

UEA: matrícula por autoidentificación étnica y desafíos para una es-
tructura institucional que sostenga al diálogo intercultural

Muchos estudiantes declaran ser la primera generación en acceder 
a la universidad. La presencia de la universidad en un territorio dinamiza 
el acceso de la población local a sus predios y otorga facilidades para que 
estudiantes —que se autoidentifican como miembros de pueblos y nacio-
nalidades accedan en una proporción mayor a las universidades regionales, 
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opción que es más difícil respecto a otros territorios, en función de los 
costos de mantenimiento por alimentación, transporte, vivienda, a pesar 
de matricularse en universidades públicas, que respetan la gratuidad de la 
educación. La población estudiantil en la UEA proviene especialmente de 
Pastaza y la región amazónica (figura 1). La cuarentena por la pandemia 
de Covid-19, declarada en marzo de 2020, obligó al confinamiento en 
los hogares, estudio por plataformas virtuales y al cambio de fechas de 
inicio y finalización de los períodos académicos ordinarios. 

Figura 1
Evolución de la matrícula, en porcentaje, según el lugar de residencia de estudiantes
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Nota. Sistema de Información Académico Docente (SIAD) de la UEA.

Los resultados del proceso de admisión al segundo período aca-
démico 2020, reportado por la Subsecretaría de acceso a la educación 
superior, refiere que, para el segundo período académico 2020, un 35,76 % 
de estudiantes de la UEA provienen del quintil más pobre; 58,33 % pro-
vienen de los quintiles 1 y 2, lo que evidencia la necesidad de mantener 
educación pública accesible en territorio amazónico. Hay eventualmente 
pocas quejas de discusiones por discriminación y más esfuerzos propios, 
de la comunidad universitaria, por conocer y entender de forma auténtica, 
el debido respeto intercultural, entre pares.
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La evolución de la matrícula por autoidentificación étnica del período 
marzo 2017-julio 2017 a octubre 2020-febrero 2021 (figura 2) muestra pre-
valencia de personas autoidentificadas como mestizas-blancas. Provenientes 
mayoritariamente de la región Costa, las personas autoidentificadas montu-
bias registran porcentajes apenas perceptibles de 0,15 % a 0,09 y las personas 
autoidentificadas como afrodescendientes, negras y mulatas, registran por-
centajes de matrícula entre 1,25 % a 1,43 en el período analizado, mientras 
que estudiantes con autoidentificación indígena mantienen un promedio de 
16,9 % en una matrícula que disminuye de 19,57 % en el período académico 
marzo-julio 2018, a 14,64 % en el período académico octubre 2020-febrero 
2021, cuando la pandemia del Covid-19 obligó a cerrar las instalaciones y 
realizar clases por entornos virtuales, involucrando una región poco abaste-
cida de caminos, infraestructura, internet, recursos monetarios, pese a que 
la región amazónica ha sido fuente de ingresos para el Estado ecuatoriano, 
por las actividades extractivas, principalmente petróleo, desde 1972.

Figura 2
Evolución de matrícula por autoidentificación (período marzo-julio 2017 a octu-
bre 2020-febrero 2021)
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No obstante el reconocimiento general de la diversidad cultural 
y natural de la región, que en ocasiones parece un mero folclorismo, no 
se encuentra un consistente contenido de la sabiduría local o los cono-
cimientos eco culturales, en las programaciones formales de estudios 
en la universidad. La institucionalidad pública estatal se ve impedida 
formalmente de reconocer efectivamente el saber y aporte de las naciones 
originarias, por ejemplo, no puede hacer un pago a un sabio indígena, 
a una persona que tiene un conocimiento, información o experiencia 
determinante, si esta persona no es un funcionario público o si no tiene 
un determinado título reconocido académicamente. Los esfuerzos de 
estructuración social en la interacción territorialidad e interculturalidad 
en la región amazónica, se gestan en actividades curriculares y extracu-
rriculares definidas, como puede observarse a continuación.

Estructuración Social en la UEA, la interacción territorialidad e in-
terculturalidad

Provenientes de diferentes orígenes, en la comunidad académica 
de la UEA, surgen iniciativas de acogida, solidaridad, conocimiento, 
comprensión, apropiación del respeto a las naciones originarias, sus 
culturas, territorios y ambientes de lucha contra procesos extractivistas.

La UEA cumple 27 de los 38 lineamientos propuestos por la SENES-
CYT y la UNESCO (2015) en el documento “Construyendo Igualdad en 
la Educación Superior, Fundamentación y lineamientos para transversa-
lizar los ejes de igualdad y ambiente”. Al interior de la UEA se muestran 
pautas para entender la interculturalidad, la necesidad de trabajar por la 
integralidad del territorio amazónico y sus pueblos. Por ejemplo, se ha 
empezado con información estadística que permita comprender la situa-
ción étnica y socioeconómica de los estudiantes; se empezó a diagnosticar 
la igualdad y desigualdad de oportunidades entre estudiantes, docentes 
y personal administrativo; se mantiene trabajo de investigación relacio-
nado a Plurinacionalidad y Saberes Ancestrales, a través de proyectos de 
investigación que al menos tratan de promover el reconocimiento de la 
sabiduría indígena y su implementación en los programas de asignaturas 
y carreras; se mantienen en el currículo educativo asignaturas de Saberes 
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Ancestrales, Antropología, Lenguas Indígenas, entre otras iniciativas y 
convenios de colaboración con las organizaciones representativas de las 
naciones originarias.

En otra iniciativa de promoción de los conocimientos intercultura-
les, reconocida como ejemplo de buena práctica de educación intercultural 
en el país, por la Oficina Regional de la UNESCO en Quito, se desarrolla 
en la UEA desde 2016, el llamado “Festival antropológico”, en el que los 
estudiantes exponen sus trabajos para incrementar el conocimiento y 
valor que dan a las nacionalidades indígenas, los saberes ancestrales, y 
la cultura popular amazónica, por medio de la investigación, el vínculo 
con la comunidad, y la difusión.

Como actividad generada principalmente desde los jóvenes estu-
diantes, destaca la formación propia y el funcionamiento del Colectivo 
Retomando Raíces, como iniciativa extracurricular creada para resistir 
a la asimilación cultural de las y los estudiantes que se auto identifican 
pertenecientes a pueblos y nacionalidades Indígenas y rescatar los cono-
cimientos y saberes ancestrales dentro del espacio urbano. El Colectivo 
Retomando Raíces inició en 2015 con cuatro estudiantes y, paulatinamente, 
creció su capacidad de convocatoria. En 2016, consiguieron un reconoci-
miento —de la SENESCYT y de la UNESCO— a su propuesta de acción. 
Muestra experiencias interculturales distintivas, mediante la recreación de 
prácticas tradicionales, charlas sobre cultura, salud sexual y reproductiva 
y espacios de terapia alternativa para enfrentar la violencia sexual.

En el Colectivo Retomando Raíces se mantiene viva la solidari-
dad y respeto; colectivamente trabajan por la inclusión, la acogida a los 
jóvenes que ingresan a la universidad y provienen de diferentes pueblos 
y entornos rurales. Los jóvenes de este Colectivo realizan la cultura de 
paz y fortalecen la resiliencia contra cualquier tipo de discriminación. 
Eventos regulares de celebración de la vida, difusión de culturas, invitación 
y discusión con líderes populares, son parte de sus actividades.

Hasta la influencia de la pandemia Covid-19, el Colectivo Reto-
mando Raíces sumó un número creciente de miembros, 50 indígenas de la 
mayoría de las naciones originarias de la Amazonía, así como estudiantes 
no indígenas de otras regiones del país, tanto hombres como mujeres.Una 
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de las prácticas de grupo que se realiza con frecuencia es la ceremonia 
“wayusa upina”, o “toma de wayusa”, un rito social con una enorme carga 
espiritual, propio de los pueblos amazónicos, con el propósito de estrechar 
lazos entre los partícipes.

Actualmente es un grupo cohesionado que se auto-conduce y 
organiza de manera espontánea, manteniendo la horizontalidad y el 
estímulo hacia una convivencia estudiantil intercultural. La existencia y 
evolución del Colectivo Retomando Raíces, es la clara evidencia de que la 
suficiencia y pertinencia de los instrumentos oficiales que buscan la trans-
versalización de la interculturalidad en la educación superior es limitada, 
por invisibilizar en el instrumento una construcción de tal naturaleza.

Discusión

A nivel nacional hay demanda creciente de los jóvenes bachilleres 
por obtener un cupo para estudios en las instituciones de educación su-
perior públicas que están bajo gestión de la SENESCYT, mientras que los 
cupos en las instituciones privadas dependen de cada institución superior 
y se relaciona con sus costos y autonomía.

Se incrementó la demanda de cupos de acceso de pueblos y na-
cionalidades minorizadas a la educación superior pública en números 
absolutos, pero decreció en términos porcentuales para los aspirantes 
indígenas. Mientras el 6,3 % de la población general tiene un título de 
educación superior, con un 1,5 % de profesionales indígenas con grado 
académico, según el último censo nacional (INEC, 2010), para 2020 se 
mantiene el 1,5 % de títulos universitarios y politécnicos registrados con 
autoidentificación étnica indígena (SENESCYT, 2020), como confirma-
ción de las escasas oportunidades de acceso de los pueblos Indígenas a la 
educación superior y por ende a un trabajo mejor remunerado.

La oferta de carreras universitarias en territorio amazónico em-
pezó en 2002 con la instalación de la Universidad Estatal Amazónica, se 
amplió en 2013 con el funcionamiento de Ikiam, pero en términos de 
universidad intercultural, solo para 2022 se espera el funcionamiento de 
la Universidad Amawtay Wasi; en todos los casos se percibe que hay más 
demanda de cupos, de carreras y de instalación física de universidades 
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presenciales por parte de estudiantes, sus familias y territorios, pero no 
se observa la misma respuesta estatal de satisfacer las demandas de las 
poblaciones puesto que en lugar de fortalecer los presupuestos institu-
cionales más bien se retira presupuesto a las universidades.

Pese a ser universidades convencionales, en el territorio amazónico 
se observa el ejercicio de la interculturalidad porque el territorio es cul-
turalmente diverso, se desarrollan relaciones interinstitucionales que no 
pueden dejar de apreciar la diversidad; las interrelaciones son culturales y 
territoriales, con participación de lo tradicional, flexible y lo múltiple, porque 
la cultura es inherente al territorio, funcional y simbólico (Ortiz, 2019).

Los continuos e históricos procesos de colonización en la Amazonía 
amalgaman la sociedad en una suerte de colisión cultural por la variedad 
lingüística; ahí se insertan las instituciones de educación superior, sus 
profesores asisten al conocimiento directo de la diversidad a través de 
testimonios de estudiantes y se propicia el encuentro de jóvenes portadores 
de la diversidad cultural que caracteriza al país. Cada estudiante porta los 
rasgos de su procedencia; con el tiempo y la intensidad de interacción, 
cada uno, generalmente, se adapta y apropia del espacio académico y 
sus inmediaciones. Entre ellos, los estudiantes de pueblos y nacionali-
dades Indígenas pueden llegar a las Universidades e Institutos Técnicos 
y Tecnológicos Superiores, con limitaciones en el manejo de la lengua 
castellana y —provenientes de las zonas rurales más alejadas— pueden 
presentar dificultades iniciales en la adaptación al sistema de educación 
superior, que se superan cuando el ambiente de relación es apropiado.

Aunque la Universidad Estatal Amazónica no haya sido creada 
explícitamente como una universidad de interacción intercultural, su 
asentamiento en la región más diversa del país le sitúa como testigo de 
procesos interculturales (Arias-Gutiérrez y Minoia, 2023). Desde las 
comunidades y nacionalidades Indígenas hay expectativa —todavía no 
resuelta— de mayor incidencia de las nacionalidades Indígenas locales 
en la programación de estudios para acoger académicamente y fielmente 
la decolonización del saber e incorporar paulatinamente el pluralismo 
eco cultural, reivindicación de la articulación del contexto sociocultural 
como vía para una reparación de las desigualdades actuales y penetrantes 
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que caracterizan a la educación científica; inclusión de aspectos como la 
conciencia, actitudes, sensibilidad y comportamiento de los actores de la 
educación; didáctica que involucre otras formas de asumir la enseñanza de 
las ciencias y la comprensión de los aprendizajes de los estudiantes desde 
la diversidad cultural (Tobin, 2012; Pérez, 2014). Si bien la dinámica actual 
de la UEA carece de una perspectiva decolonial y tiene alineamiento con 
el sistema de educación superior marcado por las reglas, estándares y ex-
pectativas del control y la acreditación, su emplazamiento en la región, la 
incorporación de profesionales indígenas y la escucha atenta a la realidad 
diversa e intercultural que plantean las organizaciones indígenas de base, 
podría aportar al proceso intercultural, considerando la territorialidad, 
apuntando a un horizonte que potencialice otras formas otras de relacio-
narnos, porque “la interculturalidad más que ser un aspecto normativo, 
es un proceso vivencial” (Hernández, 2018, p. 189) y el carácter local, 
territorial de la universidad permite interacción entre orígenes diferentes.

Sin embargo, no es suficiente situarse en un territorio de diversidad 
cultural para acogerse al discurso repetitivo de la interculturalidad en la 
región y el país. El discurso es una creencia, práctica o conocimiento que 
construye una forma común de entender el mundo en los distintos con-
textos sociales en que fue formulado (Urra et al., 2013); el discurso de la 
interculturalidad es adoptado en la Constitución de la República a partir 
de la demanda de pueblos y nacionalidades, sin que se evidencie cambio 
en las estructuras de poder, sin decolonización, que es también parte de 
la demanda de los pueblos (Quijano, 2011). En el ámbito universitario se 
reproduce un discurso de interculturalidad sin reflexionar sobre las estruc-
turas de poder colonial heredado. Se requiere trabajo académico, vivencial 
y una postura crítica para reconocer la colonialidad del poder, del saber y 
del ser (Guerrero, 2019).

Hay muchos procesos que en la Universidad Estatal Amazónica 
deben adelantarse con firmeza: percibir con respeto la sabiduría milenaria, 
simbólica y práctica de los pobladores Indígenas y amazónicos que han 
logrado preservar ecosistemas naturales, en función de sus patrones de 
vida, sus cosmovisiones; incorporar conocimientos culturalmente per-
tinentes en el currículo educativo de las carreras de grado y postgrado, 
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pertinentes al ambiente y a la convivencia entre pueblos diferentes, entre 
pobladores que acceden a espacios similares, que se ven amenazados por 
actividades industrializadas extractivistas. En general, en la demanda y 
acceso a la educación superior y en la responsabilidad de construcción de 
procesos interculturales en la Universidad Estatal Amazónica, se puede 
fortalecer lo ya creado y encarar la adopción sistemática de los conoci-
mientos y prácticas adaptadas a la región, en las diferentes esferas de la 
sociedad, que inciden sobre el territorio.

Pese a que siempre se señala la autonomía universitaria, en la prác-
tica, la entidad estatal está circunscrita a las normas estatales que pueden 
impedir o permitir cualquier paso, por ejemplo, la universidad no pue-
de contratar un sabio y pagar un dinero por un proceso de facilitación 
metodológica si la persona no cuenta con formalidades reconocidas por 
los órganos de control.

Se observan inequidades entre los estudiantes, confirmada por 
justificaciones de estudiantes que no pueden dedicarse totalmente a sus 
estudios porque deben trabajar para mantenerse en la ciudad; sus familias, 
de entornos rurales, no siempre pueden brindarles todo el apoyo econó-
mico de permanencia en la urbe. La desestructuración histórica del tejido 
social de los pueblos originarios, vivida desde la conquista, persistiría 
hasta nuestros días como estructuras simbólicas de poder, que forman 
parte de la base epistemológica y de las formas del relacionamiento inter-
cultural presentes, como “marcas” que generan inequidades y asimetrías 
perversas que legitiman jerarquías sociales históricas y estigmatizan al ser 
humano (Turbino, 2019); por no padecerlas los aspirantes a la universidad 
pueden esconder su identidad, afirmando ser mestizos por miedo a los 
prejuicios sociales.

Para propiciar la equidad y la interculturalidad en la educación 
superior, además de instrumentos conceptuales, técnicos, de gestión y 
de medición, se necesitan valores éticos compartidos, solidaridad, tra-
bajo constante y comunitario, para modificar esquemas de pensamiento 
desde una pedagogía inclusiva (Rodríguez-Cruz, 2018). La gestión de un 
sistema educativo, exige una estructura que articule la implementación 
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de un proceso sumamente complejo y que implica desafíos en el ámbito 
pedagógico que aún no están resueltos.

Turbino (2019) explica que lo que no es funcional en la inter-
culturalidad es crítico; mientras que Hernández (2018, p. 163), aclara 
que “el carácter funcional o crítico de la interculturalidad no se da por 
decreto, o por la asunción de un discurso, sino que depende de las prác-
ticas concretas que se generan”. Si la interculturalidad debe trascender 
del discurso a la estructura, debe formarse con la suma de experiencias 
y otros conocimientos, que no se rigen por normas o construcciones de 
lo óptimo, sino más bien de la singularidad creativa de estudiantes, do-
centes, administrativos, personal de limpieza, investigadores que abren 
el pensamiento receptivo al aprendizaje y respeto mutuo.

Krainer y Guerra (2016, p. 53) analizan algunas prácticas en la 
formación docente frente a retos hacia una educación transformadora, 
encontrando salidas inéditas que tienen por horizonte al Sumak Kawsay, 
sin que esto se restrinja solo al sector indígena, sino sea un cisma de 
connotación nacional, tal cual lo expresa el art. 27 de la Constitución 
(Asamblea Nacional, 2008); por consiguiente, la tarea docente es una pieza 
clave y esencial que nutre al acompañamiento del proceso intercultural, 
por el cual se busca insertar en el modelo pedagógico: a) el respeto a los 
diferentes ritmos de aprendizaje; b) considerar aspectos psico-sociales; 
c) capacidad creativa; d) los conocimientos ancestrales y, e) la incorpo-
ración de otros saberes que aporten al desarrollo armónico humano y 
del medioambiente.

Docentes que apostaron y experimentaron la propuesta, dan su 
testimonio y aseveran que: “…No es fácil de hacer… Que no se quede 
en un discurso ideológico, sino que aterrice en las actividades del aula”, 
otros docentes de sistemas convencionales, mencionan problemas sus-
tanciales luego de una revisión de las mallas curriculares “…temas como 
género, ciudadanía, interculturalidad no son temas que se trabajan en la 
formación docente” (Krainer y Guerra, 2016, p. 62).

La labor docente es la principal catalizadora del proceso intercul-
tural, y como prioridad urgente está crear las herramientas pedagógicas 
adecuadas: “… son los docentes los que, en última instancia, deciden lo que 
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se aprende, o no, en el aula” … “el currículo propone y el profesor dispone”; 
las implicaciones de la interculturalidad en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje se reduce a “un análisis escueto de la diversidad cultural del país…o 
a referencias superficiales sobre los ‘saberes ancestrales’”, mientras que no 
se discuten contenidos críticos; en general, solo queda una visión marginal 
de la interculturalidad en los programas de los cursos y los materiales 
didácticos (Granda, 2018, p. 162). A pesar de que la interculturalidad 
en la educación superior en el Ecuador fije sus metas bajo un enfoque 
de inclusión, al parecer, la experiencia indica que la profesionalización 
de estudiantes indígenas, dará la apertura de futuros profesionales que 
cultiven un tipo de interculturalidad crítica (Hernández, 2018).

El sistema UEA, desde su constitución, contó con la generación 
espontánea de actores clave que supieron dar lectura al significativo en-
cuentro plurinacional que compone su escenario. El colectivo Retomando 
Raíces, formado entre los estudiantes, contó con el apoyo cercano de la 
Unidad Educativa Intercultural Bilingüe Amauta Ñanpi y sus maestros 
pioneros en la promoción de la identidad de los pueblos y nacionalidades 
(Martínez y Gutiérrez, 2018). Hay que proseguir la tarea siempre incon-
clusa de educar en la diversidad, desde el encuentro entre estudiantes, ge-
nerando un papel en la educación intercultural, una convivencia fructífera 
intercultural, como un proceso pedagógico y socio-comunitario, aunque 
hay escasez de aportes pedagógicos dirigidos a espacios universitarios 
(Leiva y Gutiérrez, 2018).

El tránsito de lo funcional a lo crítico, depende de la disminu-
ción de una actitud de cumplimiento o exigencia, hacia una forma de 
relacionarse y construir libremente y con respeto desde las diferencias, 
producto del incentivo, entusiasmo y necesidad de participar. El colectivo, 
por ejemplo, no solo representa los aportes del accionar de la comunidad 
universitaria UEA para nuevos instrumentos oficiales con otra óptica, sino 
el nacimiento de la senda conducente hacia la interculturalidad crítica 
en la educación superior amazónica.

De manera que los predios de la academia pueden ser espacios 
de revitalización de la identidad de los pueblos y nacionalidades en la 
medida en que su proceso organizativo se fomente y respete y, proba-
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blemente, esto pueda tener efectos sobre la configuración intercultural 
de las instituciones de tercer y cuarto nivel (Martínez y Gutiérrez, 2018).

Conclusiones

Este capítulo discute la demanda de acceso de jóvenes de la región 
amazónica a la educación superior, la oferta educativa disponible, cómo 
evoluciona el enrolamiento de jóvenes indígenas en la matrícula en la 
UEA y cómo los y las estudiantes generan procesos de interculturalidad. 
Hay demanda creciente de acceso a la educación superior de jóvenes de 
pueblos y nacionalidades, pero representan apenas el 8,5 % de los aspi-
rantes a nivel nacional de todas las autoidentificaciones. El número de 
aspirantes indígenas (34 818) a un cupo para la educación superior, que 
rindieron examen en cinco procesos nacionales entre el segundo semestre 
de 2017 y el segundo semestre de 2019, es similar al número de aspiran-
tes montubios (32 729) y afrodescendientes, mulatos y negros (37 420).

No se ha reportado diferenciación cualitativa, culturalmente per-
tinente, regional o lingüística en los procesos de evaluación nacionales 
por los cuales los jóvenes acceden a un cupo de estudios en la educación 
superior pública, sin embargo, el porcentaje de asignación de cupo en 
la educación superior es menor para los aspirantes de pueblos y nacio-
nalidades. El reporte permite concluir que es necesario respaldar las 
universidades regionales dotándoles de mayor presupuesto, contar con 
mayor fortalecimiento en el sistema y en los territorios, para albergar la 
demanda de educación superior en los regímenes educativos de la Costa 
y de la Sierra-Amazonía.

La oferta de educación superior en la región amazónica no es 
amplia, sin embargo, todas las provincias tienen alguna institución de 
educación superior que opera desde su territorio. La oferta incluye ins-
titutos superiores y tres universidades públicas, dos de ellas con su admi-
nistración asentada en la región. No se han instalado como universidades 
interculturales, como sí se ha declarado la universidad de los pueblos 
indígenas Amawtay Wasi, en proceso de implementación, pero al estar 
en el territorio amazónico deben responder a la generación de conoci-
miento y a la apertura hacia conocimientos de la diversidad cultural y 
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natural que otorga el escenario vivo de la Amazonía. Hay un reto por 
generar una construcción académica plural, intercultural, fortalecida, 
receptiva, con generación de espacios de convivialidad, reto que no es 
igual a instalar una nueva institución en cada lugar por ocurrencia de 
intereses personales o clientelares.

En la UEA ha aumentado la matrícula para estudiantes amazónicos, 
de un 13,73 % en el primer semestre 2017 a 24,88 % en el segundo semestre 
2020, mientras que la matrícula de montubios y afrodescendientes perma-
nece en promedios bajos de 0,13 y 1,47 respectivamente, en una región 
lejana a su hogar, aunque las postulaciones y asignaciones de cupos es 
de nivel nacional. Los estudiantes mestizos representan un 81,06 % y los 
indígenas 16,9 %, en promedio, pero su porcentaje de representación bajó 
de 19,57 % en el primer semestre 2018, a 14,64 % en el segundo semestre 
2020, durante la pandemia y el seguimiento educativo con clases virtuales.

La diferencia socioeconómica en estudiantes de autoidentificación 
indígena, que provienen de sectores rurales y declaran poca disponibi-
lidad de recursos para mantenimiento, acceso a internet y atención a 
clases que se imparten por plataformas virtuales, es parte de la barrera 
estructural vigente que limita un mayor acceso a la educación universi-
taria; sin embargo, los datos de matrícula, retención y graduación en la 
UEA, respecto a los datos del censo de 2010, revelan que estudiantes de 
diversos entornos tienen mejor oportunidad de acceso a la educación 
superior asentada en el territorio amazónico.

El esfuerzo de los jóvenes de culturas minorizadas para mantenerse 
en los estudios universitarios ocasiona mayor visibilidad a la intercul-
turalidad y con ello, reconocimiento y participación, simientes de una 
estructuración plural en la universidad, que, sin embargo, mantiene la 
diferencia estructural socio económica que se percibe a nivel nacional, 
pero cerca en el territorio.

Desde las iniciativas estudiantiles y de otros actores del sistema 
de educación superior, se percibe trabajo de acercamiento a entornos 
plurales, interculturales, que están presentes en el territorio amazónico, 
pero se requiere incrementar la discusión académica, con una perspectiva 
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crítica, de manera que no se oculten las relaciones de poder intra-cultural, 
se visibilice y deconstruya la discriminación activa y reactiva.

Por actividades cotidianas, respecto a interculturalidad, la UEA 
presenta un acercamiento al cumplimiento de estándares de la transver-
salización de la igualdad en la Educación Superior en las áreas académica, 
investigación, vinculación y gestión, mientras las áreas de formación y 
administrativa tienen menor desempeño. La principal debilidad es que no 
existe un mecanismo de inserción del inter-conocimiento en la estructura 
pedagógica que involucre un quiebre a nivel curricular y por tanto una 
estructura realmente intercultural.

Se requiere trabajo de largo plazo que fomente redes de trabajo en 
estudios interculturales y prácticas decoloniales.
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CAPÍTULO IV

Educación intercultural y agencia  
de comunidades indígenas: una mirada  

desde el territorio sapara

Riikka Kaukonen Lindholm
Mariano Ushigua

Introducción

En este capítulo proporcionamos un análisis etnográfico sobre la 
educación de las nacionalidades indígenas en Ecuador tal como se realiza 
dentro del territorio de la nacionalidad sapara, que es la más pequeña de 
las 15 nacionalidades indígenas reconocidas bajo el Estado plurinacional 
de Ecuador (Confederación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador, 
CONAIE, 2022). Analizamos los problemas y las posibilidades de acceder 
a la educación y la consiguiente negociación entre los sistemas de cono-
cimiento indígenas y occidentales, que enfrentan los grupos que viven 
en las regiones remotas de la Amazonía ecuatoriana.

Si bien este libro de resultados de investigación de campo se refiere 
a experiencias con respecto a la educación universitaria y de bachillerato, 
debido al déficit de colegios en el territorio sapara, incluimos experien-
cias con escuelas primarias en las comunidades con las que trabajamos. 
Además, como su educación actual incluye un colegio que no pertenece 
a la educación intercultural bilingüe (EIB), aquí nos concentraremos en 
ilustrar la agencia de los miembros de la comunidad en su intento de 
construir una educación de mejor calidad para sí mismos a pesar de los 
problemas sustanciales presentes en todo el sistema escolar. Agencia es 
la capacidad política, social y de gestión interinstitucional que el pue-
blo sapara realiza a través de sus propios integrantes, sus dirigentes, a 
partir de sus preocupaciones, demandas e intereses sobre los aspectos 
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que conciernen sus vidas y territorios. Aunque hay inversión general en 
educación en Ecuador, el Estado no está invirtiendo adecuadamente en 
la promoción de una educación de calidad dentro del territorio sapara, 
lo que se evidencia por el hecho de que no hay posibilidad de asistir a 
la escuela que incluya la enseñanza oficial en su idioma. Esto causa una 
seria amenaza para la supervivencia de su idioma y cultura.

Los sapara están en desventaja debido a su escasa población dispersa 
dentro de su territorio, atendidos de manera más apropiada en forma de 
pequeñas escuelas comunitarias, que fueron objeto de recortes en el pre-
supuesto educativo que promovió el desarrollo de unidades educativas del 
Milenio (Mignolo y Walsh, 2018). Actualmente, el idioma sapara se enseña 
a lo largo de la educación, pero ocurre extraoficialmente en el colegio como 
resultado de una inversión activa de la comunidad, como ejemplificamos 
a continuación, junto con otras iniciativas realizadas por los miembros de 
las comunidades, para aumentar la interculturalidad y la igualdad episté-
mica en la educación. Aunque este capítulo no se centra únicamente en la 
EIB, los problemas y los proyectos comunitarios analizados aquí podrían 
proporcionar pautas para su desarrollo posterior con un mayor respeto 
por la agencia de los miembros de las comunidades, especialmente, dadas 
sus esperanzas de apropiarse de la educación financiada por el estado; a 
diferencia de la EIB actual, se introduciría su propio plan de estudios en 
respuesta a sus necesidades específicas como nacionalidad sapara.

Los problemas de interculturalidad funcional (véase la introduc-
ción de este libro, también Mignolo y Walsh, 2018) se perciben en la 
escolarización de los estudiantes sapara: el sistema educativo actual no 
integra su cosmovisión. El acceso a la educación, especialmente después 
de la escuela primaria, es problemático, ya que dejar la comunidad a 
una edad temprana para asistir al colegio pone en peligro la continui-
dad del conocimiento indígena transmitido dentro de la vida normal. 
Finalmente, el proyecto carece de fondos adecuados para transformar la 
interculturalidad funcional en interculturalidad crítica desarrollada por 
activistas indígenas. Para alcanzar realmente esa meta, se requeriría un 
profundo respeto por la agencia de las personas sapara en el desarrollo 
de su propia educación.
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Conocimiento indígena, relacionalidad y agencia

Mientras que en Ecuador la EIB aspira teóricamente a combinar 
sistemas de conocimiento indígenas y occidentales de manera respe-
tuosa e igualitaria, en la práctica el modelo educativo representa una 
forma completamente diferente de relacionarse, conocer y compararse 
con la vida de los sapara; la ambigüedad se la deja para la adaptación y 
negociación de los miembros de la comunidad. La implementación de la 
interculturalidad se ha mantenido superficial en la EIB; esta realidad de 
interculturalidad funcional descuida las transformaciones de la educación 
y mantiene la superioridad de la epistemología occidental.

Para los propósitos de este capítulo, definimos que el conocimien-
to indígena no puede describirse únicamente como una recopilación 
de información, sino que forma un sistema de conocimiento completo 
con sus propios idiomas, conceptos de epistemología, filosofía, ciencia 
y validez lógica (Battiste, 2008). Además, el conocimiento indígena a 
menudo se describe como relacional, concepto esencial en nuestro estu-
dio, porque cuestiona los supuestos euroamericanos básicos sobre qué 
es el conocimiento y cómo esta conceptualización occidental difiere de 
conocimientos indígenas. Tomamos prestado el concepto de relacio-
nalidad de Wilson (2008), quien ha enfatizado su fundamento para las 
epistemologías y ontologías indígenas, considerando que las relaciones 
constituyen la realidad.

También extendemos la relacionalidad para describir algunas cuali-
dades interrelacionadas del conocimiento indígena que han sido descritas 
por Reascos (2009), quien ha enfatizado la importancia de las relaciones 
para la epistemología indígena: las cosas adquieren su significado de sus 
relaciones con la totalidad del universo y sus partes, como la sociedad, en 
lugar de tener significado independientemente. El conocimiento también 
es subjetivo en el sentido de que siempre existe en relación con una per-
sona que lo posee. Esta relación cuestiona los supuestos euroamericanos 
comunes de conocimiento identificados por Strathern (2018), tales como 
que el conocimiento puede separarse de sus titulares y su valor depende de 
la corrección de su correlación con fenómenos aparentemente indepen-
dientes más que su impacto en las relaciones entre personas. En el nivel 
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ontológico, este tipo de epistemología del conocimiento puede explicarse 
a través de lo que Escobar (2016) llama ontología relacional, donde el 
mundo nace a través de relaciones experimentadas entre diferentes seres, 
ya sean humanos o no, y las relaciones se promulgan y constituyen la 
realidad en interacciones. El conocimiento no puede separarse de la red 
de relaciones que constituyen el conocimiento.

Esto nos lleva a los problemas de la agencia de los pueblos margi-
nados y su reconocimiento en el desarrollo, que, como sostiene McEwan 
(2014), debería ser parte integral de los proyectos poscoloniales o deco-
loniales. Las personas que históricamente han sido sujetos de proyectos 
de desarrollo a menudo han sido representadas como “objetos” de inter-
vención de desarrollo sin prestar la debida atención a sus necesidades 
o acciones. Centrarse en la agencia, definida aquí como las múltiples 
formas en que las personas participan recíprocamente en la creación y el 
desarrollo de sus realidades vividas a través de sus relaciones, corrige la 
objetivación de las personas, proporciona espacio para las voces y críticas 
de los sujetos locales del trabajo de desarrollo e incluye su propia capacidad 
para nombrar y resolver problemas como alternativas a los modelos de 
desarrollo que avalan sin reservas los ideales hegemónicos occidentales 
y han llevado a la (re) creación de estructuras coloniales.

Además, este capítulo avanza y documenta la agencia crítica practi-
cada por los sapara, con quienes colaboramos, en su lucha por establecer 
una educación de calidad en sus propios términos. Nuestro objetivo es 
ilustrar estos proyectos de educación para respaldar su agencia en la 
realización de una mejor educación tal como la definen ellos mismos. 
El tema de la agencia, además, abarca todo el proceso de investigación, 
porque esta investigación fue el resultado de la colaboración entre Kauko-
nen, estudiante de maestría trabajando junto con el proyecto “Pluralismo 
ecocultural en la educación de calidad en la Amazonía”, y Ushigua, un 
miembro nato de Cuyacocha, que ahora vive en Puyo y es el dirigente 
de educación de la Nación Sapara del Ecuador, NASE. A partir de una 
asamblea educativa organizada por las naciones indígenas de Pastaza, los 
autores visitaron las comunidades sapara en la perspectiva de desarrollar 
el sistema educativo. No presentamos la visión de la nación sapara sobre 
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la educación en su totalidad, reconociendo la imposibilidad de hablar 
por otros o por “subalternos”, criticada por Spivak (1988). Más bien, este 
capítulo presenta nuestro diálogo entre nosotros mismos y los miembros 
de la comunidad, marcando una forma de cómo las pequeñas naciones 
indígenas pueden actuar en su agencia en colaboración con investiga-
dores. Como diálogo, nuestras conversaciones siguen siendo víctimas 
de equívocos, pero como lo sugiere Viveiros de Castro (2004), esto no 
tiene que ser tratado como un límite desafortunado de comunicación 
exitosa, sino más bien debe abrirse y explorarse para dejar espacio para 
perspectivas culturalmente diferentes de los participantes.

Un análisis histórico del territorio, educación e idioma sapara 

Para comprender la lucha de los sapara por una mejor educación, 
es importante echar un vistazo a la historia reciente de la nacionalidad 
sapara y su lucha por establecer una educación que responda a sus inte-
reses. La formación de una nacionalidad indígena es un proceso político, 
que también ha exigido mucho esfuerzo considerable por parte de la 
gente sapara, pero el hecho de ser reconocido como nacionalidad otorga 
a los pueblos indígenas ciertos derechos, de los cuales la posibilidad de 
afirmar su propio territorio ha sido el más importante.

Con una población estimada de menos de doscientos a poco más 
de trescientos, los sapara son la nacionalidad indígena menos numerosa 
en Ecuador, aunque históricamente su población fue grande (Viatori 
y Ushigua, 2007). Su número se ha aproximado a decenas de miles de 
personas, diezmadas como resultado de enfermedades, asimilación a 
otras comunidades indígenas, esclavitud y migración forzada. Además, 
la guerra entre Ecuador y Perú en 1941 arrasó las comunidades sapara 
separándolas por la nueva frontera (Bilhaut, 2011). Los efectos fueron 
tan devastadores que los antropólogos ecuatorianos declararon extinta 
la gente sapara hasta que los sapara comenzaron su proyecto para revivir 
su cultura e identidad (Viatori y Ushigua, 2007).

El primer gran paso para formarse de nuevo como una nacionalidad 
indígena ocurrió en 1998, cuando se estableció la primera organización 
sapara que representa a las comunidades de la cabecera de los ríos Pindo-
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yacu y Conambo con el objetivo de recuperar el idioma, el chamanismo, 
el territorio y la historia (Viatori y Ushigua, 2007; Bilhaut, 2011). Hasta 
la fecha, esta organización se ha convertido en la actual organización 
sapara, NASE, que ha unido a todas las comunidades sapara previamente 
representadas por dos organizaciones distintas (Viatori y Ushigua, 2007).

La clave para que los sapara obtuvieran reconocimiento como 
una nacionalidad indígena fue su capacidad de demostrar que tenían su 
propio idioma, porque el concepto de nacionalidad indígena ecuatoriana 
se basa en el idioma, entre otros aspectos fundamentales. El idioma sa-
para existe, pero no se habla comúnmente y hoy día solo menos de diez 
personas hablan sapara con fluidez y su idioma vernáculo es el kichwa. 
Sin embargo, el lenguaje es una herramienta principal para que los sapara 
retraten su distinción de otros pueblos indígenas en la región (ibid.). 
Así, la gente sapara al mismo tiempo avanzó en la revitalización de su 
idioma junto con su lucha por ser reconocidos como una nacionalidad. 
Como fruto de esta lucha, fueron reconocidos por primera vez por las 
federaciones indígenas amazónicas y nacionales, la Confederación de 
Nacionalidades Indígenas de la Amazonía Ecuatoriana (CONFENIAE) y 
la Confederación de Nacionalidades Indígenas del Ecuador (CONAIE), 
y en 2001 la UNESCO reconoció su lengua y cultura oral como una obra 
maestra intangible de la humanidad (Bilhaut, 2011). Desde 2008 está 
inscrita de forma binacional Ecuador-Perú en la Lista Representativa 
del Patrimonio Cultural Inmaterial de la Humanidad. En consecuencia, 
los sapara han sido reconocidos a nivel estatal como una nacionali-
dad indígena separada, lo que ha hecho posible reclamar su territorio 
(Radcliffe, 2012; Viatori y Ushigua, 2007). Esto resalta cómo el idioma 
es estratégicamente crucial para promover los derechos, incluidas las 
reclamaciones territoriales que solo puede afirmar una nacionalidad 
indígena, por lo tanto, vincula el territorio con el idioma.

La obtención de un estatus oficial de nacionalidad también permitió 
a la gente sapara planificar adecuadamente su educación como parte de la 
EIB. Históricamente, había algunas escuelas misioneras disponibles para 
los niños sapara en la década de 1970, pero fue solo durante el tiempo 
del programa EIB que la primera escuela se estableció en Llanchama-

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


cocha, a mediados de los ochenta. Los primeros años estuvieron llenos 
de dificultades, porque los maestros frecuentemente abandonaban la 
escuela después de las primeras vacaciones (Bilhaut, 2011). Sin embargo, 
después de ser reconocidos como una nacionalidad, los sapara podrían 
aprovechar la posibilidad de que la EIB, bajo la jurisdicción de la Direc-
ción nacional de la EIB (DINEIB), permita a cada nacionalidad integrar 
su propio idioma y conocimiento en el currículum, lo que les posibilitó 
crear su propio modelo de educación trilingüe (Moya, 2007; Oviedo y 
Wildemeersch, 2008), con el uso del sapara, español y kichwa, con el 
objetivo de facilitar el aprendizaje de los estudiantes, cuya lengua materna 
es el kichwa y que aprenden español como segunda lengua, al tiempo que 
enfatiza la importancia de resaltar el idioma sapara. En comparación, la 
EIB actualmente privilegia a los hablantes de kichwa, además del español, 
mientras que otras lenguas indígenas no se emplean sustancialmente en 
materiales educativos (Rodríguez Cruz, 2018).

Sin embargo, el gobierno del presidente Rafael Correa (2007-2017) 
introdujo cambios en la educación sapara, porque la EIB experimentó 
transformaciones después de que la autonomía de la DINEIB fuera anulada 
en 2009 (Veintie, 2018). Esto significó que el pueblo sapara perdiera en 
gran medida su autodeterminación sobre el sistema educativo.

La educación rural sufrió durante 2013-2014, cuando más de diez 
mil escuelas comunitarias se cerraron a nivel nacional y se reasignaron 
fondos para unidades educativas de milenio (Mignolo y Walsh, 2018). 
En la política educativa, esto ha significado una violación del derecho 
colectivo acordado desde 1988 para la escolarización sociocultural y 
lingüísticamente apropiada, porque el cierre de las escuelas comunitarias 
limitó un acceso a la educación (Mignolo y Walsh, 2018). La consiguiente 
fractura política y cultural combinada con una mayor presión para reu-
bicarse más cerca de las escuelas amenazan a estas comunidades (ibid.). 
Según Bilhaut (2011), los sapara originalmente emplearon la dispersión 
como una estrategia política para reclamar el control sobre su territorio: 
delimitaron su territorio en el proceso de legalización y durante los pri-
meros años de la década de 1990, decidieron dividir Llanchamacocha, 
dando a luz a las nuevas comunidades de Masaramu y Jandia Yacu. Esto 
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les permitió afirmar un espacio territorial más amplio y consolidar su 
demanda, espacialmente, puesto que todas las comunidades tenían al 
menos un individuo que hablaba sapara. La dispersión comunitaria, por 
lo tanto, ha sido una estrategia esencial para reclamar territorio desde 
el comienzo del proyecto territorial de los sapara, pero la nacionalidad 
está amenazada por la falta de acceso a la educación en todo el territorio.

En una de las afectaciones más fuertes que enfrentaron reciente-
mente por su territorio, la Nación Sapara de Ecuador, NASE y la Defen-
soría del Pueblo del Ecuador (DPE, 2021) ganaron —en las instancias 
judiciales— una acción de protección presentada contra del Ministerio 
de Agricultura y Ganadería, que, sin consulta, entregó más del 50 % de su 
territorio a una organización particular, así lograron restituir su derecho.

Data y métodos

Se realizó trabajo de campo etnográfico del 15 de septiembre de 
2018 al 31 de noviembre de 2018 en la provincia de Pastaza que incluyó 
un viaje de tres semanas a comunidades situadas en el territorio sapa-
ra (figura 1). El material de la investigación consistió en 27 entrevistas 
semiestructuradas y observación participante. Con el enfoque en una 
nacionalidad individual, nuestro objetivo es superar lo que Rodríguez 
Cruz llama una comprensión simplista de la complejidad de las reali-
dades indígenas como base de la EIB (2018). Nuestro análisis presenta 
partes de las complejidades que requieren atención en la planificación e 
implementación de la EIB. La experiencia de los sapara también refleja 
múltiples similitudes con otros pueblos indígenas en Ecuador.

Visitamos cuatro comunidades: Llanchamacocha y Jandia Yacu en 
el río Conambo así como Atatakuinjia y Cuyacocha en el río Pindoyacu, 
como se ilustra en la figura 1. Llanchamacocha, Jandia Yacu y Cuyacocha 
tenían escuelas primarias durante nuestra visita, mientras que los niños 
de Naruka Matsakau y Akachiña, que son otras comunidades cercanas a 
Llanchamacocha, caminaron aproximadamente 30-45 minutos cada día 
para participar en la escuela. En Atatakuinjia, no había escuelas a una 
distancia razonable en el momento de nuestra visita. Todas las escuelas 
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tenían aproximadamente de 20 a 30 estudiantes. En la tabla 1 se muestra 
el número de profesores y el financiamiento.

Figura 1 
El territorio sapara 

Llanchamacocha se diferenciaba de otras comunidades, ya que 
era la única con el colegio, el Colegio Tsitsanu, donde un maestro ense-
ñaba todos los grados desde la básica, secundaria hasta el bachillerato. 
Fue organizado con fondos del proyecto turístico Naku que funciona 
en la comunidad, como una extensión de la educación a distancia de 
la unidad educativa 15 de Noviembre, con sede en Shell, por lo que, 
no siguieron el plan de estudios de la EIB, sino el currículum general. 
Sus esperanzas eran que el colegio en Llanchamacocha eventualmente 
fuera financiado por el Estado y con un currículum respetuoso del 
conocimiento e idioma sapara. 
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Tabla 1 
Establecimientos educativos del territorio sapara, según financiamiento

Escuelas Comunidad Número de 
profesores Fondos Curriculum

Colegio Tsitsanu 
(Básica secundaria 
y bachillerato)

Llanchamacocha 1 Privada General

Básica primaria Llanchamacocha 1 Publica EIB

Básica primaria Jandia Yacu 2 Publica EIB

Básica primaria Cuyacocha 1 Publica EIB

Análisis etnográfico: problemas y soluciones

Las comunidades que visitamos siguen el patrón típico de asen-
tamiento dentro del territorio Sapara, donde las personas se dispersan 
en pequeñas comunidades, que tienen un tamaño promedio de aproxi-
madamente 40 residentes (Viatori y Ushigua, 2007). Este tipo de asen-
tamiento en comunidades permanentes es un fenómeno relativamente 
reciente que se había desarrollado durante las últimas décadas inspirado 
en la esperanza de obtener acceso a servicios estatales como la educación 
(Andrade Pallares, 2001).

En las comunidades, la vida gravita en torno a las principales ac-
tividades de subsistencia que implican el cultivo de jardines hortícolas, 
chacras, caza, pesca y recolección de diferentes productos forestales. Las 
mujeres son cuidadoras de chacras, de donde obtienen principalmente 
plátanos y yuca, alimentos básicos en las comunidades. A partir de la yuca, 
las mujeres preparan una bebida fermentada, chicha, que se sirve durante 
todo el día. La agricultura es paralela a la caza y la pesca que forman las 
responsabilidades de los hombres. Además de los alimentos, las plantas 
medicinales se adquieren tanto del cultivo como de la recolección del 
bosque, que es la fuente de la mayoría de los materiales necesarios en la 
vida diaria, como palmeras y árboles para la construcción de cerbatanas, 
canoas y casas. Otras actividades comunes implican la participación en 
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mingas, donde las personas colaboran para trabajar en beneficio de toda 
la comunidad o de un individuo.

La vida en las comunidades también incluye asambleas, que son 
lugares de discusión y toma de decisiones, de manera igualitaria, sobre 
cuestiones comunitarias. Las asambleas constituyen el nivel más funda-
mental de la toma de decisiones, donde todos tienen la misma oportunidad 
de compartir un debate, facilitado por quienes ocupan cargos rotativos. 
Nadie en las comunidades tiene un poder directo sobre los demás, pero 
las decisiones pasan por un debate comunitario. Toda la gente sapara tam-
bién se reúne en asambleas más grandes para tomar grandes decisiones, 
como decidir nuevos líderes para NASE. Se espera que los miembros de 
la NASE consulten en su trabajo los puntos de vista en las comunidades. 
También participamos con frecuencia en estas asambleas que se organi-
zaron para compartir puntos de vista sobre la educación. Estas reuniones 
proporcionaron una parte formidable de las declaraciones y opiniones 
que compartimos aquí.

La toma de decisiones también se basa en la actividad principal de 
soñar. Las familias comienzan su día alrededor de las 4 am compartiendo 
sus sueños, que los guían para planificar el día que les espera. Los sueños 
componen parte esencial del conocimiento que ayuda a la gente sapara 
a vivir en su entorno. La importancia se extiende a decisiones oficiales, 
tal como Bilhaut (2011) señala que cuando los sapara decidieron organi-
zarse, reconocieron el sueño como una herramienta principal que guiaba 
la acción en todos los asuntos importantes, ya sean cotidianos, sociales 
o políticos. Esto enfatiza las dimensiones interculturales de los procesos 
políticos entre los sapara.

De estas asambleas, proviene la opinión colectiva de que la educa-
ción se percibe como un componente clave para el futuro de la naciona-
lidad. La continuidad de la cultura sapara depende de la educación, que, 
si se realiza adecuadamente, puede revitalizar su cultura y prepararse 
para desafíos como el ejercicio de la autonomía territorial. Fernando, 
un ex maestro y miembro de la comunidad Llanchamacocha, expresó su 
esperanza del futuro de sus hijos, que ellos podrían preservar la cultura 
sapara, que incluye aprender a mantener el bosque existente. Para realizar 
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estos objetivos, previno que los sapara tendrían que introducir sus propios 
conocimientos como parte de la educación oficial.

La siguiente sección informará sobre los problemas más apremian-
tes que los miembros de la comunidad compartieron con nosotros y que 
percibieron como obstáculos para lograr los objetivos que tenían para 
la educación, seguidos de un recuento de las soluciones planteadas por 
ellos para responder a estos problemas.

Acceso a la educación

La queja más frecuente sobre el estado de la educación fue el ac-
ceso deficiente a la misma, especialmente después de la escuela primaria 
(séptimo grado). Actualmente, este problema se manifiesta en un pequeño 
número de personas que han completado el bachillerato. Los niños de 
comunidades lejanas a Llanchamaocha tienen dificultad de migrar a Puyo 
o Llanchamacocha para continuar sus estudios después de los 12 años, y 
a menudo abandonan la escuela.

El territorio sapara tiene distancias largas y moverse por el territorio 
requiere tiempo. Los estudiantes de Jandia Yacu y otras comunidades río 
abajo del Conambo no pueden acceder fácilmente al colegio en Llancha-
macocha, que está a un día de viaje de Jandia Yacu, incluso si uno tiene 
acceso a una canoa motorizada. Como resultado, los estudiantes deben 
establecerse en Llanchamacocha por un determinado tiempo, lo que 
crea más problemas de separación de su familia y comunidad. En Jandia 
Yacu, Santiago, padre de un estudiante que estudia en Llanchamacocha, 
explicó cómo a menudo acompañaba a su hijo a Llanchamacocha du-
rante los días escolares, pero este arreglo le hizo infeliz. Su frustración 
fue causada por su posición desventajosa para producir alimentos para 
comer y lamentaba especialmente no tener chicha cuando llegaba a casa. 
Esto para él simbolizaba la agonía de ser un extraño lejos de su familia y 
esposa. Para las comunidades situadas junto al río Pindo Yacu, asistir a 
la escuela en Llanchamacocha era prácticamente imposible.

Alternativamente, los estudiantes podrían migrar a la ciudad de 
Puyo para ir al colegio, pero esto se percibió igualmente problemático, si 
no peor, aunque era más común, porque el colegio en Llanchamacocha 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


solo se había convertido recientemente en una opción. La mayoría de los 
sapara que viven dentro del territorio carecen de sueldos regulares, porque 
las personas no dependen de la economía monetaria para satisfacer sus 
necesidades cotidianas. Tampoco ellos se describen a sí mismos como 
pobres. En consecuencia, se reportó gran sacrificio para financiar los 
estudios en la ciudad, donde el dinero es una necesidad. En una asamblea 
de Jandia Yacu, un miembro de la comunidad provocó la risa colectiva 
al comentar que ni se puede orinar en Puyo sin dinero. Para continuar 
los estudios, era necesario que la familia del estudiante buscara fuentes 
monetarias, lo que promovió una dependencia cada vez mayor de la 
economía monetaria. Además, los estudiantes migrantes rara vez podían 
confiar en un suministro estable de dinero, lo que significaba que algunos 
días tendrían que pasar sin comer. Los padres que conocimos temían que 
ser pobre y un extraño en una ciudad predispusiera a sus hijos a amenazas 
como abuso, problemas de alcohol y drogas o prostitución.

En general, dejar el territorio sapara para estudiar afuera era una 
preocupación, ya que la gente sentía que los migrantes ya no regresaban. 
Los miembros de la comunidad temían perder el contacto con sus hijos y 
lo que sucedería con su territorio, si no hubiera nadie en las comunidades 
defendiéndolo. En Llanchamacocha, varias personas compartieron sus 
experiencias sobre pasar un tiempo fuera del territorio. Para ellos, había 
sido una gran diferencia cultural vivir en una ciudad, donde no se sentían 
conectados con su comunidad. Raramente podían visitar su comunidad, 
porque el viaje era difícil y costoso. Así, lentamente se acostumbraron a 
la vida de la ciudad y, cuando decidieron regresar, se sintieron alienados. 
Habían olvidado cómo vivir allí, y la selva parecía extraña al regresar. Para 
resumir, la migración representaba una amenaza para la supervivencia 
de la nacionalidad, porque la gente sapara, que abandonó el territorio, 
a menudo estaba alienada de su identidad, y muchos de los que habían 
emigrado se habían ido para siempre.

Por esta razón, educar a las personas localmente tiene otro nivel 
de importancia reconocida por los miembros de la comunidad, por las 
políticas territoriales de dispersión que se utilizan para reclamar el con-
trol territorial. La gente temía que la migración subrayara la dispersión 
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estratégica, porque su éxito dependía de la viabilidad de las pequeñas 
comunidades. La pérdida de los jovenes, por lo tanto, se percibió como 
una gran amenaza.

Problemas estructurales en la educación

Las escuelas que visitamos sufrieron problemas de infraestructura 
que comienzan con la falta de fondos para la reparación de edificios, pero 
también se extienden a las cuestiones de pedagogía. Especialmente los 
maestros mencionaron múltiples problemas que habían observado con 
los entornos escolares. Por ejemplo, André, un joven profesor universi-
tario en el colegio Tsitsanu, se lamentó de que el aula se parecía a una 
prisión. El colegio, al igual que las otras aulas, eran espacios confinados 
que se calentaban y se llenaban de mosquitos durante el día. Los edificios 
se deterioraron fácilmente en la selva tropical, por ejemplo, el techo del 
colegio Tsitsanu goteó y evitó que se impartieran clases allí durante los 
días lluviosos. El Estado no apoyó adecuadamente el mantenimiento de 
los edificios, como también se nos dijo en Cuyacocha, donde, aunque se 
habían asignado materiales a la escuela, no había fondos para transpor-
tarlos a la comunidad. Este problema de financiación también es relevante 
para tener maestros y presenta un problema para la continuidad del 
colegio Tsitsanu. Los maestros que vienen de fuera del territorio sufren 
salarios bajos que no cubren el costo del transporte de regreso a casa, 
lo que desalienta a los probables maestros. André, el maestro actual, era 
muy capaz, pero solo había firmado el contrato por tiempo limitado.

Los arreglos de infraestructura se relacionan también con cuestiones 
pedagógicas. Veintie (2013) ha observado la dimensión cultural de los 
arreglos espaciales en la EIB que incluyen la promoción del igualitarismo 
de la cosmovisión indígena mediante la implementación de un semicír-
culo, donde un maestro se sienta entre los estudiantes en lugar de filas 
(2013). Todas las aulas que visitamos en el territorio sapara siguieron 
una disposición de asientos semicirculares, aunque los escritorios de 
los maestros todavía estaban en el frente. Por lo tanto, no escaparon por 
completo de reforzar la figura autorizada de un maestro. Este tipo de 
arreglos espacio-temporales también promulgan cierto tipo de disciplina.
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Fernando criticó la educación por problemas similares. Por ejemplo, 
comentó cómo la escuela obligaba a los niños a sentarse durante los días 
repetitivos. Fernando pensó que los niños sapara eran de espíritu libre y 
en contra de tal rigor. Comparó este modelo con una forma anterior de 
educación indígena durante los días previos a la escolarización oficial. 
Fernando describió este calendario alternativo de la siguiente manera: 
“primer (día) caminar, segundo pescar y nadar, tercer recolectar frutas, 
cuarto insectos, quinto, preparar yuca, sexto minga, donde todas las 
familias están invitadas a ayudar y se les ofrece comida y bebida a cam-
bio”. Las escuelas estructuraron el tiempo en las comunidades de manera 
diferente al anterior, porque requerían que cada día de la semana fuera 
igual que ayer. Fernando criticó a las escuelas por forzar estos cambios 
y vio negativamente cómo la educación actualmente disciplinaba a los 
niños a estos nuevos conceptos de tiempo y autoridad a través de sus 
arreglos espacio-temporales.

Conocimiento y aprendizaje indígena

La educación también sufrió la falta de una integración profunda 
entre el conocimiento y el idioma sapara. Los sapara, con quienes rea-
lizamos investigaciones, están profundamente orgullosos de su cultura 
y conocimiento. Es importante reconocer las formas de educación que 
hayan existido en las comunidades indígenas más allá de la educación 
estatal. Fernando enfatizó estas formas de educación y describió el siste-
ma propio de los sapara con aprendizaje y conocimiento que difería de 
su contraparte occidental en su sentido práctico, porque aprendieron a 
través de las prácticas como caminar y soñar. En su propia educación, las 
personas estudiaban el bosque caminando y trabajando y, en consecuen-
cia, aprendieron, por ejemplo, a reconocer las plantas. Fernando sintió 
que su vida podría florecer a través de la conexión con el entorno. En su 
declaración, Fernando ilustró la relacionalidad del conocimiento sapara 
y sus prácticas de aprendizaje.

Del mismo modo, otros miembros de la comunidad criticaron 
la educación por la falta de atención a su propio conocimiento y seña-
laron cómo faltaba por completo en el currículum oficial del colegio. 
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En las escuelas primarias, las personas también percibieron el papel del 
conocimiento indígena como superficial. Tampoco en otros colegios de 
EIB se incorporan conocimientos indígenas al plan de estudios de ma-
nera integral. El análisis de Rodríguez Cruz (2018) sobre los materiales 
utilizados en la EIB concluye que la representación de los pueblos indí-
genas y sus conocimientos sigue siendo unidimensional y los describe 
principalmente a través de imágenes estereotipadas de la tradición, que 
omite elementos tales como los intelectuales y los movimientos políticos 
históricos y contemporáneos indígenas.

La manifestación más clara del conocimiento sapara es su idioma 
y su enseñanza demuestra las necesidades únicas que tienen con respecto 
a la educación. La situación con los idiomas se complica aún más, porque 
los materiales escritos en kichwa representan el kichwa unificado que está 
muy lejos del cotidiano kichwa utilizado por los sapara (Limerick, 2018). 
De hecho, los libros escritos en español eran más fáciles de entender para 
los estudiantes, a pesar de que también tenían dificultades con el español.

Agencia a nivel comunitario

A pesar de los problemas sustanciales que las comunidades sapara 
tenían con su educación, su agencia prevaleció en sus propias soluciones 
de educación comunitaria, especialmente en el colegio Tsitsanu. El colegio 
en sí mismo se había abierto recientemente para proporcionar acceso a 
niveles superiores de la educación después de la escuela primaria dentro 
del territorio sapara. Además, se incorporaron eventos comunitarios 
como las mingas como parte del colegio, para promover el conocimiento 
indígena, la cultura y las prácticas de toma de decisiones.

La apertura del colegio Tsitsanu con fondos privados del proyecto 
turístico fue un motivo de orgullo en Llanchamacocha, también porque 
mejoró significativamente las posibilidades de educar a los jóvenes sobre 
el conocimiento sapara junto con las ciencias enseñadas por el colegio. 
Los miembros de la comunidad de Llanchamacocha y las comunidades 
cercanas podían organizar su propia enseñanza sobre el idioma y la cultura 
sapara, para complementar el plan de estudios seguido en el colegio que 
no incluía la enseñanza de idiomas indígenas. El colegio regularmente 
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dedicaba tiempo a la enseñanza del idioma sapara impartida por una 
abuela, quien era una anciana respetada y, como uno de los últimos ha-
blantes sapara, que tenía el mayor conocimiento sobre el tema. Las clases 
tuvieron lugar en la choza, que fue construida con métodos tradicionales. 
Fomentar el aprendizaje de los conocimientos e idiomas indígenas dentro 
de la educación formal también corrigió la posible pérdida cultural que 
podría derivarse de la introducción de la educación estatal, como Rival 
(1996) ha observado entre los waorani. La educación comunitaria que 
presenciamos facilitó el aprendizaje del lenguaje sapara, el conocimiento 
a través de la práctica inmersa en el contexto cotidiano de la realidad 
sapara, y permitió diferentes tipos de aprendizaje y comunicación que 
respetaron la relacionalidad del conocimiento indígena.

Como los jóvenes no tenían que emigrar, estaban mejor equipados 
para aprender el conocimiento sapara también fuera del colegio, lo que la 
preservación del conocimiento indígena requiere (Battiste, 2008). Muchos 
de los miembros de la comunidad nos expresaron la opinión de que solo 
vivir dentro del territorio podría enseñar el conocimiento sapara. Por 
ejemplo, un ex maestro y voluntario activo en el colegio, Julio exclamó 
esto de la siguiente manera:

Acá tú reflejas otra vez la vida, de lo que tú vives acá mismo. Entonces, 
por ejemplo, cuando te conectas en sus sueños, conversas con las perso-
nas acá entre los mayores y los ancianos, entre las personas, las mujeres, 
conversas y dices, mire esto pasó así, esto soñé. Entonces, acá es más con 
el sueño. Tú sueñas. Y esta actividad tal vez puede ser negativo, puede 
ser positivo, pero te conectas.

André también habló sobre el mismo tema explicando cómo sintió 
que el conocimiento sapara se convirtió en parte de la educación todos 
los días, porque era parte verificable de las realidades cotidianas de los 
estudiantes y ellos reflexionaron sobre el tema. Observó diariamente cómo 
las personas usaban las plantas como curaciones y vivían en su entorno 
utilizando conocimiento que era nuevo para él. André quería desarrollar 
una educación que pudiera ayudar a reflexionar y actuar en la realidad 
en la que vivían los estudiantes, pero sintió que solo vivir y estudiar en el 
territorio podría ayudarlos de verdad. Muchos de los sapara con los que 
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conversamos expresaron cómo promover la posibilidad de vivir dentro 
del territorio, cómo ofrecer una educación adecuada allí, sería la mejor 
estrategia para revitalizar y mantener su conocimiento y su idioma.

Abordar el conocimiento relacional en el plan de estudios también 
fue promovido por el cultivo del propio jardín del colegio que fue otro 
ejemplo de la agencia comunitaria. Este proyecto promovió oportunidades 
económicas junto con el aprendizaje sobre prácticas agrícolas nuevas y 
tradicionales a medida que los estudiantes se familiarizaron con plantas 
medicinales y nuevas plantas alimenticias que podrían diversificar su dieta 
o ser vendidas, por ejemplo, al proyecto Naku. Rodríguez Cruz (2018) 
también señala cómo los grupos indígenas enfatizan en la educación la 
incorporación del aprendizaje que ocurre fuera de las escuelas, lo que 
respalda una visión holística del conocimiento y apunta a incorporar una 
variedad de prácticas de aprendizaje en el sistema educativo.

Los miembros de la comunidad esperaban que al crear este tipo 
de proyectos que aumentan las oportunidades económicas a nivel local, 
también podría aumentar su autodeterminación al disminuir la necesidad 
de migrar. La educación podría enseñar a los estudiantes cómo se pueden 
emplear los recursos locales de nuevas maneras. Para las perspectivas 
futuras, la educación podría apoyar otras opciones que van desde el 
turismo hasta la investigación científica.

Además, los miembros de varias comunidades sugirieron que 
desarrollar la educación sapara podría implicar intercambio de conoci-
miento intercultural a nivel nacional e internacional. Especialmente en 
Llanchamacocha, los miembros de la comunidad discutieron apasionada-
mente sus planes para crear un sistema de intercambio de las personas y 
conocimientos con las universidades. En otras comunidades los miembros 
expresaron un deseo más modesto de enseñar a las personas que visi-
tan su territorio, ya sea de forma independiente o mediante el turismo, 
aprender sobre sus conocimientos. Estos proyectos podrían promover 
el aprendizaje intercultural que abordaría seriamente los conocimientos 
indígenas y avanzaría su inclusión en la educación estatal, ya que los 
conocimientos indígenas actualmente se devalúan en relación con las 
ciencias occidentales, incluso dentro de la EIB (Rodríguez Cruz, 2018).
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Conclusión

Después de mostrar la realidad de la educación sapara a través de 
la descripción etnográfica, se puede resumir hasta qué punto la educación 
sapara actualiza la interculturalidad crítica. El difícil acceso, la escasa 
financiación y la integración de bajo nivel del conocimiento y el idioma 
sapara en el currículum oficial, son los principales problemas de la edu-
cación formal en el territorio y se superponen a la educación. La agencia 
comunitaria, como los proyectos turísticos que se utilizan para financiar 
escuelas, dentro del territorio sapara, ha ayudado a superar algunos de 
estos desafíos y su reconocimiento debe desempeñar un papel fundamental 
en cualquier desarrollo futuro de la educación sapara.

La mayoría de estudiantes sapara carecen de acceso fácil a los co-
legios, que no son financiados por el Estado que asigna los recursos de 
acuerdo con el principio utilitario del número de estudiantes posibles. 
Esto no tiene en cuenta las condiciones de la nacionalidad sapara, que 
está en desventaja por su número, como resultado de la historia colonial. 
El futuro de la nacionalidad sapara depende del acceso a la educación, el 
respeto a su agencia, que sirva a sus objetivos para revitalizar sus cono-
cimientos y lenguaje. Si la educación para los pueblos indígenas lograra 
un nivel de interculturalidad crítica, las necesidades estratégicas de las 
nacionalidades con respecto a la supervivencia cultural deberían incluirse 
en los principios que miden el financiamiento para la educación.

Por falta de organización y financiamiento gubernamental de la 
educación en el territorio, las comunidades deben trabajar activamente 
para asegurarse esta función básica para sus jóvenes y, obviamente, esto 
crea competición, división y desigualdad dentro del territorio. Las empre-
sas extractivistas acumulan poder sobre los pueblos indígenas dividiendo 
al pueblo ofreciendo becas y servicios para unas comunidades a cambio de 
la venta de la tierra. También, otras oportunidades, como el turismo, crean 
esas divisiones, porque solamente comunidades activas con relaciones 
con el mundo exterior pueden obtener soporte financiero de este tipo.

La educación ahora se enfoca en la ciencia occidental y el espacio 
epistémico para el conocimiento de los sapara no se abre seriamente, lo 
que es mejor descrito como interculturalidad funcional. La integración 
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adecuada del conocimiento indígena exige el reconocimiento de su rela-
cionalidad, lo que incluye reconocer las prácticas pedagógicas apropiadas. 
El reconocimiento de la agencia comunitaria, las soluciones que la gente 
crea en el nivel básico de los servicios que lamentablemente no tienen, 
podrían servir inicialmente para incluir el conocimiento relacional dentro 
de los currículos escolares. La participación activa de la comunidad en la 
educación ha facilitado la apertura del colegio y la enseñanza del idioma 
y la cultura sapara, que se llevan a cabo de una manera respetuosa de las 
redes de relaciones locales, que comprenden los seres humanos y los otros 
seres. Por lo tanto, la educación podría tratar a los sujetos de conocimiento 
indígena, como el pueblo sapara, como agentes activos en lugar de objetos 
de conocimiento, integrando su agencia como parte de la enseñanza.

Cabe destacar que los sapara que conocimos también sugieren po-
sibilidades sobre cómo su conocimiento también podría afectar a los otros 
segmentos de la sociedad ecuatoriana. Actualmente, la interculturalidad 
a menudo sigue siendo algo que se dirige a los pueblos indígenas, pero 
no al revés (Rodríguez Cruz, 2018). La interculturalidad crítica exigiría 
que los conocimientos indígenas puedan impactar a toda la sociedad.

 Para transformar la educación, los sapara imaginaron posibilidades 
de incluir su conocimiento y lenguaje como hemos ilustrado. Además de 
fortalecer la cultura y el idioma sapara, el cultivo de los conocimientos 
indígenas en el sistema educativo también contribuye a la emancipación 
política y la autodeterminación territorial, porque los derechos territoria-
les se han hecho accesibles a través del idioma, elementos constitutivos 
de una nacionalidad indígena en Ecuador. Lo más apremiante es que la 
educación debe ejecutarse localmente, porque la emigración es la prin-
cipal amenaza para la revitalización y supervivencia de la nacionalidad 
y su idioma. La pertinencia de la educación para la localidad es cohe-
rente con la igualdad de género. Aunque tradicionalmente los papeles 
de mujer y hombre han sido complementarios, con la vida sedentaria y 
familias más grandes, es muchísimo más común brindar soporte para 
la educación de los niños, más que nada si significa enviar a los niños 
fuera de la comunidad. Los sapara practican su agencia en varias formas, 
cuando planifican y organizan estrategias complementarias para lograr 
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un mayor nivel de igualdad e interculturalidad en el sistema educativo, 
y están buscando fuentes no estatales para financiar la educación local, 
invitando a investigadores a escuchar y discutir con ellos los problemas y 
las soluciones posibles que perciben en el sistema educativo. Esta agencia 
desafía a la EIB a comprometerse más profundamente con los ideales  
decoloniales propugnados por el movimiento indígena. El futuro de la EIB 
imaginado por los miembros de la comunidad, no solo sería el sistema 
de EIB financiado por el estado, sino una asociación entre las escuelas y 
las comunidades que participaría en una discusión de iguales, como lo 
observamos durante nuestro trabajo de campo.
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CAPÍTULO V

Acceso de jóvenes indígenas  
a los colegios en la provincia de Pastaza

Johanna Hohenthal
Ruth Arias-Gutiérrez

Introducción

Las posibilidades de los y las jóvenes de educarse están influenciadas 
por factores sociales y geográficos, y por la disponibilidad y calidad de 
las unidades educativas (atractividad académica) (Wells et al., 2018). En 
este capítulo, consideramos un enfoque interseccional —especialmente 
articulado en autoidentificación étnica, género, y localización geográfi-
ca— para analizar las diferentes condiciones del acceso escolar de estu-
diantes de la región amazónica ecuatoriana, el cual no solo depende de la 
distancia, sino también de otras condiciones sociales y ambientales que 
constituyen desafíos cotidianos. Estudios previos han encontrado que, 
en el Ecuador, la población indígena ha sido marginalizada en la educa-
ción en términos de accesibilidad y contenido educativo culturalmente 
pertinente por un largo tiempo (Almeida, 2008; Arcos Cabrera, 2008; 
Rodríguez, Caguana, 2011).

Según el censo de 2010, la tasa de asistencia escolar indígena fue 
del 92,4 % en la educación básica y el 67,3 % en el nivel de bachillerato; 
sin embargo, especialmente en el nivel de bachillerato, ha habido una 
clara diferencia entre los varones (71,3 %) y las mujeres (63,3 %) en la 
asistencia escolar. Los resultados del último censo indican que solo el 
1,5 % de la población con título superior es indígena; el porcentaje varía 
de 1,9 % en varones frente a 1,1 % en mujeres, sobre el 6,3 % de la pobla-
ción en general (INEC, 2010, CONEPIA s/f). Para 2019, el registro de 
matrícula en universidades y escuelas politécnicas muestra un 71,37 % de 
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autoidentificación como mestizo, 5,01 % como afroecuatorianos, 2,61 % 
como indígenas, 1,69 % como blancos y 1,51 % como mulatos; el resto 
no registra autoidentificación. Para 2020, se mantiene el 1,5 % de títulos 
universitarios y politécnicos registrados con autoidentificación étnica 
indígena, con 1901 registros, de los 126 466 totales, frente al 89,7 % con 
autoidentificación mestiza, 1,2 % afroecuatoriana, 0,9 % blanco, 1,2 % 
mulato y 5,5 % no identificado (SENESCYT, 2020).

Áreas remotas, por ejemplo, en la Amazonía ofrecen menos opor-
tunidades educativas que las zonas urbanas, y además carecen de facili-
dades tecnológicas. La electricidad podría permitir estudios a distancia, 
pero no está disponible regularmente en las áreas distantes en la selva. 
Debido a esto, muchos jóvenes indígenas de zonas remotas tienen que 
viajar diariamente largas distancias a las unidades educativas o salir de 
sus comunidades y trasladarse a la ciudad especialmente para asistir a 
la educación secundaria o superior. Según la constitución, las niñas, 
niños y adolescentes del Ecuador tienen derecho a recibir educación 
culturalmente pertinente (Asamblea Constituyente 2008, art. 45) y, por 
lo tanto, a muchos jóvenes indígenas les gustaría estudiar en unidades 
educativas interculturales bilingües que también ofrezcan enseñanza en su 
idioma indígena. Más recientemente, la modernización y centralización 
de educación redujo el número de unidades educativas interculturales 
bilingües y aumentó las necesidades de movilidad para llegar a unidades 
educativas del Milenio que normalmente se ubican en pueblos y ciudades 
grandes (Rodríguez Cruz, 2018). La movilidad geográfica es un desafío 
para las familias marginalizadas que tienen pocos recursos económicos. 
De este modo hay potencialmente una tensión entre los factores locales 
“impulsores” y las “limitaciones creadas por la estructura geográfica de 
oportunidades” (Wells et al., 2018, p. 460).

El acceso a la educación ha sido analizado desde diferentes perspecti-
vas, que incluyen la cercanía a ofertas educativas culturalmente pertinentes 
—contextualizadas en el respeto de los conocimientos y de la cosmovisión de 
las comunidades— como aspectos de justicia social y territorial (Hohenthal 
y Minoia, 2022). Sin embargo, en este estudio nos centramos particular-
mente en las dimensiones espacial y temporal de la accesibilidad que es, 
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por supuesto, afectada por diversos aspectos socioeconómicos y ambien-
tales. Al adaptar la definición generalizada de la geografía del transporte 
(van Wee, 2016), podemos definir el acceso a la educación de la siguiente 
manera: cuantas más opciones hay para participar en el nivel y el tipo de 
educación deseado, y cuanto menor es la resistencia de viajar medido como 
tiempo, costos monetarios y esfuerzo, más alto es el nivel de accesibilidad. 
Este estudio considera en particular las diferencias de accesibilidad entre 
los estudiantes indígenas, no indígenas y entre los géneros.

Enfoque del estudio

En este estudio, nos enfocamos en el acceso de las y los jóvenes a 
la educación en el nivel de bachillerato en la provincia de Pastaza en la 
región amazónica. Siete nacionalidades indígenas viven en Pastaza y juntas 
forman el 36,87 % de la población provincial (Zambrano et al., 2019, p. 11). 
Las nacionalidades indígenas mayoritarias son los kichwa y los shuar (21 % 
y 7 % de la población provincial). En 2010, la tasa de asistencia escolar 
de la población indígena al nivel de bachillerato en Pastaza estuvo entre 
65,8 % y 70,3 % (INEC, 2010). La educación de bachillerato está apenas 
disponible en las áreas rurales y territorios indígenas, evidencia de que, 
históricamente, las poblaciones no hispanas son en general excluidas de la 
educación, pese a que desde fines de la década de los 80 del siglo pasado 
hasta la primera década del siglo XXI la educación indígena se desarrolló, 
tuvo reconocimiento del Estado y los maestros pudieron contar con un 
sueldo como empleados públicos (Flores, 2016). El obstáculo al acceso 
a la educación de bachillerato en comunidades indígenas amazónicas 
puede evaluarse con la consideración que, de los 369 establecimientos 
educativos de Pastaza del año lectivo 2018-2019, 59 tienen algún tipo de 
oferta de educación de bachillerato presencial, a distancia, con financia-
miento estatal, fiscomisional o particular, 34 están en el área rural y 19 
ofrecen bachillerato intercultural bilingüe, en dos distritos educativos y 
cuatro cantones; de una población escolarizada de 37 092 estudiantes, 
3342 corresponden a establecimientos que incluyen también bachillerato 
y contemplan el sistema de educación intercultural bilingüe (Archivo 
Maestro de Instituciones Educativas, AMIE, 2018). En un estudio ante-

https://api.whatsapp.com/send?phone=593992528286
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto:ventas%40abyayala.org.ec?subject=
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto: ventas@abyayala.org.ec


http://abyayala.org.ec

rior, se observó que muchos niños y jóvenes tienen caminos difíciles y a 
menudo peligrosos hacia los colegios, especialmente en las zonas rurales 
de Pastaza (Hagström et al., 2016). Por lo tanto, es importante ampliar la 
muestra en la investigación en el nivel de bachillerato.

Según el registro del Ministerio de Educación, en 2018, en la 
provincia de Pastaza había 56 unidades educativas que ofrecían edu-
cación en el nivel de Bachillerato (Ministerio de Educación, 2020); 21 
de ellos eran colegios interculturales bilingües y los otros eran colegios 
regulares. La diferencia entre ellos es que el currículo de los colegios 
del sistema educativo intercultural bilingüe (EIB) sigue el Modelo del 
Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB), utilizan el 
español y el idioma indígena en la enseñanza y ofrecen, por ejemplo, 
clases de cosmovisión (Ministerio de Educación, 2013). Los colegios 
regulares solo utilizan el español en la enseñanza y ofrecen contenidos 
de aprendizaje culturalmente menos pertinentes. Ambos tipos de co-
legios se incluyeron en este estudio (figura 1).

Figura 1
Provincia de Pastaza, territorios de las nacionalidades y colegios incluidos en el estu-
dio

Nota. Red Amazónica de Información Socioambiental Georreferenciada, RAISG, 2020, Universi-
dad Estatal Amazónica.
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Objetivos

Este estudio tiene cuatro objetivos. Primero, examinamos cómo 
viajan a los colegios las y los estudiantes de bachillerato. En segundo lugar, 
analizamos las diferencias en la duración de los viajes escolares y si hay 
diferencias entre colegios, entre géneros y entre estudiantes indígenas y 
mestizos. Además, examinamos la distribución espacial de las comuni-
dades de origen de los estudiantes y la duración de sus viajes hasta los 
colegios. En tercer lugar, estudiamos cómo los estudiantes experimentan 
sus viajes escolares en diferentes entornos. Finalmente, analizamos si 
hay diferencias en los horarios de despertar en los días escolares entre 
los géneros y entre los estudiantes indígenas y mestizos y si esto está 
relacionado con la duración del viaje escolar y la necesidad de hacer las 
tareas domésticas en la mañana antes de ir al colegio.

Materiales y métodos

Los datos para el estudio fueron colectados mediante cuestionarios 
en seis colegios interculturales bilingües y en tres colegios interculturales, 
entre junio de 2018 y octubre de 2019 (tabla 1). Se solicitó el permiso 
para la encuesta del cuestionario a los directores de los colegios quienes 
también firmaron el consentimiento informado para participar en el 
estudio. Antes de distribuir los cuestionarios, también se previno a los 
estudiantes que su participación es voluntaria y que tienen derecho a 
retirarse del estudio en cualquier momento si lo desean. Los cuestio-
narios contienen preguntas sobre el lugar de origen del estudiante, su 
vivienda, la migración para la educación, la motivación de elegir el 
colegio, el costo del viaje escolar, la experiencia del viaje escolar y los 
horarios diarios.
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Tabla 1 
Colegios incluidos en el estudio

Nombre Sistema educativo Ubicación Grupo 
principal

Otros 
grupos

UEIB Amawta 
Ñampi Intercultural bilingüe Puyo Kichwa Mestizos

UECIB Camilo 
Huatatoca Intercultural bilingüe Santa Clara Kichwa Mestizos

UEIB Canelos Intercultural bilingüe Canelos Kichwa Mestizos

UEIB Kumay Intercultural bilingüe Kumay Shuar Mestizos

UE del Milenio 
Tarqui Regular Tarqui Mestizos Kichwa

UE Monseñor 
Antonio Cabri Regular Santa Clara Mestizos Kichwa

UECIB San Jacinto Intercultural bilingüe Nueva Vida Kichwa Mestizos

UEIB Sarayaku Intercultural bilingüe Sarayaku Kichwa Mestizos

UE 15 de Noviem-
bre ext. “Tsitsanu” Regular Llanchamacoha Sapara -

Nota. UEIB=Unidad Educativa Intercultural Bilingüe; UECIB=Unidad Educativa Comunitaria 
Intercultural Bilingüe.

En total, 480 estudiantes de más de 15 años de edad de nueve colegios 
respondieron a los cuestionarios (tabla 2). La proporción de estudiantes del 
bachillerato que respondieron a los cuestionarios varió del 38 % en la UE 
Monseñor Antonio Cabri al 96 % en la UE del Milenio Tarqui. El 65,4 % 
de los estudiantes que respondieron a los cuestionarios se autoidentificaron 
como indígenas, el 32,1 % como mestizos y el 2,5 % pertenecen a otros 
grupos. En las unidades educativas interculturales bilingües (UEIB), la 
mayoría de los estudiantes eran indígenas, mientras que en la UE Monseñor 
Antonio Cabri y UE del Milenio Tarqui, la mayoría de los estudiantes eran 
mestizos. Sin embargo, en la UE Tsitsanu —que es una extensión de la UE 
15 de Noviembre (basada en el centro achuar en Copataza) en el territorio 
sapara— todos los estudiantes eran indígenas. La mayoría de los estudiantes 
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indígenas en los colegios pertenecían a la nacionalidad kichwa. Solo en la 
UEIB Kumay, la mayoría era shuar y en la UE Tsitsanu todos eran sapara. 
Un mayor porcentaje de los estudiantes indígenas eran varones (54,8 %) 
respecto a mujeres (39,8 %). De los encuestados no indígenas, una propor-
ción mayor eran mujeres (51,3 %) que varones (47,4 %).

Tabla 2
Número de los y las estudiantes que respondieron los cuestionarios en los cole-
gios

Colegio

Estudiantes de las  
nacionalidades indígenas

Mestizos
Estudiantes  

de los otros grupos
Total

% de todos 
los 

estudiantes
M V - Total M V - Total M V - Total

UEIBs

Amawta 
Ñampi

20 23 10 53 7 7 1 15 0 0 0 0 68 76 %

Camilo  
Huatatoca

23 36 4 63 16 15 0 31 4 1 0 5 99 72 %+21 %*

Canelos 18 19 0 37 0 2 0 2 1 0 0 1 40 83 %

Kumay 14 32 2 48 2 0 0 2 0 0 0 0 50 ~88 %**

San Jacinto 4 11 1 16 1 0 0 1 0 0 0 0 17 85 %

Sarayaku 13 22 0 35 0 2 0 2 0 0 0 0 37 ~62 %**

UEs

Antonio 
Cabri

14 14 0 28 31 16 1 48 0 1 0 1 77 38 %

Milenio 
Tarqui

14 7 0 21 22 31 0 53 1 3 0 4 78 96 %

Tsitsanu 5 7 0 12 0 0 0 0 0 0 0 0 12 N/A

Total 125 172 17 314 79 73 2 154 7 5 0 12 480

Nota. M=Mujeres, V=Varones.
*En UECIB Camilo Huatatoca, los datos se recopilaron durante dos quimestres diferentes en los 
años 2018 y 2019.
** El número total exacto de estudiantes no está disponible y esta es una proporción estimada basada 
en el número de estudiantes en años escolares anteriores y el número de cuestionarios recopilados.

Los datos del cuestionario fueron validados y complementados 
con material de entrevistas semiestructuradas aplicadas a los estudiantes 
de la UEIB Amawta Ñampi (diez entrevistas), UE Monseñor Antonio 
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Cabri (cinco entrevistas), UECIB Camilo Huatatoca (nueve entrevistas), 
UEIB Kumay (ocho entrevistas) y UEIB Sarayaku (diez entrevistas) y los 
rectores de estos colegios. Los estudiantes voluntarios para las entrevistas 
provienen de las aulas del primero, segundo y tercer año del bachillerato 
en cada colegio. Las preguntas de la entrevista abordaron los estudios de 
los estudiantes en general (esos datos se utilizan para otros fines) pero 
también contenían preguntas sobre sus viajes escolares y horarios diarios 
que son relevantes para el presente estudio. Además, viajamos juntos con 
algunos estudiantes a su casa desde el colegio, les entrevistamos en el 
camino, hicimos observaciones y medimos la distancia y el tiempo de la 
ruta entre el colegio y la casa con aparatos GPS y cronómetros.

Análisis de los datos

El análisis de los datos combina métodos estadísticos cuantitativos 
y análisis cualitativo del contenido. El procesamiento y análisis estadís-
tico de los datos se realizaron con el MS Excel e IBM SPSS Statistics. Los 
modos de viaje de los estudiantes se analizaron calculando los porcentajes 
de los distintos modos de viaje en cada colegio. Las duraciones de los 
viajes escolares se compararon entre colegios, entre géneros y entre los 
estudiantes indígenas y mestizos. La comparación entre los géneros no se 
realizó en el UE Tsitsanu, porque tenía un pequeño número de estudiantes 
y respuestas. La comparación entre grupos de estudiantes se realizó solo 
para las unidades educativas Amawta Ñampi, Camilo Huatatoca, Antonio 
Cabri y Milenio Tarqui porque las otras tenían solo unos pocos o cero 
estudiantes mestizos. El no paramétrico test U de Mann-Whitney (por 
ejemplo, Sheskin, 2000) se utilizó para evaluar la significación estadística 
de la diferencia entre los grupos. El test U de Mann-Whitney se consideró 
apropiado, porque la duración de los viajes escolares no siguió una dis-
tribución normal y los datos tuvieron algunos valores atípicos. Debido a 
que las formas de las distribuciones de las duraciones de viaje no fueron 
similares en diferentes grupos, el test U de Mann-Whitney se utilizó para 
comparar los rangos medios y no las medianas (Hart, 2001). Debido a que 
los conjuntos de datos eran relativamente pequeños, se calculó el valor p 
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exacto para cada comparación y la significación estadística se estableció 
en 0,05 (nivel de significación del 5 %).

Adicionalmente, a través de mapas equidistantes elaborados en el 
programa QGIS 2.18, ilustramos el acceso espacial a los colegios con res-
pecto a las comunidades de donde provienen diariamente los estudiantes.

El análisis de cómo los estudiantes experimentan sus viajes escolares 
diarios incluyó el cálculo de la proporción de estudiantes en cada colegio 
que piensan que sus viajes escolares son agradables y la proporción de 
aquellos que sienten que hay algo peligroso o aterrador en su viaje. Las 
razones de estas experiencias se analizaron a partir de los contenidos de 
las descripciones de los estudiantes sobre sus viajes y el análisis se com-
plementa con las observaciones de los investigadores.

Los tiempos de despertar de los estudiantes se analizaron de manera 
similar a la duración de los viajes escolares al hacer comparaciones entre 
los colegios, entre los géneros y entre los estudiantes indígenas y mestizos. 
También se calcularon las proporciones de los estudiantes que necesitan 
hacer algunas tareas domésticas antes del día escolar.

Resultados

Modos de viaje

El primer objetivo del estudio fue explorar cómo viajan al colegio 
los estudiantes del bachillerato. Como se esperaba, los resultados mues-
tran que la mayoría de los y las estudiantes de los colegios en o cerca de 
áreas urbanas de Puyo o Santa Clara viajan al colegio con autobuses o 
carros, mientras estudiantes en áreas más remotas normalmente caminan 
al colegio (figura 2). En Sarayaku y Kumay, algunos estudiantes utilizan 
una canoa para viajar al colegio. Relativamente pocos estudiantes usan 
bicicletas: solo en la UE Milenio Tarqui y en la UEIB Kumay. Esto se 
debe probablemente a que las familias no pueden comprar bicicletas y 
costear su mantenimiento, o porque no es seguro, porque no hay vías 
específicas para las bicicletas y el tráfico a veces está congestionado o 
porque los perros callejeros atacan a los ciclistas. Hace algún tiempo, el 
consejo provincial donó bicicletas a casi 25 estudiantes de UEIB Kumay 
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que normalmente necesitan caminar una o dos horas desde comuni-
dades distantes como Kuakash, San José, Nanki y Kawa al colegio. Sin 
embargo, no todos los que habrían necesitado las bicicletas las recibieron. 
Las bicicletas también se rompieron pronto y no había posibilidades de 
arreglarlas. En la entrevista, un estudiante dijo que a pesar de que sus 
amigos tienen bicicletas, prefieren caminar con él, porque no recibió 
una bicicleta. Otro estudiante dijo que la bicicleta en realidad no acorta 
mucho el viaje, porque la bicicleta necesita ser transportada sobre un río 
grande y es más fácil caminar.

Figura 2
Modos de viaje escolar en diferentes colegios, según movilización de los estudiantes
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Pese a la educación gratuita, particularmente en las familias grandes, 
es posible que los padres no puedan brindar educación a todos sus hijos, 
especialmente en el bachillerato; el presupuesto puede ser alto debido al 
costo de los pasajes diarios en el transporte. Por ejemplo, en Kumay, el 
viaje de ida con el autobús cuesta 25 centavos. Para los estudiantes de la 
UEIB Amawta Ñampi y la UECIB Camilo Huatatoca, los costos pueden 
ser incluso de 60-75 centavos si viven en las parroquias distantes. En la UE 
del Milenio Tarqui se ofrece transporte escolar gratuito a los estudiantes 
que provienen de las escuelas comunitarias que se cerraron al instalarse 
la UE del Milenio Tarqui, pero no cubre todos los destinos. También en 
la UECIB San Jacinto hay transporte escolar pero algunos estudiantes 
viven fuera del circuito de recorrido. Algunos estudiantes trabajan para 
financiar sus estudios.

Distancia temporal del hogar al colegio

La duración de los viajes escolares diarios de ida de los estudiantes 
varía de unos pocos minutos a casi dos horas (figura 3). En promedio, 
los tiempos de viaje son más largos en la UEIB Sarayaku, seguidos de la 
UECIB San Jacinto y la UEIB Kumay. Sin embargo, la figura 3 no muestra 
la imagen completa, ya que, en algunas áreas, los estudiantes han tenido 
que trasladarse más cerca de los colegios. Por ejemplo, en Kumay, los 
estudiantes que vienen de lugares distantes, como Yampis en el río Oso 
y Mamayak en la vecina provincia de Morona Santiago, al otro lado del 
río Pastaza, necesitan vivir en el albergue escolar en el centro de Kumay. 
Ellos pueden regresar a sus comunidades de origen solo durante los fines 
de semana; estos viajes duran varias horas y pueden ser muy difíciles 
porque necesitan cruzar los ríos y pueden encontrarse con animales 
peligrosos. También en Puyo y Santa Clara, algunos estudiantes de la 
UEIB Amawta Ñampi y la UECIB Camilo Huatatoca vienen de muy lejos 
y algunos necesitan abandonar sus comunidades de origen, trasladarse 
a la ciudad para estudiar, alquilar un lugar o quedarse con familiares 
durante los meses de estudio.

https://api.whatsapp.com/send?phone=593992528286
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto:ventas%40abyayala.org.ec?subject=
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto: ventas@abyayala.org.ec


http://abyayala.org.ec

Figura 3
Duración de los viajes diarios de estudiantes del bachillerato entre el hogar y el co-
legio
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Nota. Los “rectángulos” muestran la variación entre el primer (la marca del 25 %) y el tercer (la 
marca del 75 %) cuartil de los datos de cada colegio. Esta escala contiene la porción media (50 %) 
de la duración del viaje. La duración media está representada por “×” y la mediana por una línea 
horizontal en el rectángulo. Las líneas debajo y encima de cada rectángulo indican las duraciones 
mínima y máxima en los datos. En los conjuntos de datos, donde hay valores atípicos (duraciones 
de viaje escolar excepcionalmente largas), la línea en el lado atípico se dibuja a 1.5 * escala inter-
cuartil en lugar de a la duración máxima. Los puntos indican los valores atípicos.

En la mayoría de los colegios, no existe una diferencia estadística-
mente significativa en la duración de los viajes escolares entre los géneros 
(tabla 3). Solo en la UECIB Camilo Huatatoca y en la UEIB Canelos, en 
general las mujeres tienen viajes más largos. Aunque es difícil explicar 
este resultado y puede ser solo una coincidencia, también puede ser que 
en estas áreas la educación de las mujeres sea especialmente apoyada 
también cuando viven lejos.
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Tabla 3
Diferencia en la duración de los viajes escolares entre las mujeres (M) y los varones (V)

Colegio
N Rango medio

U p
M V M V

UEIBs

Amawta Ñampi 25 27 26,20 26,78 330,0 0,894

Camilo Huatatoca 39 53 55,49 39,89 683,0 0,004

Canelos 19 21 26,05 15,48 94,0 0,003

Kumay 16 32 24,59 24,45 254,5 0,978

San Jacinto 4 8 4,75 7,38 9,0 0,287

Sarayaku 12 23 22,5 15,65 84,0 0,059

UE
Antonio Cabri 42 31 37,56 36,24 627,5 0,794

Milenio Tarqui 36 39 35,28 40,51 604,0 0,296

Nota. “N” es el número de respuestas. El rango medio se refiere a la media de los números de ran-
go de las duraciones de los viajes. U es el resultado del test U de Mann-Whitney. Los resultados 
muestran que las diferencias entre los grupos son estadísticamente significativas solo en la UECIB 
Camilo Huatatoca y en la UEIB Canelos en el nivel de significancia del 1 % (p <0,01). En estos 
colegios en general hay viajes más largos entre mujeres que entre varones (el rango medio de las 
mujeres es mayor).

Sin embargo, en la UEIB Amawta Ñampi y en la UE del Milenio 
Tarqui, la duración de los viajes de los estudiantes indígenas es mayor 
que la de los estudiantes mestizos (tabla 4). Esto probablemente se deba 
a que muchos estudiantes indígenas vienen de comunidades rurales, 
mientras que la mayoría de los mestizos viven más cerca del colegio en 
los barrios de Puyo o Tarqui (figura 4). Por ejemplo, hay jóvenes indíge-
nas que viajan todos los días de 30 a 80 minutos en carro o en autobús 
desde las parroquias Madre Tierra, Veracruz, Pomona, Diez de Agosto y 
Teniente Hugo Ortiz para estudiar en la UEIB Amawta Ñampi. En la UE 
del Milenio Tarqui, hay menos estudiantes indígenas, pero algunos de ellos 
vienen de lugares relativamente distantes en la parroquia Madre Tierra 

https://api.whatsapp.com/send?phone=593992528286
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto:ventas%40abyayala.org.ec?subject=
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto: ventas@abyayala.org.ec


http://abyayala.org.ec

(duración de viaje de 30 a 60 minutos en carro o autobús). Especialmente, 
en la UEIB Amawta Ñampi, hay estudiantes indígenas de comunidades 
distantes como Sarayaku, Curaray y Montalvo. Ellas y ellos visitan sus 
comunidades de origen solo durante las vacaciones (una o dos veces al 
año) o más raramente. En la UE del Milenio Tarqui, no hay estudiantes 
indígenas que se hubieran trasladado debido a sus estudios desde partes 
remotas de Pastaza, pero hay algunos estudiantes que son originarios de 
otras provincias de Ecuador.

Tabla 4
Diferencia en la duración de viajes escolares entre estudiantes de las nacionalida-
des indígenas (I) y mestizos (M)

Colegio
N Rango medio

U p
I M I M

UEIBs
Amawta Ñampi 49 13 34,21 21,27 185,5 0,019

Camilo Huatatoca 61 30 45,48 47,07 883,0 0,785

UE
Antonio Cabri 27 47 37,91 37,27 623,5 0,903

Milenio Tarqui 20 51 47,28 31,58 284,5 0,003

Nota. “N” es el número de respuestas. El rango medio se refiere a la media de los números de rango 
de las duraciones de los viajes. U es el resultado del test U de Mann-Whitney. Los resultados mues-
tran que la diferencia entre los grupos es estadísticamente significativa en la UE del Milenio Tarqui 
en el nivel de significancia del 1 % (p <0,01) y en la UEIB Amawta Ñampi en el nivel de significan-
cia del 5 % (p <0,05). En estos colegios en general hay viajes más largos entre estudiantes indígenas 
que entre los mestizos (el rango medio de los estudiantes indígenas es mayor).

Cuando se les preguntó a los estudiantes por qué habían elegido 
estudiar en el colegio donde actualmente estudian, muchos respondie-
ron por la corta distancia entre el hogar y la escuela. Sin embargo, por 
ejemplo, los estudiantes de la UEIB Amawta Ñampi también expresaron 
que valoran la educación intercultural bilingüe.
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Figura 4
Procedencia de los estudiantes de bachillerato de: a) UEIB Amawta Ñampi y  
b) UE del Milenio Tarqui y sus tiempos de viaje informados (solo ida)
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Experiencias de los viajes escolares

La mayoría de los y las estudiantes evalúan como agradable sus viajes 
al colegio (figura 5). Muchos de los estudiantes no dieron ninguna razón 
en particular, pero algunos expresaron que es porque viajan juntos con sus 
amigos o porque pueden observar la naturaleza en el camino. Sin embargo, 
en la UEIB Kumay y en la UEIB Sarayaku, casi el 40 % de los encuestados 
siente que hay algo peligroso o aterrador en su viaje al colegio. Los temores 
de los estudiantes en la UEIB Kumay a menudo están relacionados con ani-
males, especialmente depredadores, como jaguares y pumas (los estudiantes 
los llaman “tigres” y “leones”), y serpientes que son un peligro para quienes 
caminan al colegio. La carretera que conduce al colegio también está en malas 
condiciones, por lo que algunos experimentan que el viaje en autobús es 
aterrador. La carretera es bastante estrecha y rocosa y, especialmente cuando 
llueve, es lodosa y escurridiza. También hay una parte donde un río cruza la 
carretera y no hay un puente. Los estudiantes que caminan necesitan cruzar 
este río y se mojan. En la UEIB Sarayaku, los estudiantes experimentan a 
veces dificultades cuando necesitan cruzar los pequeños afluentes que se 
inundan cuando llueve y el agua sube en el río Bobonaza. Los puentes a 
menudo están en mal estado. Muchos también mencionaron que temen 
las mordeduras de serpientes. En las zonas más urbanas, en Puyo y Santa 
Clara, algunos estudiantes mencionan que a menudo los autobuses están 
muy llenos y conducen rápido, lo cual es inconveniente y aterrador. En las 
entrevistas, algunas estudiantes también dijeron que temen la violencia y la 
violación, especialmente cuando necesitan caminar solas en ciertos caminos.

Horarios diarios de los estudiantes

En la mayoría de los colegios, el día escolar comienza entre las 7:00 
y las 7:30 de la mañana. Solo en la UE Tsitsanu, el día escolar comienza a 
las 8:00. Sin embargo, los resultados de la encuesta indican que hay algunos 
estudiantes casi en cada colegio que se despiertan muy temprano en los días 
escolares (figura 6). En muchos colegios, en promedio, las mujeres parecen 
despertarse más temprano que los varones. Las diferencias entre las mujeres 
y los varones son estadísticamente significativas solo en la UECIB Camilo 
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Huatatoca y en la UEIB Canelos (tabla 5). En esos colegios, la duración del 
viaje escolar de las mujeres también es generalmente más larga (tabla 3), lo 
que puede explicar al menos en parte su tiempo de despertar más temprano.

Figura 5 
La experiencia de los estudiantes de su viaje escolar
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Figura 6 
Horas de despertar de los estudiantes en diferentes colegios
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Nota. Los “rectángulos” muestran la escala de variación entre el primer (la marca del 25 %) y el tercer 
(la marca del 75 %) cuartil de los datos de cada colegio. Esta escala contiene la porción media (50 %) 
de las horas de despertar. La mediana está representada por una línea horizontal en el rectángulo. Las 
líneas debajo y encima de cada rectángulo indican las horas mínima y máxima en los datos. En los 
conjuntos de datos, donde hay valores atípicos (horas excepcionalmente tempranas), la línea en el lado 
atípico se dibuja a 1.5 * escala intercuartil en lugar de a la máxima. Los puntos indican los valores atípi-
cos y los asteriscos son valores extremos (el valor más de tres veces la altura del rectángulo). 
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Tabla 5 
Diferencias en los horarios de despertar entre mujeres (M) y varones (V)

Colegio
N Rango medio

U p
M V M V

UEIBs

Amawta Ñampi 27 30 26,44 31,30 336,0 0,266

Camilo Huatatoca 43 52 38,37 55,96 704,0 0,002

Canelos 18 21 15,08 24,21 100,5 0,009

Kumay 16 31 26,31 22,81 211,0 0,404

San Jacinto 4 11 7,50 8,18 20,0 0,886

Sarayaku 12 22 15,63 18,52 109,5 0,423

Antonio Cabri 44 31 34,61 42,81 533,0 0,102

Milenio Tarqui 37 41 37,89 40,95 699,0 0,549

Nota. “N” es el número de respuestas. El rango medio se refiere a la media de los números de rango 
de las horas de despertar. U es el resultado del test U de Mann-Whitney. Los resultados muestran 
que las diferencias entre los grupos son estadísticamente significativas solo en la UEIB Camilo 
Huatatoca y en la UEIB Canelos en el nivel de significancia del 1 % (p<0,01). En estos colegios en 
general las mujeres se despiertan antes que los varones (el rango de las mujeres es menor). 

Las diferencias en los horarios de despertar también son estadís-
ticamente significativas entre los estudiantes indígenas y mestizos en la 
UEIB Amawta Ñampi, la UECIB Camilo Huatatoca y la UE del Milenio 
Tarqui (tabla 6). La diferencia puede explicarse al menos en parte en 
la UEIB Amawta Ñampi y en la UE del Milenio Tarqui por la mayor 
duración de los viajes escolares (tabla 4), pero en Camilo Hutatatoca, 
no existe una diferencia estadísticamente significativa en la duración de 
viaje entre los grupos.
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Tabla 6
Diferencias en los horarios de despertar entre los estudiantes de las nacionalida-
des indígenas (I) y los estudiantes mestizos (M)

Colegio
N Rango medio

U p
I M I M

UEIBs

Amawta Ñampi 53 15 31,42 45,40 234,0 0,013

Camilo Huatatoca 58 30 40,64 51,97 646,0 0,046

Antonio Cabri 29 46 39,43 37,10 625,5 0,648

Milenio Tarqui 21 53 27,19 41,58 340,0 0,008

Nota. “N” es el número de respuestas. El rango medio se refiere a la media de los números de rango 
de las horas de despertar. U es el resultado del test U de Mann-Whitney. Los resultados muestran 
que la diferencia entre los grupos es estadísticamente significativa en la UE del Milenio Tarqui en el 
nivel de significancia del 1 % (p<0,01) y, en la UEIB Amawta Ñampi y UEIB Camilo Huatatoca en el 
nivel de significancia del 5 % (p<0,05). En estos colegios en general los estudiantes indígenas se des-
piertan antes que los estudiantes mestizos (el rango medio de las estudiantes indígenas es menor).

Otro factor, además de la duración del viaje escolar, que puede 
afectar la hora de despertarse es que los estudiantes tienen que hacer las 
tareas domésticas, como limpiar, cocinar o alimentar a los animales, en 
la mañana antes del día escolar. Además, en muchas comunidades indí-
genas kichwa, los estudiantes se despiertan temprano en la mañana para 
tomar guayusa con sus familias. Algunos estudiantes mencionan esto en 
las entrevistas, aunque no se mencionó en los cuestionarios. En muchas 
unidades educativas las mujeres reportan más tareas domésticas por la 
mañana que los varones (figura 7). Por ejemplo, en la UECIB Camilo 
Huatatoca, tanto las mujeres indígenas como las mujeres mestizas tienen 
más tareas domésticas (56 % y 50 % respectivamente) que los varones 
indígenas y los varones mestizos (28 % y 20 % respectivamente). En la 
UEIB Canelos, el 67 % de las mujeres indígenas y el 27 % de los varones 
indígenas hacen tareas domésticas antes de su jornada escolar. Esto puede 
explicar las diferencias en las horas de despertar entre los géneros (tabla 5).  
Solo en la UEIB Amawta Ñampi y San Jacinto las mujeres indígenas y 
mestizas reportan menos tareas domésticas que los varones indígenas y 
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mestizos, y en la UE Milenio Tarqui las mujeres mestizas tienen menos 
tareas que los varones mestizos.

Figura 7
Tareas domésticas de las mujeres indígenas (Im) y mestizas (Mm) y los varones 
indígenas (Iv) y mestizos (Mv) antes del día escolar
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Entre todos los estudiantes indígenas y mestizos, la diferencia más 
grande está en la UE del Milenio Tarqui, donde el 42 % de estudiantes 
indígenas, pero solo el 17 % de estudiantes mestizos, hacen tareas do-
mésticas antes del día escolar (figura 8). Por lo tanto, esto puede explicar 
en parte las horas tempranas de despertar de los estudiantes indígenas 
en la UE Milenio Tarqui (tabla 6). Sin embargo, proporcionalmente, la 
mayoría de las tareas son realizadas por mujeres indígenas y, de hecho, 
una proporción menor de varones indígenas (14 %) que de varones mes-
tizos (24 %) reportan tareas domésticas (figura 7). En la UECIB Camilo 
Huatatoca, casi la misma proporción de todos los estudiantes indígenas 
(40 %) y mestizos (37 %) realizan las tareas domésticas por la mañana 
(figura 8). En la UEIB Amawta Ñampi y en la UE Antonio Cabri, hay 
una proporción un poco mayor de los estudiantes mestizos que hacen 
tareas domésticas por la mañana, en comparación con los estudiantes 
indígenas. Por lo tanto, es probable que la diferencia en la duración de los 
viajes escolares explique las diferencias en los tiempos de despertar entre 
los grupos en la UEIB Amawta Ñampi y la UECIB Camilo Huatatoca.

Figura 8
Tareas domésticas de los estudiantes indígenas (I) y mestizos (M) antes del día escolar
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Discusión

En este estudio, hemos demostrado que, en las áreas urbanas de 
Pastaza, los viajes escolares de los estudiantes del bachillerato dependen 
del transporte motorizado, principalmente de los autobuses públicos, 
mientras que, en áreas más remotas, el modo más común de viaje es 
caminar. Especialmente en las zonas urbanas, la accesibilidad a la edu-
cación puede verse obstaculizada por el costo del viaje en razón de los 
escasos ingresos monetarios de las comunidades indígenas, que reportan 
promedio mensuales familiares inferiores a las familias no indígenas, 
pues son de 35,57 % respecto del costo de la canasta básica establecida 
a escala nacional, y 39,09 % de los ingresos mensuales en promedio de 
las familias del área rural a nivel nacional (Arias-Gutiérrez et al., 2016).

En general, los viajes escolares son más largos para los estudiantes 
indígenas que viven en las comunidades lejanas de las unidades educa-
tivas. Algunos también optan por vivir cerca de los colegios durante los 
días escolares y solo regresan a sus comunidades de origen durante los 
fines de semana. Los jóvenes que se trasladan a las ciudades para sus 
estudios pueden experimentar distanciamiento de sus comunidades y 
de sus culturas de origen (Tuaza Castro, 2016). El aumento de la migra-
ción y la movilidad entre las comunidades y asentamientos indígenas, 
junto con mejores conexiones virtuales con el mundo exterior a través 
de Internet, socavan también las estructuras sociales del territorio y las 
identidades incrustadas en el lugar (Cook y Butz, 2019). Se establece a 
nivel nacional que 89 de cada 100 indígenas acceden al bachillerato y solo 
3 de cada 100 tienen un título de educación superior (CONEPIA, s/f); en 
la región amazónica, sin embargo, con poca cobertura de establecimien-
tos educativos de bachillerato en los territorios originales de las diversas 
nacionalidades indígenas, y con carreteras de acceso únicamente en la 
zona cercana a las ciudades, no hay cobertura en educación pertinente 
a la nacionalidad indígena en su territorio; los estudiantes deben migrar 
para acceder al sistema educativo.

En todos los colegios estudiados, la mayoría de los estudiantes 
piensan que sus viajes escolares son agradables. Esto está relacionado 
con la socialización con amigos y la posibilidad de observar la naturaleza. 
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Sin embargo, especialmente en las zonas boscosas de Kumay y Sarayaku, 
algunos estudiantes temen a los animales peligrosos. En Kumay, viajar 
en autobus puede aumentar la confianza de algunos estudiantes frente a 
animales peligrosos, pero las malas condiciones de las carreteras hacen 
que viajar con autobuses sea poco seguro. También en las zonas urbanas, 
los autobuses a veces están muy llenos y conducen rápido, lo que hace 
que el viaje sea incómodo al menos.

En casi todos los colegios, hay algunos estudiantes que se levantan 
muy temprano en la mañana. En parte, esto puede explicarse por la larga 
duración de los viajes escolares, pero también se ve afectado por diversas 
tareas y actividades en la mañana antes del día escolar. En promedio, 
las mujeres reportan despertarse más temprano que los varones, con 
diferencias significativas en la UECIB Camilo Huatatoca y en la UEIB 
Canelos, aquellos colegios en que tardan más las mujeres en llegar a los 
colegios. En los cuestionarios, los estudiantes podían informar libremente 
qué tareas realizan por la mañana. En la UECIB Camilo Huatatoca y en la 
UEIB Canelos las respuestas de los estudiantes refirieron a una variedad 
de tareas domésticas, pero no mencionan explícitamente los aspectos 
culturales relacionados a la madrugada con toma de guayusa y hablar de 
los sueños como forma de planificación del día. Solo en las entrevistas, 
algunos estudiantes mencionaron que toman guayusa en la madrugada. 
Estos aspectos culturales podrían explicar también por qué los estudian-
tes indígenas reportan despertar más temprano que los mestizos con 
diferencias estadísticamente significativas en la UEIB Amawta Ñampi, 
la UECIB Camilo Huatatoca y la UE del Milenio Tarqui. Sin embargo, en 
general, las mujeres tienen más responsabilidad en la cocina y otras tareas 
domésticas (Consejo Nacional de Igualdad de Género, 2014; ECLAC/
UNICEF, 2016), que puede explicar por qué las mujeres reportaron más 
tareas domésticas en la mañana.

Se puede suponer que las tempranas horas de despertar y los lar-
gos viajes escolares cansan particularmente a las mujeres indígenas, lo 
que podría tener un efecto negativo en sus estudios. Estudios científicos 
sugieren que biológicamente la necesidad de sueño de los jóvenes es más 
de nueve horas (con alguna variación individual) (Mercer et al., 1998; 
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Wolfson y Carskadon, 1998) y que dormir menos aumenta las dificulta-
des de aprendizaje (Dewald et al., 2010; Gillen-O’Neel et al., 2013). Sin 
embargo, en los cuestionarios no preguntamos a los estudiantes a qué 
hora se acuestan ni cuántas horas duermen. Además de la duración del 
sueño, la calidad del sueño también afecta el éxito del estudio (Dewald 
et al., 2010), al igual que muchos otros factores, como las características 
socioeconómicas y psicológicas, y la calidad de la enseñanza (Areepatta-
mannil, 2018; Muelle, 2019), pero el análisis de esta relación estaba fuera 
del alcance de nuestro estudio y debería abordarse en futuros estudios.

Durante la reforma educativa del gobierno de Rafael Correa, los 
colegios con educación del nivel de bachillerato no se cerraron en Pastaza. 
Sin embargo, aún parece que algunos estudiantes de bachillerato tienen 
largos viajes escolares. Este estudio tampoco llegó a los jóvenes que no 
asisten al bachillerato, por lo que es difícil evaluar cómo la duración del 
viaje escolar ha afectado realmente su decisión de no asistir a la educación 
secundaria. También en la situación actual, no sería muy realista pedirle 
al gobierno que aumente el número de colegios pequeños, porque ya es 
difícil encontrar profesores educados capaces de enseñar en el nivel de 
bachillerato; solo 3 de cada 1000 indígenas tienen educación de postgrado, 
aspecto importante dado que el modelo de gestión laboral del Estado se 
basa en un sistema meritocrático (CONEPIA, s/f).

Conclusiones

El acceso a la educación de bachillerato implica cambios en el asen-
tamiento y en el gasto familiar. Los estudiantes de bachillerato caminan 
diariamente al colegio inserto en el territorio indígena cercano, en las 
áreas más remotas en Pastaza. Estudiantes que no son de la comunidad 
de servicio del colegio, migran y se asientan durante el período escolar en 
su cercanía. Algunos estudiantes que asisten a colegios en áreas urbanas 
acceden a través de autobuses y carros, costeando un pasaje diario que 
significa un egreso importante para la familia.

En áreas más remotas en Pastaza, los viajes escolares tienen mayor 
tiempo de duración y en general no hay diferencia significativa en el 
tiempo empleado según género. La diferencia mayor en duración sí se 
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establece para los estudiantes indígenas respecto a los mestizos, reflejo de 
un asentamiento en áreas más alejadas de los colegios. La escasa cobertura 
de la educación de bachillerato en los territorios indígenas de la selva, ha 
originado el esfuerzo de las familias por enviar a los hijos a la ciudad o 
a colegios disponibles, por lo que, el tiempo de duración diaria del viaje 
entre la habitación regular y el colegio no refleja la duración y distancia 
desde la comunidad de origen hasta el establecimiento educativo, así 
se ejemplifica el caso de la UEIB Kumay, con estudiantes que vienen de 
Yampis y Mamayak, provincia de Morona Santiago.

En general los estudiantes experimentan como agradables sus 
viajes escolares. Solamente se menciona precaución por algo de miedo 
o condiciones de peligro en el camino, en menos de un 40 % de las res-
puestas, apenas en dos de los nueve colegios investigados. Se percibe que 
el acceso al bachillerato se siente como mayor posibilidad y garantía de 
ejercicio de derechos respecto a generaciones precedentes, sometidas 
a peores desigualdades, exclusión y discriminación. Sin embargo, es 
preocupante que muchos jóvenes experimenten y tengan que temer la 
violencia en el ámbito escolar. En 2019, el INEC reportó que el 25,4 % 
de las mujeres (mayores de 15 años) en Pastaza han sufrido violencia en 
el ámbito educativo a lo largo de su vida.

Los resultados de este estudio también indican que, en particular, las 
mujeres indígenas realizan más tareas domésticas por la mañana que los 
varones. Los despertares tempranos, junto con viajes escolares largos y po-
tencialmente peligrosos, pueden tener un impacto negativo en sus estudios y 
aumentar el riesgo de abandono escolar y abuso, lo que debería estudiarse más.
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CAPÍTULO VI

Calendarios vivenciales: creando vínculos  
entre las comunidades indígenas y el bachillerato

Tuija Veintie
Anders Sirén

Paola Minoia

Introducción

En Ecuador, en el marco de la educación intercultural bilingüe 
(EIB), se sostiene que una de las condiciones que crean conflicto entre 
la población indígena y el sistema de educación escolarizada nacional 
es la imposición de horarios y calendarios inadecuados. Por lo tanto, el 
acuerdo ministerial que oficializó al modelo de EIB en 1993 afirma que 
en los establecimientos de EIB “se establece un calendario social y un 
horario de clase de acuerdo con la situación socio-cultural y económica 
de las comunidades de la sierra, la costa y el oriente” (Ministerio de Edu-
cación y Cultura, 1993). El choque entre calendarios tiene largas raíces 
en la historia colonial del continente latinoamericano.

En gran parte de América Latina, incluidos los territorios ahora 
conocidos como Ecuador, se adoptó el calendario gregoriano en 1584 por 
orden de Felipe II, el rey de España (Ortiz García, 2012). El calendario 
gregoriano, nombrado en honor del papa Gregorio XIII en 1582, es el 
calendario más utilizado del mundo actualmente (Gutiérrez, 2008). No 
obstante, el calendario estandarizado gregoriano es solo un modo de 
organizar unidades de tiempo, mientras varias culturas han elaborado 
sus respectivos sistemas de calendario con base en sus propios intereses y 
necesidades en cuanto a marcar y organizar el tiempo (Davenport, 2007). 
En América Latina, los Maya, Méxica (Azteca) e Inca son conocidos por 
haber elaborado sus sistemas de medir y organizar el tiempo con base 
en su rigurosa observación de fenómenos naturales y alto conocimiento 
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en matemática y astronomía. Los Inca, con mayor trascendencia a las 
culturas indígenas andinas contemporáneas, desarrollaron una íntima 
relación entre las ceremonias agrícolas y religiosas con los astros, sobre 
todo el sol, y elaboraron un calendario agrícola y festivo con base en su 
conocimiento astronómico (Ortiz García, 2012).

Aunque la sociedad contemporánea latinoamericana actualmente 
utiliza el calendario gregoriano, existe entre los pueblos y nacionalidades 
indígenas el interés hacia los calendarios basados en las cosmovisiones y 
vivencias de las comunidades indígenas. Este interés es notable dentro de 
la educación intercultural bilingüe. Paz y Esperanza (2012), por ejemplo, 
cuentan sobre una experiencia en Andahuaylas, sierra peruana, donde 
varias escuelas, docentes, estudiantes, padres de familia y sabios de las 
comunidades fueron involucrados en producir un calendario andino 
agro festivo y ritual para ajustar mejor las actividades escolares con la 
organización del tiempo y espacio indígena local. Afirman que las gene-
raciones últimas ya no practican ni conocen el calendario andino y su 
firme vínculo con el sol, la luna y las estrellas. Por lo tanto, se ve necesario 
involucrar a los padres y madres de familia y sabios y sabias en el proceso 
de elaboración del calendario (Paz y Esperanza, 2012).

De igual manera, basado en experiencias de educación intercultural 
en Chiapas, México, Sartorello (2016) destaca que un calendario socionatural 
de actividades debe ser elaborado en cada escuela junto con los docentes, 
estudiantes y miembros de la comunidad, debido a que es un instrumento 
pedagógico importante que manifiesta la relación íntima entre sociedad y 
naturaleza. Cabe notar que tal relacionalidad no es importante solamente 
entre los pueblos de Chiapas, sino es una de las características epistémi-
cas fundamentales en el pensamiento de varios pueblos y nacionalidades 
indígenas en las Américas (Battiste y Henderson, 2000; Reascos, 2009).

Además, hay que observar que la relacionalidad va más allá de los 
seres humanos y la naturaleza. Por ejemplo, según estudios en Ecuador, 
la íntima relación entre el mundo de los seres humanos y el mundo espi-
ritual de abajo y arriba es fundamental en el pensamiento de los kichwa y 
shuar de la Amazonía (Andy Alvarado et al., 2012; Chiriap Tsenkush et al., 
2012). Por lo tanto, es importante incluir el aspecto espiritual dentro del 
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sistema para organizar el tiempo. También, desde la ontología holística 
y relacional de los pueblos kichwa y shuar, hay que prestar la atención 
a la tendencia de conceptualizar el tiempo y espacio en forma circular 
o espiral (Chacón, 2012; Cornejo, 1993; Pari Rodríguez, 2009; Yañez, 
2009) en vez de la conceptualización del tiempo lineal que domina el 
pensamiento en la religión cristiana, historiografía, y ciencias (Marcus, 
1961; Santos, 2004; Yañez, 2009).

Consiguientemente, los calendarios comunitarios fomentan la 
pluralidad ontológica y epistemológica: la posibilidad para pensar desde 
otro enfoque y conceptualizar el tiempo, espacio y las relaciones entre 
los seres que cohabitan el cosmos. De esta manera es posible desafiar 
las hegemonías onto-epistemológicas y fomentar una interculturalidad 
que comprende la diversidad epistemológica (Walsh, 2012; Quintriqueo 
et al., 2019).

Calendarios vivenciales educativos comunitarios. El caso de Pastaza

Aunque dentro de la EIB en Ecuador, el calendario socio-cultural ya 
se introdujo a principios de la década de 1990, no siempre ha sido una alta 
prioridad en la política de la EIB en el país. Por ejemplo, la actualización 
2010 del modelo del sistema de educación intercultural bilingüe (MOSEIB) 
no pone énfasis en los calendarios y horarios. Sin embargo, la actualización 
2013 retoma la idea del calendario social según las necesidades locales, ha-
blando tanto de un calendario educativo comunitario, como de un calendario 
vivencial de las nacionalidades, y además un calendario agroecológico y 
festivo (MinEduc, 2010, 2013). Más recientemente, como parte del proceso 
de relanzamiento de la EIB, el ministerio de educación publicó un libro de 
lineamientos para la implementación de MOSEIB (en adelante denominado 
los “lineamientos”) (MinEduc, 2017). En los lineamientos se destaca que 
cada centro educativo comunitario intercultural bilingüe (CECIB) y unidad 
educativa comunitaria intercultural bilingüe (UECIB) deberían organizar 
su respectivo calendario vivencial educativo comunitario (en adelante de-
nominado “calendario”). Este calendario se ve como un elemento esencial 
para apoyar a los estudiantes en mantener “el vínculo entre sus vivencias 
culturales y la educación escolarizada” (MinEduc, 2017, p. 14).
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En los lineamientos se afirma que la elaboración del calendario juega 
un rol fundamental en identificar y revitalizar los saberes y conocimientos 
de cada nacionalidad o pueblo, generar proximidad entre la comunidad 
educativa con la cultura y el contexto local, e incorporar contenidos origina-
rios del medio socio-cultural local en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
(MinEduc, 2017). Por lo tanto, el calendario se ve como una herramienta 
pedagógica que ayuda a generar aprendizajes culturalmente pertinentes a 
partir de la relacionalidad epistémica y de las diferentes actividades que 
los habitantes de una comunidad indígena realizan en cada temporada del 
año en el territorio comunitario (Sartorello, 2016).

Además, la elaboración del calendario funciona como primera fase 
hacia la elaboración de cartillas de saberes, unos materiales pedagógicos 
escritos en la lengua de la nacionalidad y español, con explicaciones sobre 
los elementos esenciales de las vivencias indicadas en el calendario (MinE-
duc, 2017). Con base en el calendario elaborado por CECIB o UECIB y el 
Currículo Nacional Intercultural Bilingüe, cada instituto educativo debe 
elaborar también su planificación curricular institucional, un documento 
que “plasma las intenciones del proyecto educativo institucional, orienta 
la gestión del aprendizaje” (MinEduc, 2017, p. 18).

El objetivo de este capítulo es examinar el contenido local e indí-
gena en los calendarios elaborados en colegios interculturales bilingües 
en la provincia de Pastaza en la Amazonía ecuatoriana. Debido a que los 
calendarios están en curso de preparación, consideramos oportuno exa-
minar también el proceso de elaboración de calendarios. Por lo tanto, la 
primera sección de resultados examinará los elementos de los calendarios 
elaborados, y cómo representan la epistemología y conocimientos ecoló-
gicos y culturales de las nacionalidades amazónicas. La segunda sección 
de resultados se centrará en las fortalezas y desafíos en el proceso de la 
elaboración y uso de los calendarios.

Métodos y materiales

Se trata de una investigación cualitativa enfocada en los colegios 
interculturales bilingües de la provincia de Pastaza. Indagamos infor-
mación desde las oficinas de los dos distritos educativos de la provincia 
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de Pastaza, así como del equipo técnico de la EIB en la provincia, para 
identificar los colegios donde hayan avanzado con la elaboración de los 
calendarios. Desde luego hemos realizado entrevistas sobre los calen-
darios en nueve centros educativos interculturales bilingües (tabla 1). 
No cubrimos centros educativos comunitarios únicamente del nivel de 
educación general básica, sino que nos enfocamos en colegios que cuen-
tan incluso con un programa de bachillerato general unificado (BGU). 
Con base en la información desde las oficinas de educación de nivel de 
la provincia y distritos educativos, así como a la recopilación de datos 
en los colegios, en la mayoría de los colegios en Pastaza no se cuenta 
con un calendario elaborado.

En tres de las Unidades Educativas (UE) visitadas (UE7, UE1 y 
UE3) han elaborado un borrador que hemos podido observar. Uno de 
estos (UE1) es un primer borrador trazado por dos profesores con un 
bolígrafo en una hoja de papel bond, mientras dos (UE7 y UE3) son más 
avanzados y elaborados con más tiempo y con la participación de varios 
actores. En cada caso, hemos entrevistado por lo menos al rector y uno o 
dos docentes quienes han estado activamente involucrados en el proceso 
de elaboración del calendario. En las entrevistas los docentes explicaron 
detalladamente cada elemento del calendario.

En cuatro colegios (UE2, UE5, UE4 y UE8) realizamos entrevis-
tas con representantes del colegio quienes nos han conversado sobre 
la elaboración del calendario, pero por diferentes motivos no nos han 
podido mostrar ningún borrador. En dos de los colegios (UE6 y UE9) 
la elaboración del calendario no estaba en vías de planificación en el 
momento de las entrevistas, pero los directores y profesores de estos 
colegios nos han compartido su reflexión sobre el tema de los calenda-
rios. Por lo tanto, analizamos primero los elementos de los calendarios 
o borradores ya elaborados, y después nos enfocamos en el proceso de 
elaboración de los calendarios. Las cartillas de saberes no están incluidas 
en este estudio debido a que en esta fase ninguno de los colegios había 
elaborado las cartillas.
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Tabla 1 
Calendarios en centros educativos interculturales bilingües

Código
Nombre  

de la Unidad 
educativa

Parroquia
Nacionalidad 

Indígena 
mayoritaria

Programa de 
bachillerato 

general unifi-
cado (BGU)

Entrevistados
Estado del 
calendario

UE1 Canelos Canelos Kichwa Ciencias E1, E2, E3 Borrador

UE2
Camilo Hua-
tatoca

Santa Clara Kichwa
Ciencias y 
Técnico

E4, E5 En desarrollo

UE3 Gabriel López Arajuno Kichwa Ciencias E6, E7 Borrador

UE4 Palati Curaray Kichwa Ciencias E8 En desarrollo

UE5 Monte Sinai Curaray Kichwa Ciencias E9 En desarrollo

UE6 Kumay Simón Bolívar Shuar Ciencias E10, E11, E12 No

UE7 Amawta Ñanpi Puyo Kichwa
Ciencias y 
Técnico

E13, E14 Borrador

UE8 San Jacinto Madre Tierra Kichwa Técnico E15, E16, E17 En desarrollo

UE9 Sarayaku Sarayaku Kichwa Técnico E18, E19 No

Resultados

Elementos de los calendarios

Según las instrucciones del ministerio de Educación, el calen-
dario se elabora en forma de un círculo dividido en 12 sectores, cada 
uno representa un mes del calendario, yendo en sentido anti horario 
(figura 1). Por otra parte, desde el centro del círculo hasta su límite, 
el círculo está dividido en diferentes partes, representando diferentes 
aspectos, como las estaciones climáticas, actividades productivas y 
económicas, vivencias socio-culturales, prácticas espirituales, seña-
les de la naturaleza, y actividades educativas. Así, para cada mes se 
representa cada uno de estos aspectos con un dibujo representativo 
(MinEduc, 2017, anexo 7).
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Figura 1
Modelo de un calendario vivencial educativo comunitario

MinEduc 2017, anexo 7

Los calendarios que hemos observado en los colegios han sido elabo-
rados en forma de un círculo o una telaraña circular. En uno de los colegios 
visitados (UE1) nos presentaron un borrador inicial, hecho por dos docen-
tes, enfocado en las actividades del centro educativo mismo, y en fechas de 
fiestas a nivel nacional. En esta etapa de elaboración, el calendario contiene 
pocas referencias a los ciclos de la naturaleza y la agricultura y producción 
en la comunidad. En dos colegios (UE3 y UE7) nos presentaron borradores 
avanzados, elaborados con participación de mayor número de docentes. 
Estos borradores incluyen varios aspectos de los ciclos vivenciales de la 
comunidad, conforme con las directrices del ministerio. No obstante, los 
espacios del calendario están rellenados principalmente con palabras, no 
con dibujos como en el ejemplo. A continuación, observamos el contenido 
de las diferentes partes de los calendarios.
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Meses del año

En dos calendarios (UE7 y UE1) los meses del año van en sentido 
antihorario, mientras en uno (UE3) en sentido horario. En los tres calen-
darios los nombres de los meses del año están incluidos tanto en español 
como kichwa. En los nombres kichwa se ocupan diferentes variantes del 
idioma, de modo que uno de los calendarios (UE3) aplica la variante 
local de kichwa, mientras en dos calendarios (UE7 y UE1) aplican el 
kichwa unificado, la versión estandarizada del idioma. Las diferencias 
entre Kichwa unificado y variantes locales son notables. Para iluminar 
estas diferencias ponemos como ejemplo el mes de enero, o kulla en 
kichwa unificado, puyu en la variante local. Puyu significa nube, y enero 
es nublado y lluvioso en la región amazónica (E7). Y el mes de octubre, 
wayru en kichwa unificado, o ukuy en la variante local. Los ukuy son 
hormigas comestibles que abundan en Pastaza en octubre (E7 y E3). Es 
decir que para una persona kichwa de Pastaza, los nombres de los meses 
en la variante local de kichwa reflejan las vivencias locales, mientras los 
nombres en kichwa unificado no tienen otra acepción que el nombre 
ajeno del mes. No obstante, en el habla coloquial observamos que los 
kichwa hablantes suelen utilizar los nombres del mes en español en vez 
de los nombres en kichwa local o unificado.

Uno de los entrevistados (E3) reconoce que el kichwa unificado 
tiene su origen en la sierra y es ajeno para los amazónicos. Expresa que 
su motivo para incorporar kichwa unificado en el calendario es que los 
estudiantes tienen que aprender los nombres de los meses tanto en kichwa 
unificado como en la variante local del kichwa. 

Actividades productivas y económicas

Parte del calendario de (UE3) es nombrado actividades agrícolas 
donde se indican las épocas de siembra, maduración y cosecha de yuca, 
maíz, chonta, maní, y varias frutas. Evidentemente esta parte del calen-
dario refleja actividades productivas importantes en las comunidades. No 
obstante, hay que tener en cuenta que, por su ubicación muy cercana a 
la línea ecuatorial, los cambios estacionales en las comunidades en cues-
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tión no son siempre muy marcadas, y de este modo muchas actividades 
agrícolas y productivas se llevan a cabo durante todo el año.

En el caso de (UE7) cabe mencionar que el calendario contiene 
una parte de actividades productivas y económicas, donde representan 
actividades que se realizan dentro del centro educativo mismo, tales como 
plantar bromelias en la UE o hacer proyecto para producir hamacas en 
diciembre. Estas actividades, realizadas en el colegio, no siguen el ciclo 
agrícola o productivo de las comunidades, pero con certeza las bromelias, 
originarias de las Américas, son parte de la biodiversidad amazónica, tanto 
como las hamacas son parte de la vivencia de los amazónicos.

Vivencias socio-culturales

En vivencias socio-culturales están incluidas fiestas celebradas 
a nivel nacional, tales como el carnaval o “juegos con agua” en febrero 
(UE1 y UE3), o el día de los difuntos en noviembre (UE7, UE1 y UE3), 
así como celebraciones locales tales como la fiesta de la parroquia (UE1) 
u organización indígena (UE3). Estas son fiestas populares celebradas en 
las comunidades con sus rasgos particulares locales. Además, el calenda-
rio del colegio (UE3) incorpora la celebración de la fiesta de la familia, 
cuando los estudiantes y sus padres y madres de familia vienen al colegio 
para vender sus artesanías: cestos, bolsas, collares y pendientes. La fiesta 
de la familia con las artesanías se organiza en el colegio para cumplir con 
el requisito desde el ministerio de Educación de ejecutar una actividad 
de “feria de proyectos escolares”.

Una característica interesante de uno de los calendarios (UE1) es 
que están incluidas las fiestas de kapak raymi, kulla raymi, inti raymi y 
pawkar raymi. Estas son cuatro fiestas anuales pertinentes del calendario 
andino, representando la cosmovisión andina. Estas fiestas se celebran 
ampliamente entre los pueblos y nacionalidades de la sierra, pero no for-
man parte de la tradición de los pueblos y nacionalidades de la Amazonía. 
Es decir, las comunidades amazónicas no suelen organizar festividades 
en estas fechas. Varios docentes que hemos entrevistado reconocen que 
estas tradiciones vienen de la sierra, pero que en el colegio han celebrado 
una u otra de estas fiestas por lo menos una vez (E15, E2, E3 y E8).
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Además, cabe mencionar el calendario de (UE7), donde han in-
cluido varias actividades en el campo de las vivencias socio-culturales 
durante el año para celebrar las lenguas, bailes, artesanía, canciones y 
leyendas de los pueblos y nacionalidades, así como unas mingas. Las 
mingas evidentemente son trabajos en común con los padres de familia. 
No obstante, en algunas de las actividades socio-culturales indicadas 
en el calendario, la participación de la comunidad no es tan destacada. 
Adicionalmente, no son actividades pertinentes que forman parte de la 
vida de la comunidad, sino eventos culturales organizados por el colegio, 
sobre todo para los estudiantes del colegio.

Cabe considerar, ¿qué significa vivencia socio-cultural? Según 
Huallpa y Surco (2015, p. 65) vivenciar un saber local “se entiende como 
la participación directa del docente, los niños y las niñas en una activi-
dad agro festiva o ritual en un momento y tiempo real; más no como 
la teatralización o dramatización en la escuela de un hecho cultural de 
la comunidad”. En el caso de la celebración de las fiestas andinas, estas 
fiestas no son parte de la vivencia cultural de las comunidades locales en 
la Amazonía, sino un préstamo cultural reciente desde la cultura indígena 
andina. Mientras, los eventos culturales organizados por el colegio (UE7), 
según Huallpa y Surco (2015), no son vivencias, sino “dramatizaciones”.

Prácticas espirituales

Frecuentemente, la religión cristiana, católica u evangélica, es parte 
integral de las vivencias de las comunidades indígenas. Eso se hace ma-
nifiesto particularmente en uno de los calendarios (UE3) donde todo lo 
que se ha incorporado dentro de las prácticas espirituales está relacionado 
a la religión católica, en forma de bautizo, confirmación o semana santa, 
navidad y otras fiestas del año eclesiástico. En este caso el calendario no 
hace ninguna referencia a prácticas espirituales que originan de la espi-
ritualidad kichwa o de otras nacionalidades amazónicas.

Al contrario, otro calendario (UE7), en la parte de las prácticas 
espirituales, no hace referencia a la religión cristiana, sino indica wayusa 
cada mes. Wayusa (lat. Ilex guayusa) es un árbol de la selva amazónica 
ecuatoriana cuyas hojas se utilizan para preparar una infusión. En las 
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comunidades indígenas amazónicas, sobre todo entre los kichwa y achuar, 
la infusión de wayusa se prepara tradicionalmente en la madrugada, y la 
familia se junta para tomar la wayusa, conversar, contar lo que soñaron, 
planificar las actividades del día y purificarse y energizarse de manera 
ritual. La wayusa upina, o la toma de la wayusa, es una costumbre co-
tidiana, que forma un ámbito familiar de aprendizaje y transmisión de 
saberes entre generaciones, puesto que en estas ocasiones los mayores 
cuentan cuentos y leyendas, hablan de los antepasados tanto como de 
asuntos actuales, y dan consejos a los jóvenes (Dueñas et al., 2016).

Con base en nuestras observaciones y entrevistas realizadas en 
varias comunidades en Pastaza, parece evidente que en la actualidad la 
wayusa upina entre la familia ya no se practica tan comúnmente. Sin em-
bargo, conocemos que la wayusa upina se práctica de manera comunitaria 
en diferentes ocasiones, en las comunidades y organizaciones indígenas, 
así como en establecimientos educativos tales como la Universidad Estatal 
Amazónica y algunos colegios. En el caso del colegio (UE7) la wayusa 
upina se hace una vez al mes entre la comunidad educativa.

En este colegio, una vez al año, la wayusa está conectada a la fiesta 
de la lectura, con celebraciones culturales con referencia a la literatura, 
leyendas, teatro. Cabe mencionar que aquí se incorpora la imagen de una 
cascada, con la explicación que representa el espíritu de la cascada. Es 
notable que, en este colegio, donde la mayoría de los estudiantes perte-
nece a la nacionalidad kichwa, celebran también el espíritu de la cascada, 
que es parte de la espiritualidad shuar. Hay que recordar que la realidad 
cultural de este colegio, como varios otros colegios, incorpora diversas 
nacionalidades y de tal manera también diversas espiritualidades.

Señales de la naturaleza

En cuanto a las señales de la naturaleza los calendarios que hemos 
observado tienen diferentes características. Es notable que en el calen-
dario de (UE7) muchos de los campos que corresponden a “señales de la 
naturaleza” están vacíos. Este colegio se encuentra en la ciudad de Puyo 
donde los estudiantes no tienen la misma cercanía con la naturaleza como 
en los colegios ubicados en zonas rurales o centros urbanos pequeños. 
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Por lo tanto, lo poco que es indicado en el calendario sobre “señales de la 
naturaleza” es una aproximación en nivel de la región Amazónica (E14). 
Es decir, en aquel caso, las señales de la naturaleza no necesariamente 
reflejan la realidad que viven los estudiantes, sino representan más bien 
las vivencias de las personas que siguen viviendo en sus comunidades en 
vez de migrar a la ciudad.

En otro colegio, (UE3), al contrario, el calendario indica señales 
que se observan en las comunidades donde viven los estudiantes de este 
colegio. En este caso, entre señales de la naturaleza está incluido, por ejem-
plo, meses calurosos o lluviosos, épocas cuando hay crecientes fuertes en 
los ríos, los tiempos cuando las tortugas acuáticas o ciertos peces ponen 
huevos, así como tiempos de abundancia de hormigas comestibles o de 
carne. En el caso del tercer colegio (UE1) el calendario no incluye infor-
mación sobre señales de la naturaleza. No obstante, uno de los docentes 
afirma que deberían completar el calendario con información sobre las 
épocas de maduración de las frutas, meses de lluvia y sol, épocas cuando 
bajan los peces, así como la época de las hormigas comestibles (E3). Estas 
señales de la naturaleza tienen una relación directa con las actividades en 
las comunidades, tales como la pesca, caza y recogida de frutas.

Actividades educativas

Las actividades educativas de cada colegio deben cumplir con el cro-
nograma escolar de la región amazónica en cuanto a los días laborables, las 
fechas de exámenes y las vacaciones. Dicho cronograma, establecido por el 
ministerio de educación, incluye también fechas particulares para eventos 
tales como “fiesta de la lectura”, “feria de proyectos escolares”, “día del niño” 
o “Día Mundial del Ambiente”. Además, el Ministerio sugiere que los centros 
comunitarios educativos interculturales bilingües consideren ciertas celebra-
ciones regionales de la sierra o la Amazonía, e incorporen otras celebraciones 
de acuerdo con la realidad local (Ministerio de Educación, 2019).

Una característica importante dentro de las actividades educativas, 
es lo que se indica en el mes de julio y agosto, cuando no hay clases en el 
colegio. Según el cronograma escolar desde el ministerio este es el periodo 
de vacaciones, pero dentro de la EIB se hace la distinción entre los estu-
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diantes indígenas y mestizos: “Para nuestros jóvenes no hay vacaciones. 
Los mestizos van a la playa o algo. Nosotros en contrario pasamos a otra 
casa, a la purina, para aprender” (E14).

Es decir que en las comunidades kichwa en las zonas rurales, cuan-
do no hay clases, las familias suelen ir a las purinas, unas casas alejadas 
donde se dedican a cultivar y cosechar (E2, E14 y E8). En los centros ur-
banos, las familias urbanas no necesariamente tienen una casa de campo, 
así que los niños y jóvenes se quedan en su casa ayudando a los padres 
y madres de familia en su trabajo (E4). Por lo tanto, en dos calendarios 
(UE1 y UE7) los meses de julio y agosto indican purina, mientras en un 
calendario (UE2) hablan de la convivencia comunitaria. De todos modos, 
el tiempo de vacaciones se conceptualiza como periodo de convivencia 
y aprendizaje junto con la familia y la comunidad.

Elaboración y uso de los calendarios

Los directores y profesores de los colegios donde han producido un 
borrador del calendario (UE7, UE1 y UE3), afirman que la elaboración 
del calendario es un proyecto de varias fases y requiere dedicación de 
tiempo de parte de los docentes durante varios meses, o incluso años. En 
uno de los colegios (UE4), por el contrario, el director nos afirma que en 
este colegio suelen elaborar un calendario junto con los docentes y padres 
de familia cada año, cuando empieza el año lectivo. Desafortunadamente 
este año no lo habían elaborado ni habían guardado el calendario del año 
anterior, por lo tanto, no hemos logrado observar su calendario.

Las respuestas a preguntas sobre capacitaciones relacionadas a los 
calendarios son algo contradictorias. Solamente un entrevistado (E8) dijo 
que ha recibido capacitación sobre este tema, en reuniones que organiza 
el distrito de educación durante las vacaciones escolares. Supuestamente 
participa personal de cada colegio en estas reuniones. No obstante, todos 
los demás de los entrevistados dicen que no han recibido ninguna capa-
citación relacionada a los calendarios. Por consiguiente, en la mayoría 
de los colegios la elaboración del calendario se funda directamente en 
las orientaciones de los lineamientos pedagógicos del Ministerio de edu-
cación (MinEduc, 2017).

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


Participación de varios actores

La propuesta del ministerio es involucrar a la comunidad educativa, 
los líderes y otras personas conocedoras de la sabiduría y conocimientos 
locales, a través de un proceso investigativo donde se recopila información 
con entrevistas y observaciones, así como de bibliotecas, documentales 
etc. (MinEduc, 2017). Al observar la participación de diferentes actores 
hay que tomar en cuenta la realidad plurinacional de la Amazonía ecua-
toriana, donde los colegios encierran una diversidad cultural debido a que 
los miembros de la comunidad educativa, incluidos los profesores, estu-
diantes y sus familiares, pertenecen a diferentes nacionalidades indígenas 
de la Amazonía y de la sierra, o son de origen mestizo. Eso quiere decir 
que la elaboración de un calendario vivencial es una tarea muy compleja.

En los colegios visitados observamos una variedad de modos de 
encarar la elaboración del calendario, quienes se involucran y de qué 
manera en el proceso. En (UE3, UE4 y UE8), afirman que en la elabora-
ción del calendario participan todos los profesores, independientemente 
de su nacionalidad, mientras en (UE5 y UE1) se encargaron en primer 
lugar los docentes kichwa oriundos de la Amazonía, con la intención de 
involucrar otros docentes más tarde en el proceso. En UE7 los docentes 
son asignados a diferentes comisiones por medio de un sorteo, y una de 
estas comisiones fue encargada de elaborar el calendario, de modo que 
acabaron por participar docentes de origen amazónico y de la sierra.

La involucración de los padres de familia y otros actores de la 
comunidad es una cuestión compleja y no contamos con información 
adecuada para analizar en detalle la participación en el caso de cada 
colegio. No obstante, varios rectores y docentes entrevistados indicaron 
que han involucrado o piensan en involucrar a los estudiantes y padres de 
familia (E8, E9, E1, E7 y E15). No obstante, según lo que hemos observado 
en varios colegios y como dice (E8) en particular, es el hecho que a las 
reuniones vienen algunos padres de familia, pero varios no participan. 
Además, algunos entrevistados hablan de la necesidad de acudir a los 
abuelos y sabios de las comunidades para mayor información sobre co-
nocimientos locales (E15 y E7). El reto de involucrar a los mayores de la 
comunidad en el proceso es ilustrado en las palabras de (E7): 
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Tenemos que llevar más personas mayores desde lugares lejanos. Hay 
más abuelos en las comunidades. Ellos tienen otros conocimientos. No 
hemos ido. A veces trabajamos toda la tarde y no hemos tenido tiempo 
para ir. Pero sería bueno ir y hablar con los mayores para añadir más 
sobre esos conocimientos.

Debido a que la mayoría de los calendarios son borradores recien-
temente elaborados, este material aún no se ha utilizado ampliamente 
en los colegios. Los entrevistados mencionan varias formas de usar el 
calendario: 1) el rector y los docentes pueden usar el calendario para 
planificar las actividades institucionales del año; 2) los docentes pueden 
usar el calendario para planificar sus cursos y clases; 3) los estudiantes 
pueden utilizar el calendario para ver qué actividades deben realizarse. 
La mayoría de los entrevistados afirman que el calendario es útil parti-
cularmente en ciertas asignaturas, del idioma indígena y cosmovisión. 
Uno de los entrevistados afirma que el calendario debería ser utilizado 
en todas las asignaturas como parte de los ejes transversales.

A lo largo de este estudio, notamos cómo el calendario, y las en-
trevistas en torno al calendario, nos ayudan como personas ajenas a la 
comunidad para obtener una visión general de las actividades y eventos 
importantes en la comunidad y el colegio. Por lo tanto, suponemos que 
el calendario puede servir como un instrumento valioso que presenta 
la comunidad por ejemplo a un docente que consigue empleo en una 
comunidad ajena o a una familia que viene de otra parte para instalarse 
en una comunidad. No obstante, el calendario en si no contiene infor-
mación detallada sobre las vivencias así que aparte del mismo calendario, 
es necesario la explicación o por una persona enterada, o en forma de 
cartillas de saberes, como se sugiere en los lineamientos (MinEduc, 2017).

Además, cabe notar que algunos fenómenos naturales céntricos 
cambian de un año a otro. Por ejemplo, en (UE7) se dice que los estu-
diantes pueden consultar el calendario para averiguar cuándo es luna 
llena, un momento oportuno para producción. No obstante, las fases de 
la luna cambian de un año a otro, así que para incluir información tan 
detallada habrá que actualizar el calendario cada año. Solo en uno de los 
colegios (UE4) dicen expresamente que el calendario se elabora cada año.
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Reflexiones críticas

Los directores de los colegios afirman que el ministerio de educa-
ción les ha enviado un documento con directrices sobre la elaboración del 
calendario. Asimismo, varios entrevistados mencionan que el documento 
enviado por el ministerio está enfocado en la sierra e incluye un modelo 
de calendario que representa la cosmovisión de la sierra. Por consiguiente, 
los entrevistados ven necesario modificar este calendario para adecuarlo 
a las cosmovisiones de las nacionalidades Amazónicas y las vivencias de 
la localidad. A esto hay que sumar nuestra observación sobre los libros 
de texto que son utilizados en todos los programas de bachillerato a nivel 
nacional: mencionan cosmovisión andina, pero no de la Amazonía. En 
ese sentido sostenemos que es esencial producir material netamente para 
la Amazonía, adaptada en las realidades locales amazónicas.

Una motivación central para elaborar el calendario local se debe 
a la observación de que “los saberes y conocimientos se van perdiendo” 
(E15) y que “a veces nosotros solamente venimos pensando en Navidad, 
pensando en Semana Santa, Carnavales. Eso no es cultural, eso no es de 
nosotros” (E5). Por lo tanto, los docentes ven la necesidad de rescatar lo 
que se está perdiendo, y fortalecer el vínculo con la comunidad indígena 
para que los niños y jóvenes valoren su cultura (E16).

Por lo general, los directores y docentes de los colegios no toman 
postura de oposición al requerimiento de elaborar un calendario propio 
para cada colegio. Al contrario, varios entrevistados presentan argumen-
tos a favor de la diversificación local, reconociendo que a pesar de que 
existen rasgos comunes en el nivel de la nacionalidad o en el nivel de la 
Amazonía, cada comunidad tiene sus particularidades. En cuanto a las 
festividades, por ejemplo, las nacionalidades tienen sus celebraciones, pero 
como afirman los entrevistados, a nivel local cada parroquia o comunidad 
u organización tiene sus fiestas locales (E2, E4, E5 y E15). Además, aunque 
las estaciones climáticas y el ciclo agrícola son parecidos entre las comuni-
dades a nivel de toda la Amazonía, existen ciertas diferencias locales, por 
ejemplo, en las épocas de maduración de ciertos frutos y cultivos (E12). 
Adicionalmente se añaden unas reflexiones sobre diferencias debido a que 
los colegios están situados en localidades diferentes en cuanto a su nivel 
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de urbanización, entorno natural y actividades productivas y económicas 
a que se dedican las familias de los estudiantes (UE2).

Los entrevistados presentan también observaciones críticas que 
nos ofrecen valiosos puntos de reflexión sobre los calendarios:

No lo tenemos como documento escrito, pero lo tenemos, digamos, 
en el (la) mente de las personas que viven aquí. Ahí está establecido: 
cuándo es la época de sequía, cuándo es la época de lluvias, cuándo es 
la época de abundancia y cuándo de escasez… de pescado, de todo. Ese 
es el calendario en el mundo Shuar. Pero como documento escrito, no 
lo tenemos, pero en la mente si tenemos ese conocimiento, sabemos. No 
sé si es necesario escribirlo. (E10)

Por ejemplo, el año, el año yo nunca he sabido cuando termina el año, 
solamente eran las plantas de ceibo que salen ahí. Cuando se hace nue-
vamente el ceibo decían que estamos año ya porque otro año estaba de 
tiempo, ahora estamos de tiempo. (E19)

Esas observaciones cuestionan la necesidad de elaborar un calen-
dario en forma de un documento escrito o dibujado. La costumbre de 
los pueblos y nacionalidades indígenas no es de utilizar un calendario, 
sino observar los signos de la naturaleza de forma continua, vivir según 
el conocimiento sobre los ciclos vivenciales y comunicar por vía oral. En 
otras palabras, el calendario vivencial comunitario está encarnado en las 
personas oriundas de la comunidad. Volviendo al ejemplo anterior de 
fases de la luna, podemos preguntar si será más pertinente marcar las fases 
de la luna en un calendario o más bien darles a los estudiantes la tarea 
de observar la luna para definir un momento oportuno para sembrar o 
ejercer otras actividades productivas.

También cabe destacar que ocurren eventos y situaciones impor-
tantes durante todo el año cuando las condiciones lo permiten, indepen-
dientemente del mes. Por ejemplo, durante nuestra estadía en uno de los 
colegios (UE9), suspendieron clases por un día porque las condiciones 
eran particularmente buenas para pescar después de un período de es-
casez en la captura de pescado. Por lo tanto, era importante permitir que 
los estudiantes y los docentes fueran a pescar. En este caso particular, 
no se trataba de una temporada de pesca, una condición que ocurriría 
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todos los años al mismo tiempo, sino una condición ocasional. La idea 
del calendario es facilitar la conexión con la vida comunitaria, pero este 
ejemplo de la pesca nos demuestra que tal conexión a veces ocurre más 
bien a través de cierta flexibilidad con los horarios y la planificación. En 
este caso con la flexibilidad de suspender clases por un día, debido a las 
condiciones climáticas locales y la necesidad de las familias de alimentar 
su familia.

Otro punto crítico está relacionado con las diferencias entre pro-
gramas de bachillerato en términos de su contenido y conexión con los 
ciclos vivenciales. El currículo del bachillerato general unificado (BGU) 
tiene un tronco común de asignaturas que todos los estudiantes deben 
estudiar, pero hay diferencia entre programas de bachillerato general 
unificado en ciencias y bachillerato técnico. El BGU en ciencias tiene un 
enfoque académico, mientras los programas técnicos, sobre todo en espe-
cialidades tales como producción agropecuaria, conservación y manejo de 
recursos naturales, tienen un vínculo cercano al medio ambiente y pro-
ducción. Uno de los colegios visitados (UE8), oferta el programa técnico 
en producción agropecuario. Con base en el currículo de este programa 
tanto como nuestra visita al colegio observamos que las actividades de 
producción forman parte integral de los estudios, y los estudiantes están 
directamente involucrados en las actividades agropecuarias de crianza de 
animales y cultivo de plantas tales como papa china, yuca, maní y otros 
cultivos que típicamente se producen en la zona.

En el caso de este colegio (UE8), la conexión con los ciclos vivencia-
les de naturaleza y producción agropecuaria es vigente dentro del progra-
ma de bachillerato, aun si no se ha elaborado el calendario vivencial. Otro 
colegio (UE9) por su parte oferta un programa técnico con especialidad 
en conservación y manejo de recursos naturales. Asimismo, está situado 
en una comunidad rural sin carretera, por lo cual todos los estudiantes 
casi inevitablemente tienen un vínculo a las actividades productivas en la 
comunidad a través de su vida cotidiana. Por lo tanto, observamos que, en 
colegios de estas características, de bachillerato técnico con relación a la 
agricultura o recursos naturales y ubicación en zona rural, el calendario 
posiblemente no brinda tanto valor en términos de aprendizaje sobre 
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ciclos vivenciales, comparando con colegios con programa de bachillerato 
en ciencias y con más cercanía a los centros urbanos.

Conclusión

Desde el enfoque decolonial, es apropiado reflexionar sobre la 
elaboración de calendarios escritos cuestionando la dominación de la 
escritura sobre la comunicación oral (véase por ejemplo, Hereniko 2000 y 
Mignolo, 1996). Es fundamental reconocer la trascendencia de la comuni-
cación oral en las comunidades indígenas y del conocimiento encarnado 
en las personas indígenas (Gómez y Agualongo, 2006). Al mismo tiempo 
tenemos que entender las consecuencias profundas del colonialismo, 
de la dominación de la lengua y cultura hispana y del conocimiento 
occidental en las comunidades indígenas. Se ve que en las generaciones 
más recientes se ha ido perdiendo el vínculo con la sabiduría indígena 
y los ciclos vivenciales: frecuentemente hay jóvenes pertenecientes a los 
pueblos y nacionalidades indígenas, que no hablan el idioma y descono-
cen los saberes, conocimientos, festividades, y actividades productivas 
tradicionales de la comunidad indígena. Por lo tanto, no es de suponer 
que los jóvenes indígenas encarnan el calendario vivencial de su localidad. 
A esto hay que añadir que en los colegios interculturales bilingües en el 
nivel de bachillerato varios docentes son mestizos o indígenas oriundos 
de otros lados, caso en el cual los docentes tampoco tienen el vínculo 
con los ciclos vivenciales de la comunidad local.

Ante esa realidad, un calendario vivencial elaborado en el colegio 
con la participación de la comunidad puede servir como el vínculo faltante 
con los ciclos vivenciales y fuente de información sobre conocimientos 
y vivencias de las comunidades. La elaboración de los calendarios puede 
apoyar la revitalización de los saberes y conocimientos de las naciona-
lidades y formar una visualización de los elementos importantes de los 
conocimientos locales amazónicos. De este modo, la elaboración de los 
calendarios puede constituirse como un acto para ejercer el derecho de 
los pueblos marginalizados de “nombrar el mundo” (Freire, 2005) desde 
otra epistemología. Esto es particularmente pertinente para las nacio-
nalidades amazónicas, marginalizadas incluso dentro de la población 
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indígena, como se ha mencionado anteriormente, en el sentido de no 
estar representados en los libros de texto.

Con su forma de un círculo o de telaraña, los calendarios que hemos 
observado, encajan con la concepción circular del tiempo, que es típica para 
las nacionalidades indígenas de la Amazonía. Estos calendarios represen-
tan en forma visual los ciclos vivenciales de la comunidad, incluyendo el 
ciclo agrícola, ciclos de la naturaleza, variación según la estación del año, 
festividades y rituales principales que se dan repetidamente en la comu-
nidad y combina con las celebraciones regionales y nacionales, así como 
con requisitos de parte del ministerio de educación en cuanto a comienzo 
y fin de semestres, exámenes y eventos en nivel nacional. De tal manera 
representan la realidad compleja de las comunidades indígenas y colegios 
de la EIB, donde se interrelacionan aspectos de origen indígena y colonial.

La visualización de este tejido tan intrincado pone de manifiesto 
varios puntos críticos con relación a las epistemologías y sabiduría de 
los pueblos y nacionalidades amazónicos. Por ejemplo, la influencia 
fundamental de la religión católica es particularmente fuerte en el caso 
de uno de los calendarios (UE3), donde indican únicamente aspectos 
de la espiritualidad cristiana, sin mencionar espiritualidades de origen 
indígena. Por otro lado, en otro calendario (UE1) y en las entrevistas 
observamos la influencia del idioma y la cosmovisión andina en forma 
del uso de kichwa unificado y la celebración de las fiestas andinas de 
kapak raymi, kulla raymi, inti raymi y pawkar raymi en los colegios en 
la región Amazónica. Es decir que podemos observar en los calendarios 
tensiones tanto desde el colonialismo de origen europeo como desde la 
expansión de la cultura andina.

Al mismo tiempo, no hemos de olvidar que la Amazonía es una 
región plurinacional, por lo cual cabe preguntar ¿quiénes forman la 
comunidad educativa en el caso de cada colegio? En una comunidad 
educativa amazónica pueden participar estudiantes, padres de familia, y 
docentes que pertenecen a diferentes nacionalidades indígenas y mesti-
zos. Además, algunos estudiantes recorren largas distancias para llegar 
al colegio (Hohenthal y Minoia, 2021) razón por la cual los estudiantes 
de un colegio pueden ser originarios de diferentes comunidades.
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Por lo expuesto, sostenemos que para el proceso de elaboración 
de los calendarios es necesario un diálogo intercultural entre diversos 
actores de la comunidad para establecer lo que se entiende por saberes, 
conocimientos, espiritualidades, festividades, y actividades productivas de 
cada comunidad local. Además, desde el punto de vista de revitalización 
de los saberes locales, es crucial en el proceso la participación de los sa-
bios, yachak, y otros conocedores del conocimiento ecológico e indígena 
local. En consecuencia, la elaboración de los calendarios requiere trabajo 
riguroso y actitud investigativa participativa.

Adicionalmente, sugerimos que la elaboración del calendario po-
dría servir para un propósito pedagógico si los estudiantes estuvieran 
más involucrados en el proceso. Dirigidos y asesorados por docentes, 
los estudiantes podrían realizar tareas para levantar información sobre 
conocimientos ecológicos e indígenas locales, vivencias socio-culturales y 
prácticas espirituales de la comunidad dirigiéndose a sus padres, abuelos, 
agricultores, ancianos y otras personas sabias. De esta manera, junto con 
los docentes, los estudiantes mismos estudiarían sobre los conocimientos 
encarnados de su propia comunidad y aprenderían a través de la investi-
gación. Con base en estudios anteriores, creemos que para los estudiantes 
indígenas amazónicos esta sería una forma culturalmente pertinente de 
estudiar y apoyaría la actitud investigativa que la EIB pretende promover 
(Veintie, 2018). En este caso el enfoque no estaría en el producto final, de 
un calendario elaborado, sino en el proceso pedagógico intergeneracional 
de levantamiento y revitalización de conocimientos y vivencias de las 
comunidades indígenas.
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CAPÍTULO VII

Interculturalidad en el aula: experiencias  
de acompañamiento a los estudiantes  
de culturas minoritarias en Pastaza

Rosaura Gutiérrez Valerio
Juan J. Leiva Olivencia 

Itaya Corina Andy Malaver

Introducción

La interculturalidad en las aulas ecuatorianas es fiel reflejo de la 
experiencia de diversidad cultural en un país caracterizado, precisamente, 
por la presencia de una amplia amalgama de culturas, colores y sueños. 
Nos referimos también a colores y sueños porque consideramos que la 
diferencia cultural no se debe concebir únicamente desde parámetros 
sociales y cívicos, sino también desde la proyección de identidades en 
la construcción compleja del propio ser (Rodríguez-Cruz, 2018). Esta 
construcción enmarcada en las múltiples vivencias y acelerados procesos 
de cambio social, emocional, cultural, tecnológico y digital está experi-
mentando la humanidad hoy en día.

Este es el punto de partida de este trabajo que tiene como objetivo 
indagar de forma reflexiva y crítica en una dimensión eminentemente 
experiencial sobre el desarrollo de la interculturalidad como constructo 
facilitador del encuentro, el aprendizaje, la participación y la convivencia. 
Se trata de abordar la interculturalidad como espacio de interseccionalidad 
que promueve de forma activa el acompañamiento desde una perspectiva 
de inclusión educativa.

Ante este panorama se requieren propuestas racionales, científi-
cas, empíricas, pero no asépticas ni neutrales y tampoco alejadas de las 
propias esencias de la humanidad. Esencias manifiestas en aspiraciones 
de igualdad, inclusión, justicia, libertad y democracia que suponen, ante 
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todo, un ejercicio práctico de promoción activa de espacios que faciliten 
esos aprendizajes y los valores necesarios para poder articular esas aspira-
ciones esenciales. El respeto a la diversidad y la configuración del propio 
ser es una esencia clave dentro de lo que hoy denominamos educación 
intercultural (Leiva, 2015).

Precisamente compartimos con Aguado (2003) la idea de que la 
educación intercultural es una propuesta pedagógica, ética y social de 
valoración positiva de la diferencia cultural. La clave reside, a nuestro 
juicio, no únicamente en valorar aquello que nos separa, desde el punto 
de vista de las identidades culturales, sino enfatizar también los elemen-
tos esenciales de humanidad y todos aquellos valores que promueven la 
interacción enriquecedora y fructífera en todas las dimensiones posibles.

Es cierto que vivimos momentos complejos, e incluso diríamos 
que convulsos, que generan cierta perplejidad. Uno de ellos se vincula 
con los procesos de digitalización de los significados culturales y la propia 
globalización tecnológica. Esto influye, de manera más que decisiva, en 
determinados procesos de aculturación que pueden debilitar y perjudicar el 
propio desarrollo integral e identitario individual y comunitario de grupos 
minoritarios. La globalización cultural mal entendida puede causar daños 
relevantes en la propia percepción de los fenómenos humanos y medioam-
bientales si no se producen “anclajes” nítidos desde el punto de vista de los 
fundamentos y prácticas educativas y socioculturales inclusivas y sostenibles.

La interculturalidad se vincula con los procesos de empoderamiento 
individual y colectivo que se vienen desarrollando de forma progresiva en 
el contexto amazónico ecuatoriano, y, por supuesto, con la generación de 
propuestas sociales, culturales y psicopedagógicas que abordan la diver-
sidad cultural desde un punto de vista más abierto, sostenible y holístico.

Fundamentos para la planificación y desarrollo de la interculturalidad

Las claves de una educación intercultural e inclusiva que fomente 
la igualdad y la diversidad subyacen en que educadores y educandos 
construyen juntos el currículum; aprenden valores de paz, solidaridad, 
democracia, justicia, libertad e igualdad, porque se viven y practican en 
el aula como comunidad de aprendizaje y, movilizan todos los recursos 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


didácticos existentes para generar inclusión y éxito para todas y todos, 
sin ningún tipo de excepción.

Resulta imprescindible trazar los fundamentos básicos para la pla-
nificación y el desarrollo de la interculturalidad, planteando los elementos 
fundamentales que la definen, esto es, diversidad, cultura, ciudadanía e 
identidad, para construir una educación intercultural que, partiendo del 
reconocimiento de la diversidad cultural, sea capaz de generar una cultura 
de la diversidad, un referente pedagógico inclusivo para unas instituciones 
educativas que buscan ser inclusivas e interculturales.

Partimos de una concepción holística e inclusiva de lo que sería 
la educación intercultural y la cultura de la diversidad en el contexto 
educativo y planteamos el concepto de cultura de la diversidad porque 
no podemos entender la diversidad en la escuela y su relación con la 
educación intercultural, sino como un elemento definitorio de la actual 
situación social y educativa. Es decir, la diversidad es un concepto social 
y educativo que plantea que cada persona es distinta, y que las diferen-
cias personales, sociales y culturales no deben ser motivo de exclusión, 
al contrario, la diversidad se entiende como la valoración positiva de la 
diferencia personal y cultural. La diferencia enriquece e impregna las 
relaciones interpersonales, y en el ámbito educativo, la diversidad está 
más presente que nunca y es motivo de atención preferente en cualquier 
propuesta pedagógica de cierta entidad. La cuestión reside, desde nuestro 
punto de vista, en preguntarnos sobre cuáles son las claves de una edu-
cación enmarcada en una realidad escolar que pretenda ser considerada 
intercultural y que respete la diversidad cultural en la escuela.

Ciertamente, son muchos los aspectos que debemos tratar para 
poder acercarnos a una respuesta que sea funcional y valiosa desde una 
vertiente eminentemente práctica, pero desde nuestro punto de vista, 
creemos necesario destacar una serie de claves reflexivas atendiendo a 
los planteamientos de una verdadera pedagogía intercultural (Aguado, 
2003; Díaz-Aguado, 2004).

En primer lugar, una reflexión coherente y rigurosa sobre la edu-
cación en contextos educativos interculturales tiene que partir de una 
elaboración consciente, reflexiva y compleja sobre el concepto de cul-
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tura, para que la valoración de la diversidad cultural sea considerada 
de forma crítica. Este es el fundamento de la coherencia epistemológica 
pedagógico-intercultural.

En segundo lugar, es necesario destacar que una educación que 
pretenda favorecer la interculturalidad debe promover prácticas educativas 
dirigidas a todos y cada uno de los miembros de la sociedad en su conjunto, 
y no solamente a los alumnos de culturas minoritarias; esto es, se debe fun-
damentar en una visión educativa inclusiva para todas y todos los alumnos 
y el conjunto de la comunidad educativa. Este es el fundamento básico de 
la interculturalidad que podemos denominar de proyección comunitaria.

En tercer lugar, este tipo de educación nos debe hacer reflexionar 
sobre elaboraciones y propuestas pedagógicas que influyan en todas las 
dimensiones del proceso educativo, ya que favorecer la diversidad cul-
tural como valor educativo positivo y enriquecedor requiere de espacios 
críticos de reflexión —e innovación permanente— en la acción educativa 
cotidiana. Este es el fundamento de la reflexividad didáctico-crítica.

En cuarto lugar, un aspecto fundamental de una educación que 
pretenda erigirse como verdaderamente intercultural debe promover 
condiciones reales y efectivas para que se logre que estos espacios de 
intercambio cultural promuevan la igualdad de oportunidades, así como 
la superación de todas aquellas situaciones de racismo o discriminación 
que puedan surgir en los contextos educativos multiculturales. Para con-
seguir estos espacios ciertos de intercambio intercultural, la adquisición 
de competencias interculturales —como conjunto de actitudes, valores 
y comportamientos de receptividad positiva hacia la diversidad— en 
todos los miembros de la comunidad educativa (profesores, alumnos, 
familias, comunidad sociocultural) es un elemento fundamental. Este es 
el fundamento de la inclusividad como eje vector de cualquier propuesta 
socio-pedagógica que promueva de forma total la vida escolar y educativa 
de valoraciones positivas de la diferencia como elemento enriquecedor 
y de crecimiento social y colectivo.

También, hay que subrayar que el propio concepto de cultura de 
la diversidad, entendido como propuesta para la acción educativa que 
respeta, acepta y reconoce la diferencia cultural como valor educativo, 
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nos hace indagar en todas aquellas dimensiones y variables (curriculares, 
organizativas, de funcionamiento escolar, de índole actitudinal, éticas, 
emocionales...) que faciliten asumir una perspectiva intercultural en la 
configuración de la educación. En este punto, estamos de acuerdo con 
López Melero (2006), cuando afirma que la cultura de la diversidad en 
la educación es:

La comprensión de la diversidad y de la diferencia humana en las aulas 
como un elemento de valor y como derecho (...) y no consiste en el so-
metimiento de las culturas minoritarias a las condiciones que le imponga 
la cultura hegemónica, sino exige que sea la sociedad la que cambie en 
sus comportamientos y sus actitudes respecto a las personas diferentes 
para que estas no se vean sometidas a la tiranía de la normalidad. (p. 21)

La escuela actual debe ser capaz de articular propuestas efectivas 
que permitan impulsar prácticas pedagógicas que retomen la idea de la 
diversidad cultural desde una perspectiva eminentemente interactiva y 
en permanente cambio social (Leiva, 2017). Los valores sociales cambian 
a la par que nuestras valoraciones sobre nuestro papel en la sociedad en 
que vivimos, y esto en el ámbito escolar se traduce en la ineludible nece-
sidad de fomentar nuevas prácticas educativas que no excluyan a nadie, 
que sean promotoras de equidad y de oportunidades equivalentes de 
aprendizaje en una sociedad cada vez más plural, dinámica, cambiante y 
plena de perplejidad por los acelerados cambios e incertidumbre global 
que afectan a la escuela en la era digital.

Santos Rego y Lorenzo (2015) subrayan la enorme importancia 
de desarrollar ‘en la escuela pública y democrática’ los principios de una 
ciudadanía intercultural, donde el conocimiento, el respeto y el recono-
cimiento mutuo sean baluartes de toda acción socioeducativa, partiendo 
del marco de una convivencia respetuosa y fructífera y desde el mundo 
de los valores sociales enriquecedores y constructivos como la paz, la 
justicia y la solidaridad. Siguiendo a Bartolomé (2002), tenemos que se-
ñalar que para construir una ciudadanía intercultural es absolutamente 
imprescindible los valores de respeto y de reconocimiento mutuo, como 
pilares de la convivencia en una sociedad donde la diversidad cultural es 
un valor en alza, una clave de riqueza social para todos los ciudadanos. 
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Además, se debe incorporar la formación intercultural como algo clave 
en el contexto educativo ecuatoriano, no solamente en la enseñanza no 
universitaria, sino también nítidamente imbricada en todas las etapas 
y niveles de la educación (Krainer et al., 2017; Rodríguez Cruz, 2017).

En este punto, Sabariego (2002) nos hace reflexionar sobre lo valioso 
que sería el desarrollo de una identidad cívica donde aprender a convivir, 
a cooperar y a dialogar democráticamente con todos los miembros de los 
diferentes grupos culturales. Ciertamente, esta consideración nos lleva 
a plantearnos que la diversidad es algo positivo que debe promoverse 
desde el respeto, puesto que “los procesos de diálogo y encuentro entre 
culturas de las sociedades plurales exigen un sentido crítico de nuestra 
propia cultura” (Bartolomé, 2002, p. 47).

El abordaje de la diversidad en entornos educativos, va más allá 
de una mirada teórica. El aprendizaje parte de propiciar espacios para 
vivenciar las experiencias que surgen dentro del contexto y reconstruir 
juntos nuevas pautas que promueven competencias y capacidades. Pre-
cisamente, es en este punto donde la Terapia Comunitaria Integrativa 
(TCI) cobra fuerza y significado en el ámbito del abordaje de la intercul-
turalidad. Si partimos de la premisa de que en la mayor parte de los casos 
los grupos minoritarios se han visto relegados socialmente, el trabajar 
en el rescate de su autoestima y confianza en sus propias capacidades, 
es, a todas luces, un trabajo ineludible cuando se trata de tejer relaciones 
saludables. Según Barreto (2015), las TCI, proponen trabajar con los 
miembros de un grupo humano la recuperación y el desarrollo de las 
capacidades personales, individuales y sociales, favoreciendo el rescate 
de la autoestima, la resiliencia, la confianza en sí mismo, la construcción 
de una ciudadanía activa, el redescubrimiento de la identidad cultural y 
la promoción de la salud integral.

Soltar nudos sistémicos e invisibles es un término acuñado de la 
pedagogía sistémica y se refiere a la importancia de visibilizar las lealta-
des sistémicas que de generación en generación se sostienen de forma 
no reconocida. Para evitar reproducir ese “amor ciego” de pertenencia 
al clan, es necesario reconocer esos patrones para sanar esas heridas 
transgeneracionales (Hellinger y Olvera, 2010). Significa traer a la luz 
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las grandes diferencias que se presentan en las aulas por la masificación 
universitaria, sin previa actualización curricular para mediar ante tal 
población: Es sano para el docente preguntarse: ¿Cómo mediar frente a 
una cultura impuesta y una camisa de fuerza como el sistema educativo 
que habla de inclusión, pero inhibe la participación? ¿Cuáles elementos 
pueden coadyuvar en las aulas para integrar con una visión pedagógica? 
Partiendo de estos planteamientos nace el modelo descripto a continuación 
y que ha sido aplicado con éxito en la provincia de Pastaza. En este acom-
pañamiento, se aborda el sí mismo de las personas, siendo protagonista 
de la re- significación de sus narrativas por los propios autores mediados 
por una herramienta inclusiva, horizontal y dialógica como las llamadas 
“Ruedas Vinculantes” a partir del sustento de la TCI.

Una mirada a favor de la solución. Desatando nudos invisibles para 
la inclusión

Competencias interculturales y de resiliencia en la promoción 
social y educativa de jóvenes y mujeres en comunidades indígenas en la 
Amazonía ecuatoriana (Pastaza, Ecuador) fue el nombre de uno de los 
proyectos ejecutados bajo el convenio entre la Universidad de Málaga, 
España y la Universidad Estatal Amazónica, Pastaza, Ecuador, donde 
ambos colaboradores (Juan Leiva, por la Universidad de Málaga y Ro-
saura Gutiérrez, por la Universidad Estatal Amazónica) coordinaban 
las actividades a realizar con las unidades educativas y comunidades 
indígenas. Con la realización de este proyecto se fortalece desde 2015 
hasta 2017, todo el accionar que desde el programa Desarrollo Humano 
se venía ejecutando.

Con la aprobación del referido Programa de Desarrollo Humano 
Integral de la Universidad Estatal Amazónica (UEA) por el Consejo Uni-
versitario, se puso en marcha desde febrero 2015 la práctica de las Ruedas 
Vinculantes. Los objetivos de este programa fueron: fomentar un espacio 
de habla y escucha entre docentes y estudiantes; y facilitar la creación 
de redes solidarias de apoyo que permitan la búsqueda de soluciones en 
conjunto. En ese sentido la TCI cobra importancia para la creación de 
redes solidarias, afianzar lazos afectivos, vínculos que promocionan la 
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vida y esas llamadas competencias interculturales, en el sentido de una 
escucha sin prejuicios estereotipados.

A pesar de que las culturas amazónicas y andinas tienen fama de 
usar poco la comunicación abierta y directa, en el contexto de las ruedas 
fue y sigue siendo posible lograr que los jóvenes comenzaran a hablar de 
sus problemas personales, y a ver que otros tienen los mismos problemas. 
De acuerdo con Gutiérrez et al. (2015), esto es percibido como el alivio 
de una carga, y se puede esperar que la TCI tenga impactos positivos 
dentro del sistema de educación universitario; en la salud integral de 
los estudiantes, ayuda a mejorar el rendimiento académico y a reducir 
la cuota de deserción estudiantil, fomentando la inclusión e indudable-
mente generando vínculos de solidaridad y apoyo (Martínez Sánchez, 
2016; Gutiérrez y Leiva, 2018). Tal y como señala Olvera (2009), el éxito 
es la historia cuando se acude a la exploración histórica y genealógica del 
alumno, siempre y cuando esto sirva al docente para orientar en pleno 
conocimiento de que esto no es bueno ni malo, solamente es parte de 
un ser humano que sobrevive, a través de la resiliencia a nuevas formas 
de mirar la vida.

La TCI es una herramienta de trabajo saludable para aplicarla en 
el ámbito social: escuelas, barrio, comunidad de vecinos, etc. Las com-
petencias de poder e información las tiene el grupo, siendo el especia-
lista (facilitador/a) un compañero/a más. Se considera a cada individuo 
maestro/a de la resolución de sus propios problemas. Los miembros del 
grupo, libremente expresan sus sentimientos, problemas, emociones sin 
miedo a ser juzgados, lo que produce que las personas entren en un clima 
relajado, sin tensiones. Puede participar y compartir sus dificultades y 
soluciones cualquiera que asista al encuentro.

Para que este ambiente sea óptimo y se alcancen espacios de abso-
luta confianza se establece el cumplimiento de varias normas explicadas 
al comienzo de la terapia y descritas a continuación:

No aconsejar: se requiere escucha activa; no juzgar: todo lo que se 
cuente en este espacio es confidencial, además, en un espacio compartido, 
tanto los discursos, como los juicios impiden escuchar; no intervenir: el 
silencio es regla de oro, ya que así se puede escuchar al compañero que 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


está interviniendo; no dar sermones, ya que se trata de generar un espacio 
de horizontalidad, respeto y ayuda mutua.

Se debe hablar de sí mismo, en primera persona del singular, ha-
ciendo uso del “yo”. Además, durante la rueda, en el momento que se 
considere oportuno, cualquier participante del grupo puede ofrecer una 
canción, proverbio, poesía, chiste, que estén vinculados con el tema tra-
tado (Barreto, 2015).

Una vez aclaradas estas indicaciones, el facilitador/a, explica el 
sentido de la “Rueda vinculante”. Este tipo de terapias provoca que cada 
uno descubra su propia naturaleza, sus formas habituales de ser y com-
portarse. Todo ello dependerá de los valores de las familias y de la cultura 
en la que se encuentre, así como de la toma de decisiones que haya llevado 
a cabo en su vida. El objetivo primordial que plantea este tipo de terapia, 
es el empoderamiento de la persona dentro de su comunidad, a la misma 
vez que se crean redes solidarias. Estos contextos permiten encuentros 
humanos que dan pie al entendimiento, respeto, apoyo, equidad y amor, y 
permiten que la comunidad actúe donde la familia y las políticas sociales 
no alcanzan a dar soluciones. La TCI otorga herramientas sociales para 
poder promover en las personas el contacto entre ellas, el autoconoci-
miento, las vivencias prácticas, socialización (Lazarte, 2011).

A partir de la socialización de problemas personales en las Ruedas 
vinculantes, se provocan cambios observables en la comunidad, tales como 
rescate y/o mejoramiento de la autoestima, empoderamiento personal 
y comunitario, mejora en la calidad de la comunicación interpersonal, 
mejores relaciones familiares, motivación y despertar de las cualidades 
resilientes, movilización de recursos y capacidades de las personas, fa-
milias y comunidades suscitando la dimensión terapéutica del grupo y la 
creación de redes solidarias, redescubrimiento de la identidad cultural, 
construcción de la ciudadanía activa, conciencia en la búsqueda de sus 
derechos a una vida con justicia y dignidad.

Esta práctica inclusiva fue el punto de anclaje para la invitación a las 
autoridades de la universidad a repensar en nuevas estrategias pedagógicas. 
Desde la aprobación del Programa de Desarrollo Humano Integral de la 
UEA, junto a la vinculación comunitaria, se pudo percibir en cada una 
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de las actividades realizadas tanto dentro del campus universitario, como 
en otras acciones en los centros educativos de la zona, la desigualdad que 
imperaba entre estudiantes mestizos y estudiantes procedentes de algunas 
de las etnias de la zona. Es donde surge como estrategia de inclusión y 
apuntar acciones con una mirada a favor de la solución (Olvera et al., 
2011), la articulación de una mesa de trabajo con la participación de 
varios líderes indígenas para abordar la problemática que traían de sus 
comunidades los estudiantes de las diferentes nacionalidades.

Una de las propuestas más interesantes que resultaron de estas mesas 
de trabajos, fue la creación de un observatorio de la interculturalidad que, 
según se acordó, no debía ser concebido como un simple repositorio de 
información. De esta forma, los objetivos planteados para el “Observatorio 
de Educación e Interculturalidad en el contexto Amazónico” promover el 
empoderamiento social y emocional desde una perspectiva intercultural 
e inclusiva, que permita la visibilización de la problemática que viven las 
nacionalidades a través de foros, seminarios, debates para desarrollar 
competencias interculturales en el contexto Amazónico de la provincia 
de Pastaza, desde una mirada inclusiva en estudiantes críticos y reflexivos. 
(conclusiones de la mesa de trabajo celebrada el 30 de octubre de 2015).

En cada una de estas mesas de trabajo estaba planteada la necesidad 
de articular acciones más allá de recibir el grado académico. Los análisis 
expuestos coincidían en la apreciación general de que los conocimien-
tos locales estaban poco integrados en la práctica educativa, tanto en el 
nivel secundario como en el nivel superior. Excepción a esta realidad la 
representaban las Unidades Educativas Interculturales Bilingües “Amauta 
Ñampí” y “San Jacinto”, instituciones de bachillerato, ubicadas en la ciudad 
de Puyo y en la Comunidad de San Jacinto del Pindo, respectivamente. 
En estas unidades los estudiantes aprendían sobre plantas medicinales 
de la región y sus aplicaciones para la salud humana, basadas en el co-
nocimiento ancestral de sus comunidades.

Otro elemento de especial preocupación para los miembros de las 
mesas de trabajo fue el hecho de la transculturación que tenía lugar en la 
convivencia con lo urbano y como ello fomentaba la vulnerabilidad de los 
hijos de comunidades para comportamientos de riesgos, devolviendo a 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


muchos jóvenes a sus orígenes (comunidades y territorios), sin cumplir 
la meta de estudios superiores. Esta apreciación se corresponde con el 
registro de comportamiento en el grupo de alto riesgo que conserva la 
Unidad Educativa Intercultural Bilingüe “Amauta Ñampí”; (ciudad de 
Puyo) riesgos como consumo de alcohol y drogas, embarazo, violencia 
de género y desconocimiento de la prevención. Los modelos educativos 
que se aplican son externos, no contextualizados a la realidad amazónica, 
lo que tiene como consecuencia un bajo nivel de empoderamiento por 
parte de los estudiantes de los pueblos originarios, y una invisibilización 
general de estos aspectos culturales a nivel académico. Estos elementos 
fueron evidenciados en las primeras ruedas vinculantes realizadas con 
los mismos estudiantes, padres y docentes de las unidades en la cual 
la Universidad Estatal mantenía convenio de apoyo interinstitucional 
(Gutiérrez et al., en Häkkinen et al., 2016, p. 21).

El sector educativo, específicamente en su nivel superior, pero en 
principio en todos los niveles, tiene el potencial de contribuir a revertir 
esta situación de exclusión cultural, económica, lingüística y social, a través 
de la facilitación de conocimientos, capacidades y habilidades. De todos 
modos, en el mismo sector de educación superior existen determinadas 
barreras de exclusión, tanto de admisión como después de haber conse-
guido matricularse en una carrera universitaria, los cuales los jóvenes de 
las nacionalidades originarias amazónicas pueden superar, pero con difi-
cultades. (Gutiérrez et al., 2015; Gutiérrez et al., en Häkkinen et al., 2016).

Una mirada desde la parte docente a favor de la solución

La necesidad de formación de los docentes para un abordaje efectivo 
de la interculturalidad en el aula, además de otros conflictos que puedan 
surgir en la misma, es un punto a ser tocado de manera directa. Ahondar 
en las problemáticas que enfrenta el maestro en aulas de comunidades 
interculturales bilingües y en comunidades mestizas, era un tema a ser 
desvelado. Soltar el antifaz y poner en la mesa de discusión como es que 
se prefiere la educación de las futuras generaciones (figura 1).

Para nosotros, estas situaciones previamente enunciadas junto 
a nuestra experiencia en el área de la pedagogía sistémica permitieron 
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reflexionar en torno a la perspectiva de como impartir docencia en un 
entorno multicultural. Cuando el docente inicia sus clases en un aula, lejos 
está de mirar los nudos sistémicos, expuestos anteriormente. Algunas de 
las creencias que se repiten de generación en generación como honra a 
los sistemas, se convierten en mentiras personales. Esas mentiras que se 
dicen a sí mismo como, por ejemplo: “no soy bueno para las matemáti-
cas”, “en casa nadie se ha graduado”, “ser pobre pero honrado”, “ganarse 
el pan con el sudor de la frente”, son algunas de las frases que con orgullo 
evidencia la lucha y disonancia cognitiva con las que muchos estudiantes 
se enfrentaban cada día (Olvera et al., 2011). Las confrontaciones de es-
quemas, los choques sociales, el cumplimiento de metas y expectativas 
sociales rasga con cada contenido un significado que bien puede dejar a 
ese estudiante en el aula o simplemente expulsarlo de ahí, aumentando 
la deserción y abandono escolar e impidiendo el logro de sus metas.

Figura 1 
Taller dictado en la UEA y Taller dictado en la UIB Amauta Ñanpi

Fotos: Rosaura Gutiérrez.

No basta con el diseño de un buen syllabus o currículo académico. 
No es suficiente el mero hecho de definir buenos resultados de aprendi-
zajes para el “logro de un buen perfil de egresado”, junto a reconocidas 
estrategias pedagógicas, hace falta además de todo este proceso áulico, 
empoderarse junto al sí mismo de ese egresado. El generar espacios que 
permitan resignificar las narrativas con las que vienen los jóvenes de las 
comunidades, sin que esto sea visto como una neo colonización, es el 
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compromiso de un docente con una mirada holística como bien lo señala 
el Modelo Educativo Complejo (MEC) de la UEA (2012). Cuando se 
pasa del pizarrón o proyector a la mirada perdida de muchos de los allí 
sentados como discentes, se puede entonces percibir que muchas veces 
no hay horizonte claro, que en ocasiones no saben hacia dónde apunta la 
motivación, y el objetivo de estar ahí. Es necesario indagar e ir más allá 
de una respuesta socialmente esperada o un pedido social tal como: “me 
quiero graduar para ser alguien en la vida”, denotando que quienes no 
estudian no son nada y, más aún, no cuentan en la sociedad como seres 
humanos. Este mal usado dicho popular, junto a otras frases repetidas 
con asidua reverencia en los pasillos de las aulas universitaria, muestra 
que la escuela tiene que trascender lo cotidiano para profundizar el gozo 
de formarse académicamente y aportar a una sociedad que demanda de 
hombres y mujeres apasionados por su quehacer profesional.

Es así cómo soltando el antifaz, se torna visible el convenio de tra-
bajo entre la Universidad Estatal Amazónica y la Universidad de Málaga, 
conectando miradas inclusivas en el quehacer pedagógico. Dentro de las 
acciones desarrolladas en el primer proyecto, Competencias interculturales 
y de resiliencia en la promoción social y educativa de jóvenes y mujeres en 
comunidades indígenas en la Amazonía ecuatoriana (Pastaza, Ecuador), 
una de las que marcó un precedente fue el taller de Formación en Cultura 
de Paz, Interculturalidad y Convivencia. En este participaron docentes 
de la Universidad Estatal, estudiantes de diferentes áreas y estudiantes 
y docentes de comunidades originarias. Varias técnicas entre las que se 
incluyen las ruedas vinculantes fueron utilizadas como metodología 
de trabajo y sus resultados plasmados en un primer cuaderno de siste-
matización. Con una duración de 15 horas de trabajo los participantes 
valoraron como positivo el evento: Algunas de las apreciaciones de los 
actores de este evento son expuestas a continuación:

El deseo de fortalecimiento para lograr una verdadera interculturalidad 
entre todos sin distinción.

Amor a mi comunidad, amar y compartir con unos y otros en la sociedad. 

Trabajar con motivación. Felicidad en mi labor personal y con los demás. 
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Ha despertado en mí el interés por conocer y aprender más por capaci-
tarme, todo lo aprendido debo compartirlo con los demás. 

Más solidaridad y creer aún más que sí podemos ser solidarios, que el 
lado positivo del humano existe 100 %. 

Este taller ha despertado en mí la gana de obtener siempre nuevos cono-
cimientos y conocer más a fondo mi país.

Fortalecer mi idioma, cultura de mi pueblo, creer y pensar cuanta im-
portancia tenemos todos nosotros.

De igual manera, se preguntó al finalizar las 15 horas ¿Qué elemen-
tos de los trabajos en el taller han servido en mi vida personal, laboral y 
comunitaria? A esto algunas respuestas:

Los elementos o temas de interculturalidad, cultura de paz, las emociones, 
las reflexiones, las dinámicas, me han ayudado a fortalecer la relación 
con la familia, con la comunidad y especialmente mirarme a mí mismo, 
como estoy y como me siento.

Las reflexiones de vida, los momentos de quietud y motivación.

Ejercicios emocionales, interacción en conjunto con el grupo, transmitir 
tus sentimientos e ideas.

Fomentar la cultura de paz, amor y quererme como soy valorando mis 
principios.

Nos ha despertado un sentimiento y una responsabilidad mayor de cómo 
enfocar nuestro trabajo, esfuerzo, deseos de cambiar nuestro entorno de 
las situaciones, fenómenos, problemas (que son conflictos) en los cuales 
se puede trabajar. Hacer actividades para resolverlos o mejorarlos y lograr 
un cambio para bien de estos grupos sociales. Creando y despertando en 
ellos el deseo, la voluntad y el emprendimiento hacia un futuro mejor.

Este primer proyecto desarrollado en conjunto (UMA/UEA), 
permitió, además, entre otras acciones: Resignificar el concepto de la 
cultura de paz y la interculturalidad y con ello han impregnado acciones 
formativas y de sensibilización a personas y grupos plurales. La idea es 
contactar más con la comunidad, continuar acercando valores de educa-
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ción inclusiva, competencias interculturales y de resiliencia con jóvenes 
y mujeres. En todo caso, es sumamente enriquecedor para el proyecto el 
intercambio social y pedagógico, lo cual tiene un alto impacto si pensamos 
que estos educadores pueden dirigir las competencias interculturales en 
sus contextos profesionales y en su realidad social más cercana.

Fortaleciendo las raíces culturales: una mirada inclusiva

Además de las estrategias implementadas, otras de las iniciativas 
impulsadas con el objetivo de promover la interculturalidad en la edu-
cación, es el Colectivo Retomando Raíces en la UEA, formado por un 
grupo de estudiantes, profesores y trabajadores universitarios con inte-
rés en el trabajo inclusivo y la promoción de la interculturalidad, cuyo 
apoyo y colaboración aportan a la revalorización de las culturas en las 
nacionalidades originarias amazónicas, andinas, costeñas y comunidad 
mestiza que conviven en el entorno universitario.

“Retomando Raíces”, colectivo plurinacional, intercultural y mul-
tidisciplinario de la Universidad Estatal Amazónica, que nace del interés 
de cuatro jóvenes con origen shuar, kichwa y mestizos, impulsados por 
el espacio dialógico de las mesas de trabajo, promueve la comunicación 
horizontal, el rescate de valores, afianzamiento de la identidad de cada 
ser y el desarrollo integral de la comunidad universitaria y la colectividad 
por medio de actividades de capacitación, educativas, artísticas, recrea-
tivas y culturales. De acuerdo con el acta de constitución de este grupo, 
el objetivo es ofrecer una formación integral del hombre, llegar al alma, 
levantar el espíritu y lograr personas felices desde adentro.

En las palabras de los fundadores (Nantu Canelos, Efrén Merino, 
Darlin Kaniras y Andrés Poveda), del Colectivo encontramos: 

Lo logramos a través de la acogida, la enseñanza, la solidaridad, la entrega 
desinteresada y el amor al prójimo, fortaleciendo la identidad indivi-
dual del ser, respetando nuestros valores ancestrales creados en nuestros 
pueblos originarios. La misión es impulsar el desarrollo moral, social, 
educativo, identitario, cultural, material y espiritual de todas las personas 
a través de actividades de formación integral, capacitación, educativas, 
artísticas, recreativas y de asistencia profesional. Como visión se formuló 
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ser uno de los principales colectivos de la provincia que retome y fortalezca 
el reconocimiento del origen de la persona de forma coherente con sus 
valores, cultura, cosmovisión y principios éticos y morales, promoviendo 
el desarrollo integral de todos, proyectando sus acciones al mundo.

Siendo este enfoque holístico y transversal en principio, se ha partido 
de la cosmovisión de los pueblos originarios, realizando lo que se denomina 
el “Ritual de Guayusa”, que consiste en la toma de la infusión de la planta 
llamada Guayusa, en horas de la madrugada acompañado de cantos y con-
versatorios. El tema de identidad va más allá de reproducir algo exótico, 
no es centrarse en los estudiantes de nacionalidades y pueblos originarios, 
fomentando fiestas, actividades lúdicas o una exageración en la visibilización 
de la diversidad cultural (Leiva, 2015), más por el contrario es permitir 
espacios de convivencia en que se permee la posibilidades de evidenciar 
prácticas cotidianas que promuevan la revalorización del quehacer en cada 
uno de los orígenes, es promover la comunicación transparente y horizontal 
donde no aparezcan los sabios e ignorantes, y sí, un grupo de individuos 
que cultivan prácticas del buen vivir, basado en el respeto y el diálogo.

Los espacios donde se coopera y se da valor al Ser, indudablemente 
crean comunidades de ayuda, autoinclusión y reafirmación de un indivi-
duo que como ente social interactúa en igualdad de condiciones con otros. 
“Los estudiantes se ven a sí mismos con responsabilidades específicas en 
los planos individual y grupal, independientemente de etnia, edad, clase o 
género” (Leiva, 2015, p. 55). Son individuos que promueven los trabajos 
en equipo para potenciar las diversidades en el conocimiento, las habili-
dades y las inteligencias de los cuales estamos dotados. Este accionar en 
comunidades y en el mismo entorno universitario ha contribuido con lo 
que hemos denominado: la pedagogía del Ser, el ser uno mismo guardando 
la identidad y la valoración del ser humano.

Revalorización de la autoestima: la pedagogía del ser desde la terapia 
comunitaria integrativa

Como narra la terapia comunitaria la vida de individuo se re-en-
marca en un contexto más amplio. En cada una de las Ruedas Vinculantes 
como se le ha llamado a la terapia comunitaria, proponen trabajar con 
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los miembros de un grupo humano la recuperación y el desarrollo de las 
capacidades personales, individuales y sociales, favoreciendo el rescate de 
la autoestima, la resiliencia, la confianza en sí mismo, la construcción de 
una ciudadanía activa, el redescubrimiento de la identidad cultural y la 
promoción de la salud integral. Es desde estos elementos que se describe 
“La pedagogía del Ser”, donde el acompañamiento a sí mismo retoma un 
accionar colectivo y trascendental para la vida en comunidad.

Una historia que transforma la vida de muchos a través de su pro-
pia historia la vemos en la hoy terapeuta comunitaria Itaya Corina Andy 
Malaver, y tal como ella se describe “al servicio de la vida” (figura 2).

Figura 2 
Transformación a través de la historia propia

Fotos: Itaya Andy.

La referida estudiante nos cuenta:

Nacida el 2 de diciembre en Sarayaku, parroquia Sarayaku, cantón Pastaza, 
provincia de Pastaza, región Amazónica, país Ecuador. Soy mujer indíge-
na, de nacionalidad kichwa. Casada con el padre de mi bebé, estudiante 
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de licenciatura en Turismo, cursando octavo semestre en la Universidad 
Estatal Amazónica. Ingresé ya grande a la escuela “Amauta Ñampí”, yo 
no hablaba bien español.

Mi vida cambió cuando empecé la universidad, ¡ya había pasado ni-
velación, yupi! Los primeros días de carrera vi a un grupo de jóvenes 
indígenas que llegan a mi curso para hacer una invitación a la Guayusa 
Upina y para que se integren. El grupo se llamaba Colectivo Retomando 
Raíces. A partir de ese encuentro, me tomó años de procesos y trabajo 
interno y externo. La transformación del Ser me ha enseñado el amor, el 
perdón, que no existen culpables ni etiquetas, prejuicios. A final, todos 
somos humanos y somos una construcción cultural, que el título no hace 
a la persona, sino que al ser humana puedo aportar desde mi espacio.

A través de mi transformación en las Ruedas vinculantes, los talleres, el 
colectivo, sentí necesidad de llegar a mi gente y mi comunidad. Así me 
formé en varios cursos paralelos a mi universidad. Hoy, soy terapeuta 
comunitaria; promotora comunitaria, cultural y de salud integral; líder 
arcoíris y territorial; activista social; traductora de la lengua kichwa. 
Soy amante de la ornitología, y por supuesto, desde mi origen, me gusta 
andar en las montañas y la selva. Todo se integra en mí sin despedazar 
mi esencia. Ahora llevo en mi vientre un bebé de tres meses y estoy fe-
liz. En el momento de escribir esta biografía y a 6 meses de culminar la 
universidad, generemos espacios que permitan resignificar el sí mismo 
y las narrativas con las que venimos los jóvenes de las comunidades, sin 
que esto sea visto como una neo colonización, más bien un convivir y 
aprender de la interculturalidad a fondo. Para mí como indígena que 
ha logrado resignificar mis creencias, sin perder mis raíces, creo que es 
necesario seguir articulando, desde la vinculación, acciones que tengan 
que ver con diferentes actividades. Instalar un mecanismo que siga sus-
tentando el equilibrio entre lo académico (arte, la música, conversatorios, 
etc.), con lo emocional y lo cultural e ir más allá de una fiesta folclórica y 
carnavalesca a un espacio de re-significación del sí mismo como personas 
capaces de interactuar en un espacio mega diverso.

Existimos en nuestras aulas, en el espacio intercultural, en las calles, en 
las ciudades, en las casas, en los trabajos representando nuestro Ser. Sí 
nos empoderamos de nuestros orígenes, no exhibiremos un vestuario 
para algo folclórico o para otra cosa, sino que nos revestiremos de nues-
tros orígenes, cargados de historias y cultura, honrando nuestras raíces. 
Tomaremos las alas para sostener un pueblo, una cultura, un arte, una 
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vida, un verdadero desarrollo sustentable a favor del todo y con orgullo 
diremos nuestras Raíces.

Conclusiones

Los aspectos más enriquecedores de la interculturalidad en la 
educación de Pastaza se sitúan en la dimensión de la visibilidad y el 
reconocimiento recíproco, acciones que han fortalecido a cada persona 
que ha vivido la experiencia. En ese sentido las prácticas inclusivas deben 
incorporar la mirada del docente, que con su accionar fortalece o debilita 
procesos. Cuando se aborda los colores y sueños es porque consideramos 
que la diferencia cultural no se debe concebir únicamente desde paráme-
tros sociales y cívicos, sino también desde la proyección de identidades 
en la construcción compleja del propio ser.

Si cada protagonista en el aula se apodera de sus orígenes no ex-
hibirá un vestuario para algo, como una fachada folclórica, sino que se 
revestirá de sus orígenes, cargados de historias y cultura honrando sus 
raíces. Tomarían las alas para sostener un pueblo, una cultura, un arte, 
una vida, un verdadero desarrollo sustentable a favor del todo. Hay evi-
dencia de nudos sistémicos y muestra de la carga emocional de muchas 
mujeres y hombres originarios; su empoderamiento, la re-significación de 
su narrativa, sirve de estímulo para convertir un grano del semillero que 
se puede expandir solo si se presta atención a una formación holística, 
integral e inclusiva y para esto hace falta, además de la direccionalidad po-
lítica institucional, docentes conscientes y comprometidos en sus propias 
historias y en su propio desarrollo personal y profesional. El camino de la 
interculturalidad se construye de forma progresiva a través del fomento 
activo de la diversidad como un valor social y educativo que contribuye 
a establecer bases sólidas de democracia, inclusión y solidaridad para 
una ciudadanía libre y crítica. Cuando estamos en Ruedas de Terapia 
Comunitaria en unos de sus pasos, la problematización es el momento 
de compartir las experiencias de vida ligadas a la temática escogida por 
el grupo. La situación-problema presentada por alguien y escogida por el 
grupo es el punto de partida de la TCI. El o la terapeuta procura estimular 
y favorecer el compartir de experiencias que facilitan la construcción de 
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redes de apoyo social, promoviendo un mayor grado de autonomía, de 
conciencia social y corresponsabilidad. La pregunta clave o “MOTE” que 
desencadena la reflexión es: “quien vivió algo parecido y que hizo para 
superarlo”. A partir de ahí cada uno habla de su dolor o sufrimiento y de 
su estrategia de superación. El compartir de experiencias, posibilita las 
interacciones personales y crea vínculos.

Recuperar la valoración y humanización del Sí propio, es un tema 
pendiente en las universidades donde se aborda de forma curricular 
la inclusión y atención a la diversidad. Fomentar el empoderamiento, 
no es simplemente una cátedra bien dictada, sino que, viene del acom-
pañamiento genuino de creer en el otro con todas sus potencialidades 
y circunstancias, empoderando al Ser en el Hacer y articular redes de 
apoyo para generar la sinergia “del sí mismo con el otro”. La TCI es un 
instrumento pedagógico que ha permitido la aplicabilidad de las ideas 
de Paulo Freire, perceptible de forma más expresiva en relación con 
tres aspectos: La circularidad y la horizontalidad de la comunicación; 
la problematización como principio pedagógico, la valorización de los 
recursos personales y las raíces culturales. Tal como señala su creador: 
La Terapia Comunitaria Integrativa, al igual que la Pedagogía Freiriana, 
busca constituir al individuo como sujeto de su tiempo y espacio y como 
miembro de una totalidad que puede y debe ser voz activa.
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CAPÍTULO VIII

Intervenciones de diseño participativo:  
apoyando redes de cuidado universitarias  

en tiempos de Covid

Nathaly Pinto
Xavier Barriga-Abril

Katy Machoa
Paola Minoia

Introducción

La pandemia de Covid-19 profundizó las restricciones estructurales 
en el acceso a la educación superior y el bienestar de los jóvenes amazó-
nicos en Ecuador. Antes de la pandemia las brechas por área geográfica o 
por grupos de población persistían, especialmente en las zonas rurales, la 
Amazonía y por pueblos y nacionalidades (Plan Nacional de Desarrollo, 
2017). Durante la crisis sanitaria no se aplicaron políticas direccionadas 
y priorizadas para este territorio y sus poblaciones en desventaja, por 
lo que las brechas se profundizan, impidiendo garantizar el acceso a los 
servicios públicos (Secretaría Técnica Planifica Ecuador, 2020). Siguiendo 
la tendencia global, como principal respuesta educativa gubernamental 
a la emergencia, las universidades públicas de Ecuador migran hacia la 
educación virtual. Lo que supuso para un país que, como la mayoría de los 
países latinoamericanos es estructuralmente heterogéneo, un reto doble: 
emprender hacia el aceleramiento y consolidación de la educación virtual 
a la par de los sistemas educativos globales, afrontando contextos de des-
igualdad socioeconómica locales. Este reto doble se refleja en el territorio 
amazónico ecuatoriano, que es multicultural, desigual y tecnológicamente 
híbrido, en prácticas educativas oficiales privilegiadas y protegidas por 
la experiencia y el entorno de la ciudad, que pone de manifiesto la falta 

http://abyayala.org.ec
http://abyayala.org.ec


de abordaje adecuado de las características propias de la región como la 
dispersión territorial, conectividad irregular y el bajo acceso a disposi-
tivos informáticos e Internet. En el momento que, para estudiantes de 
poblaciones históricamente marginadas que ya hacían sobre esfuerzos 
por estudiar, al no poder hacer uso de instalaciones universitarias para 
el uso de internet, se suma el tener que encontrar formas de solventar 
nuevos gastos y recursos, o perder la posibilidad de estudiar (Pinto et al., 
2021). Durante la pandemia se reproducen las desigualdades que afectan 
a los estudiantes de la Amazonía, impactando fuertemente su bienestar y 
posibilidades de acceso a la educación, a pesar de los grandes esfuerzos 
de la comunidad universitaria de la región.

En este estudio se explica el proceso, los resultados y aprendizajes de 
una intervención de Diseño Participativo, que tuvo como objetivo apoyar 
redes de cuidado estudiantiles activadas en respuesta a los impactos de 
la pandemia en el bienestar estudiantil. La intervención se orientó en 
el desarrollo de estrategias y actividades enfocadas en la experiencia de 
estudiantes universitarios y procesos locales de resiliencia en la Amazo-
nía ecuatoriana. Luego de presentar el tema a tratar en la introducción, 
la siguiente sección presentará el contexto: situación de los estudiantes 
de la UEA durante la pandemia: impactos y respuestas comunitarias, 
basado en la observación directa de las comunidades estudiantiles de la 
UEA y de las reacciones organizadas por la universidad, los estudiantes 
y organizaciones indígenas. Al construir nuestro argumento, en diseño 
participativo en tiempo de crisis justificaremos la importancia de inves-
tigación y acción a través del diseño participativo pensado desde el Sur 
Global, como componente crucial en las intervenciones participativas en 
situación de emergencia con poblaciones históricamente marginadas. A 
continuación, mostramos la metodología de la investigación-acción, en-
focándonos en descubrir el carácter iterativo de nuestra forma de trabajar, 
la naturaleza colectiva de nuestro proceso de diseño y a su vez, reconocer 
adecuadamente todos los involucrados. Usamos estos antecedentes para 
explicar resultados en Intervención de diseño participativo, que con-
densan lo que hemos aprendido en: preparación de la red de cuidado; 
implicación de los estudiantes; y ampliación del proceso. Finalmente, 
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Reflexión y conclusión, donde repensamos la experiencia enfocándonos 
en dos aprendizajes concretos, cuestionamos limitaciones, y compartimos 
algunas conclusiones finales.

Situación de los estudiantes de la UEA durante la pandemia: impac-
tos y respuestas comunitarias 

En la experiencia de la Universidad Estatal Amazónica (UEA), la 
universidad más grande de la Amazonía, y sus estudiantes, la oficiali-
zación de las clases virtuales se enfrenta sin las seguridades necesarias. 
Su población autodeterminada en su mayoría como mestizo o indígena 
de etnia, y kichwa, achuar y shuar de nacionalidad indígena, pertenece 
también a los quintiles más bajos, según registro matricular. Los estu-
diantes se ven afectados por un continuum de marginación histórica por 
población y área geográfica, que exacerba los impactos de la pandemia 
en ellos y ellas, mientras disminuye sus posibilidades de reaccionar a los 
problemas causados. Se advierte que la mayoría de estudiantes no tienen 
equipos, internet o que deben acceder de otras formas a recursos que 
les permitan estudiar, sin embargo, estas necesidades infraestructurales 
son desatendidas, tras confirmación gubernamental de recortes parciales 
de presupuesto. La falta generalizada de equipos, urge a la universidad 
a adquirir tablets y dispositivos de conexión para sus estudiantes. Enfo-
cándose al mismo tiempo, en brindar soporte estudiantil —sorteando la 
dispersión territorial— a través de líneas telefónicas y web institucional 
que ayudan a resolver problemas en procesos académicos, y canalizar 
la adquisición y distribución de dispositivos de internet. Mientras en 
el ámbito académico, los docentes recurren a capacitaciones, lo que no 
suple la falta de preparación pedagógica histórica en torno a la educación 
virtual. Los estudiantes realizan capacitaciones optativas, pero quienes no 
tienen dispositivo, no tienen oportunidad de hacerlo. Extra-institucional-
mente se toman medidas y acciones para procurar garantizar el acceso 
a la educación pública y gratuita en la pandemia. Como explica Ruth 
Arias-Gutiérrez, previa rectora de la institución (Minoia, 2020), llevan-
do por ejemplo a profesores y profesoras a utilizar recursos económicos 
y de transporte propios, para solventar necesidades urgentes como la 
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entrega de equipos; como también realizar una intervención organizada 
desde el rectorado para recaudar fondos para proveer tabletas y red a los 
estudiantes; o la organización del transporte con buses para acompañar 
a los estudiantes de Puyo de regreso a sus comunidades.

Los estudiantes desafían la realidad objetiva que están viviendo 
para continuar con sus estudios, pero su bienestar se ve fuertemente 
impactado. Desde el punto de vista estatal, en términos generales el 
Bienestar Estudiantil se relaciona con la mejor calidad de vida de los 
estudiantes universitarios, lo que promueve y garantiza su permanencia 
en el sistema educativo, algo que constituye a la inversión social educa-
tiva realizada por el Estado ecuatoriano (Salcedo et al., 2017). Más allá 
de los términos prácticos que conciernen la matriculación, el bienestar 
estudiantil es un concepto holístico que se encuentra en la intersección 
entre bienestar y educación, abarcando elementos de salud emocional, 
física, económicos, de entorno y social. Tenemos que resaltar que, en 
el contexto de la Amazonía, para las nacionalidades o para quienes se 
auto-identifican como parte de ella, el entorno se ve fuertemente repre-
sentado en el territorio y su relación con prácticas locales comunitarias 
de producción y cuidado. Prácticas que involucran la protección co-
nocimientos y formas de vida, además de vínculos con redes de apoyo 
colectivo. Es esta relación la que permite la producción y reproducción 
social y económica, que impacta en la salud emocional y física de la 
comunidad y sus miembros, acentuando la importancia de la intercul-
turalidad en la educación en la región como estrategia fundamental para 
el bienestar estudiantil. La interculturalidad que, desde la perspectiva de 
las comunidades indígenas marginadas, es una estrategia para asegurar 
garantías y derechos educacionales, y oportunidad de enriquecimiento 
que busca permear con conocimientos y prácticas, a la sociedad en su 
conjunto (López, 2009; Walsh, 2009). En un artículo de denuncia, ela-
borado junto a estudiantes de nacionalidades amazónicas y la dirigencia 
de educación de la Confederación de Nacionalidades Indígenas de la 
Amazonía Ecuatoriana-CONFENIAE, notamos cómo la falta de un 
emparejamiento adecuado de mecanismos políticos con condiciones, 
prácticas y conocimientos locales, afectan el bienestar estudiantil, previo 
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y durante la pandemia (Pinto et al., 2021). El artículo advierte que, en 
el sistema educativo actual, para entrar o mantenerse en la universidad 
los jóvenes de nacionalidad deben responder y abstraerse a un entorno 
que les exige un capital social y económico excluyente, al tener que des-
plazarse hacia universidades centralizadas o ciudades en búsqueda de 
servicios públicos de salud, electricidad y educación. De modo que, el 
proceso educativo involucra el distanciamiento para jóvenes indígenas de 
sus lenguas, cultura y vida comunitaria, y con ello, la debilitación de sus 
vínculos con las redes de cuidado y apoyo colectivo de sus comunidades 
y de un entorno fuertemente conectado con el territorio.

Conforme avanza la pandemia, avanza la fragmentación entre 
permanencia estudiantil y el bienestar integral. Mientras en el primer 
semestre de 2020, la UEA reinicia con un alto porcentaje de permanen-
cia de matrícula regular (98 %) en modalidad virtual en sus sedes de 
Puyo, Lago Agrio y El Pangui. La aparente adaptación a la emergencia 
es sostenida por estudiantes que resisten dificultades extenuantes y ha-
cen sobre-esfuerzos por asistir a clases. Por ejemplo, durante el toque 
de queda del primer año, para lograr sostener el aislamiento muchas 
personas regresan a los lugares de origen, lo que fue muy difícil para 
los estudiantes sin posibilidades económicas. Las afecciones a la salud 
emocional frente a la soledad e incertidumbre sobre su entorno familiar 
impactado por la crisis sanitaria, son elementos de bienestar estudiantil 
que deben ser tenidos en cuenta. El Servicio de Asistencia Psicología de 
la UEA se esfuerza en atender estas afecciones, enfocándose en el primer 
y segundo año por ser estos los años con más problemas y por la falta 
de recursos y personal (ver, por ejemplo: Unidad de Bienestar UEA, 
2021). Sin embargo, varios jóvenes no responden a los medios digitales 
de contacto, generando preocupación sobre su condición. Así mismo, la 
unidad de Trabajo Social asiste o intercede en problemas relacionados 
con la pandemia y la situación particular de su comunidad estudiantil, 
teniendo un efecto positivo de respaldo importante, por ejemplo, al ayudar 
a algunos estudiantes a llegar a sus casas.
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Redes de cuidado estudiantiles como espacios interculturales

Los estudiantes resisten accionando sus propias prácticas inter-
culturales al involucrar experiencias, conocimientos y capacidades de 
cuidado locales, en el espacio universitario para confrontar los impactos 
de la pandemia. Así, cambian su tejido social para adaptarse y protegerse 
colectivamente; dando y recibiendo apoyo en temas propios a su realidad y 
gestionando cómo se sienten, a través de lo que identificamos como redes 
de cuidado. Entendemos al cuidado como la gestión y el mantenimiento 
cotidiano de la vida y de la salud, que presenta una dimensión “inma-
terial”, afectivo-relacional que es relativa al bienestar emocional (Pérez 
Orozco, 2006). De acuerdo con estudios feministas (Haraway, 1988; de 
la Bellacasa, 2012), conceptualizamos el cuidado no únicamente como 
una condición donde los seres se preocupan por el otro, sino como un 
reconocimiento consciente sobre nuestra condición de interdependen-
cia al concebirnos como seres vulnerables; “preocuparse por algo, o por 
alguien, es inevitablemente crear una conexión” (de la Bellacasa, 2012, 
p. 198). En la Amazonía, observamos que estas formas de cuidar colec-
tivamente del bienestar del otro, llevadas en alguna medida al espacio 
educativo universitario, son prácticas de fortaleza y resiliencia observa-
dos en comunidades y familias indígenas, utilizadas para protegerse y 
sobreponerse a las adversidades que los afectan (Veintie et al., 2022). De 
esta manera, a través de la creación y sostenimiento de conexiones con el 
otro, los estudiantes interesados por sus compañeros y su entorno, forman 
redes propias para conocer sobre su estado, recibir apoyo en las clases, 
y para conocer sobre los impactos y respuestas a la emergencia en otros 
lugares. Esto es, preocupados por otros estudiantes que se encuentran en 
igual o más complicada condición que ellos, mantienen contacto durante 
la pandemia a través de redes sociales, mensajes, llamadas, y grupos de 
WhatsApp (que revisan cuando logran conectarse a través de equipos pres-
tados o propios cuando se encuentran en un lugar con señal de internet), 
logrando auto-gestionar un tipo de soporte que los ayuda a manejar sus 
emociones y recibir apoyo en temas que responden a su realidad. Frente 
a las condiciones estructurales que, durante la pandemia, añaden una 
nueva capa de marginación al derecho a la educación, la activación de 
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redes de cuidado es una respuesta emergente para brindar alivio y soporte 
entre estudiantes. No obstante, el nexo cuidados-desigualdad-exclusión 
se crea por defecto, como consecuencia directa de la inexistencia de un 
derecho, que deja la responsabilidad de sostenerlo a las comunidades ya 
vulneradas (Pérez Orozco y López Gil, 2011). Entonces, si bien la activa-
ción de redes de cuidado ante emergencias es una buena práctica social 
para el bienestar estudiantil, la pandemia causa necesidades específicas 
que implican desafíos particulares. Realizar estos actos de cuidado sigue 
sobre-cargando a una comunidad estudiantil desprotegida, lo que hacía 
urgente apoyar a los jóvenes de la Amazonía para que siguieran encon-
trando espacios y actividades que los ayude a mantenerse conectados, a 
través de procesos e infraestructuras que los facilitaran.

Intervenciones de organizaciones indígenas

El marco de nuestro proyecto partió desde el reconocimiento de las 
formas de respuesta de la comunidad universitaria-estudiantes, profesores 
y funcionarios administrativos; además de movilización de recursos y 
estrategias propias de las organizaciones indígenas a través de interven-
ciones con miradas a toda la comunidad. En particular, señalamos dos 
intervenciones que juzgamos interesantes para las finalidades de nuestra 
intervención-acción ya que involucran diseños participativos como mo-
dalidad de información comunitaria. En la figura 1 se muestra la primera 
intervención que consiste en una Plataforma de monitoreo de Covid-19 en 
Nacionalidades Indígenas de la Amazonía; es decir, un repositorio de datos 
sobre la exposición de las regiones amazónicas a la pandemia. Se trata 
de una herramienta propia desarrollada por CONFENIAE, con el apoyo 
de la Universidad San Francisco de Quito, Amazon Watch y Fundación 
ALDEA. Producto de un proceso de diálogo y construcción colectiva con 
comunidades que, a través de interlocutores de cada nacionalidad, levan-
taban información sobre los casos en sus territorios (CONFENIAE et al., 
2020). Esta plataforma permitió el registro y visibilización de casos en los 
territorios de cada nacionalidad, impactando en una gestión adecuada 
sobre la propia situación. Los datos han mostrado la realidad diferencia-
da de los contagios a nivel regional, lo que no se evidenciaba desde los 
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datos emitidos a nivel nacional, que invisibilizaba a las nacionalidades y 
justificaba la falta de intervención pública en la región.

Figura 1 
Monitoreo del COVID-19 en las nacionalidades de la Amazonía ecuatoriana

 
Nota. CONFENIAE et al. (31 de agosto, 2020). https://confeniae.net/covid19

La segunda intervención consiste en Infografías para prevención 
del coronavirus en las comunidades indígenas de la Amazonía. Se trata 
de material visual desarrollado por el Pueblo Sarayaku (Pueblo Sara-
yaku, 2020), para facilitar la transmisión de información útil y la toma 
de decisiones. En la figura 2 se muestran dos infografías parte de esta 
intervención, en la primera se recomienda en idioma kichwa no beber del 
mismo pilche, un recipiente hecho con un fruto del árbol de pilche que 
se usa para repartir y compartir la guayusa y chicha. La segunda parte 
de la figura muestra, también en kichwa, recomendaciones de remedios 
caseros utilizando plantas disponibles en el entorno. Frente a la exclusión 
de la campaña informativa de prevención nacional, que en principio no 
incluye experiencias que no sean parte o estén al alcance de la población 
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urbana-mestiza, la auto-gestión de materiales informativos situados para 
sus contextos y en sus lenguas, permitió la toma de decisiones críticas 
sobre la realidad-problema.

Figura 2
Infografías Prevención del COVID-19 en las comunidades indígenas de la Ama-
zonía (kichwa)

Nota. Pueblo Sarayaku (2020). https://sarayaku.org/multimedia/

Estas dos experiencias de construcción de recursos y estrategias 
propios, nos muestran cómo ejercicios creativos basados en intervencio-
nes participativas, pueden aportar a afrontar problemas prácticos de una 
comunidad. Además, destacan el potencial de la investigación centrada 
en orientaciones de diseño más amplias, para articular prácticas para el 
desarrollo de herramientas críticas, creativas y propositivas que aportan 
a acciones de resiliencia y comprensión crítica de la realidad local.

Diseño Participativo en tiempo de crisis, que no afecta a todos por 
igual

Lo anterior subraya que el diseño, frente a una emergencia a escala 
global, más allá de sus actividades más reconocidas relacionadas con el 
desarrollo de productos y equipos sanitarios para promover la preven-
ción del Covid-19, es “una disciplina que rápidamente puede enmarcar 
el problema, dar forma creativa a las ideas y conectar varios campos del 
conocimiento para ofrecer propuestas viables” (Rossi et al., 2020, p. 309); 
así como, dar forma a experimentos creativos que promueven el bienestar 
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de los estudiantes en la educación superior durante la pandemia (van der 
Bijl-Brouwer y Price, 2021). La investigación y práctica del diseño pue-
den aportar a visibilizar, apoyar y dar infraestructura al cuidado, cuando 
—más allá de la inmediatez del diseño de objetos o servicios durante la 
duración de un proyecto— se enfoca en desarrollar colectivamente re-
laciones sociales a través del proceso de diseño (Light y Akama, 2014). 
Es decir, reflexiona y acciona sobre la conexión y la interdependencia 
entre las personas, entendiendo al proceso de diseño como un ejercicio 
socio-técnico. Particularmente, las dimensiones prácticas, sociales y 
políticas de lo que se conoce como Diseño Participativo responden a la 
necesidad de incluir realidades y contextos culturales de los estudiantes, 
en el diseño de recursos de cuidado, así como de la inclusión de estructu-
ras comunicativas situadas. En tiempos de crisis, el Diseño Participativo 
puede proporcionar enfoques participativos útiles que nos sensibilicen 
sobre los contextos marginados (Noel y O’Neill, 2018).

En sus principios, el Diseño Participativo impulsado por el mo-
vimiento obrero escandinavo de los años 70, se define como un proceso 
democrático de diseño social y tecnológico, que buscaba redistribuir el 
poder y mejorar la condición de los trabajadores (Muller y Kuhn, 1993; 
Simonsen y Robertson, 2012). Es decir, el Diseño Participativo desde el 
Norte Global tradicionalmente responde a las necesidades de trabaja-
dores-ciudadanos que forman parte del estado. En Latinoamérica esta 
experiencia de Diseño Participativo presenta limitaciones, entre otras 
porque en estos contextos el proceso colaborativo se desarrolla con sujetos 
excluidos de espacios de ciudadanía. Sin embargo, la evolución global 
y paralela de las prácticas y culturas participativas desde el Sur Global 
contrastan con la teorización de la participación desde el Norte que se 
incrusta en los procesos de construcción del estado del bienestar, para 
servir a los sujetos que alcanzan su potencial como ciudadanos; ciuda-
danos que ya forman parte del estado. Desde Latinoamérica, conceptos y 
prácticas como Pedagogía Crítica, donde la intervención directa realizada 
con los oprimidos, en el proceso de su propia organización, desencadenan 
procesos de aprendizaje explícitamente transformadores (Freire, 2005). O 
la Investigación Acción Participativa dónde las comunidades investigadas 
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son investigadoras que desarrollan procesos y recursos propios, para 
resistir la reproducción de inequidades (Fals-Borda y Rahman, 1991). 
Son algunos de los conceptos y experiencias históricas que aportan a 
la teorización de la participación que dialogan con el actual desarrollo 
de un Diseño Participativo latinoamericano situado, que parte desde la 
perspectiva de la emancipación, para apoyar a sujetos en condición de 
opresión a participar en los procesos de ciudadanía, frente a estructuras 
de poder reforzadas por el Estado y los sistemas hegemónicos.

En conexión con lo anterior, para nuestro diseño de investigación 
nos alineamos a los debates actuales sobre Diseño Participativo desde el 
Sur Global (por ejemplo, Calderon Salazar y Huybrechts; Gautam y Tatar, 
Schultz et al., en Conferencia de Diseño Participativo, 2020) y estudios 
que conectan al Diseño Participativo contemporáneo y sus prácticas de 
investigación con procesos de emancipación comunitaria (Del Gaudio 
et al., 2016); sistemas de conocimiento local (Charlotte Smith et al., 2020); 
procesos que promueven la activación comunitaria y diálogo de saberes 
en el ámbito de la educación intercultural (Garcés, 2020); y compro-
misos éticos y políticos en la práctica participativa del cuidado (Light 
y Akama, 2014). También tomamos en cuenta reflexiones sobre cómo 
revitalizar la agenda política de Diseño Participativo, concentrándose en 
las capacidades para desarrollar infraestructuras socio-técnicas, con una 
visión global inclusiva (Botero et al., 2019). Finalmente, percatándonos 
de vincular nuestro proceso a recomendaciones contingentes relaciona-
das el bienestar durante la pandemia, que resaltaban la importancia de 
utilizar metodologías participativas que fomenten el uso de los recursos 
y capacidades existentes a la hora de afrontar este reto (Herrera, 2020; 
Tsekleves et al., 2021); y la implementación de intervenciones locales 
como una de las respuestas clave para el apoyo psicosocial como área 
prioritaria en la respuesta al Covid-19 en los países de América del Sur 
(Antiporta y Bruni, 2020). Es decir, nos concentramos en desarrollar un 
marco teórico donde el Diseño Participativo pudiera ofrecer un espacio 
donde se debate y reflexiona sobre las posibilidades políticas y los retos 
de diseñar con las personas, articulando aquellas prácticas preocupadas 
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por la complejidad de la representación, el sostenimiento de la vida y 
complejos procesos de cambio social (Pinto et al., 2022).

Todos estos antecedentes nos llevaron a pensar en actividades, pro-
ductos y procesos de diseño, como medio para dar soporte a una comuni-
dad de cuidado, donde diversos mundos de experiencias y conocimientos 
pueden interactuar. Es así que encaminamos nuestra investigación hacia 
experimentos creativos, que buscaban apoyar capacidades y procesos de 
todos los involucrados, partiendo de preguntarnos ¿Cómo apoyar redes 
de cuidado, enfocándose en la experiencia estudiantes universitarios y 
la ampliación de respuestas comunitarias, a través de intervenciones de 
diseño desarrolladas colectivamente?

Metodología de la investigación-acción 

Diseñamos juntxs: redes de cuidado en tiempo de pandemia, fue una 
intervención de Diseño Participativo desarrollada en tres fases compren-
didas en el periodo de un año en 2020-2021 (Pinto y Barriga-Abril, 2021). 
La intervención fue pensada como un proceso colectivo centrado en la 
experiencia de estudiantes, potenciado a través de un equipo de diseño 
extendido (Botero, 2013). Con la extensión del equipo de diseño busca-
mos incluir saberes locales y vivenciales de los alumnos que nos permitan 
incentivar la participación, intervención y acción de los jóvenes. Para am-
pliar así, la capacidad de resiliencia de las redes de cuidado estudiantiles 
existentes, apoyándonos en experiencias de subversión de una situación 
de marginación. Para ello, nos guiamos por la estructura metodológica 
de la Investigación Acción Participativa (Fals-Borda et al., 1992); temas 
generadores de Pedagogía Crítica (Freire, 1971); y experiencias de Diseño 
Participativo del Sur (Calderon Salazar y Huybrechts 2020; Charlotte Smith 
et al., 2020; Del Gaudio et al., 2016; Garcés, 2022), alineados a prácticas de 
recolección y análisis de datos de investigación indígena que nos ayudaron a 
evitar ideologías de alterización (Chilisa, 2012; Schneider y Kayseas, 2018).

Aunque el proceso se basó en la experiencia de la Universidad 
Estatal Amazónica (UEA), y sus estudiantes. En búsqueda de incluir 
alianzas estratégicas complementarias en el esfuerzo colectivo, articu-
lamos el equipo de investigación con profesores y estudiantes de diseño 
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de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador (PUCE). Así, nuestro 
equipo de diseño extendido estuvo integrado centralmente por 13 estu-
diantes de turismo, biología y medio ambiente de la Amazonía (UEA) y 
15 estudiantes de diseño de la Sierra (PUCE); apoyados por la primera 
autora, investigadora de Diseño (Universidad de Aalto, Finlandia; PUCE, 
Ecuador); segundo autor, profesor de Diseño (PUCE, Ecuador); tercera 
autora, investigadora y líder indígena local (Puyo, Ecuador); cuarta autora, 
directora general del proyecto (Helsinki University, Finlandia), además 
de profesores y la Unidad de Bienestar (UEA).

Intervención de Diseño Participativo

Centrada en realizar actividades interactivas, la intervención de 
Diseño Participativo orientada por la metodología flexible e iterativa, 
se desarrolla a de tres fases interrelacionadas: Preparación de la red de 
cuidado, implicación de los estudiantes y ampliación del proceso. En estas 
tres fases de progreso continuo, los actores se involucran en distintos 
momentos e innovan a medida que aportan al equipo de diseño extendido 
nuevo conocimiento, al experimentar con la intervención. Presentamos 
este proceso a continuación:

Preparación de la red de cuidado

La adaptación de la investigación a las condiciones de distancia-
miento del Covid-19 y los requerimientos del contexto amazónico nos 
orientaron hacia el uso principal de aplicaciones de mensajería de datos 
bajos para la comunicación sincrónica y asincrónica, y como herramientas 
de recolección de datos. A través de estas herramientas, los estudiantes 
compartieron directamente su situación, sentimientos y fortalezas con 
otros estudiantes. En la primera fase, investigadora local e investigadora 
de diseño, formulamos temas generadores y propusimos intervenciones 
preliminares de diseño (Pinto y Machoa, 2020). Los temas generadores 
fueron desarrollados a partir de datos recolectados mediante análisis 
situado y codificación temática de entrevistas semiestructuradas con  
22 estudiantes pertenecientes a tres carreras del departamento de Ciencias 
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de la Vida de UEA: Ingeniería Ambiental, Turismo y Biología. Se trata 
del departamento con la mayor cantidad de estudiantes matriculados y 
carreras lo que nos permitió más adelante llegar a más estudiantes con 
las actividades desarrolladas. Las entrevistas siguieron una guía abierta 
desarrollada en cooperación con la Unidad de Bienestar Universitario de 
la UEA, en un esfuerzo por dar voz a los estudiantes y comprender cómo 
reportes de medios y datos estadísticos de la universidad se reflejaban 
en realidades cotidianas. Mientras tanto, las propuestas de intervención 
se centraron en el bienestar, dada la situación de vulnerabilidad de los 
estudiantes mostrada en la recopilación de datos. Era imperativo conside-
rar el estado emocional y mental de los estudiantes como una prioridad.

Desde el principio, las intervenciones propuestas buscaron uti-
lizar las capacidades del equipo investigador y de los estudiantes como 
sujetos de acción. Por lo tanto, invitamos a los estudiantes amazónicos 
entrevistados a seguir participando en el proyecto; 13 se interesaron y 
continuaron siendo parte del equipo de diseño extendido. Con esto, la 
intervención siguió su proceso a través de dos talleres de cuatro meses 
con los estudiantes como co-investigadores en una segunda y tercera fase. 
Conectar estudiantes con estudiantes fue un elemento clave de nuestra 
estrategia, lo que significó, por un lado, que la responsabilidad y madu-
rez del proceso de diseño recayó en jóvenes que aún están aprendiendo 
en su proceso de formación. Así como, en la necesidad de no pensar en 
las intervenciones de diseño como ‘productos’ perfectos, sino desde un 
enfoque participativo situado que apoya el diálogo entre estudiantes que 
“son sujetos de su propio pensamiento, discutiendo sus pensamientos, 
su propia visión del mundo, manifestada, implícita o explícitamente, en 
sus sugerencias y las de sus semejantes” (Freire, 2005, p. 158). Para ello, 
el análisis situado previo sentó las bases para crear un espacio de cuida-
do, participación y sensibilización en el equipo. Mientras que los temas 
generadores fueron compilados en un conjunto de imágenes temáticas, 
donde cada imagen incluía una cita textual extraída de una entrevista, un 
pictograma y palabras clave relacionada con problemáticas que impacta-
ban a los estudiantes alrededor de la pandemia: resistencia a la exclusión, 
presencia de Covid, movilidad y presión en clase (figura 3). El conjunto 
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de imágenes se pensó como herramienta a ser movilizada digitalmente en 
la siguiente fase, para generar un análisis crítico de la realidad-problema.

Figura 3 
Conjunto de imágenes de temáticas

Nota. Estudiantes UEA (2020). Archivo proyecto.

Para cerrar la primera fase, elaboramos un reporte visual, Informe 
Gráfico 001: Acceso a educación superior en la Amazonía ecuatoriana du-
rante la pandemia (Pinto, 2020), que compiló la información levantada, 
a fin de visibilizar y ofrecer herramientas de comunicación, incidencia y 
acción sobre la propia situación, y practicar una apropiación recíproca de 
la información proporcionada. El informe gráfico consistió en infografías 
que ilustran el primer informe técnico del equipo de investigación sobre 
la situación de UEA. Materiales que se socializaron con la comunidad 
universitaria, compartieron en redes sociales y boletines de organizaciones 
sociales de defensa de derechos.

Colaboración entre estudiantes
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En la segunda fase, los estudiantes de Amazonía y Sierra diseñaron 
en conjunto espacios virtuales de encuentro que utilizaron las tecnologías 
disponibles de manera creativa, apoyándose en material compartido y sus 
propias experiencias a través de un primer taller. Previamente, profesor 
e investigadora de diseño, orientamos el proceso hacia talleres, por ser 
estos formatos que permitirían a los estudiantes reunirse para aprender y 
apoyarse colectivamente, conectándose a través de procesos de diseño. El 
primer taller fue parte de la clase de Nuevos Medios de la PUCE, donde 
los estudiantes de diseño de la Sierra, se conectaron con estudiantes de 
turismo, biología y ambiente de la Amazonía. Las respuestas fueron en 
su mayoría positivas, marcando el comienzo de interesantes relaciones, e 
incluso amistades. En el inicio de estas relaciones, el conjunto de imágenes 
temáticas constituyó un material didáctico sencillo que animaba a los 
estudiantes a informar y discutir su propia situación de forma creativa, 
utilizando fotos y audios como medios para ‘mostrar y contar’. La reco-
pilación y el análisis de estos datos informaron las soluciones de diseño 
desarrolladas a través del taller. Si bien los estudiantes trabajaron de ma-
nera directa e independiente a través de relaciones establecidas, el soporte 
a los encuentros por parte de equipo de diseño extendido se expresó 
en dos maneras. Primeramente, creamos pautas para la investigación 
donde maximizamos la participación de la comunidad, centrándonos 
particularmente en la recopilación de información culturalmente sensi-
ble y relevante para el contexto, guiada continuamente por la reflexión 
grupal. En segundo lugar, guiamos el proceso de Diseño Participativo con 
metodologías centradas en el ser humano, movilizando expresiones de 
empatía que se pueden desarrollar a través de las personas que interactúan 
con y a través de las tecnologías, enfrentando desafíos complejos (Ben-
yon, 2017). Los estudiantes exploraron herramientas para comprender, 
especificar, diseñar y evaluar; por ejemplo, mediante construcción de 
metáforas, guiones gráficos, recorridos, evaluaciones de pensar en voz 
alta y prototipos de trabajo. Estas herramientas ayudaron a crear espacios 
de reunión virtuales empáticos para la participación.

Siguiendo estas pautas y metodologías, los estudiantes se reunieron 
en grupos y trabajaron en diferentes tipos de actividades interactivas, 
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profundizando en algunos de los siguientes temas: aislamiento social; 
resistencia a la exclusión; saberes locales y actividades alternativas. Los 
temas agruparon dificultades (por ejemplo: no poder reunirse con sus 
compañeros; soledad) o fortalezas (por ejemplo: conocimiento sobre su 
territorio; solidaridad entre estudiantes) que los estudiantes identificaron 
como propios durante la pandemia. Estas evaluaciones dieron como 
resultado cinco tipos de actividades en el primer taller: 1) Festival estu-
diantil virtual; 2) Sistema para ver películas juntos; 3) Juego para evocar 
experiencias universitarias; 4) Espacio seguro para reflexionar sobre la 
exclusión; 5) Grupo Huertos en casa (tabla 1).

Tabla 1 
Tipos de intervenciones y temas

Actividad Nombre Tema Descripción

1) Festival virtual  
para estudiantes

Unifest Aislamiento social

Grupo en red social y realidad virtual, 
en el que los estudiantes se conectan 
a través de la música, asistiendo a 
actividades musicales no posibles en 
confinamiento.

2) Sistema para ver  
películas juntos

Kimina Aislamiento social
Grupo en red social en que los estu-
diantes conocen a otros y ven películas 
juntos, reforzando relaciones sociales.

3) Juego para evocar  
vivencias universi-
tarias

cheUEAndo Aislamiento social

Juego en red social que utiliza la nos-
talgia de forma positiva. Reactivando 
recuerdos sobre la vida universitaria 
pre-pandemia.

4) Espacio seguro para  
reflexionar sobre  
la exclusión

Rompexclu-
sión

Resistencia  
a la exclusión

Grupo de chat y juego en red social en la 
que los estudiantes crean imágenes que 
representan exclusión y las discuten de 
una forma segura y empática.

5) Grupo huertos  
en casa

Taller de  
huertos Otala

Conocimientos 
locales  
y actividades 
alternativas

Grupo de chat que guía el desarrollo 
de huertas en casa a través de material 
infográfico y actividades interactivas.

Las actividades conectaron a los grupos de jóvenes en una situación 
similar, estimulando notablemente la empatía y la curiosidad. Durante 
el proceso de diseño colaborativo, los jóvenes establecieron conexiones 
que crearon “un espacio para las voces y sistemas de conocimiento del 
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Otro” (Chilisa, 2012, p. 22) y, a través de ello, un primer acercamiento al 
cuidado del otro. En la implementación, donde las intervenciones fue-
ron compartidas con toda la comunidad UEA durante una semana, esta 
experiencia de unión se extendió a 238 participantes, permitiéndonos 
diseñar juntas y juntos en tiempos de pandemia, espacios virtuales de 
encuentro donde las capacidades de todos los participantes apoyaron 
actividades de recreación, acompañamiento y reflexión.

Ampliación del proceso

El proceso de diseño entre los estudiantes creó diversos espacios de 
conexión, que profundizamos en una tercera fase, con el desarrollo mayor de 
las actividades 5: Grupo de huertos en casa, a través de un segundo y último 
taller. La mayor participación activa y el creciente interés de los estudiantes 
en particular por esta actividad, nos motivó a buscar formas de extender 
la actividad. Es así que la fase 3, se desarrolló a través de un convenio de 
prácticas pre-profesionales de los estudiantes de la PUCE y de la UEA. En 
este espacio de vinculación profesional, la investigadora de diseño actuó 
como tutora y los estudiantes tomaron aún más responsabilidades sobre 
los procesos de investigación de diseño, por ejemplo: planificando autóno-
mamente el segundo taller de continuación de la actividad; proponiendo 
nuevas pautas para aprovechar los conocimientos de todos los involucrados; 
elaborando sus propios reportes gráficos utilizados como herramientas para 
informar al grupo de diseño extendido. Así, el grupo 5, continuó innovando 
su Grupo de huertos en casa a través de material infográfico y actividades 
especializadas. Partieron de la evaluación del primer taller, donde identi-
ficaron elementos que apoyaron los actos de colectivización del cuidado 
y la participación e interés de los estudiantes en su actividad. Identificar 
estos elementos ayudó a los estudiantes a reflexionar críticamente sobre su 
experiencia en el primer taller y planificar acciones futuras significativas 
en el segundo taller, que pudieran facilitar conexiones afectivo-relacionales 
entre estudiantes, sin sobre-cargarlos. Los dos elementos identificados y 
profundizados fueron: Cambios experienciales sobre problemas percibidos 
por los estudiantes. En este caso, el tema generador expresado en imagen 
temática usada por el grupo: presión en clase, fue subvertido por los estu-
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diantes que lo utilizaron para incitar la auto-gestión de la presión cotidiana. 
Desafiando la presión en clase, los estudiantes desarrollaron una actividad 
alternativa y generaron interacción a través de dinámicas basadas en sus 
propios estudios. En concreto, estudiantes diseñadores, crearon potentes 
infografías con base en conocimientos sobre Ciencias de la Vida compar-
tidos por estudiantes de turismo, biología y ambiente. Conocimientos que 
juntos estructuraron creativamente, en una serie de actividades comuni-
tarias y relacionadas a su entorno, que les permitió interrelacionarse con 
una comunidad más amplia, aprendiendo juntos y acompañándose en casa 
durante la cuarentena.

El segundo elemento se refiere a los espacios virtuales de encuen-
tro con tecnología sencilla. Los estudiantes lograron que la actividad sea 
accesible al proponer el desarrollo de esta a través de WhatsApp; aplica-
ción ampliamente usada en el contexto socio-técnico Amazonía, ya que 
permite comunicación asincrónica y es de menor costo en relación con 
otras plataformas. La interacción guiada a través de WhatsApp, permite 
compartir fácilmente los conocimientos y experiencias: actividades pro-
puestas en los diálogos virtuales podían realizarse fácilmente en casa, 
lo que más allá de ser imprescindible dada la condición de cuarentena, 
fomentaba la conexión con el entorno. Mientras tanto, el interactuar 
entorno a actividades comunes, nutre conversaciones que motivan co-
nexiones afectivo-relacionales de los participantes, expresadas en fotos, 
videos, audios y mensajes. Por ejemplo, los participantes reconocían al 
grupo como una familia fuerte, compartiendo mensajes de ánimo y apoyo 
como ¡Hola familia guerrera!

En el segundo taller las actividades se vuelven a ajustar a los cono-
cimientos de los participantes y los elementos identificados, ampliando de 
esta manera sus competencias y profundizando conexiones. Por ejemplo, 
desarrollando infografías de actividades más especializadas sobre tipos de 
tierra, plantas endémicas o flora relacionada con sitios de visita locales, en 
respuesta a sugerencias de los participantes o invitando a expertos, para 
facilitar la transferencia de conocimientos de biología, turismo y ambiental. 
Además, las actividades fueron pensadas como ejercicios flexibles, que 
continuaron apoyándose en tecnología sencilla. Tal flexibilidad tuvo en 
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cuenta los problemas de conectividad en la región y la presión en clase, 
dejando que las respuestas se desarrollaran a la capacidad de todos. Lo 
anterior generó confianza y distensión en el grupo, mientras se desarro-
llaban intercambios asincrónicos expresados en historias, conocimientos, 
actividades y mensajes compartidos (figura 4). Con estas experiencias y 
aprendizajes concluyeron las actividades e iteraciones.

Figura 4 
Extracto reporte gráfico proceso de Huertas en Casa Otala

Nota. Estudiantes UEA-PUCE (2020). Archivo proyecto.

Reflexión 

Además del proceso y los resultados discutidos anteriormente, a 
continuación, reflexionamos sobre la experiencia a través de dos apren-
dizajes concretos. Este ejercicio nos permite cuestionar sus limitaciones, 
condensadas en preguntas que proponemos tras cada aprendizaje, que 
podrían orientar futuras intervenciones en el marco de contextos similares.

En primer lugar, las redes de cuidado deben pensarse como una forma 
de redistribución. En situación de emergencia, esta acción se moviliza en 

https://api.whatsapp.com/send?phone=593992528286
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto:ventas%40abyayala.org.ec?subject=
https://www.facebook.com/editorialabyayala
https://www.instagram.com/editorial_abyayala/
https://twitter.com/AbyaYalaed
mailto: ventas@abyayala.org.ec


http://abyayala.org.ec

primera instancia para afrontar las dificultades en la comunidad, ayudando 
a aliviar el sufrimiento individual. Aprendiendo de esta práctica, con la 
extensión del equipo de diseño, planteamos una constante redistribución 
de conocimientos y poder que permitan desarrollar agencia y fortalezas en 
los participantes (Del Gaudio et al., 2016; Calderón et al., 2020; Gautam 
y Tatar, 2020). En este proceso, como principio organizador, la intercul-
turalidad nos ayudó a pensar y crear condiciones, para una estructura de 
distribución de poderes distinta tanto para el conocimiento, como para la 
existencia (Walsh, 2009). Por ejemplo, en la segunda fase, creamos pautas 
didácticas para los encuentros entre estudiantes, pero fueron ellos los en-
cargados de gestionar y sostener los espacios de intercambio y aprendizaje 
(Garcés, 2020) como: reuniones virtuales para conocer sobre la situación 
del otro guiadas por entrevistas de su propia elaboración; mecanismos 
de gestión de respuestas asincrónicas; y el uso de recursos gráficos para 
comunicar conocimientos y procesos. El proceso creativo-investigativo 
se traslada a los estudiantes, quienes se muestran inseguros, y tímidos 
al principio, pero avanzada la segunda fase aprovechan con solvencia la 
transferencia de conocimientos de profesor/investigadora-estudiantes y 
estudiante-estudiante, para aplicarlos a sus actividades con autonomía. 
Más importante, esta forma de redistribución de conocimientos y poder 
orientada a apoyar el cuidado, nos ayuda a mirar el mundo del otro. De 
esta forma, entendernos todos como seres vulnerables, reivindicando esa 
vulnerabilidad a través del encontrarnos en una situación de interdepen-
dencia explícita, donde pensamos, y hacemos con otro (de la Bellacasa, 
2012). Así, el diseño de actividades se hace en comunidad, utilizando el 
proceso de diseño como un canal que ayuda a redistribuir cargas y co-
nocimientos y estructurar relaciones sociales, permitiendo un impacto 
del proceso de cuidado más amplio, a través del trabajo conjunto por el 
bien de la comunidad extendida.

Brevemente, la redistribución supone la transferencia de quienes tie-
nen más a quienes tienen menos. Este concepto y acción de redistribución, 
subyace en el Diseño Participativo pensado y hecho desde el Sur Global, 
así como en las reflexiones sobre la revitalización de su agenda política. 
Sin embargo, es necesario revisitarlo y hacer explícito en intervenciones 
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que toman el ampliar la participación como medio para aportar a actos re-
sistencia o minimización de sufrimiento. La redistribución crítica y activa 
en el Diseño Participativo, así como en procesos de investigación-acción, 
nos lleva a cuestionar la gestión de las propias responsabilidades con cómo 
nos interrelacionamos con el otro en dos dimensiones. Primero desde el 
propio equipo de diseño extendido, y cómo este colectiviza la participa-
ción en el conocimiento, la producción y las cargas: ¿Cómo la red ayuda 
a transferir adecuadamente tiempo, conocimientos, recursos a quienes 
se encuentran más afectados? Y segundo, desde la acción, insertada en 
un momento histórico como respuesta emergente, frente a condiciones 
de marginación estructurales: ¿Cómo gestionamos responsabilidades de 
cuidado emergente, sin absorber e invisibilizar condiciones históricas 
de exclusión, desigualdad e injusticia respaldadas por el abandono del 
Estado nacional, y el Estado global?

Conectado al anterior aprendizaje, en segundo lugar, Actividades y 
procesos no deben reforzar las relaciones asimétricas. En nuestra práctica, 
fue importante abordar de manera oportuna y práctica las desigualdades 
existentes. Relaciones de diseño pueden dar forma a experiencias, activi-
dades y procesos que subvierten o no una situación de marginación. En 
este sentido, el involucrar dos grupos de estudiantes de mundos distintos, 
implica el cuidado estructural de relaciones sostenibles y recíprocas, y no 
meramente instrumentales. Para lograr esto, aprendiendo de las interven-
ciones de organizaciones indígenas (ver ejemplos, CONFENIAE et al., 
2020; Pueblo Sarayaku, 2020), movilizamos recursos y estrategias propias 
con miradas a impactos en toda la comunidad. Por ejemplo, por un lado, 
establecimos una contribución a las tarifas de Internet para quienes lo 
necesitaban, en búsqueda de que los estudiantes recopilen y compartan 
datos en condiciones técnicas de similar igualdad. Y por otro, para no 
partir de una posición de déficit (Chilisa, 2012), al trabajar en parte desde 
el territorio amazónico tecnológicamente híbrido, orientamos pedagógica 
y motivacionalmente hacia uso creativo de los recursos disponibles. Esto se 
vio reflejado, por ejemplo, en el Grupo 4, quienes desarrollaron un espacio 
seguro para hablar de la exclusión, en el que a través de WhatsApp los estu-
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diantes podían jugar un juego que les permitía discutir sobre experiencias 
de exclusión a través de imágenes creadas y compartidas por ellos.

Notamos que luego de gestionar desigualdades prácticas, otras 
se pueden gestionar de manera creativa, cuando de acuerdo con las re-
flexiones sobre las políticas en el cuidado en el Diseño Participativo de 
Light y Akama (2014, p. 8) “la intervención se estructura abiertamente, 
y el resultado es un esfuerzo colaborativo en una dirección particular 
que no ha sido determinada por el diseñador”. En nuestro caso, esto se 
cumple en una primera dimensión cuando el proceso creativo-investi-
gativo se traslada a los estudiantes. Inicialmente el proceso se orienta a 
apoyar redes de cuidado, al centrar y expandir la respuesta para brindar 
alivio y soporte entre más estudiantes; son en conjunto que descubren 
cómo direccionar habilidades, motivación y cargas, con base en más 
experiencias y destrezas. En ese ejercicio de apropiación colectiva de su 
situación, encuentran formas diversas para hacerlo, que responden a sus 
entornos y realidades, lo que se evidencia en los temas que direccionaron 
sus actividades: no poder reunirse con sus compañeros; soledad; conoci-
miento sobre su territorio; solidaridad entre estudiantes. Sin embargo, en 
algunos casos en el desarrollo del tema a través de la actividad, el entorno 
y realidad del otro no se logró comprender e incluir íntegramente. Por 
ejemplo, en el caso de un grupo, el que el tema “no poder reunirse con 
sus compañeros” fue explorado y apropiado por todos, sin embargo, la 
plataforma y los horarios en que en que se realizó parte de la actividad, 
no funcionaba para el contexto de los estudiantes de la región amazóni-
ca. Esta situación limitó el acceso y su potencial ampliación, aunque los 
participantes reportaron que disfrutaron de realizarla, porque les permitía 
reunirse en situación de cuarentena, para compartir algo juntos. Lo que 
nos lleva a preguntarnos, teniendo en cuenta que el proceso de investi-
gación-intervención es nuevo para los estudiantes, y lo están haciendo 
mientras enfrentan situaciones estresantes: ¿Cómo podemos estructurar 
el cuidado mejor y más equitativamente, sin perder la libertad de creación 
entre estudiantes con antecedentes sociales, culturales y profesionales 
diversos en estos procesos?
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Conclusión

Como conclusión, destacamos que el formato de intervención 
es necesario ante la erosión de la motivación, y reducción de recursos 
sociales y económicos, provocada por situaciones de emergencia que 
dejan en desventaja a estudiantes que pertenecen a grupos históricamente 
marginados. También observamos que el enfoque participativo integral 
permitió ampliar las voces y experiencias de los estudiantes de mundos 
tan diversos como el amazónico, indígena y mestizo, dando mayor soporte 
a las redes de cuidado como espacios interculturales, donde los jóvenes 
podían reflexionar sobre sus fortalezas y las dificultades que enfrentan. 
En el proceso de investigación y acción, particularmente a través del Di-
seño Participativo, la creación de condiciones para un grupo de diseño 
extendido centrado en estudiantes es una estrategia que permite pensar 
seriamente en la redistribución y gestión de relaciones asimétricas, así 
como el sustento de las políticas del cuidado en la intervención, dentro 
y fuera de la experiencia y comunidad extendida. El ampliar la red de 
cuidado, permitió promover el intercambio transdisciplinario, mejorar la 
reciprocidad de intercambio de saberes y aumentar la curiosidad sobre el 
mundo del otro. Aunque es importante notar que esta estrategia supone 
atención considerable a la movilización y sostenimiento de recursos 
institucionales y alianzas a través de la colaboración. En conjunto, este 
proceso iterativo y participativo creó un espacio emergente para que 
los estudiantes diseñen juntos, permitiéndoles construir conexiones y 
compartir conocimientos en contextos complejos.

Sin embargo, reconocemos que las intervenciones de diseño por 
sí solas no son suficientes para abordar desafíos intrincados como la 
promoción del bienestar en la educación en tiempos de pandemia (van 
der Bijl-Brouwer y Price, 2021). En ese sentido, es importante para no-
sotros señalar que la resiliencia en este contexto, es una respuesta en 
oposición a la marginación que permite al colectivo navegar y adaptarse 
a las estructuras represivas. Contradictoriamente, las redes de cuidado 
también pueden invisibilizar las cargas porque para enfrentar desigual-
dades, las poblaciones marginadas absorben comunalmente el trabajo, 
los cuidados y las tensiones; lo que podría “hacer parecer” que las des-
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igualdades a superar no son tan imperativas. De acuerdo con González 
Celis y González Llama (2020) debemos tener en cuenta que si bien es 
importante que existan redes que den apoyo a los sectores que el Estado 
olvida en tiempos de pandemia, no se puede dejar de exigir y reivindicar 
que la respuesta a esos problemas tiene que ser sistémico, ya que, aunque 
organización es fundamental, hay sitios a los que no puede llegar, prin-
cipalmente cuando hablamos de recursos económicos. En ese sentido, la 
marginación estructural no se resuelve con actividades estudiantiles. Este 
proceso es una propuesta para contrarrestar los efectos de la marginación 
de los estudiantes entendiéndolos como sujetos de cambio, que se sumó 
a las intervenciones institucionales, de organizaciones indígenas y los 
mismos estudiantes. Aunamos esfuerzos para apoyar las redes de cuida-
do existentes en una situación de emergencia, que involucró movilizar y 
sustentar recursos institucionales y alianzas, que demandaron estrategias 
y trabajo considerables, y que también tuvieron sus límites. Por ejemplo, 
seguimos preocupados por los jóvenes que han sentido, aún más fuerte, 
los efectos de la marginación durante la pandemia, los que no tuvieron 
o tienen mínimo acceso a dispositivos o internet, y los que conocemos 
se han retirado de la universidad y siguen incomunicados.
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