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Resumen

La presente investigacion tiene como objetivo comprender como perciben los
actores educativos de la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) en Ecuador el disefio e
implementacién de las politicas curriculares, situando el analisis en el cantén Saraguro.
La génesis del estudio es historica, politica y educativa, y se fundamenta en la necesidad
de visibilizar las tensiones entre el curriculo prescrito por el Estado y las practicas
pedagdgicas vividas por las comunidades indigenas. La metodologia del estudio es
cualitativa, interpretativa y hermenéutica, en la que se desarroll6 un estudio de caso que
combind la revisién documental, entrevistas semiestructuradas y analisis de campo. El
procesamiento de la informacién se realizd con el software MAXQDA, mediante
codificacién inductiva y triangulacion metodoldgica, lo que permitio identificar
categorias relacionadas con el disefio curricular, la participacion comunitaria, la identidad
y la territorialidad. Entre los principales hallazgos, se evidencia que el curriculo en la EIB
constituye un campo de disputa entre la imposicion estatal y la autonomia territorial,
donde los actores educativos resignifican el curriculo desde sus saberes, practicas y
resistencias cotidianas. La investigacion permitié comprender la implementacion requiere
reconocer la agencia pedagdgica local como una forma de resistencia y creacion, que
desafia la légica centralista del sistema educativo y propone un modelo intercultural

critico, situado y construido desde los territorios.

Palabras clave: desterritorializacion curricular, curriculo, participacion comunitaria,

teoria curricular itinerante (TCI), politicas educativas e interculturalidad critica
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Introduccion

El investigador del curriculo no es un sujeto
fijo, sino un ser en movimiento: un viajero que
cruza fronteras, busca sentidos y se transforma

a si mismo en el mismo acto de investigar.
(J. Paraskeva 2025)

El curriculo lejos de ser un instrumento técnico neutro; representa un campo de
disputa politica, epistémica y cultural. En contextos como los de la Educacién
Intercultural Bilinglie (EIB) en Ecuador, estas disputas se agudizan por la tensién
persistente entre el control normativo del Estado y los procesos de construccion
autonomica de los pueblos indigenas. Las politicas curriculares han incorporado
elementos del enfoque intercultural, son formuladas desde una ldgica centralista y
prescriptiva que margina los saberes, lenguas y territorios de las comunidades. Esta
realidad plantea una profunda paradoja: mientras se proclama la interculturalidad como
principio constitucional, el disefio e implementacion del curriculo muchas veces se realiza
sin la participacion efectiva de los actores comunitarios, reproduciendo formas de
colonialidad del saber (Quijano 2000) y exclusion educativa que siguen latentes bajo
formas mas sutiles pero igual de impositivas.

Desde un enfoque cualitativo y un posicionamiento hermenéutico, esta
investigacion se sostiene tedricamente en la Teoria Curricular Itinerante (Paraskeva
2022), que concibe el curriculo no como un documento técnico cerrado, sino como una
construccion politica abierta al conflicto, a la diferencia y a la posibilidad de
transformacion. Para Paraskeva (2018), el curriculo debe ser descolonizado y
desterritorializado, lo que implica escuchar las otras epistemologias, y permitir que el
curriculo se construya desde los margenes, desde lo que ha sido histéricamente silenciado.
Una premisa clara: el curriculo no puede seguir disefiandose desde el centro, entendido
como el aparato estatal que concentra las decisiones y define, de manera vertical, las
politicas educativas. Este debe ser tejido desde el territorio, en dialogo con las
comunidades, reconociendo a los actores educativos como sujetos politicos y epistémicos,
no como simples aplicadores de decisiones ajenas. De esta manera, la tesis se estructura

en tres capitulos:
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1. EIl primero construye el andamiaje teorico y metodoldgico desde el cual se
formula la pregunta de investigacion, se definen los objetivos y se justifica la
eleccion conceptual.

2. El segundo recorre la historia politica y normativa de la EIB en Ecuador,
reconociendo tanto los avances institucionales como las exclusiones
persistentes.

3. Eltercer capitulo se dedica al anélisis de las experiencias recogidas en campo,
visibilizando tanto los limites como las potencias de los procesos actuales de

implementacion curricular.

En este sentido, la presente investigacion es un espacio para abrir grietas. No se
limita a describir los procesos curriculares de la EIB, sino que propone una mirada critica
que parte del territorio y de las voces que, muchas veces, han sido relegadas en la toma
de decisiones. Con esta investigacion se busca contribuir a la discusion académica sobre
el curriculo en el campo de la EIB, desde una construccion méas coherente con las
realidades culturales, linguisticas y pedagdgicas de los pueblos indigenas. Bajo esta
I6gica, el trabajo se plantea como un didlogo entre la teoria, las experiencias vividas y

una mirada situada como investigadora.
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Capitulo primero

¢ Desde donde pienso la investigacion?: contexto tedrico-metodologico

La presente investigacion surge de mi trayectoria personal y profesional, forjada
en mi historia como mujer, docente, amazonica y mestiza que, desde temprana edad, sofio
con ejercer la docencia. Mi aproximacién a esta profesion se consolidd en el marco de
practicas profesionales desarrolladas en el canton Saraguro. Estas experiencias marcaron
mi historia con la docencia que, més all& de ser una tradicion familiar se convirti6 en un
compromiso ético y politico. En este contexto personal, la investigacion no emerge de un
vacio, sino de una trayectoria que articula vivencias personales y profesionales con una
reflexion critica sobre las politicas curriculares en la Educacion Intercultural Bilingie
(EIB). Saraguro, territorio de memoria, lengua y lucha, constituye el espacio desde el cual
se reflexiona, se problematiza y se plantea la posibilidad de concebir la politica curricular
desde perspectivas mas coherentes con las realidades culturales, linguisticas y pedagogias
locales. En este sentido, la investigacion se configura como un ejercicio de escucha
situada, de recogimiento de voces y de articulacion entre la teoria critica y las practicas
educativas que resisten, de manera silenciosa y creativa, a las logicas del curriculo
prescrito.

El planteamiento del problema se formula desde este posicionamiento situado,
transitando de lo general a lo particular: se exploran antecedentes y referentes
conceptuales, se observan précticas educativas y se identifican desafios que permiten
delimitar la complejidad del objeto de estudio. EI marco tedrico se nutre de teorias
generales y sustantivas que facilitan un analisis critico de las dinamicas del disefio e
implementacion curricular en la EIB. El marco metodologico, por su parte, se inscribe en
un enfoque cualitativo que privilegia la escucha situada, el dialogo horizontal y la
coherencia ética con el territorio y sus actores. En este sentido, el capitulo desarrolla los
fundamentos tedricos y metodoldgicos que sustentan la investigacion, explicitando un
posicionamiento critico, comprometido y situado, y delimitando con rigor las bases

analiticas necesarias para la comprension integral de la problematica abordada.
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1. Planteamiento y formulacién del problema

Las razones para investigar este problema, se remontan a las experiencias de
campo a traves de inmersiones realizadas durante mi etapa estudiantil y profesional.
Asimismo, responden al interés por comprender el contexto histdrico de las practicas
educativas, el disefio e implementacion del curriculo y sus politicas, y los antecedentes
académicos en la EIB. En este contexto, se sitla el planteamiento del problema que
empieza con las reflexiones sobre la EIB, no se puede escribir sobre ella sin sumergirnos
en las luchas histéricas y logros educativos que han sido un logro de los pueblos y
nacionalidades. Estas luchas histdricas subrayan la importancia de incorporar voces de
los actores educativos indigenas en el disefio de politicas curriculares para reflejar sus
necesidades, problematicas y expectativas en la educacién. La participacion comunitaria,
aunqgue es un pilar que se plantea en las bases curriculares del Modelo del Sistema de
Educacién Intercultural Bilingtie (MOSEIB), enfrenta obstaculos como las barreras
linglisticas, ideoldgicas y politicas, limitando la influencia real de las comunidades
indigenas en las politicas educativas.

Los conceptos con los que se problematiza la investigacion parten del dialogo con
el objeto del conocimiento: el curriculo, definido como una expresion de poder y un
campo de tension entre diferentes intereses politicos, culturales y econdémicos (J.
Paraskeva 2016); un acuerdo politico y seleccidon consciente de contenidos (Sanchez
2019), y finalmente, una expresion de “intereses politicos, culturales y econdmicos que
responde a tensiones globales, nacionales y locales” (Herrera Pavo y Cochancela Patifio
2020, 364). Estas definiciones difieren de los conceptos inclusivos sobre el curriculo, y
en contraste con otras investigaciones y la experiencia de campo en la EIB, el curriculo
actua como el corazdn de la educacion no solo en términos academicos, sino también en
un campo de poder ideoldgico.

En el Ecuador existen 14 Curriculos en Educacion General Intercultural Bilinglie
de acuerdo con sus nacionalidades y lenguas ancestrales. En el afio 2017, el Ministerio de
Educacién (Mineduc) presento a los curriculos, mencionando que “se enmarcan en los
parametros técnicos, pedagogicos, cientificos del Curriculo Nacional” (EC Ministerio de
Educacién 2017). Sin embargo, esta adaptacion se limita frecuentemente a una simple
traduccion del curriculo nacional a las lenguas ancestrales, lo que resulta insuficiente para
garantizar una comprension completa y auténtica del material educativo. Esta practica no
solo omite una verdadera contextualizacion, sino que también falla en respetar y

reivindicar la historia y los conocimientos tradicionales de estas comunidades.



23

En cuanto al disefio e implementacion de estas politicas curriculares, recomienda
la adopcidn de enfoques de participacion comunitaria en la planificacion, implementacion
y evaluacion de politicas publicas (Quiroz 2023). Sin embargo, a menudo adolece de un
proceso participativo genuino, lo que conduce a la imposicién de modelos que no reflejan
la diversidad y especificidades del contexto de EIB. Asimismo, Oviedo (2017) plantea
que, la construccion curricular se ha llevado a cabo predominantemente desde la
institucionalidad estatal o a través de un circulo reducido de expertos, sin una
participacion efectiva de los actores educativos que deberian estar en el centro de estos
procesos. Esta situacion revela una desconexion entre las politicas disefiadas y sus
aplicaciones précticas, lo que potencialmente contribuye a perpetuar una educacion que
no logra integrar completamente los elementos distintivos del MOSEIB.

En cuanto al curriculo la limitada participacion de las familias, docentes, lideres
comunitarios y estudiantes en la practica educativa, evidencia que en el discurso
curricular se leen como sustantivos vacios. Esto no solo debilita la capacidad del curriculo
para funcionar como una herramienta inclusiva y transformadora, sino que, perpetia las
estructuras que imponen visiones del mundo ajenas a las experiencias y necesidades de
los estudiantes. A esta imposicion de conocimientos y practicas culturales, casi intangible
pero que esta vigente en el curriculo, se le conoce como convencimiento ideolédgico que,
en palabras de Oviedo (2017), est& intimamente relacionado con la dimension politica, y
desde esta Optica, el curriculo o adopta o cuestiona la ideologia dominante.

En este sentido, la presente investigacion problematiza las condiciones bajo las
cuales se construyen e implementan las politicas curriculares en la EIB. Esto permite
reconocer limitaciones y desafios que cuestionan criticamente el rol del curriculo como
dispositivo ideologico y politico. Asimismo, se evidencia la necesidad urgente de
promover una participacion auténtica de las comunidades indigenas en los procesos
curriculares. Por lo tanto, esta investigacion plantea la siguiente pregunta de
investigacion: ¢Como perciben los actores educativos de la Educacion Intercultural

Bilingue (EIB) el disefio e implementacion de las politicas curriculares?

1.1.  Construccién de objetivos y pregunta de investigacion

Todo lo descrito evidencia una problematica observada que se manifiesta desde
tres miradas. Estos tres puntos nodales son fundamentales para construir tanto la hipdtesis
de trabajo como la pregunta de investigacion. Se seleccionaron a estos aspectos

particulares y no a otros, puesto que subrayan las tensiones entre la formulacion teorica
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de las politicas y su ejecucion préactica, evidenciando como la exclusion de voces
indigenas en la etapa de disefio resulta en un curriculo que no aborda adecuadamente sus
realidades. Con ello, las manifestaciones del problema seran estudiadas desde el
planteamiento de preguntas subsidiarias que son pilares fundamentales para orientar a la
investigacion a nivel tedrico-metodologico.

La primera manifestacion se centra en las definiciones y la situacion de las
politicas curriculares desde los marcos normativos estatales, caracterizados por una
escasa inclusion de perspectivas comunitarias indigenas. Esto se cristaliza en la primera
hipdtesis. Las politicas curriculares en la EIB se definen teéricamente a partir de marcos
normativos estatales y se caracterizan por una escasa inclusién de perspectivas
comunitarias indigenas. Esta primera manifestacion planteada como hipotesis, sera
estudiada desde una pregunta: ¢Cuales son las politicas curriculares y cdmo se definen
tedricamente? Esta pregunta conduce a la formulacion de un objetivo especifico que sera
una accion vital para la investigacion, cuyo propdsito serd identificar como se definen las
politicas curriculares tedricamente y cuéles son. Con esto, se estudian los conceptos y
teorias que rigen la investigacion, resaltando la importancia de construir una base tedrica-
conceptual solida y conocer cudl es la situacion de las politicas en el Ecuador.

La segunda manifestacion se visibiliza a través de una exploracién sobre el disefio
de las politicas curriculares, el cual estd formulado con un enfoque meramente
institucional en el que la participacion comunitaria es limitada. Para abordar aquello, es
importante cuestionarse: ¢como se disefian las politicas curriculares de la EIB a nivel
participativo? Esta pregunta resalta quiénes son aquellos que participan en este proceso.
Con ella, se caracteriza y se detalla de manera meticulosa como se disefian las politicas
curriculares de la EIB a nivel participativo, quiénes participan en este proceso.

La tercera manifestacion presentada como hipotesis de trabajo se centra en la
percepcion negativa de los actores educativos sobre el curriculo cuando existe una
limitada participacion comunitaria. Con ella, se plantea una tercera pregunta subsidiaria:
¢cudles son las experiencias y percepciones de los actores educativos de la EIB sobre la
implementacién actual de estas politicas en sus contextos educativos? Esta pregunta
pretende recopilar la experiencia y las percepciones de los actores educativos de la EIB.
Por esta razdn, se establece como objetivo especifico conocer cudles son estas
experiencias y percepciones de los actores educativos de la EIB sobre la implementacién
actual de estas politicas en sus contextos educativos. Esta arista del problema proporciona

una mirada interna a las politicas curriculares de manera préactica, y sobre todo visibiliza
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las voces de aquellos actores implicitos y explicitos que estan en contacto con el curriculo.
Todo lo mencionado se presenta en la tabla 1.

Estos tres puntos nodales son fundamentales para construir tanto la hip6tesis de
trabajo general como la pregunta de investigacion. EI problema central que se estudia es
la limitada participacion comunitaria en el disefio de las politicas curriculares. Esto se
justifica por el rol historico de los actores educativos, quienes son necesarios para
entender el curriculo como espacio de tensiones politicas y sociales. Para profundizar en
la problemaética y sus manifestaciones, se propone la siguiente pregunta de investigacion:
¢Como perciben los actores educativos de la EIB el disefio e implementacion de las
politicas curriculares? Esta pregunta busca comprender las percepciones de los actores
educativos sobre dichas politicas, encaminando tanto los procesos metodolégicos como
las orientaciones tedricas del estudio. Por lo tanto, el objetivo general de la investigacion
es comprender como perciben los actores educativos de la EIB el disefio e
implementacién de las politicas curriculares. Las siguientes tablas resumen estas

relaciones y detalla la construccion metodoldgica de los objetivos generales y especificos.

Tabla 1
Construccion metodoldgica de objetivos especificos

Supuestos Preguntas Obijetivos especificos

OEL1: Identificar como se definen
las politicas curriculares
tedricamente y cuales son.

S1: Las politicas curriculares en la Educacién P1: ;Como se definen las politicas
Intercultural Bilingle se definen tedricamente a  curriculares teéricamente y cudles
partir de marcos normativos estatales y se son?

caracterizan por una escasa inclusion de

perspectivas comunitarias indigenas.

S2: Las politicas curriculares de la EIB se
disefian con limitada participacion de las
comunidades indigenas.

P2: ;Como se disefian las politicas
curriculares de la EIB a nivel
participativo?

OE2: Caracterizar como se disefian
las politicas curriculares de la EIB a
nivel participativo.

S3: Las experiencias y percepciones de los
actores educativos de la EIB sobre la
implementacion actual de las politicas
curriculares revelan insatisfaccion y desafios
debido a la falta de adecuacion y
contextualizacion a sus realidades educativas.

P3: ¢Cuales son las experiencias y
percepciones de los actores
educativos de la EIB sobre la
implementacion actual de estas
politicas en sus contextos
educativos?

OE3: Conocer cudles son las
experiencias y percepciones de los
actores educativos de la EIB sobre
la implementacion actual de estas
politicas en sus contextos
educativos.

Fuente y elaboracion propias.

Tabla 2

Relacién entre hipotesis de trabajo, preguntas y objetivos

Hipotesis de trabajo

Pregunta de Investigacion

Obijetivo general

HTG: Los actores educativos de la EIB
perciben negativamente el disefio e
implementacion de las politicas
curriculares debido a su definicion
estatal, escasa participacion
comunitaria y falta de
contextualizacion a sus realidades
educativas.

Fuente y elaboracion propias.

PI: ;Como perciben los actores
educativos de la Educacion
Intercultural Bilingte (EIB) el
disefio e implementacion de las
politicas curriculares?

OG: Comprender como perciben los
actores educativos de la EIB el disefio e
implementacion de las politicas
curriculares.
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1.2.  Construccion de las orientaciones teoricas

La relacion entre el problema de investigacion y el objeto del conocimiento
origina el surgimiento de las orientaciones tedricas. La primera y la segunda
manifestacion seran abordadas en una primera orientacion teérica (OT1) denominada:
politicas curriculares, disefio e implementacion. Esto permitira comprender una arista del
problema a nivel tedrico sobre la definicion, disefio e implementacion de las politicas
curriculares. De manera especifica, se presta atencion a como se disefian las politicas e
implementan a nivel conceptual y participativo que aporten a la comprension del
problema. Asimismo, en el planteamiento del problema se identificaron otros conceptos
como: la colonialidad del saber y el convencimiento ideologico. En el caso del
colonialismo del saber, es un concepto que emerge para comprender las estructuras de
poder que influyen en la formulacién de politicas curriculares, y como estas pueden
perpetuar desigualdades o facilitar la emancipacion individual. El segundo concepto se
centra en el convencimiento ideoldgico, el cual aporta a la comprension sobre cémo las
creencias y valores subyacentes influyen en las decisiones politicas y curriculares.

En cuanto a la segunda manifestacion, se enfoca en la participacion de los actores
educativos en el disefio de las politicas curriculares y su rol intergeneracional. Se eligieron
conceptos como participaciébn comunitaria, identidad y desterritorialidad o
contextualizacion curricular. La participacion de los actores educativos se posiciona
como eje fundamental en el disefio curricular para explorar como su inclusién o exclusién
inciden en el disefio. Sobre todo, la investigacion se proyecta méas alla de lo tedrico a
recopilar las voces de actores educativos para este estudio. La identidad es otro elemento
que estd implicito en la problemética desde la mirada curricular, ya sea desde una
construccién individual o colectiva. Por ello, es importante abordar conceptualmente
cémo se construye la identidad desde el curriculo direccionado hacia la formacion de
ciudadanos. Finalmente, la desterritorialidad surge como un concepto que formula la
contextualizacion del curriculo de acuerdo con las necesidades y realidades comunitarias.

El planteamiento de estas orientaciones teoricas y la seleccion de estos conceptos
sobre otros posibles, se justifica por su relacion directa con las preguntas y los objetivos
del estudio. La primera surge desde el analisis del curriculo como campo de tensiones,
debido a que, con estos conceptos se puede comprender de manera clara el rol del
curriculo desde el transformar o replicar conocimientos. La segunda aborda al estudio
desde el curriculo como territorio propio en el que se promueve la participacion e

identidad como principios de la EIB. Se ha elegido cada concepto por su capacidad de
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contribuir a los objetivos de la investigacion y fortalecer las bases tedricas y conceptuales
del estudio. Con esto, se garantiza que cada aspecto del problema se profundice y que sus

resultados contribuyan a la problematica estudiada. En este sentido, se presenta de

manera.
Tabla 3

Relacién objetivos especificos, las orientaciones tedricas y conceptuales
Objetivos Especificos Orientaciones tedricas Conceptos
OE1: Identificar como se definen las e  Politica curricular
politicas curriculares teéricamente y " . e Disefio
cuales son. OT1: Politicas curriculares, «  Implementacion
OE2: Caracterizar c6mo se disefian las _ disefio & implementacion e  Colonialidad del saber
politicas curriculares de la EIB a nivel e Convencimiento ideoldgico
participativo.
OES3: Conocer cudles son las OT2: La participacion e  Participacién comunitaria
experiencias y percepciones de los comunitaria en las politicas e Identidad
actores educativos de la EIB sobre la curriculares. o

: i . (Des)Territorialidad
implementacion actual de estas politicas

en sus contextos educativos.

Fuente y elaboracion propias.

2. Marco teorico

El presente apartado constituye el fundamento teérico de la investigacion y se
sustenta en una revision exhaustiva de literatura académica de caracter internacional,
nacional y local, relacionada con la problematica abordada. Para su elaboracion, se
desarrolld un proceso de busqueda en bases de datos académicas y repositorios
especializados, tales como Scopus, SCiELO, Redalyc, CLACSO y Dialnet, asi como en
buscadores académicos como Google Académico y el repositorio institucional de la
Universidad Andina Simén Bolivar. La estructura del capitulo se organiza en cuatro
secciones: en primer lugar, se exponen los antecedentes investigativos que permiten
contextualizar el estado del arte en torno a las politicas curriculares en la EIB; en segundo
lugar, se presenta la perspectiva teorica que orienta el enfoque epistemoldgico de la
investigacion; en tercer lugar, se desarrolla el eje conceptual basado en la Teoria
Curricular Itinerante; y finalmente, se analizan los conceptos clave que sustentan las

orientaciones tedricas y metodoldgicas del estudio.

2.1. Antecedentes: estudios internacionales, regionales y nacionales

En cuanto a los antecedentes, se identificaron investigaciones desarrolladas entre
los afios 2017 y 2023, cuya seleccion se centrd en aquellos estudios que aportan de manera
significativa al analisis tedrico y metodologico, asi como a los hallazgos y conclusiones

vinculados al curriculo en la Educacion Intercultural Bilingue (EIB). Estos trabajos
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permitieron contextualizar el problema de investigacion, evidenciar vacios en la
produccidn académica y orientar conceptualmente el desarrollo del presente estudio. El
estudio internacional de Sanchez, Massimiliano, Marco y Gonzalez realizado en el 2023
“Analysis of Intercultural Education Policies in Italy and Spain: a comparative
Perspective”, aborda la evolucion de la educacion intercultural en las politicas educativas
de Italia y Espafia. Ambos paises han transitado del paradigma de la integracion al de la
inclusion de estudiantes con origenes migratorios, pero las diferencias histdricas y
politicas han conducido a la implementacién de précticas distintas (Ledn et al. 2023). El
estudio regional “Politicas de educacion intercultural bilingiie: estudio sobre politicas
educativas en América Latina” de la Unesco (2021) investiga el desarrollo y evolucion
de las politicas de EIB formuladas en el periodo 2010-2018, en 19 paises. Las
metodologias de ambas investigaciones son cualitativas y comparativas, se centran en el
analisis comparativo de las politicas educativas y documentos oficiales emitidos por sus
organismos competentes. Esta es una herramienta bastante utilizada en este tipo de
investigaciones para analizar las politicas curriculares. Otro de los aportes relevantes, son
los indicadores que establecen para los estudios curriculares: la revision de normativas
curriculares nacionales, el proceso de construccidon y sistematizacion de saberes y
conocimientos indigenas, planes y programas de estudio, politicas de planes y programas
propios (UNESCO 2021).

Por otra parte, en los estudios nacionales, el estudio de politicas curriculares en el
Ecuador se condensa en tres investigaciones: “Educacion Intercultural Bilingle en el
Ecuador (1989-2007): Voces” de Alexis Oviedo (Oviedo 2017); “Perspectivas criticas
sobre las politicas curriculares de Educacion Intercultural Bilinglie en Ecuador”; y
“Aportes de las reformas curriculares a la educacion obligatoria en el Ecuador” de Herrera
y Cochancela (2020). Las metodologias aplicadas de los tres estudios son cualitativas, sin
embargo, se diferencian en su abordaje; Oviedo (2017) se centra en analizar la Educacién
Intercultural Bilinglie (EIB) ecuatoriana desde su reconocimiento oficial en 1989 hasta el
afio 2007, periodo que marca una nueva etapa para la educacion de los pueblos indigenas
en el pais. Por otra parte, Herrera y Cochancela (2020) plantean su estudio como un
analisis documental y teorico de las reformas curriculares en 1996, 2010 y 2016, para
destacar los aportes al sistema educativo del pais (Herrera Pavo y Cochancela Patifio
2020). Ademas, Sanchez (2019) analiza la evolucion de las politicas curriculares para la

EIB, se basa en la revision de documentos oficiales y entrevistas.
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Los estudios contribuyen significativamente a la EIB, especificamente, Oviedo
(2017) concluye que, a pesar de los avances legislativos y el reconocimiento formal de la
EIB, existen desafios significativos en su implementacion practica. Desde esta dptica, el
autor reconoce la importancia del reconocimiento estatal para la afirmacion de
identidades, resistencia cultural y sus objetivos educativos. Sanchez (2019) complementa
este planteamiento, con el curriculo como instrumento cultural, sobre todo, como politico.
Est4 caracterizado por las tensiones diversas, en las que se destacan la necesidad de
enfoques participativos, interculturales, inclusivos y bilinglie. Herrera y Cochancela
(2020) analizan profundamente las reformas que contribuyen al cambio significativo y
contribuyen a mejorar los elementos para la atencién a la diversidad, desde un enfoque
de educacion integral y promocion de la participacién de los docentes en la construccion

curricular.

2.2. Perspectiva teorica

La presente investigacion se sustenta en una perspectiva critica, que concibe al
curriculo como un campo de disputa politica, cultural y epistémica, donde se confrontan
intereses, visiones del mundo y formas de produccion del conocimiento. Este
posicionamiento tedrico se apoya en la teoria critica, la cual, segun Giroux (2004), no se
limita a describir las estructuras de poder que atraviesan la educacion, sino que busca
transformarlas mediante practicas emancipadoras que promuevan la justicia social. Con
esta perspectiva, el curriculo es entendido como un dispositivo politico que reflejay, a la
vez, produce relaciones de poder, capaz de reproducir desigualdades o de abrir caminos
para la construccidon de saberes situados. En este marco, la investigacion asume que
comprender y transformar las politicas curriculares requiere reconocer las voces de
docentes, estudiantes, lideres comunitarios y familias, asi como el papel que desempefian
en la disputa por una educacion coherente con las realidades culturales y linglisticas de
los pueblos indigenas.

2.3. Eje de la investigacion desde la Teoria Curricular Itinerante

El marco teorico se sustenta en las teorias generales como la teoria critica y las
teorias top-down y bottom-up de la formulacién de las politicas publicas, lo que ofrece un
marco conceptual amplio, en este caso, sobre las dinamicas generales de las politicas
publicas y su implementacion. Con ello, se resalta la importancia de un disefio e

implementacion de politicas con la participacion de sus actores educativos para la



30

formulacion de politicas desde las necesidades y problematicas. En cambio, como teoria
sustantiva se basa en la teoria curricular itinerante (TCI) que estd fundamentada en la
teoria critica (TC). Esto permite fundamentar la investigacion desde una perspectiva que
no solo critica las estructuras existentes de poder y educacién, sino que también busca
transformarlas.

Paraskeva (2018) sostiene que, el curriculo reproduce pensamientos de
representacion sin otorgar un espacio a la diferencia y al pensamiento propio. Es en este
espacio, en el que se reproducen formas de ensefiar y aprender en el marco de un sistema
dominante, se requiere una “teoria curricular que pueda dar voz y engendrar las
diferencias desterritorializando e indagando nuevas formas de pensar y sentir la
educacion” (Paraskeva 2022, 123). Asimismo, la TCI se concibe como un puente de
construccion de conocimientos que escuchan y reconceptualizan que buscan una relacién
integral entre la practica y la teoria. Esta teoria se basa en las territorialidades propias
conscientes de los discursos y relaciones del poder y contrapoder, y en el cuestionamiento
del lenguaje curricular legitimo con el que se reivindica la autoridad de aquellos que
escriben el curriculo.

En palabras de Sousa Santos (2005) la TCI es un ejercicio de ciudadania,
solidaridad, justicia social y cognitiva que “falta el respeto al deliberado canon, una Iucha
contra la ortodoxia epistemologica” (Sousa Santos 2005). Esta reconoce la importancia
de una pedagogia del conocimiento indigena en un mundo cada vez mas globalizado con
una educacion occidental que apuesta a la emancipacion del sujeto a través de la creacion
de un camino itinerante. La TCI rechaza la practica colonial como mecanismo de
dominacién basada en la relacion ontica del ser (Paraskeva 2022). Esta Optica se aleja de
la romantizacion de los discursos que integran al conocimiento indigena, al contrario,
aborda temas como: la ideologia, la raza, el género, la emancipacion social, la clase y la
hegemonia, es decir se alinea a las teorias de la liberacion epistémica y del ser.

Esta teoria remarca mucho en una pregunta clave ¢qué es el pensar? Con esta
interrogante, se tejen los cimientos de la presente investigacion puesto que, se concibe
como un apoyo al reclamo contra el multiculturalismo dominante como lo eurocéntrico,
capitalista, desigual, explotador, patriarcal y desigual. En cambio, se plantea una forma
de estudiar el curriculo situdndolo en un contexto cada vez mas globalizado y homogéneo,
para lo cual la participacion de actores educativos juega un rol fundamental en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.



31

2.4. Objeto del conocimiento

Como se ha mencionado en apartados anteriores, el objeto del conocimiento en
esta investigacion es el curriculo, un concepto importante en el marco de la teoria a nivel
sustantivo desde la teoria curricular itinerante. Esto emerge de la necesidad de estudiar al
curriculo como: “un problema de poder, producido a través de la produccion de reglas y
estandares de verdad” (Oviedo 2017, 10). En este contexto, se investiga como las politicas
son formuladas e implementadas, por lo tanto, influyen en la estructuracion de los
contenidos y practicas educativas. Desde la perspectiva de la teoria curricular itinerante,
el curriculo se analiza como un constructo que puede perpetuar o desafiar los
“epistemicidios curriculares”, un término que Paraskeva (2018) utiliza para describir la
destruccion de conocimientos a través de la imposicion de saberes hegemodnicos y
homogeneizantes (J. Paraskeva 2018).

Con ello, se comprende como dichas politicas permiten o limitan que el curriculo
actie como una espada de lucha por un aprendizaje que revitalice los saberes y
conocimientos ancestrales. Ademas de analizar las politicas curriculares, esta
investigacion profundiza en como los actores educativos (docentes, estudiantes y lideres
comunitarios) experimentan y perciben la implementacion del curriculo en la EIB.
Finalmente, al explorar las interacciones entre las politicas y su aplicacién préactica, el
estudio se enfocara en las brechas entre la intencién y la ejecucion de las politicas

curriculares y cémo son percibidas por los actores educativos.

3. Primera orientacion tedrica: politicas curriculares, disefio e implementacion

3.1. Politicas curriculares

El estudio de las politicas curriculares es un fendbmeno reciente que se concibe
como las directrices, programas Yy actividades que estan incluidas o afectan al curriculo.
Para una comprension precisa de este concepto es fundamental tejer la relacion simbiética
entre las politicas educativas, reformas educativas y politicas curriculares.
Histéricamente, uno de los ejes prioritarios de las politicas de transformacion educativa
es la politica curricular. Para Ziegler (2008) esta concepcion tiene una dinamica original
en el que articula el curriculo con un conjunto de acciones definidas a nivel marco, meso,
micro e incluso nano-politico. Asimismo, el Estado define sus estrategias educativas a

través de una politica curricular de corte documental, la misma se desprende de un
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posicionamiento de poder que proviene de un sistema educativo y discursos totalizadores
(Morelli et al. 2021)

Las politicas curriculares son definidas como un proyecto dominante que se
enfoca en reproducir los conocimientos, practicas y valores del sistema que subyuga el
mercado econdémico. Puesto que, estos son los fundamentos de la sociedad ideal y por lo
tanto del sistema educativo (Gémez Mendoza 2018, 17). La ideologia y la politica estan
enlazadas intimamente, esto se aborda desde como se concibe al curriculum, los
procedimientos implementados, el rol de las instituciones y docentes para aterrizar los
proyectos curriculares. Asimismo, los objetivos que persiguen como la organizacién en
ambitos de ensefianza-aprendizaje, la elaboracion de documentos curriculares, la
organizacion de contenidos, definicién del rol del profesor, la busqueda de nociones y
escenarios para la evaluacion, y la adecuacion a la propuesta.

Ademas, la Unesco (2021) establece que, desde el marco referencial de la matriz
de la desigualdad social, el disefio de las politicas esta condicionado por la replicacion de
las desigualdades histéricas en grupos vulnerables. Lo que consolida el nucleo de las
asimetrias sociales e imposibilita la construccion de sociedades justas, inclusivas,
equitativas y democraticas (Corbetta 2021). El contexto es un espacio fundamental para
reproducir o reformar el curriculo. Morelli et al. (2012) argumenta que, las cosas cambian
de un contexto a otro. Lo necesario es reconocer que cada nivel de politica curricular
presenta sus diferencias que ademas se combinan con las particularidades del contexto.
Cada vez que, una politica curricular se traslade a otro contexto, sufrird cambios.

En el caso de la EIB, el disefio curricular plasma el planteamiento constitucional
del Estado intercultural y plurinacional, que implica el reconocimiento de las necesidades
de los pueblos y nacionalidades, su tradicion, culturas, saberes y conocimientos
ancestrales (Quichimbo y Méndez 2020). Esto visibiliza la importancia de comprender
las politicas y las practicas curriculares como una forma de alcanzar aquellas
transformaciones y visibilizar esos conocimientos no académicos, culturas, lenguas
originarias y saberes ancestrales que han quedado excluidos del curriculo moderno. En
este contexto, la cultura juega un papel importante en la comprension del curriculo, puesto
que los sujetos que revisan el curriculo representan un cimulo de sentidos que dependeran
de los imaginarios comunes y culturas, estilos de cada proyecto politico, perspectivas,
formacion docente, autonomia, democracia y necesidades del contexto (Macedo y
Ranniery 2021).
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3.2. Disefio de las politicas

La formulacién de las politicas es una fase del ciclo de las politicas publicas
basada en los estudios de Laswell (1951), se fundamenta en un diagndstico y definicion
del problema publico con la finalidad de plantear y analizar alternativas de solucion (E.
Cardozo 2013). Roth (2002) enuncia que esta fase pasa por un proceso de identificacion,
construccion de problemas y agenda politica para la formulacién de soluciones y
decisiones. En este momento, el término agenda (agenda setting) se concibe como el
conjunto de dificultades percibidas que requieren un debate publico o incluso la
intervencion de las autoridades publicas legitimas (Roth 2002). No todos los problemas
publicos terminan en la agenda, esto esta determinado por el interés del analista, técnico
0 especialista. Este reconocimiento de la realidad problematica se traduce a una
representacion social y politica, lo que es el resultado del conjunto de luchas de actores
sociales y politicos que entran en el juego para imponer su mirada del problema en
funcion de los intereses. La definicion del problema obliga a que la autoridad plantee una
posible solucién.

Las politicas publicas se originan a partir de la identificacién de un problema
inscrito en la agenda publica, para el cual se plantean alternativas que respondan tanto a
la situacion actual como a los escenarios deseados. Es fundamental establecer metas y
objetivos que expliquen el porqué y el como de la politica, jerarquizados de manera que
faciliten los distintos niveles de intervencion estatal. Este proceso se formaliza mediante
leyes o decretos (CIPPEC 2019). La planificacion, a través de la definicion instrumental
y medible de objetivos, permite seleccionar de forma rigurosa la opcion més adecuada.
Esta se consolida en un plan, entendido como el instrumento racional que integra las
distintas politicas sectoriales dentro de un horizonte temporal determinado. Su finalidad
es reducir la incertidumbre sobre el futuro y corregir las incoherencias entre politicas. No
obstante, la seleccion de una politica también esta impregnada de elementos culturales,
creencias, valores, intereses y dinamicas politicas (Cardozo 2008).

3.3. Implementacion de las politicas

Es el desarrollo de los programas asociados a las politicas, asi como la aplicacion
de normas, procedimientos y lineamientos para garantizar su efectividad (Pressman y
Wildavsky 1998). Roth, quien parafrasea a Clausewitz, dice que la implementacion es la
continuacion de la lucha politica con otros medios y en escenarios diferentes y es el

determinante definitivo del resultado de una decision (Roth 2002). Las criticas de autores
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se centran en la falta de una comprension juridica y el exceso de trabajo burocratico.
Morelli et al., (2012) y Roth (2022) mencionan a los dos marcos tradicionales para la
formulacidn de la agenda e implementacidn de las politicas publicas: top-down, de arriba
hacia abajo, y bottom-up de abajo hacia arriba, ambas estrategias son comparadas y

plasmadas en el siguiente cuadro.

Tabla 4
Marco tradicional para la formulacién de la agenda e implementacion.
Categoria Top-Down (De arriba hacia abajo) Bottom-Up (De abajo hacia arriba)
Definicién Estrategia donde los agentes y oficinas Estrategia donde diversos grupos y
gubernamentales determinan y lideran la agenda  actores locales participan en la agenda y
y su disefio. el disefio.
Disefio Centralizado y liderado por agentes Participativo, con la inclusion de actores
gubernamentales o de alto nivel. locales y comunidades afectadas.
Se articula desde una perspectiva jerarquica Disefiado en conjunto entre diversos
superior. actores segun las necesidades locales.
Implementacion Basada en la ejecucion de leyes, normas y Adaptada a las condiciones locales,
recursos definidos por el nivel central. permitiendo mayor flexibilidad y ajuste.
Puede ser rigida y con poca capacidad de ajuste  Margen de decision a los actores locales
en el territorio. para usar recursos Yy lograr objetivos.
Caracteristicas Centralizado. Participativo y descentralizado.
clave Decisiones provienen de niveles jerarquicos Las comunidades locales tienen margen
superiores. de decision.
Implementacion basada en leyes y politicas Ajusta la implementacion segun las
centralizadas. condiciones locales.
Claridad en los objetivos y lineamientos Favorece la adaptacion a las necesidades
establecidos. especificas de las comunidades.

Fuente y elaboracion propias.

3.4. Colonialidad del saber

La colonialidad del saber impone una Unica forma de conocimiento eurocéntrica
que deslegitima, subordina y excluye los saberes ancestrales, populares, comunitarios y
no occidentales, estableciendo una jerarquia epistémica que reproduce la dominacion
colonial en el presente (Walsh 2012). Paraskeva (2022) sostiene que, en el curriculo
existen formas de colonialidad del saber y la fundamentacion para la construccion de un

sistema hegemanico caracterizado por:

la seleccion de la cultura que se considera socialmente legitima; (2) las categorias que se
utilizan para clasificar ciertos contenidos y formas culturales como superiores e
inferiores; (3) la seleccién y legitimacion de las relaciones entre la escuela y el aula; y (4)
la distribucion y el acceso a diferentes tipos de cultura y conocimiento. (Giroux 1999
citado en Paraskeva 2022)

La cultura dominante, los contenidos curriculares y las formas culturales
condicionan qué ensefiamos y qué aprendemos, como y para qué. Paraskeva (2022)

sugiere que, la colonialidad establece relaciones entrelazadas, heterogéneas y
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constitutivas que establece jerarquias de etnia y poder (Quaroui 2020). Es importante
analizar que, a partir de estas relaciones sociales presentes en la educacion, el curriculo
contribuye a producir, reproducir y solidificar la perspectiva occidental en el

conocimiento.

3.5. Convencimiento ideoldgico

Para conceptualizar este término, es importante trasladarnos a la ideologia,
definida como los sistemas de creencias socialmente compartidas desde una colectividad
de actores sociales (Van Dijk 2005). La ideologia es de naturaleza general y abstracta que
se compila en una organizacién de creencias socialmente compartidas. Este concepto
tiene su base en el tipo de colectividad como la de los docentes o colectividades politicas.
Van Dijk (2005) menciona que las ideologias son adquiridas, expresadas, promulgadas y
reproducidas por el discurso. Esto sumado al concepto de convencimiento, entendido
como el arte de persuadir, es decir, es un proceso comunicativo en el que una persona
intenta influir en las creencias y comportamientos convergen en el concepto de
convencimiento ideolégico.

Oviedo (2017) postula que, el curriculo es un instrumento que ayuda al
convencimiento ideoldgico y a la dominacion desde sus dos vertientes estructurales y
relacionales. Este proceso de dominacion no se configura como un proceso de violencia
fisica, sino utiliza la violencia simbdlica para someter al otro, empleada a través del
convencimiento ideoldgico. Este concepto es un conjunto continuo y sistematico con
caracteristicas y efectos propios que contempla al curriculo como la dimension politica
del curriculo, y no se puede mencionar a la politica sin la ideologia.

El convencimiento ideoldgico se configura desde la mirada del Estado, quien
piensa en la formacion del ciudadano ideal de acuerdo a sus intereses de clases y grupos
de poder (Casillas Avalos 2023). El proceso educativo esta marcado por el curriculo
formal o explicito, el curriculo real o vivido y el curriculo oculto; en este ultimo, aparece
la ideologia que penetra en las practicas cotidianas de los docentes y estudiantes. Es
necesario mencionar que, el curriculo no puede estudiarse como un cuerpo de
conocimientos neutro, sino como una produccion social que legitima el conocimiento de
la clase dominante por lo tanto el convencimiento ideoldgico es importante (Castillas
2019).

4. Segunda orientacion teorica: La participacion comunitaria en las politicas

curriculares
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4.1. Participacién comunitaria

Quiroz y Riesco (2024) plantean a la participacion comunitaria como un proceso
que surge en los sesenta como respuesta al enfoque top-down y modelos de expertos del
disefio de las politicas publicas. La participacién comunitaria juega un papel importante
en la formulacion de las politicas, Ecuador no es la excepcion. EI movimiento indigena
constituido desde la participacion comunitaria consolida la propuesta educativa que
responde al sistema monocultural, monoliglistico, y la necesidad de tener una educacion
que incluya su lengua, cultura y saberes ancestrales (Ilbay 2023). Ayala y Shishido (2020)
definen a la participacion comunitaria al proceso en el que la poblacién asume sus
responsabilidades en el marco de su situaciéon individual y colectiva, a través de la

identificacion de necesidades o problematicas planteadas.

4.2. ldentidad

Para autores como Turra et al. (2018) no existe un concepto o teorias uniformes
sobre la identidad, existe una variedad de denominaciones asociadas a identidad, como
subjetivacion, autoimagen, autocomprension y produccién de sujetos. Los conceptos que
se mencionan a continuacion se fundamentan en la antropologia y otras disciplinas
sociales que consideran a la identidad como una construccion desde el sentido con los
otros sujetos a diferencia de las miradas psicolégicas que miran a la identidad como una
construccién individual interna. Los autores coinciden en que no existe una identidad
unica en el mundo global y cambiante, tanto la homogeneidad y la identidad son
realidades imaginarias.

Para Oviedo (2017) es el resultado de procesos de identificacion, desarrollados y
concebidos por los individuos desde su base comunitaria. El autor hace referencia a que,
este concepto esta relacionado con los sentidos de pertenencia comunitaria y sus luchas.
En un contexto hegemdnico colonial, la identidad puede ser un simbolo de resistencia y
lucha en una estructura de jerarquia racial de identidades sociales como blancos, mestizos,
indigenas y negros. En el contexto intercultural, no se puede hablar de identidad sino de
identidades. Para Walsh (2007) el sistema colonial ha reducido el concepto de identidades
indigenas y afrodescendientes a categorias negativas y subordinadas, lo que refuerza un
modelo global de poder basado en la explotacion y el control cultural. Actualmente, existe
una lucha por recuperar estas identidades, esto es fundamental para desafiar la

colonialidad y construir nuevas subjetividades criticas y emancipatorias (Walsh 2017).
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La colonialidad tiene un rol importante en la construccién de las subjetividades,
Paraskeva (2022) sostiene que, las politicas educativas neoliberales perpetdan una
jerarquia que deslegitima las identidades indigenas y locales, considerandolas

inexistentes o inferiores.

4.3. Desterritorialidad

El curriculo se fundamenta en el territorio, no como un aspecto geogréafico sino
como parte de la historia y luchas de los pueblos indigenas y afrodescendientes por
recuperar espacios simbalicos, culturales y epistemologicos. Walsh (2017) menciona que
estas comunidades enfrentan la geopolitica del conocimiento, que privilegia un marco
eurocéntrico. El territorio es también un espacio de resistencia y reconfiguracion desde
perspectivas locales y ancestrales. Con esto surge el concepto de desterritorializar el
curriculo propuesto por Paraskeva (2022), quien hace hincapié en que el curriculo debe
ser desterritorializado frente a una estructura global de poder basada en la explotacién
econdmica, la jerarquizacion social y el control epistemolégico, establecida por el
colonialismo y perpetuada por la modernidad eurocéntrica. El proceso de desconexion
estd latente entre el conocimiento y los contextos locales debido al impacto del
capitalismo global y las politicas curriculares coloniales. Por esta razon, las posiciones de
subordinacion social, politica y epistémica impuestas a las comunidades no occidentales,

cuyos conocimientos y practicas son deslegitimados.

5. Orientaciones metodoldgicas

La investigacion se articula en torno a la pregunta: ;como perciben los actores
educativos de la EIB el disefio e implementacion de las politicas curriculares? Esta
interrogante situa el estudio en un enfoque cualitativo, con el que se comprenden los
significados subjetivos y el contexto en el que emergen los fendmenos educativos. La
recopilacion de informacion se realizo a través de narrativas verbales, visuales, auditivas
y escritas. En este caso, se recurrio a la revision literaria y a las voces de docentes,
familias, lideres, estudiantes y miembros de la comunidad (Sampiere y Lucio 2017).
Desde el punto de vista epistemoldgico, el estudio se inscribe en el paradigma
interpretativo, centrado en la comprension del problema desde las perspectivas de los
actores educativos. La investigacion reconoce que la realidad no es objetiva ni Unica, sino
que se construye a través de la interaccion social y las interpretaciones situadas en

contextos especificos. En el caso de la EIB, esta mirada fue necesaria para profundizar en
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el estudio y dar respuesta a cada uno de los objetivos especificos. De este modo, las
politicas curriculares no fueron analizadas Unicamente a partir de documentos normativos
0 hitos historicos, sino también a través de las experiencias vividas por los actores
educativos. Para esta investigacion, se optd por un enfoque hermenéutico que facilité la
interpretacion de los discursos y textos que estructuran la EIB. La hermenéutica permitid
trascender la descripcion superficial de los hechos y profundizar en los significados que
los actores educativos atribuyeron a su realidad. En este sentido, la revision de
documentos curriculares, en coherencia con la realizacion de entrevistas, constituyd una
técnica metodologica fundamental para comprender como estas politicas fueron

apropiadas o cuestionadas en la practica educativa cotidiana (Pérez et al. 2019).

5.1. Disefio de la investigacion: estudio de caso

El estudio de caso permite comprender a profundidad la problematica
seleccionada. Esta estrategia metodoldgica resulta adecuada para responder el objetivo de
la investigacion. Asimismo, esta estrategia aborda un fenémeno contemporéneo de
manera profunda y situada, al considerar diversas perspectivas sobre su significado,
aplicacion e impacto en el contexto real en que se desarrolla (Yin 2018). En este estudio,
se busca comprender el problema a través de la recopilacion de diversas percepciones de
docentes, familias, estudiantes y lideres académicos sobre el disefio e implementacion de
las politicas curriculares en la EIB. Para ello, se selecciond como contexto de
investigacion al canton Saraguro, especificamente su cabecera cantonal y dos
comunidades aledarias a la zona.

A nivel metodoldgico, la investigacion emplea técnicas como la revision
documental, utilizando como instrumento las fichas bibliograficas, las cuales sirvieron
para la organizacion, sistematizacion y analisis de los documentos curriculares.
Asimismo, se aplicaron entrevistas semiestructuradas con el apoyo de una guia de
entrevista, lo que permitio estructurar las preguntas y obtener informacién profunda por
parte de los actores educativos. Este proceso se complementa con el registro audiovisual
mediante fotografias, videos y anotaciones sistematicas en el diario de campo. Los
resultados obtenidos fueron triangulados y analizados con el propoésito de responder a la
pregunta de investigacion y comprender el objetivo central del estudio. Para ello, se
seleccionaron metodologias cualitativas orientadas a captar las experiencias y
percepciones de los actores educativos. La siguiente tabla presenta la relacion entre los

objetivos especificos, las fuentes de datos y las técnicas empleadas para su recoleccion:
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Tabla 5
Relacion entre objetivos, fuentes y actividades para la recoleccion de informacion
Objetivo Especifico Fuente de datos Instrumentos de Actividades para obtener la informacion
recoleccion
OEL1: Identificar cémo se Bibliografia y Fichas bibliograficas  Revision de la documentacion.
definen las politicas documentos Seleccionar y clasificar las fuentes de
curriculares teéricamente y informacion: Acuerdos Ministeriales
cuales son. emitidos por el Ministerio de Educacion
(MINEDUC), investigaciones, libros,
documentos oficiales, planes curriculares, y
otras fuentes de informacion.
OE2: Caracterizar como se Lideres indigenas, Entrevista Seleccion de informantes de acuerdo a los
disefian las politicas intelectuales, docentes ~ semiestructurada criterios de seleccion e inclusion.
curriculares de la EIB a nivel y  académicos de los Disefio del instrumento y realizacion de las
participativo. pueblos, entrevistas semiestructuradas.
nacionalidades y de la Organizar la informacién documental y
sociedad civil y aplicar el analisis documental.
Autoridades de la Contactar a las instituciones contempladas
Secretaria de en la muestra.
Educacion Recoleccion de datos entrevistas
Intercultural Bilingue. individuales y diarios de campo.
OES3: Conocer cuales son las  Actores sociales de la Transcribir las entrevistas, organizar los
experiencias y percepciones de educacion (directivos, datos de los diarios y documentos, y aplicar
los actores educativos de laEIB  docentes, padres de analisis fenomenoldgico y discurso.
sobre la implementacion actual ~ Familia y estudiantes). Triangular la informacion y categorizar la
de estas politicas en sus informacion.

contextos educativos.

Fuente y elaboracidn propia basado en el trabajo de investigacion del autor Alexis Oviedo (2017).

5.2. Poblacién y muestra
La poblacién esta conformada por actores educativos, sociales y académicos que
participaran de manera directa en la formulacion o implementacion de las politicas
curriculares en la EIB. Se consideraron tres grupos principales:
e Seis actores educativos locales: docentes, estudiantes, familias y lideres
comunitarios del cantén Saraguro.
e Un actor educativo a nivel nacional: lideres indigenas, intelectuales,
académicos y autoridades de la Secretaria de Educacion Intercultural
Bilingue.
e Dos investigadores y expertos en educacion intercultural: académicos que han

estudiado la evolucion de las politicas curriculares en la EIB.

El muestreo es intencional, dado que se buscé recoger las experiencias de actores
con un conocimiento profundo y directo del sistema de EIB. Se considera una muestra
inicial de nueve participantes. Los criterios de inclusion fueron los siguientes:

e Ser actores educativos vinculados a la EIB.
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e En el caso de lideres y académicos, contar con experiencia en el disefio e
implementacion de politicas curriculares en la EIB.
e Haber participado en instituciones educativas interculturales o en espacios de

gestion educativa.

5.3. Consideraciones éticas

El presente estudio respetd los criterios éticos como la confidencialidad, el
consentimiento libre e informado (Anexo 2), y el respeto a las voces de los actores
educativos. Con el fin de garantizar el anonimato y la proteccion de la identidad de los
participantes, se utilizaron nombres generales y codigos neutrales para identificar a los
actores entrevistados (por ejemplo: “Docente 17, “Representante comunitario A”,
“Académico 27). Esta estrategia permitié mantener la fidelidad de sus testimonios sin
comprometer su identidad, contexto o situacién institucional. Asimismo, todos los
participantes firmaron un consentimiento informado, el cual fue socializado previamente
a cada entrevista. Este documento explicaba los objetivos del estudio, el uso de los datos,
el resguardo de la informacion y la posibilidad de retirarse en cualquier momento sin
consecuencias. El formato utilizado se presenta en el Anexo 2 de esta tesis. La
investigacion se desarrollé desde una postura ética reflexiva y situada, reconociendo el
rol de la investigadora como parte del campo social que estudia. Este posicionamiento
fue clave para establecer relaciones de confianza, dialogo horizontal y respeto a los

saberes de los actores territoriales.

5.4. Procedimiento y analisis de la informacion: triangulacion

El anélisis de la informacion se desarrolldé bajo un enfoque cualitativo
interpretativo, con el apoyo del software MAXQDA, herramienta que facilitd la
organizacion, codificacion e interpretacion sistematica de los datos recolectados (Kuckartz
y Rédiker 2020). Este proceso fue estructurado en tres fases de codificacion propuestas por
la teoria de analisis cualitativo (Strauss y Corbin 2002). Durante el proceso de analisis, se
generaron codigos de forma inductiva a partir de las voces de los actores educativos.
Posteriormente, estos cddigos fueron organizados en categorias analiticas que permitieron
agrupar las percepciones en torno al disefio curricular, en sus dimensiones normativa,
docente y comunitaria, asi como a la implementacion, considerando experiencias, tensiones
y propuestas. A su vez, se identificaron ejes transversales relacionados con los saberes

ancestrales, la lengua, la identidad y el territorio. Estas categorias fueron interpretadas a la
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luz de los marcos teoricos del estudio, especialmente desde la teoria del curriculo itinerante
(Paraskeva 2021), la colonialidad del saber (Quijano 2008, Walsh 2017), el epistemicidio
(Santos 2010) y el curriculo vivido (Pinar 2012). La codificacion fue acompafiada de
reflexiones y teorias, que permitieron sistematizar interpretaciones emergentes y registrar
reflexiones propias, posicionamientos y tensiones encontradas, en coherencia con el
principio de reflexividad investigativa (Hernandez, Fernandez y Baptista 2014).
Este andlisis se sustentd en una estrategia de triangulacion que garantizo el rigor
y la validez del estudio (Denzin 2012). De manera particular, se utilizé la triangulacion
metodologica: combinacion de entrevistas, revision documental y analisis interpretativo.
Este enfoque permiti6 visibilizar las tensiones entre el curriculo prescrito desde el Estado
y el curriculo vivido en territorio, asi como las propuestas que emergen desde los actores
educativos para una educaciéon contextualizada, situada y coherente con los pueblos
indigenas. Como consideracién metodoldgica, durante el proceso de analisis cualitativo
no se utilizaron fichas fisicas ni predisefiadas, ya que la sistematizacién de la informacion
se realizo directamente en el software MAXQDA, mediante codificacion, segmentacion
y elaboracion de memos analiticos. No obstante, en este anexo se presenta una ficha
modelo que representa el tipo de registro interpretativo aplicado en el analisis documental,

a fin de transparentar el procedimiento metodoldgico.
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Capitulo segundo

¢ Desde qué historia caminamos?: contextualizacién del estudio

La historia esta relacionada desde quién, cuando y como la cuentan. Por esta
razon, la investigacion reconoce los momentos histéricos de la EIB y sus politicas
curriculares. En esta dimension historica, el estudio se escribe en tiempo y espacio en el
campo de la investigacion educativa, debido a que, el debate sobre la EIB surge con los
actores y momentos politicos, educativos, académicos y, sobre todo, comunitarios. En
este capitulo, se retoma el supuesto 1: las politicas curriculares en la Educacion
Intercultural Bilingte se definen tedricamente a partir de marcos normativos estatales y
se caracterizan por una escasa inclusion de perspectivas comunitarias indigenas. A
partir de esto, se responde al primer objetivo especifico acerca de como se definen las
politicas curriculares teéricamente y cuales son.

Este capitulo permitira situar al lector desde qué historia caminamos, ubicandose
en un contexto ecuatoriano que hile los momentos en el que la EIB tiene una historia
propia que se fundamenta en los movimientos sociales indigenas. Mas alld de los
planteamientos tedricos-conceptuales del multiculturalismo como una relacién superflua,
conveniente para un contexto capitalista y globalizado. Desde esta historia, se ubica como
una posibilidad de re-estructurar el sistema, en congruencia con una nacién intercultural,
plurinacional y bilingte, que prima el reconocimiento de los pueblos y nacionalidades del
pais. La EIB es entendida como un proceso social permanente, participativo, flexible y
dinamico que parte del derecho que tienen los pueblos indigenas a una identidad propia,
libertad de expresion y al ejercicio de su cosmovision (Kreiner 1996b).

1. La EIB desde una mirada histérica

En la época colonial, la educacion para indigenas toma tintes de resistencia. Para
los indigenas el proceso de educacion empieza con el “encuentro entre espafioles e
indigenas” (Oviedo 2017, 33). La educacion se considera como un medio para facilitar

aprendizajes y ensefianzas desde la dominacion. Oviedo (2017) plantea:

Cristdbal Quishpe Lema [...] “la EIB en el Ecuador pues no comienza recientemente,
sino desde el 1560 con una escuela aca en Quito, [...] que esta a cargo de los espafioles,
pero asistian nifios indigenas de la clase alta, de los incas. [...]Alberto Padilla Arias, “El
doble caracter de la educacion indigena: reproduccion y resistencia”, que esto va a ser un
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peligro y terminaron por cerrarla”. [...] cuando esta modalidad de educacion se hacia
extensiva a toda la poblacion indigena, desde diversos mecanismos de resistencia de los
pueblos indigenas, las lenguas indigenas fueran proscritas por la Corona Espafiola (fines
del siglo XVIII). La supresion de la educacién en lenguas indigenas fue corroborada por
los movimientos emancipatorios que impusieron la educacion en castellano. (34)

Perino (2022) sostiene que la formacion nacional en Ecuador se inicio tras la
independencia de la Gran Colombia en 1830. La concepcidn del sujeto se redujo entonces
a categorias juridicas utilizadas para describir al indigena. Aungue la independencia
representd un capitulo cargado de aspiraciones de libertad, muchas de ellas quedaron en
el discurso, mientras se mantenia la division entre poblacion espafiola e indigena, base
sobre la cual se perpetu6 la dominacién colonial. La primera etapa republicana continu6
sustentandose en la supuesta superioridad de la lengua castellana y de la religion catdlica.
Esta reproduccidn ideoldgica permitié afianzar el dominio del mestizaje, excluyendo a
las poblaciones racializadas (indigena y afrodescendiente) de la imaginacion nacional.
Asi se explica la persistente invisibilizacion de la alteridad cultural a lo largo del extenso
proceso de construccion del Estado-nacion (2022).

Esta realidad continGa hasta el siglo XX, los indigenas consideraban que la
escolarizacion estaba en contra de su cosmovision y era ajena a sus propias aspiraciones
culturales. Pese a que, los ideales liberales son banderas de una élite blanca y mestiza
criolla que quiere la Republica (S. Gonzalez 2024), Sim6n Rodriguez escribe su ultima
propuesta escrita (Consejos de amigo para la escuela de Latacunga, 1851), jsu texto
comienza en la primera pagina recomendando a su rector “emprenda su Escuela
con...INDIOS!!!” (S. Rodriguez 2003, 203) haciendo alusion a que, a los ideales para
establecer la republica debe empezar por los indigenas, pues ellos son duefios del pais. La
ideologia politica histéricamente esta impregnada en la educacion. Esto se evidencia en
las movilizaciones indigenas de los afios treinta, y en los afios veinte, cuando los ideales
socialistas toman fuerza en Cayambe. En 1931, las manifestaciones organizadas por el
movimiento indigena, liderado por mujeres historicas Dolores Cacuango y Transito
Amaguafa, constituyeron una agenda reivindicativa centrada en suprimir formas de
explotacion y en hacer realidad la EIB.

En la década de 1930, se retoma el uso de lenguas indigenas en el ambito
educativo, lo cual representa un logro importante para la organizacion indigena. En esos
afios se gestan los primeros procesos emancipatorios de la Educacion Intercultural
Bilinglie (EIB), mediante la incorporacion de la lengua originaria como herramienta

pedagdgica para nivelar déficits en el rendimiento académico e introducir a los
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estudiantes en la castellanizacion (Gonzalez 2015). Este resurgimiento del kichwa,
inicialmente subordinado al proceso de castellanizacion, se convierte con el tiempo en la
semilla para el desarrollo de escuelas en idioma ancestral. Cabe destacar que no se trata
aun de una educacion indigena en sentido pleno, ya que estas escuelas fueron pensadas y
estructuradas por las propias comunidades indigenas. Surgen como forma de resistencia
al régimen hacendatario, responsable del analfabetismo indigena y desde la toma de
conciencia sobre la necesidad de una educacién con pertinencia cultural (Perino 2022;
Oviedo 2017).

En los afios cuarenta, se tiene la primera experiencia de educacion indigena, cuya
fundadora fue Dolores Cacuango, quien en coordinacion con otras mujeres quitefias e
indigenas organizé un grupo de escuelas bilinglies. Estas fueron replicadas hasta
Imbabura por las misioneras Lauritas. Las escuelas creadas por Cacuango tenian un
sentido politico en la que, Dolores comprendid que, los patrones eran propietarios de la
tierra y el conocimiento. Una de las maneras para alcanzar una redistribucion de este
poder era a través de la creacion de escuelas para nifios y nifias indigenas. Su metodologia
no se fundamentaba en una mirada actual, sino se utilizaba la lengua de manera
espontanea para construir procesos de ensefianza-aprendizaje en el contexto. Las escuelas
trabajaron con una mirada de revalorizacion de la cultura, la tierra y lengua materna hasta
la Junta Militar en 1963. Las desigualdades estructurales continuaron en los afios
cincuenta, la poblacién se concentraba en la zona rural, lo que ocasionaba una desventaja
estructural entre lo urbano y rural. En 1952, se crean el Instituto Linguistico de Verano
donde se utiliz6 a la lengua kichwa como un mecanismo para evangelizar a las
comunidades a través de la traduccion de la biblia.

Oviedo (2017) menciona que este proceso contribuyd al desarrollo de una
investigacion linglistica y a la formacién de docentes indigenas, la politica lingtistica
estaba enfocada en la construccion de la escritura basada en los dialectos o un dialecto
mas prestigioso. En 1956, surge la Mision Andina y en 1964 la Junta Militar nacionalizé
la Mision Andina. Esta organizacion ejecutd el programa de desarrollo rural del Plan
Nacional de Desarrollo. En esta etapa, se destaca la creacion de cartillas para la lectura
con dialectos locales de Imbabura, Cotopaxi, Salasaca-Tungurahua y Chimborazo. En
este mismo afio, aparece un personaje importante como es el Monsefior Leonidas Proafio,
quien dirigia la alfabetizacion de la poblacién indigena adulta. Sus acciones se centraron
en la provincia de Chimborazo y Tabacundo con el propdésito de usar la lengua para

efectuar procesos de concientizacion y el castellano para alfabetizar. Su metodologia se
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basaba en una educacion liberadora en contenidos y metodologia, en el que la practica es
la protagonista.

Esta lucha por el reconocimiento tomara forma en reivindicaciones de tipo étnico
y clasista estrechamente ligadas a la defensa de una autonomia territorial y a una
educacion propia (Perina 2022). En los setenta y ochenta, el movimiento indigena se
consolida en estructuras organizativas como: Ecuarunari (1972), Confenaie (1980) y
Conaie (1986). Este gran paso, constituye una ruta clara para alcanzar los objetivos de
consolidar a la EIB como interés publico, una nueva mirada de pensar el Estado. En este
sentido, todos los procesos que la EIB experiment6 desde la colonia, se cristalizé apenas
en 1989, con la espera de casi 400 afios para ser considerados como ciudadanos. En este
afio, se reconoce oficialmente el Sistema de Educacion Intercultural Bilingie (SEIB) y
aparece, por primera vez, la Direccion de Educacion Intercultural Bilinglie (DINEIB). Es
por ello que, la EIB no puede solo estudiarse desde el multiculturalismo derivado de un
modelo neoliberal o superficial. En el caso de Ecuador, la EIB responde a un proceso

historico que responde a los intereses de la organizacién comunitaria.

2. Situacion de las politicas curriculares

El curriculo es un concepto elemental en la educacion, definido como un proyecto
pedagogico-politico que expresa intereses y la seleccion consciente de contenidos (Perlo
2019, 70). El rol que tiene el Estado para garantizar su cumplimiento desde una Idgica de
formacion ciudadana y objetivos de desarrollo socioeconomico, permite visibilizar que la
educacion es una herramienta para alcanzar las transformaciones sociales. En esta l6gica,
el Estado a través de su autoridad educativa, debe generar acciones en el &mbito de la
politica publica que orienten planes y programas relacionados con la educacion, en
particular con el curriculo. En Ecuador, las politicas curriculares empiezan con las
reformas del Curriculo de Educacion Basica en 1996, denominada como Reforma
Curricular Consensuada para la Educacion Basica. Esto surge como una respuesta a la
reforma curricular fallida en 1994. La metodologia para efectuar esta reforma incorpora
la participacion técnica, disciplinar y pedagogica con expertos nacionales y extranjeros.
En esta reforma se introduce el concepto de destrezas, y el tratamiento de contenidos
transversales en el curriculo. No obstante, existe un limitado planteamiento de la
evaluacién (Herrera Pavo y Cochancela Patifio 2020, 367).

Benitez Paillacho y Baez Sepulveda (2024) plantearon que la segunda reforma

empieza en el afio 2009, con la emision del Acuerdo Ministerial Nro. 0611-09 y se
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implemento en el 2010. Esta reforma es denominada Actualizacion y Fortalecimiento
Curricular de la Educacion General Basica. Este cambio surge como una propuesta a los
resultados de la evaluacion de la reforma del 96. Se plante6 como una propuesta con
orientaciones metodoldgicas, indicadores de evaluacion y bloques curriculares. La
reforma se sostiene en los principios de la pedagogia y metodologia critica. Su
metodologia de intervencion se realiz6 a través de mesas de trabajo territoriales con la
participacion de docentes con la finalidad de desarrollar esta propuesta de innovacion
curricular (Benitez Paillacho y Béez Sepullveda 2024). Uno de los desafios para esta
reforma implicaba acciones que superaban las competencias de las instituciones y
docentes. Esto limitaba la relacion con el contexto social y cultural. Sin embargo, esta
propuesta permitid que las escuelas pluridocentes se adapten (Herrera y Cochancela
2020).

La tercera reforma educativa surge con el proyecto “Fortalecer la calidad
educativa a través del ajuste curricular y de los estdndares de aprendizaje”. Este implico
una reorganizacion del curriculo por &reas de conocimiento y niveles: preparatoria,
elemental, media y superior. Segun Benitez Paillacho y Baez Sepulveda (2024), el nuevo
curriculo tiene como objetivo el desarrollo integral del estudiante y se orienta en torno a
cuatro areas fundamentales: pensamiento critico, convivencia ciudadana, produccion y
gestion del conocimiento, y cuidado ambiental. Ademas, incorpora criterios de
evaluacién con indicadores especificos y sugerencias metodoldgicas para su aplicacion.
La validacion del curriculo fue realizada por especialistas nacionales e internacionales, y
debatida en 139 de los 140 distritos del pais, siguiendo un enfoque de desconcentracion.
El proceso incluyd una etapa de socializacion con la participacion de docentes y
directivos. Sin embargo, como sefialan Herrera Pavo y Cochancela Patifio (2020), el
magisterio no estaba suficientemente preparado para asumir los retos que implicaba esta
reforma.

En el 2020 debido a la emergencia sanitaria por el covid-19, se adopté un
Curriculo Priorizado para la emergencia que se concibe como “un producto de los efectos
de la pandemia, se priorizan destrezas que son necesarias para el desarrollo del proceso
ensefianza-aprendizaje” (EC Ministerio de Educacion del Ecuador 2020, 36). En el 2022,
se plantea un nuevo curriculo denominado Curriculo Priorizado con Enfasis en
Competencias (2022), este documento se define como “aquellas destrezas que permiten
el desarrollo de competencias clave para la vida” (EC Ministerio de Educacion del
Ecuador 2022, 5). En el 2023, se emite el Acuerdo Ministerial Mineduc-2023-00086-A
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en el que se expide el Marco Curricular Competencial que, establece una etapa de
transicion durante el 2024. Su objetivo es promover el fortalecimiento de aprendizajes
fundacionales, competencias transversales y disciplinares (Benitez y Baez 2024).

Desde este panorama general de las politicas curriculares en el Ecuador, es posible
comprender que las propuestas curriculares para la EIB no emergen de un proceso
auténomo, sino que se insertan dentro del marco macro de decisiones estatales en materia
educativa. La reforma curricular de 2016 es el fundamento que sostiene la construccion
de los 14 Curriculos Nacionales con el enfoque del Modelo del Sistema de Educacion
Intercultural Bilingie (MOSEIB) (Herrera Pavo y Cochancela Patifio 2020). Esta
integracion evidencia que, el desarrollo de politicas curriculares en la EIB se sitGa en el
entramado mas amplio de las politicas educativas del Estado. Un ejemplo de ello, se
encuentra en el Plan Decenal de Educacion 2006-2015. La politica educativa nimero 6,
esta dirigida al mejoramiento de la calidad y equidad de la educacion y la implementacion
del Sistema Nacional de Evaluacion.

Para ello, incluye entre sus metas el disefio de un plan especifico para el
fortalecimiento del Sistema de Educacion Intercultural Bilingiie (EC Ministerio de
Educacién 2006). Se advierte que, la EIB ha sido histéricamente impulsada desde las
bases comunitarias, sin embargo, su incorporacion en el sistema educativo nacional ha
estado mediada por decisiones centralizadas. Lo mencionado ha limitado su autonomia
curricular, la posibilidad de responder plenamente a las realidades culturales y lingtisticas

de los pueblos indigenas.

2.1. Politicas curriculares: una mirada historica en la EIB

Las politicas curriculares no solamente incluyen los contenidos y objetivos
educativos, sino los procesos de toma de decisiones sobre qué, como, para quién y con
qué fines se ensefia. Para ello, se presenta una busqueda de informacién en el Repositorio
Bibliografico Nacional de Educacion Intercultural Bilingle, Etnoeducacion e
Interculturalidad del SEIB, en la herramienta Lexis Ecuador y Google Académico. En
estos repositorios se encontraron documentos desde 1980 hasta la actualidad. Como
resultado, se destaca el MOSEIB de 1993 y 2014, el Disefio Curricular de Educacion
General Basica Intercultural Bilingle, acuerdos ministeriales, y estudios académicos (M.
Rodriguez 2018). La informacion recopilada fue clasificada en funcion de periodos de

tiempo, permitiendo identificar la evolucién de las politicas curriculares en la EIB.
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2.1.1. Surgimiento de estructuracion curricular: 1980- 1989

En la década de los 80, surge el Plan Nacional de Alfabetizacion Kichwa,
documento que es parte de las primeras preocupaciones de la educacién en el idioma
propio. Pese al intento de rescatar las particularidades idiomaticas de las culturas, solo se
consolidd en dos programas: alfabetizacion en castellano y alfabetizacion en kichwa
(Kreiner 1996a). EI programa tenia como objetivo promover el kichwa para alcanzar una
alfabetizacion en castellano, esto se visualiza por las fases planteadas:

1. Alfabetizacion: aprender a leer, escribir y calcular en quichua;

2. Post-alfabetizacion: aprender a leer, escribir y calcular en quichua;

3. Educacion primaria: en lugares donde aln no existen escuelas.

Un elemento que destaca Kreiner (1996b) es que, el kichwa aprendido en este
programa no respondia a las necesidades del contexto. Lo que ocasionaba una ampliacion
en el plazo de formacion superando los dos afios. Otro elemento que destaca la autora, es
que el programa se realizaba sin tomar en cuenta las particularidades del contexto y la
participacién de las organizaciones kichwa. En 1982, se emiti6 el Acuerdo Ministerial
000529, en el que se establece: “oficializar la educacion bilingle bicultural, estableciendo
en las zonas de predominante poblacion indigena planteles primarios y medios donde se
imparta instruccion en los idiomas quichua y castellano o su lengua vernacula” (EC
Ministerio de Educacion y Cultura 1982). En 1983, se reformé el articulo 27 de la
Constitucion de la Republica que plantea que, en los sistemas de educacion en las zonas
donde predomina la poblacion indigena “se utilice como lengua principal de educacion el
kichwa o la lengua de la cultura respectiva y el castellano como lengua de relacion
intercultural” (EC 2008). Es innegable que, lo mencionado se consolida como parte de
una posible politica linglistica para la formacion en una lengua vernacula. En 1988 se
creo oficialmente la Direccidn Nacional de Educacion Intercultural Bilingiie, no obstante,
el DINEIB sus funciones empezaron en 1989. En este afio se reconoce de manera oficial
por el Estado, la creacion de esta direccion. En este organo, se declara que una de las
atribuciones y funciones se centra en la creacion de un curriculo apropiado de acuerdo a
cada sub-sistema y modalidades de la EIB. Es en este afio en el que se impulsan los
primeros documentos curriculares, en ellos se resalta que, no son documentos que

planteen revitalizar una lengua sino orientar hacia la castellanizacion progresiva.

2.1.2. Primeros disefios curriculares: 1990-1999
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En 1991, se elabord la Propuesta del Curriculum de Educacion Bilingue
Intercultural para la primaria, que constituyd un antecedente clave del MOSEIB. Este
documento se centrd particularmente en la ensefianza de la lengua materna kichwa. La
propuesta destacaba que: “el nifio, sujeto y actor de su educacion, debe desarrollar su
pensamiento a partir de su experiencia inmediata, lo que implica iniciar el proceso
educativo en su propia lengua” (Kreiner 1996b, 36). Esta concepcion ponia énfasis en el
desarrollo del pensamiento desde el entorno sociocultural del nifio, privilegiando una
pedagogia basada en la lengua materna como medio de aprendizaje y de construccion de
identidad. Asimismo, la alfabetizacion en lengua originaria constituye un acto politico y
cultural, en el que el curriculo debe adaptarse a las caracteristicas linglisticas, sociales y

culturales de cada comunidad.

2.1.3. Primer Modelo del Sistema de Educacion Intercultural Bilingte: 1993

En 1993, se oficializ6 el Modelo del Sistema de Educacion Intercultural Bilingue
correspondiente para la educacion basica (DINEIB 1993). Este documento parte del
reconocimiento de una realidad nacional plurinacional y multicultural. Se construye con
una critica al modelo de aprendizaje por memorizacién, acumulacién, repeticion,
asimilacién discriminada, masificacion, omitiendo factores esenciales como el contexto
cultural, el racismo, pérdida de la identidad y lengua y la carente participacion de la
poblacion indigena en la vida nacional (Ministerio de Educacion y Cultura 1993).

El MOSEIB de 1993 sefiala que, el curriculo vigente era inadecuado para un
desarrollo integral del pueblo indigena, situacion que habria favorecido la migracion
interna y el consecuente abandono de las comunidades. En cuanto a las politicas estatales
declaradas, no abordan de manera explicita el &mbito curricular, se podrian relacionar
ciertos enunciados como el desarrollo de un programa que rescate y actualice la
etnociencia, de acuerdo con una teoria integrada del conocimiento y la cosmovision
indigena, asi como la garantia de calidad de la educacion intercultural bilinglie y la
provision de materiales educativos. La base curricular se sustenta en la ejecucion de
acciones encaminadas a la atencion de las necesidades de la persona, a fortalecer la
relacion familiar - comunitaria y a desarrollar un curriculo apropiado para alcanzar los
objetivos.

Los actores educativos son la persona, la familia y la comunidad. Esta triada
reconoce la integralidad del sujeto educativo, rompiendo con la nocion individualista del

aprendizaje. Sin embargo, si bien las miradas son integradoras, el documento presenta
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limitaciones en el desarrollo curricular. EI MOSEIB plantea los contenidos curriculares
para la Educacion Béasica organizados en cuatro areas del conocimiento, aunque adn de
manera segmentada, lo que dificulta la construccion de aprendizajes interdisciplinarios o
integradores. La propuesta metodoldgica se articula en un proceso progresivo que inicia
con el reconocimiento, seguido del conocimiento, produccion y reproduccion, hasta llegar
a la creacién y recreacion. Un avance relevante es la critica abierta a las practicas
tradicionales centradas en el dictado, la copia o la mera repeticion, apostando en su lugar
por una metodologia que promueva la atencidn, comprension y retencién activa.

El componente lingdistico, el documento plantea la ensefianza del kichwa a partir
del desarrollo de la expresion oral y escrita, mientras que la ensefianza del castellano se
basa en un enfoque de una segunda lengua. En los dos casos, se evita la teoria gramatical
formalizada, priorizando el uso comunicativo de las lenguas. No obstante, esta omision
constituye una debilidad importante, debido a que el sistema educativo en los niveles de
bachillerato y educacion superior se sostiene, en gran parte, sobre el manejo del castellano
oral y escrito con bases gramaticales sélidas. Esta discontinuidad podria generar
desventajas para los estudiantes indigenas en los niveles superiores, especialmente en lo
que respecta a su desempefio académico, comprension de textos especializados y
produccidn escrita formal.

La evaluacion propuesta en el MOSEIB representa un avance significativo para
su época, al centrarse en resultados de aprendizaje y no Gnicamente en la memorizacion
0 repeticion de contenidos. Se incorpora una metodologia de autoevaluacion que busca
fomentar la reflexion critica, la autonomia y el sentido de responsabilidad del estudiante
sobre su propio proceso educativo. Este enfoque, coherente con una pedagogia
intercultural y descolonizadora, valora el proceso méas que el producto y reconoce los
ritmos y contextos de aprendizaje comunitario. No obstante, la ausencia de notas o
calificaciones cuantitativas puede representar un desafio, especialmente cuando los
estudiantes deben movilizarse a otros sistemas educativos que operan con esquemas
tradicionales de evaluacion. Esta desconexion puede dificultar la validacion de
aprendizajes en instancias externas, como el sistema educativo nacional o en los niveles
superiores, generando tensiones en la articulacion del trayecto educativo y posibles

desigualdades en el acceso a oportunidades académicas posteriores.
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2.1.4. Curriculo para el bachillerato de EIB: 1997

La elaboracion del curriculo para el bachillerato desde el MOSEIB puede ser
comprendida como una accion estratégica de politica curricular, puesto que busca
establecer una continuidad pedagogica y epistemolégica con el curriculo de educacién
basica intercultural bilingue. Este proceso es el resultado de una construccién con todos
los centros educativos interculturales bilingtes, con ello, se resalta los primeros pasos
para la descentralizacion y construccion colectiva del conocimiento escolar. Este paso se
considera como un aporte para todo el sistema educativo nacional (DINEIB 1997), debido
a que, se cuestiona la estructura homogeneizadora del curriculo tradicional y se plantea
como una oportunidad de acceso para las nacionalidades.

2.1.5. Restructuracion de la formacion docente en los IPIB: 1999

En 1999, se realizd la reestructuracion de la formacion docente en los Institutos
Pedagogicos Interculturales Bilingtes (IP1B), orientada a preparar profesionales para la
educacion bésica. Estos institutos atendian a diversas nacionalidades y pueblos indigenas
en varias provincias del pais, como los Shuar y Achuar en Morona Santiago y Zamora
Chinchipe; los Kichwas, Cofanes y Sionas en la Amazonia norte; y los Chachis y
Tsachilas en la region litoral. A finales de los afios noventa existian cinco IPIB
oficialmente reconocidos, con una matricula total de 1 365 estudiantes y 151 formadores.
Cabe destacar que, en la evaluacién nacional de 2009, el Instituto Shuar-Achuar obtuvo
el puntaje mas alto de todos los institutos pedagdgicos del pais, incluidos los hispanos.
(Fabara Garzén 2020). Este proceso se articuld con los planteamientos del MOSEIB, este
consideraba la necesidad de formar docentes desde una perspectiva intercultural en
coherencia con las cosmovisiones de los pueblos indigenas. Esta no es una politica
curricular, sin embargo, se considera un cambio sustancial y una base ideologica para el
progreso de las politicas curriculares en el proyecto estatal. En esta linea, la reforma
constitucional de 1998 reconocié a Ecuador como un Estado social de derecho,
pluricultural y multiétnico (EC 1998).

2.1.6. Redisefios Curriculares: 2000-2007

En el periodo 2000-2007, la EIB vivié un proceso de actualizacion curricular
orientado a fortalecer el MOSEIB, vigente desde 1993. Este proceso derivé en la
publicacion del Redisefio Curricular de la Educacion Basica Intercultural Bilingte en el
afio 2003, por parte de la DINEIB. Este nuevo planteamiento mantuvo los principios

filosoficos, culturales y pedagdgicos del MOSEIB, sin embargo, incorporé innovaciones
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metodologicas, nuevas areas del conocimiento, y un enfoque didactico basado en el
trabajo por unidades didacticas, areas integradas y aprendizaje autonomo (Oviedo 2017).

En este periodo se destaca la produccion de materiales educativos interculturales,
entre ellos: la serie Kukayu Pedagogico. Esta estuvo integrada por 54 textos en kichwa y
castellano, elaborados con el fin de fortalecer los procesos de ensefianza-aprendizaje en
las escuelas EIB. A esta serie se sumaron las colecciones Senderitos y Chaski del Saber
y la Academia de la Lengua Kichwa Amawta Kamachik (ALKI). Esta institucion se
propuso como un 6rgano asesor para el uso del kichwa, tanto en su forma oral como
escrita, y como un mecanismo para garantizar su presencia en el ambito educativo formal.

En 2005, se descentralizaron diversos procesos educativos en la EIB. Esto llevé a
visibilizar las necesidades de los pueblos y nacionalidades de la Amazonia. Por tal
motivo, los equipos técnicos elaboraron el curriculo AMEIBA (Aplicacion del MOSEIB
en la Amazonia), una construccién curricular basada en areas integradas y el avance por
unidades didacticas (UNICEF 2007, 7). A pesar de estos avances, tanto Oviedo (2017)
como Krainer (2003) coinciden en sefialar que los procesos curriculares en la EIB durante
este periodo adolecieron de continuidad institucional, recursos limitados y débil
articulacion con el sistema educativo nacional. Las propuestas son pertinentes
culturalmente, aunque no lograron una implementacion sostenida ni equitativa en todo el
territorio.

Asimismo, en este afio los antiguos Institutos Normales fueron transformados en
Institutos Superiores Pedagogicos Interculturales Bilingies (ISPEDIBS), que pasaron a
formar parte del Consejo Nacional de Educacién Superior (CONESUP), lo que exigi6é un
redisefio curricular adaptado a nuevos lineamientos educativos y contextos culturales
especificos. Este redisefio curricular organiza la formacion docente en seis semestres
ciclicos, que respetan y se articulan al calendario agroecoldgico y astral andino. Los
estudiantes, una vez concluida esta formacion, reciben el titulo de Profesor de EIB con
énfasis en areas especificas como la Educacion Infantil Familiar Comunitaria o la
Andragogia. Este modelo promueve metodologias pedagogicas innovadoras, como el
respeto al ritmo individual del aprendizaje, la evaluaciéon continua por dominio, y un

sistema flexible de promocion.

2.2.  Situacion de las politicas curriculares en la actualidad
La reforma de la Constitucion de la Republica del Ecuador en 2008, en el articulo

1: El Ecuador es un Estado constitucional de derechos y justicia, social, democratica,
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soberano, independiente, unitario, intercultural, plurinacional y laico (EC 2008). El
cambio sustantivo radica en la eliminacion del término multiétnico, denominada como
una coexistencia de las culturas, y se reconoce a la interculturalidad como un proceso mas
profundo. Asimismo, en el capitulo segundo se reconoce en el articulo 6 y 7, se reconoce
como ciudadanos y ciudadanas ecuatorianas a las personas pertenecientes a comunidades,
pueblos o nacionalidades en el Ecuador con presencia en las zonas de frontera (EC 2008).
Este reconocimiento de la identidad indigena representa una nueva mirada estatal que lo
reconoce como ciudadano en una nacion. Esta construccion de ciudadano se empieza
hacer visible en otros apartados como: Capitulo segundo (Cultura y Ciencia), Capitulo
tercero (Educacion), Capitulo cuarto (Derechos de las comunidades, pueblos y
nacionalidades), asi como en las otras areas juridicas, econdémicas, entre otros (EC 2008).

La Constitucion 2008 simboliza un nuevo camino que prepara a las futuras leyes
y politicas, entre ellas, en el 2011 la Ley Orgéanica de Educacién Intercultural (LOEI).
Esta ley ha mantenido varias reformas hasta la actualidad, con esta ley se puede destacar
que existe un apartado para la EIB y se reconoce a todo el Sistema Nacional de Educacion
como intercultural. La LOEI en su titulo 1V, aborda los aspectos importantes para una
gestion de la EIB, entre ellos, el Sistema de Educacion Intercultural Bilingie, los
fundamentos, objetivos y fines del sistema, de las obligaciones del estado y la autoridad
educativa nacional. Asimismo, se destaca la creacion del Consejo Plurinacional de
Educacion Intercultural Bilinglie y la Subsecretaria de Educacion Intercultural Bilingie,
el Instituto de Idiomas, Ciencias y Saberes Ancestrales de los Pueblos y Nacionalidades
y Centros Educativos Comunitarios Interculturales Bilingtes.

En cuanto al curriculo, en la LOEI se plantea el articulo 92. En este apartado se
plantea que el curriculo estara conformado por: el curriculo nacional y el curriculo de
educacion intercultural bilingtie (EC 2018). Asimismo, se menciona que, el curriculo
intercultural bilingue tiene la funcion de fomentar las identidades culturales, a través de
las lenguas indigenas, los saberes y practicas socioculturales ancestrales, valores,
principios, la relacion con la Pachamama. Se plantea de manera explicita que el curriculo
deberd estar en congruencia con el contexto geografico, sociocultural y ambiental.
Asimismo, se plantea que los responsables de la elaboracion de los estandares de calidad
del curriculo deberd ser un equipo interdisciplinario, bilingle y plurilingiie en la

Subsecretaria de Educacion Intercultural Bilingue.

2.2.1. Actualizacion MOSEIB 2013
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En este contexto sociopolitico de la Revolucion Ciudadana, se reformo en el 2013,
el Modelo del Sistema de Educacion Intercultural Bilingiie (MOSEIB). Este sera el Gltimo
cambio mantenido hasta la actualidad. Uno de los principales aportes, es la organizacién
del sistema educativo planteado en la Educacion General Bésica Intercultural Bilingue
como: Educacion Infantil Familiar Comunitaria (EIFC), que orienta su atencion desde la
formacion de la pareja hasta los 5 afios de edad de la persona; Insercion al Proceso
Semidtico (IPS), Fortalecimiento Cognitivo, Afectivo y Psicomotriz (FCAP), Desarrollo
de Destrezas y Técnicas de Estudio (DDTE), Proceso de Aprendizaje Investigativo (PAI)
(EC Ministerio de Educacion 2013). En el caso del bachillerato, se comprende el
Bachillerato General Unificado Intercultural Bilinglie compuesto por: Bachillerato en
Ciencias y Bachillerato Técnico IB. Finalmente, con una mirada de educacion a lo largo
de la vida la EIB garantiza la continuidad de estudios a través de convenios con los
institutos superiores, universidades y escuelas politécnicas. La propuesta organiza 75
unidades de aprendizaje, de las cuales las primeras 54 son generales y de la 55 a la 75 por
asignaturas. Se estructura en torno a elementos como el calendario vivencial y las cartillas

de saberes locales, proyectando una nueva vision de la EIB.

2.2.2. Creacion de los 14 Curriculos de la EIB 2017

En el 2017 se emite el Acuerdo No. MINEDUC-2017-00017-A, que presenta 14
curriculos Nacionales Interculturales Bilinglies de Educacion Basica Intercultural
Bilingue. Estos responden a las nacionalidades: Achuar, A’i, Andwa, Awa, Siona,
Chachi, Eperara siapidara, Kichwa, Secoya, Sapara, Shiwiar, Shuar, Tsa’chi y Wao. Esto
se complementa con el documento denominado “Ampliacion Curricular para el
Bachillerato General Unificado Intercultural Bilingiie” y el Curriculo Nacional. (EC
Ministerio de Educacién 2021). Estos documentos surgen a partir del ajuste curricular
2016,

la construccidn de los curriculos interculturales bilinglies ha tomado en cuenta las areas
de conocimiento del curriculo nacional, los objetivos, las destrezas con criterio de
desempefio, los criterios de evaluacién y los estandares educativos, ubicados en los
saberes, conocimientos y dominios y contextualizados con los armonizadores de saberes
y ciclos vivenciales. (EC Ministerio de Educacion 2016, 3)

La estructura curricular aborda 75 unidades distribuidos en la EIFC (1-10
unidades), IPS (11-15 unidades), FCA esta contiene 16-21 unidades para segundo, 22 -
27 unidades tercero y 28 -33 unidades para cuarto, DDTE 34-40 unidades, 41-47 unidades
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(sexto) 48-54 unidades (séptimo) (EC Ministerio de Educacion 2013). PAI comprende
las unidades 55 al 75 distribuidos en lo equivalente a basica superior y el nivel de
Bachillerato del Sistema de Educacién Intercultural Bilingue. En el documento oficial, se
plantea que, el curriculo se construy6 con las especificidades culturales y de territorio de
las nacionalidades y pueblos del pais. Las unidades giran alrededor de circulos y se
fundamentan en los ciclos vivenciales y armonizadores de saberes.

Este documento, de aplicacion obligatoria, establece en su articulo 8 que el
curriculo podra ser enriquecido segun el contexto educativo. Dispone que las
instituciones, con participacion de la comunidad, pueden complementar los curriculos
nacionales interculturales bilingles conforme a la diversidad y particularidades culturales
de su poblacion estudiantil. Esta normativa exige que los CECIB revisen y adapten el
curriculo a su realidad mediante la Planificacion Curricular Comunitaria (PCC). El
Ministerio de Educacion sostiene que estos curriculos fortalecen las identidades
culturales, la incorporacion de saberes y practicas socioculturales propias, los valores y
principios de cada pueblo y/o nacionalidad y, de manera esencial, el uso de las lenguas
indigenas como lengua del proceso pedagogico. Entre los cambios mas recientes, en 2018
se dejo de manejar el sistema a través de una subsecretaria y se cre0 la Secretaria de
Educacién Intercultural Bilinglie. En 2021, esta fue sustituida por la Secretaria de

Educacion Intercultural Bilingie y Etnociencia (Mansultti et al. 2025).

3. Planificaciones curriculares en la EIB

A nivel mesocurricular, se encuentra la Planificacion Curricular Comunitaria
(PCC), la cual se define como un documento que orienta la gestion pedagdgica y
curricular. Este documento tiene una vigencia de cuatro afios y debe ser ajustado por la
institucion. Con ello, se aporta al Proyecto Educativo Comunitario (PEC) (EC Ministerio
de Educacién 2019). Este tipo de planificacion debe construirse con el aporte de los
actores comunitarios y educativos, se considera una metodologia participativa
fundamentada en el enfoque del MOSEIB vy las formas de educacion de los pueblos y
nacionalidades. EI PCC tiene como componentes a la innovacion pedagdgica del CECIB,
se planteara las innovaciones de caracter técnico pedagogico para fortalecer la educacién
de los estudiantes. Asimismo, otro componente son las Unidades de Aprendizaje
(Saberes, conocimientos y dominios), en el caso de la Educacion Bésica estos responden

a los establecidos en el Curriculo Intercultural Bilingue.
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En el caso de la EIFC, se menciona que, a partir de la unidad 34 no se identifican
los nombres de los circulos. Esto sugiere que, el docente “deberd organizar los
conocimientos en los respectivos circulos vy titularlos; esta organizacion y titulacion
estaran explicitada en este componente” (EC Ministerio de Educacién 2019, 26). Para el
bachillerato, se menciona que se debe “revisar el texto de Ampliaciones Curriculares para
el Bachillerato y realizar la contextualizacion de cada una de las areas del conocimiento”
(EC Ministerio de Educacion 2019, 26). Asimismo, se menciona que los ajustes
curriculares deben estar apegados a los saberes y conocimientos de la cultura y del
territorio y el Acuerdo Ministerial Nro. MINEDUC-2017-00017-14, en el que se resalta

la contextualizacion de los curriculos (EC Ministerio de Educacion 2017).

3.1. Guiade interaprendizaje

A nivel microcurricular, la guia de interaprendizaje es un instrumento disefiado
por la docente en el que se construye el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este
documento, se aborda la metodologia, los recursos y las estrategias de manera secuencial
y dosificada. Esto responde a las innovaciones pedagégicas del MOSEIB. Esta
planificacion sugiere un maximo de 25 actividades por cada guia en el que prime la
mirada integral y se escribira en la lengua de la nacionalidad. Su estructura plantea una
nueva forma de planificar diferente a la del sistema intercultural, debido a que en el
desarrollo de la guia de interaprendizaje se plantean cuatro fases. La primera fase es el
dominio del conocimiento tiene las siguientes subetapas:

e Actividades senso-perceptivas: esta subetapa se plantean actividades
motivadoras para introducir a un proceso de aprendizaje vivencial.

e Problematizacion: se presentan preguntas que problematicen realidades para
incorporar nuevos conocimientos.

e Desarrollo de contenidos: se establecen actividades para desarrollar conceptos,
habilidades, destrezas correspondientes al circulo de conocimiento y todo lo
declarado en el curriculo.

e Verificacion: se realizan acciones para identificar los cambios en el estado del
aprendizaje.

e Conclusion: es el momento de sintetizar y finalizar lo aprendido.
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La segunda fase es la aplicacion del conocimiento, el docente debe “recordar el
nuevo conocimiento adquirido” (EC Ministerio de Educacion 2019, 31). La tercera fase,
la creacién del conocimiento, es un proceso en el que los estudiantes adquieren
conocimientos nuevos. En este momento desarrollan destrezas, habilidades y valores, se
generan actividades que motiven a la creatividad en plena libertad. La socializacion del
conocimiento tiene como objetivo generar cambios actitudinales, afectivos y
conductuales a partir de lo aprendido. Es un proceso, para compartir con los actores
educativos y comunitarios los resultados del aprendizaje.

En este documento, se describen los logros de dominios, recursos y materiales
didacticos y un cuadro de seguimiento de actividades de la guia. Con ello, se menciona
que la evaluacidn se realiza por logro de dominios, a diferencia del otro sistema que lo
realiza por destrezas. Los estudiantes deben transitar por el nimero secuencial de
actividades por fases del conocimiento. En cada actividad lograda o desarrollada de
manera adecuada, se colocara la letra “A” de Aprobado, a diferencia del otro sistema que
se maneja por notas. El proceso de evaluacion de acuerdo con el MOSEIB se centra en el
caracter cualitativo y desarrollo integral con una mirada de retroalimentacion y logro de
aprendizajes. Se enfatiza en que, se debe basar en el seguimiento de las actividades
planificadas.

Todo lo mencionado, se visibiliza en el Plan Decenal de Educacion propuesto por
la comunidad educativa se plantea la Politica 3: Garantizar y fortalecer la oferta de
Educacién Intercultural Bilingle en todos los niveles del sistema educativo, con énfasis
en territorios en los que la poblacion sea mayoritariamente de una nacionalidad ancestral.
Asimismo, a nivel curricular se plantea el mejoramiento continuo en funcién a los
resultados de la politica 2: mejorar los resultados de aprendizaje medidos a través de un

sistema integral de evaluacion de la calidad del Plan decenal.

é Integralidad de
das clencias

C_nﬂf Circulos de Saberes

Figura 1. Organizacién curricular Intercultural Bilingie
Fuente y elaboracion propia basado en (Mansutti et al. 2025)
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4. Reflexiones sobre las politicas curriculares

En cuanto al supuesto 1, el concepto de politica curricular carece de una
construccién situada. Este concepto estd relacionado con los marcos normativos y
técnicos, sin embargo, su conceptualizacién tiene la tendencia a reducirse a la definicion
de planes y programas, dejando de lado una mirada critica que comprenda su caracter
politico, ideoldgico, cultural y epistemologico. En el caso de la EIB, este vacio conceptual
se torna mas complejo, debido a que, se abordan otros conceptos en el debate como:
colonialismo, etnocentrismo, descolonizacién del saber y participacion comunitaria. Los
pueblos y nacionalidades del Ecuador contintan enfrentandose a un sistema educativo
disefiado desde parametros occidentales, donde sus saberes, epistemologias, lenguas y
formas de vida son frecuentemente minimizados o folclorizadas. La categoria de “saberes
ancestrales” ha sido reducida en algunos casos a un contenido complementario, cuando
en realidad constituye una base epistemologica fundamental para una educacion
verdaderamente intercultural.

La limitada participacién comunitaria en la construccion de politicas curriculares
y en la definicion curricular es evidente, debido a que, pese a que su rol se nombra de
manera explicita en el curriculo. Por tanto, es importante cuestionarse quiénes son
aquellos que construyen el curriculo, debido a que, se puede primar la valoracién
tecnocratica sobre aquellos intereses y expectativas que tiene la comunidad. Es necesario
mencionar que, aunque normativamente se reconoce el derecho de las comunidades a
contextualizar y complementar el curriculo, en la practica este ejercicio se enfrenta a
barreras burocréticas, técnicas y politicas que obstaculizan la construccion colectiva del
conocimiento escolar. Desde una mirada de derechos, la pertinencia cultural vy
lingliisticamente contintia siendo vulnerada. Las politicas curriculares han avanzado en
términos de normativas y documentos, no han logrado traducirse en précticas pedagogicas
coherentes con las realidades comunitarias. Las aulas siguen siendo espacios en los que
predomina la castellanizacion, las cuales responden a un sistema de educacion
intercultural en el papel y poco creible. Esta logica disciplinar fragmentada y una
evaluacion centrada en estandares externos, muchas veces alejados del contexto de vida
de los estudiantes indigenas establece brechas de acceso en los mismos.

El proceso historico de la Educacion Intercultural Bilingle (EIB) en Ecuador ha
estado estrechamente vinculado a las movilizaciones indigenas, huelgas, marchas y tomas
de espacios publicos no solo han sido expresiones politicas, sino también reivindicaciones

del derecho a construir una educacion propia, desde el territorio y con las comunidades.
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Las reformas curriculares, por tanto, deben entenderse como producto de esta lucha
historica y no Unicamente como decisiones técnicas desde los organismos estatales. Esta
trayectoria se evidencia desde las primeras experiencias formales impulsadas por
lideresas como Dolores Cacuango y Transito Amaguafia con la creacion de las escuelas
indigenas comunitarias, hasta la formulacion del Modelo del Sistema de Educacion
Intercultural Bilinglie (MOSEIB) en 1993 y su posterior reformulacion en 2013. Un hito
relevante en este camino ha sido la expedicion de los 14 curriculos de la EIB,
diferenciados segln las nacionalidades y pueblos del pais. Sin embargo, este proceso
curricular no ha estado exento de tensiones.

El MOSEIB actual tiene sus aristas fuertes no solo en el reconocimiento de la
lengua materna como eje del aprendizaje, sino en su apuesta por una cosmovision
holistica e integradora. Con este modelo, se posiciona un concepto de areas integradas,
nuevas propuestas metodoldgicas basados en el interaprendizaje, procesos de evaluacion
y la relacién con los elementos organizadores de la accion pedagdgica, calendario
vivencial, ciclos vivenciales, armonizadores de saberes y huertos vivenciales educativos
comunitarios. Su propuesta plantea una ruptura entre el enfoque tradicional de contenidos
descontextualizados y homogeneizantes. No obstante, su implementacion ha enfrentado
dificultades estructurales propios de todo el sistema educativo tanto en educacion inicial
hasta en la educacién superior, debido a que limita a sus estudiantes de autodefinicion
étnica indigena de los pueblos y nacionalidades se mantiene en el 7 % desde el 2017 y
2021, en las Instituciones de Educacion Superior (Castro 2023). En este contexto, es
urgente que el Estado garantice un curriculo con pertinencia y contextualizacion con las
necesidades y realidades de los pueblos indigenas. Esto supone abordar las reformas
curriculares no como simples decisiones técnicas, sino como respuestas a un problema
estructural de exclusiéon y privilegio de los grupos dominantes, lo que se refleja
claramente en los contenidos y enfoques hegemonicos que adn prevalecen.

La politica curricular en la Educacion Intercultural Bilingte (EIB) enfrenta el gran
desafio de transitar del desconocimiento hacia una implementacion consciente y efectiva
del MOSEIB. Actualmente, se pretende abordar procesos de interculturalidad con un
modelo curricular que resulta poco compatible con las demandas del sistema y otras areas
educativas. Por ejemplo, en el caso de la EIFC y el Bachillerato, el curriculo debe ser
abordado desde documentos distintos, que respondan a la integralidad del proceso
educativo y a un sistema de evaluacion que, en muchos casos, no es compatible ni con el

Sistema de Educacion Superior ni con el propio Sistema de Educacion Intercultural. Esta
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disociacion limita las posibilidades de acceso a la educacion superior y otras
oportunidades formativas para los estudiantes. A su vez, genera tensiones en el trabajo
docente, quienes se ven obligados a responder por una parte al MOSEIB, y por otra, a
relegarlo o adaptarlo al otro sistema, debido a su falta de alineacion con los lineamientos
generales del sistema educativo nacional. Esta brecha ha sido sefialada en estudios
recientes como los de Ochoa (2021) e Ilbay (2023).

Por una parte, Ochoa (2021) identifica como obstaculo crucial para la
implementacion del MOSEIB el desconocimiento del modelo por parte de directivos y
docentes. A pesar de que gran parte del personal docente domina el idioma kichwa, este
no se practica de manera sistematica en el aula, lo que contribuye a su progresiva pérdida
en las comunidades. Este hecho resulta especialmente preocupante en instituciones
consideradas como guardianas del kichwa, como es el caso de la Unidad Educativa
Comunitaria Intercultural Bilingue Sisid. Por otra parte, se suma el estudio de llbay
(2023), quien concluye que los docentes no estan suficientemente capacitados en relacion
con el MOSEIB, ni en la elaboracion de herramientas de gestion, disefio de guias de
interaprendizaje, ni en la produccién de cartillas de conocimiento y saberes. Asimismo,
sefiala que los saberes y conocimientos ancestrales no estan incluidos en los Proyectos
Curriculares Comunitarios (PCC), debido a que no todas las instituciones cuentan con
este instrumento.

A nivel curricular el reto ha sido y sera la relacion entre el saber ancestral y el
conocimiento hegemdnico occidental. Esta tension se manifiesta en los contenidos,
enfoques y métodos propuestos, asi como en la forma en que se construye y reproduce el
conocimiento en el aula. Partiendo de la mirada del pensamiento complejo es necesario
reconocer que el conocimiento no puede ser fragmentado, ni limitado a areas
disciplinares, sino que debe articularse desde la integralidad del ser, en didlogo constante
con la comunidad, la naturaleza y la espiritualidad. Las areas integradas propuestas en el
MOSEIB responden a esta I6gica, pero aun no se han consolidado en el sistema educativo
nacional. Por lo que, es necesario avanzar hacia un curriculo y una politica curricular que,
se desarrolle con los principios de una educacién, intercultural y bilinglie, mas alla de la
inclusion simbolica, se constituya como un espacio en el que se debe construir

aprendizajes significativos, contextualizados y transformadores.
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Capitulo tercero
¢ Quiénes construyen el curriculo de la EIB?: voces e interpretacion de

los hallazgos

El presente capitulo constituye el ndcleo de esta investigacion y tiene como
propdsito comprender como perciben los actores educativos de la EIB el disefio e
implementacion de las politicas curriculares. Con este analisis, se busca comprender
cémo dichas politicas son vividas, apropiadas o cuestionadas desde los territorios, y qué
tensiones, desafios y propuestas emergen desde las comunidades y los sujetos que
sostienen cotidianamente la EIB. Este capitulo se divide en dos momentos, el primero
parte del supuesto 2: las politicas curriculares de la EIB se disefian con limitada
participacion de las comunidades indigenas. Sobre este supuesto, se cumplira con el
objetivo especifico: caracterizar cobmo se disefian las politicas curriculares de la EIB a
nivel participativo. En un segundo momento, el capitulo parte del tercer supuesto sobre
las experiencias y percepciones de los actores educativos de la EIB sobre la
implementacién actual de las politicas curriculares revelan insatisfaccion y desafios
debido a la falta de adecuacion y contextualizacién a sus realidades educativas. Con ello,
se busca conocer cudles son las experiencias y percepciones de los actores educativos de
la EIB sobre la implementacion actual de estas politicas en sus contextos educativos.

A partir de los conceptos teoricos recopilados en la Tabla 2, correspondientes a
los objetivos de trabajo OT1 y OT2: politica curricular, disefio, implementacion,
colonialidad del saber, convencimiento ideolégico, participacién comunitaria, identidad
y (des)territorialidad, se realizé el disefio preliminar del instrumento de recoleccion de
informacién. La justificacion de la seleccion de los mismos se definid en el primer
capitulo. Este proceso respondié a una légica inductivo—deductivo: los conceptos
iniciales no se definieron como categorias cerradas, sino como referentes orientadores
para la construccion de las preguntas de la entrevista semiestructurada. Puesto a que, el
objeto de estudio es el curriculo de la Educacion Intercultural Bilingle, las entrevistas se
utilizaron como medio para acceder a las percepciones, experiencias y valoraciones de
los actores educativos sobre su disefio e implementacion.

Las entrevistas semiestructuradas se aplicaron a académicos, docentes y

representantes comunitarios de la EIB, tanto en modalidad presencial como virtual
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(Zoom), entre abril y mayo de 2025. La seleccion de participantes siguid un muestreo
intencional, buscando diversidad de nacionalidades, funciones y experiencias en el disefio
e implementacion curricular. La flexibilidad de la entrevista permitié adaptar preguntas
y profundizar en los relatos segun la trayectoria y rol de cada entrevistado. En coherencia
con la perspectiva de la Teoria Curricular Itinerante, el instrumento flexible permitio que,
durante el trabajo de campo, emergieran nuevos significados, tensiones y matices en las
respuestas de los participantes, lo que abri6 la posibilidad de ampliar, redefinir o matizar
las categorias analiticas. Por lo que, las categorias finales no fueron Unicamente derivadas
del marco tedrico, sino que se construyeron inductivamente a partir de la codificacion
abierta en MAXQDA, se transcribieron las entrevistas, se organizaron en segmentos
tematicos y posteriormente se codificaron y sistematizaron para construir una narrativa
interpretativa coherente.

Este analisis dio lugar a ejes como: disefio de politicas curriculares (participacion
de actores, factores que limitan, percepciones y propuestas de disefio), nivel de
participacion (docente, comunitaria y estatal), implementacién de politicas curriculares
(percepciones de los actores, experiencias favorables) y curriculo (relacion de la EIB con
la Educaciéon Superior, relacion con la Educacion Intercultural, lengua Kichwa y
principios curriculares). La eleccion de estas categorias se sustentd en su capacidad para
condensar patrones recurrentes, dar cuenta de tensiones clave y reflejar la complejidad de
las experiencias, percepciones y posicionamientos expresados por los actores educativos
en el contexto de estudio. Estas categorias encuentran sustento tedrico en la literatura
sobre curriculo critico e interculturalidad (Walsh, 2017; Paraskeva, 2014; Oviedo, 2017;
Sousa, 2018), asi como en enfoques sociocriticos que denuncian la reproduccion de
desigualdades en los sistemas educativos (Bourdieu y Passeron, 2003; Freire, 1970). El
analisis de la informacién se realiz6 mediante codificacion abierta en MAXQDA, lo que
permitid identificar patrones recurrentes, tensiones y matices en las narrativas. Este
proceso de comparacion constante entre datos y teoria posibilito la consolidacion de ejes
tematicos que articulan tanto las dimensiones normativas como las vivencias situadas de
los actores educativos.

El analisis se construyo articulando los hallazgos empiricos con marcos teéricos
previamente definidos en la investigacion, de manera que cada apartado dialoga con
conceptos y categorias que permiten interpretar los testimonios y documentos desde una
perspectiva critica. El curriculo, como objeto central de estudio, se examino considerando

su definicion normativa, los procesos de disefio e implementacion y las experiencias
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vividas por los actores educativos. Para ello, se organizaron las entrevistas y la revision
documental en tres dimensiones analiticas: construccion y sustento tedrico del curriculo,
procesos de aplicacion y procesos de andlisis, cada una de las cuales se abordd en
interaccion con los referentes conceptuales del estudio, sin que esto implique sobrecargar
la redaccidn con citas en exceso. Este enfoque permitié que, mas que una yuxtaposicién
de datos y teoria, se produjera una lectura integrada que vincula las voces de los actores
con los marcos criticos adoptados, entre ellos la Teoria Curricular Itinerante. En este
sentido, se recurre a una polifonia metodoldgica: en ocasiones se integran citas textuales,
en otras se emplea la paréafrasis y, en muchas otras, se explicita la interpretacion situada
del investigador como parte activa del proceso de comprension. Esta apuesta narrativa
pretende ser un puente tejido entre las voces de los actores educativos y la investigacion
para conocer, comprender y reconstruir el sentido que otorgan a sus préacticas,
experiencias y expectativas en un contexto historico, politico y cultural, conocido como
la EIB. En ese momento dialdgico, este capitulo se convierte en un espacio de reflexién
colectiva que visibiliza las tensiones entre lo prescrito y lo vivido, lo normativo y lo
comunitario, lo institucional y lo territorial, desde una mirada critica comprometida con

la transformacion de la EIB.

1. Eldisefio de las politicas curriculares de la EIB: entre la participacion simbélica
y la construccion comunitaria

Las entrevistas se realizaron a académicos, docentes e integrantes de la
comunidad. Sus experiencias permitieron revelar diversas formas de comprender y vivir
el proceso de disefio de las politicas curriculares en la Educacion Intercultural Bilingie
(EIB). A partir del analisis cualitativo, emergen tres grandes narrativas que configuran
las percepciones de los actores: aspectos normativos e institucionales; la participacion
docente y la participacion comunitaria. Estas narrativas permiten identificar las
tendencias, tensiones, grietas y dialogos entre la teoria, la narrativa empirica y la voz de

la investigadora.

1.1.  Aspectos normativos e institucionales: entre la imposicién curricular

y la autonomia de papel

El espacio del otro (los pueblos y nacionalidades indigenas), no siempre tuvo
cabida en el proyecto de ciudadania impulsado por el Estado ecuatoriano. Apenas en el

2008, se declara de manera oficial como un pais intercultural y plurinacional (EC
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Constitucion 2008). Esto representa un avance historico en el reconocimiento juridico de
la diversidad cultural que histéricamente fue marginada. No obstante, esta proclamacion
normativa plantea preguntas criticas sobre su concrecion en la vida cotidiana: ¢queé tan
congruente es esta declaracién con la realidad? ¢(En qué espacios el pais es
verdaderamente intercultural y en cuales persiste la monoculturalidad estatal? En este
contexto, la interculturalidad no puede entenderse solo como un marco normativo, sino
como una préactica politica situada, cuya expresiébn mas concreta se manifiesta en los
procesos educativos (Walsh 2017). La EIB), lejos de ser una propuesta técnica, constituye
un campo de disputa politica y epistémica que remite a memorias histéricas comunitarias,
a luchas organizativas y a demandas por autonomia cultural. En este sentido, lo politico
se vuelve ineludible y debe emerger desde la interaccion entre la palabra y la accién de
sujetos diversos en condiciones de reconocimiento mutuo. Como sostiene Mejia (2017),
esta interaccion es el fundamento de una ciudadania plural que se construye no desde la
integracion del “otro” como objeto de atencion, sino desde su participacion activa como
sujeto politico y epistémico (Mejia 2016).

A esto se suma las corrientes del pensamiento moderno occidental (Sousa 2018)
que se incorpora en el sistema; por ende, en la educacion. En esta linea, Paraskeva (2014)
plantea la urgencia de construir un curriculo desterritorializado que privilegie la
diferencia, por lo que, es necesario que sus reformas no sean solo de forma sino de
contenidos que supongan nuevas dinamicas en las relaciones del poder desde los actores
educativos. Estas miradas teoricas explican lo identificado en las entrevistas, para
comprender la distancia y la practica existente entre el disefio y la implementacion (J.
Paraskeva 2014). Como menciona un académico: “lo primero es que el Estado, cuando
piensa en interculturalidad, todavia lo hace pensando en los indios, en su formacion.
Entonces, se disefia un programa especifico para formarles a ellos” (Académico 2,
entrevista, 22 de abril 2025). Esta aseveracion resalta que, el otro no deja de ser visto
como otro, un sujeto externo y pasivo, para quien el Estado disefia sus politicas, en lugar
de un actor critico con capacidad de agencia. La logica dominante no se orienta a
transformar estructuralmente el sistema educativo en clave intercultural, desde un
enfoque asistencialista y reductivo (Mejia 2016).

Los testimonios de docentes y académicos coinciden en que existe una brecha

profunda entre las politicas curriculares estatales y las realidades territoriales:
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Para contestarle diria que, el curriculo de la EIB es una propuesta educativa oficial del
Estado ecuatoriano, disefiado especificamente para los pueblos y las nacionalidades.
(Participante reservado, entrevista, 30 de abril 2025). [...] El trabajo a nivel politico, la
politica curricular o los documentos curriculares, que de manera prescriptiva emanan del
Ministerio de Educacion o la Secretaria, para la educacion intercultural bilingie, son
propuestas demasiado macro. Incluso aquellas que surgen para una nacionalidad concreta
como Kichwa son demasiado amplias, y la realidad es demasiado diversa como para
pensar que una prescripcion estatal o incluso provincial podria llegar a las comunidades.
(Académico 1, entrevistado, 22 de abril 2025)

En este testimonio, se destaca un elemento interesante para el andlisis: los
documentos curriculares son percibidos como una propuesta prescriptiva que surge desde
el Ministerio de Educacion. Esto evidencia el centralismo de las decisiones, que desde la
institucionalidad es parte del aparato ideoldgico del Estado (Althusser 1998) las cuales
pretenden que, reproducir ideologias, el pensamiento y las précticas pedagogicas-
didacticas desde una I6gica homogénea. En segundo lugar, se sefiala que las propuestas
son muy amplias y abstractas para responder a las particularidades del contexto. Desde
esta perspectiva, resulta problematico suponer que dichas directrices tan generales puedan
traducirse en practicas pertinentes para contextos tan diversos.

Otro testimonio profundiza en esta tension, cuando evidencia que el disefio no
surge desde las comunidades, sino aquellos actores interpretan lo establecido en funcién

a los estandares nacionales.

El desarrollo de los 14 curriculos. Era una cuestion de lo que era la Subsecretaria de
Educacidn Intercultural Bilinglie en el Ministerio de Educacion, hoy, es una Secretaria.
En aquel momento era dependiente, y lo que se hizo en ese momento fue un proceso,
digamos, de interpretacién del curriculo que habiamos creado para la educacion
intercultural [...] de acuerdo con los estandares educativos que habia, es decir, que podian
configurar los curriculos como quisieran siempre que apuntaran al logro de los estandares
independientemente, y la verdad que se dio bastante libertad. (Académico 1)

A partir de las voces de los distintos actores educativos, persiste una interrogante
fundamental: ;desde dénde y para quién se disefian las politicas curriculares? Esta
pregunta pone en cuestion la accion e inaccion del Estado para construir politicas
verdaderamente participativas. La persistente exclusién de las comunidades en los
procesos de disefio revela que, en el proyecto de ciudadania promovido por el Estado, atn
no se ha superado la mirada del otro como sujeto diferente, externo y subordinado. Estos
testimonios convergen evidenciando cdmo el disefio curricular ha sido percibido como
un proceso normativo, técnico y centralizado. Las decisiones como: metas, contenidos,

estandares estan bajo la responsabilidad del Estado. Esta vision se refuerza de manera
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particular con el origen del curriculo intercultural no nace de las comunidades, sino surge
a partir de una denominada: interpretacion técnica-institucional que impone marcos
homogéneos desde una jerarquia superior.

Esta préactica puede generar dificultades y tensiones en la concrecion curricular en
los otros niveles, por la falta de apropiacion del curriculo que trascienda lo obligatorio.
La dinamica del disefio en este testimonio se moviliza de arriba hacia abajo, sin un didlogo
real con los actores comunitarios. De esta manera, las voces de los diferentes actores
coinciden en el rol que tiene el Estado en este proceso, su mirada hacia abajo a través de
acciones como la flexibilidad interpretativa ajustado a los estandares de calidad. Esto
evidencia que, el Estado tiene la intencion normativa y un curriculo macro, aunque
continda sin ceder el control sobre las metas, contenidos y formatos a las comunidades.
Esta responsabilidad responde a una légica institucional del Estado-nacion moderno,
histéricamente nombrado como colonizador. A este proceso, se lo denomina como top-
down Oviedo (2017) advierte que este enfoque tiene la tendencia a generar conflicto o
cumplimiento superficial. En contraste, el autor recomienda trabajar estrategias
combinadas en el campo de la educacion, que aprovechan las fortalezas del nivel central
(para proporcionar direccion general, incentivos, redes y monitoreo retrospectivo) y la
capacidad local (para aprender, crear, responder y retroalimentar las orientaciones
generales), tienen més probabilidades de lograr una mayor coherencia general (Oviedo
2017).

A esto se suma, la concepcion del Estado como un actor colonizador, sostenida en
formas de violencia simbdlica, dialoga con lo planteado por Bourdieu y Passeron (2003),
quien advierte que los sistemas educativos reproducen estructuras de dominacion bajo
una apariencia neutral que reproducen jerarquias culturales y epistemologicas. Esta
mirada cuestiona profundamente la finalidad misma de la escuela en contextos
interculturales. Como menciona un docente: “No se trata simplemente de mejorar la
calidad de vida para responder al Estado Nacional colonizador, sino méas bien de hacerlo
desde nuestro enfoque, un poco mas critico” (Docente representante comunitario,
entrevista, 21 de abril 2025). Este testimonio evidencia la persistencia de una logica
vertical en el disefio de las politicas educativas, donde el “otro-diferente” es concebido
desde una perspectiva asistencialista, como sujeto de atencion y no como sujeto de
derecho y participacion activa. Se reconoce que este proceso de exclusiéon no afecta por
igual a todas las nacionalidades, sino que varia segun su nivel de organizacion y

visibilidad politica.
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Lo anterior permite inferir que, mientras que el docente plantea una critica directa
al Estado como colonizador, el académico reconoce avances minimos como el curriculo
2016, lo que revela matices en las percepciones sobre el rol Estado. Un académico ilustra
esta desigualdad al referirse a los desafios de los pueblos kichwa minoritarios, cuyas
lenguas no escritas dificultaron su inclusion efectiva en el diseno curricular: “[...] el
curriculum 2016 [...] fue un primer paso que trataba de brindar ese espacio” (Académico
1). Estas voces invitan a preguntarse criticamente por los limites de dicho avance: ¢hasta
qué punto ese primer paso, ha sido suficiente para garantizar una verdadera participacion
de los pueblos indigenas en el disefio curricular? Esto refleja las tensiones entre los
marcos normativos oficiales y las realidades educativas en contextos de la EIB. Esto
refleja las tensiones entre los marcos normativos oficiales y las realidades educativas en
contextos de la EIB, y evidencia la necesidad de contar con un curriculo
desterritorializado (Paraskeva 2014).

Por otra parte, la sociedad contemporanea estd marcada por fendmenos como la
globalizacion. Desde su enfoque neoliberal, la globalizacion parece ser irresistible; esta
dominada por un conocimiento técnico-cientifico que se concibe como verdadero. Segln
Sousa (2018) esta mirada desacredita a todos los saberes existentes que no son
comparables con los mismos criterios. Este es el caso de los saberes ancestrales indigenas,
que son sistematicamente desvalorizados frente al conocimiento hegemonico. Este
planteamiento de Sousa ofrece una panoramica Util para analizar como se disefian e
implementan las politicas curriculares en la Educacion Intercultural Bilingle (EIB). Si el
mundo se direcciona a un camino hacia la globalizacion neoliberal, surge la pregunta:
¢qué sentido tiene nadar contracorriente? En este contexto, la EIB se convierte en un
simbolo de resistencia necesaria para sostener el imaginario de un pais intercultural y
bilingle y se presenta como una propuesta sélida en contra de la pérdida de identidad y
de la lengua vernacula.

En el 2022, el Ministerio de Educacion emite su Boletin #17 con un titular “La
Secretaria de Educacion Intercultural Bilingue y la Etnoeducacion adquiere su autonomia
total”. Esto se encuentra en el articulo 87 de la LOEI, en el que se establece una autonomia
administrativa, técnica y financiera (EC 2018). Los actores educativos entrevistados
mencionaron que han recuperado su autonomia, aunque en sus testimonios mencionaron
tensiones sobre este tema. Por lo que, es importante preguntarse: ¢;se recupero realmente
la autonomia? En el trabajo de campo, un docente sefnald: “Se habla de una autonomia,

pero es una autonomia todavia de papel. Entonces, frente a todo ese contexto, nosotros
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ingresamos en el equipo técnico pospandemia” (Docente representante comunitario). Esta

mirada, se relaciona con lo mencionado por otro actor, quien dice:

nos quitaron la autonomia, sobre todo hablo de la autonomia pedagdgica de Educacion
Intercultural Bilingiie. A pesar de que existian los centros educativos y existia el MOSEIB
y existian unas breves politicas, pero en realidad estaban siendo los centros educativos
tutorados por asesores y auditores interculturales, de acuerdo al nuevo modelo de gestion.
Entonces, no era posible que tengamos unas herramientas nuestras, pero que al final de
finales, quien acompafiaba ese proceso y quien auditaba el proceso de nuestras
instituciones, eran auditores y asesores interculturales, o sea, no tenia validez. Eso ha
calado muy profundamente en nuestras instituciones educativas. (Docente lider 2,
entrevistado, 18 de abril 2025)

Otro testimonio valida lo mencionado:

Entonces, nuestro rango y nuestra autonomia ya no era la misma para poder generar sobre
todo espacios que permitan una vinculacidn y una autonomia un poco mas fuerte, quizas,
a las necesidades de las comunidades. Contra eso hemos tenido que caminar en todo ese
tiempo. (Docente representante comunitario)

En este contexto, surge una categoria emergente de las entrevistas de docentes y
familias que aporta a la comprension de las dindmicas en el disefio-implementacion: la
autonomia. La lectura tedrica permitié definir un concepto para comprender las voces de
los actores: la autonomia pedagdgica. Esta es definida como la capacidad de tener
reflexion, accion independiente toma de decisiones que permite a los educadores
resignificar las orientaciones curriculares (Deroncele Acosta, Gross Tur y Medina Zuta
2021).

La autonomia pedagogica reconoce la necesaria interaccion entre los entes
reguladores de las politicas educativas y los sujetos que las implementan: docentes,
estudiantes y comunidades. En este caso, esta autonomia se manifiesta con cierta fuerza
a nivel meso (instituciones) y micro (aula), pero sigue siendo limitada a nivel macro,
donde predominan decisiones centralizadas que restringen la participacién activa de los
actores territoriales en el disefio curricular. Los testimonios recolectados evidencian que
el supuesto proceso de autonomia respondia a las logicas del sistema educativo general,
no al modelo intercultural. Un elemento critico que emerge en los relatos es que, los
profesionales encargados de acompafar y tutorar el proceso no eran expertos de la EIB,
lo que debilitd el rigor normativo y la pertinencia e implementacién curricular.

Ademas, esto evidencia la falta de espacios que articulen o construyan las

necesidades identificadas. Esta desconexion entre el discurso oficial y las préacticas
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situadas  pueden ser interpretadas desde la  propuesta de  Walsh
(2009), quien distingue entre una interculturalidad funcional promovida por el Estado y
una interculturalidad critica, que exige transformaciones estructurales en las relaciones
de poder, saber y gestion. En este caso, la implementacion curricular parece alinearse con
una vision funcional, pues reproduce estructuras jerarquicas sin permitir una verdadera
construccidn curricular desde las bases comunitarias. La ausencia de expertos territoriales
y la imposicion de criterios externos refuerzan esta ldgica, deslegitimando las
epistemologias locales y limitando el ejercicio de autonomia real.

Desde una perspectiva tedrica, Almoguera y Guillén (2008) sostienen que no
existe verdadera autonomia cuando las decisiones de los 6rganos de una colectividad
pueden ser revocadas por una autoridad superior por razones ajenas a la legalidad; en tales
casos, lo que hay es, en el mejor de los casos, descentralizacion. Esta es precisamente la
situacion que enfrenta la gestion de la Educacion Intercultural Bilingue (EIB), cuya
autonomia financiera se ve limitada por la dependencia de decisiones adoptadas por el
Ministerio de Educacion (MINEDUC), incluyendo la designacion del cargo de la
Secretaria. Esta afirmacion se corrobora con lo expresado por un docente, quien

testimonia: [aqui continda la cita o testimonio que desees incorporar].

hay un proceso de desconcentracion, siempre hemos estado pidiendo la autonomia,
autonomia nos han dado, pero no tenemos la autonomia financiera porque eso es
fundamental. Pueden darte la autonomia técnica pedagogica pero que haces ahora si es
gue no tienes recursos para poderlos administrar desde este espacio que son los distritos
y las coordinaciones zonales. (Docente lider 2)

Con ello, se revela que existe un proceso de descentralizacion. Este testimonio
difiere con el anterior sobre la autonomia técnica pedagdgica. Esto podria suponer que,
los docentes consideran a la autonomia técnica pedagdgica como un proceso libre en su
aplicacion, aunque limitado en el disefio y control del mismo, Ademas, el testimonio
permite analizar que, no existe autonomia para administrar recursos, es decir autonomia
financiera. Esta es una limitacion fundamental: no existen colectividades autbnomas con
plena libertad de gestion financiera (Polo 2014). Ademas, se mencionan que no existen
tipos de autonomia (Almoguera y Guillén 2008). Pese a lo que plantea este trabajo, en el
contexto ecuatoriano de la EIB, si es necesario que sean las organizaciones comunitarias
quienes, con el acompafiamiento del MINEDUC puedan gestionar sus curriculos v el

MOSEIB de manera situada. En este contexto, la autonomia puede brindar espacios reales
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de reapropiacion del curriculo y facilitar la implementacion contextualizada de las
politicas curriculares.

En este sentido, es necesario reconocer que no se vive un proceso de autonomia,
sino mas bien de descentralizacion administrativa. Lo que hace visible la aparicion de
resistencias o tensiones por parte de docentes y actores comunitarios durante la
implementacidn. Estas resistencias no necesariamente se manifiestan de forma directa,
sino que pueden reflejarse en la existencia de dos lenguajes paralelos: uno técnico y
burocratico impuesto desde las instancias centrales, y otro situado, vinculado a la
experiencia territorial, que responde a las realidades y necesidades de las comunidades.
La disonancia entre los lenguajes y las practicas puede generar rupturas en la articulacion
curricular y en el sentido de pertenencia hacia el proceso educativo. Por lo que, es urgente
romper con esta dindmica y buscar nuevos espacios, tal como lo propone un académico:
“Estamos hablando de que hay que generar espacios de autonomia para que cada quien
se gestione su propuesta” (Académico 1).

En dialogo con las voces empiricas y tedricas, se evidencia que a nivel marco es
un espacio del no-espacio en palabras de Paraskeva (2015), es decir, una inclusion formal
que no garantiza poder real de decision ni una verdadera territorializacion del curriculo.
Retomando el concepto de desterritorializacion desde lo institucional, se observa que, en
el contexto de la EIB, los procesos de elaboracién del Proyecto Curricular Comunitario
(PCC) y del Proyecto Educativo Comunitario (PEC) son lineamientos técnicos y formatos
estandarizados impuestos por el Ministerio de Educacion. No obstante, se ha identificado
a través de los testimonios que, a nivel mesocurricular se han logrado un proceso de re-
apropiacion:

Hicimos una fase diagnostica para determinar una linea base de como estabamos. De ahi,

pues ya la estadistica no nos mintio, teniamos la pelicula mas clara. Nosotros estdbamos

al frente de 46 centros educativos y unidades educativas, 23 en el cantén Lojay 23 en el
canton Saraguro. Entonces, estamos en dos distritos y pues pudimos visualizar con mas
claridad la realidad en la que nos estdbamos moviendo. Ese fue el primer componente que
tenia este proyecto el segundo componente que tuvimos fue desarrollar instrumentos

mesocurriculares. Entonces, comenzamos en la construccion del PPC, del PEC del PCC.
(Docente representante comunitario)

Este testimonio evidencia el funcionamiento organizativo de la institucion y
sugiere la existencia de un proceso de descentralizacion en la gestion curricular. Ademas,
ofrece una panoramica para comprender como funciona la gestion de la EIB a nivel

institucional. En el relato se destaca la construccion de los instrumentos mesocurriculares
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con un ejercicio de contextualizacion curricular: “los PCC, con cuatro dimensiones
(ontoldgica, epistemoldgica, pedagogica y axioldgica) enfocadas en educar para la vida
(...) no solo desde el antropocentrismo, sino con enfoque de tejido vivo, de convivencia
con los otros seres: animales, plantas, seres espirituales” (Docente representante
comunitario). Esto refleja un ejercicio de agencia en los docentes sobre estos procesos de
construccién comunitaria. En estos instrumentos, se observa una forma de reapropiacién
del disefio curricular desde abajo. Uno de los actores, menciond que, la Secretaria
permitid que las nacionalidades elijan a sus coordinadores pedagdgicos, debido a la fuerza
de la organizacion comunitaria. Esto visualiza que, existe una légica mas cercana con los

docentes y sus territorios, esto se valida con la narrativa de otro docente lider:

Han tenido esa capacidad de poder este liderar y poder caminar con la conformacion de
los instrumentos curriculares que nosotros tenemos. Se refuerza con el equipo técnico.
Ademas, empezamos a construir los instrumentos curriculares que hoy préacticamente
estamos ejecutandolos en la practica en la propuesta pedag6gica comunitaria que decimos
nosotros, el PPC, el PEC, proyecto educativo comunitario y también el plan curricular
comunitario, que es el PCC. (Docente lider 2)

No obstante, se evidencian algunos desafios en la aplicacion. Esta tension evidencia los
limites entre lo prescrito y lo vivido, entre la propuesta curricular oficial y la aplicacion

situada.

cuando nosotros nos manejamos dentro de nuestros PCC para realizar lo que son las
planificaciones, es muy diferente, porque digamos, ciertas instituciones, y hasta la vez,
hay un gran déficit, digamos, como que no se revisan temas, y tal vez es que los PCC son
hechos o son realizados, son, digamos, temas de los cuales no se trabajan, digamos, con
contenido especifico. (...) el PCC, y recordemos que el PCC nosotros sacamos de lo que
es el curriculo Kichwa, entonces hay temas que estan tomados, digamos, como que, al
azar y al apuro, y no realmente lo que necesitan. (Docente lider 4, entrevista, 28 de abril
2025)

Mas alla de lo normativo-institucional, emergen voces que se apropian de lo
curricular desde la practica. Como afirma Freire (1970), la educacion es una préactica de
libertad y un acto politico: no se trata solo de ensefiar, sino de transformar el mundo. En
este sentido, los procesos de disefio mesocurricular impulsados desde los territorios
representan no solo una estrategia pedagogica, sino una forma de resistencia politica
frente al control centralizado del Estado. Durante el proceso de triangulacion entre la
teoria, las voces y mi rol como investigadora, se hizo evidente la brecha entre lo
normativo y la practica: mientras la institucionalidad impone marcos y formatos, desde

abajo emergen experiencias que revelan la agencia de docentes organizados, muchos de
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ellos con trayectorias en movimientos sociales. Esta agencia se concreta en el trabajo
mesocurricular, gque no es solo técnico, sino profundamente politico, cultural y colectivo.
En un contexto tan politico y comunitario como la EIB, la reapropiacion del curriculo
desde los territorios no solo es posible, sino necesaria. No como acto aislado, sino como
decia Freire, la educacion es un acto politico Ileno de memoria, organizacién y lucha, en
defensa de una educacién intercultural bilingue.

En este sentido, el disefio curricular en la EIB evidencia una tension persistente
entre la proclamacion normativa de una educacion intercultural y las practicas
centralizadas del Estado. Aunque se han dado pasos hacia el reconocimiento de la
diversidad, estos avances siguen estando atravesados por una légica top-down que limita
la participacion real de los actores comunitarios. La autonomia, si bien reconocida en el
papel, no se concreta en una redistribucién del poder curricular. La categoria de
“autonomia de papel” permite nombrar esta disonancia entre discurso y practica, y abre
el camino para explorar en el siguiente apartado el rol activo-aunque desigual- de los

docentes en este entramado de tensiones (Oviedo 2017).

1.2.  Voces del territorio: participacién docente y comunitaria en el disefio

curricular

En el contexto de las politicas de disefio curricular, Quiroz y Riesco (2024)
critican el enfoque top-down por su caracter excluyente, especialmente hacia las
comunidades. Esta problematica se intensifica en el ambito educativo cuando son los
docentes quienes deben implementar el curriculo, a pesar de haber tenido escasa
participacién en su disefio. Los autores Espejo, Romo y Cérdenas (2020) mencionan que,
el proceso curricular involucra a los docentes ya sea para modificarla, mantenerla o
transformarla. En este procedimiento, se puede apreciar su contenido politico, sustento
tedrico e ideoldgico, los actores que sin duda estan inmersos en el curriculo son los
docentes como parte de la comunidad educativa. Por lo que, es necesario conocer las
miradas de diversos actores para teorizar la practica comprender las diversas realidades y

sentidos de los docentes.

1.2.1. La participacion docente en el disefio de politicas curriculares
La Escalera de la Participacién de Arnstein (1969), se identifican formas de
participacion que oscilan entre la consulta sin toma de decisiones (nivel 4) y experiencias

organizativas de delegacion parcial de poder (nivel 7), especialmente en territorios con
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fuerte trayectoria comunitaria. Las entrevistas permitieron identificar que existe un nivel
de participacion de manera particular en la planificacion mesocurricular. Esto se puede
evidenciar con los testimonios de diversos actores: “Como rector, siempre n0S convoca
este equipo técnico a nosotros para las reuniones y desde esas reuniones vamos nosotros
trabajando con nuestros docentes, con los padres de familia, con los dirigentes o
presidente de las comunidades” (Docente lider 2). En este testimonio se identifico que,
desde las orientaciones del equipo técnico los antiguamente llamado rectores son los
encargados de coordinar la participacion con los otros docentes, familia y comunidad.
Ademas, otro actor menciona que “es interesante porque hacer las guias toma un tiempo
y es un proceso. Y es de pensar porque no digo, hay que relacionarlo con muchas cosas
del mismo contexto” (Docente lider 4). Esto se valida con otro testimonio: “Ha sido una
lucha en igualdad de condiciones, nos ha servido bastante nuestra trayectoria para poder
sentarnos a dialogar. [...] ahora hay normativa muy buena en relacion a lo que
comenzamos en el 2021 (Docente representante comunitario).

Los testimonios mencionados permiten interpretar que, los docentes con cargos
directivos, de manera especial los antiguos rectores. Esto cumple un rol articulador entre
el equipo técnico institucional y la comunidad educativa. Pese a que, no disefian el
curriculo, facilitan procesos de didlogo, socializacion y retroalimentacion, es decir, que
ejercen una funcion de participacion organizativa mediada por lo institucional. Asimismo,
los docentes reconocen que la planificacion curricular no es técnica ni automatica, sino
un ejercicio contextualizado que requiere reflexion, andlisis y tiempo. En este proceso,
emerge una valoracion de la planificacion como préctica situada, articulada con las
necesidades del territorio. Cuando los actores mencionan que no han tenido una lucha en
igualdad de condiciones, se aborda que la participacion no ha sido otorgada, sino
conquistada a través de procesos de lucha y acumulacién organizativa, Esto sugiere una
dimension politica de la participacion, como resultado de la historia del movimiento
indigena y no como una preocupacion desde el Estado.

Asimismo, se han evidenciado transformaciones en las dinamicas territoriales de

los docentes, relacionadas con su lugar de residencia y su relacion con las comunidades:

Es interesante mirar como ahora, por ejemplo, en Saraguro que ustedes conocen,
Saraguro, Saraguro, esta lleno de compafieros de las comunidades. Ahora ya viven en
Saraguro, se han urbanizado y hay docentes de educacion intercultural bilingtie ahora que
van del centro a la comunidad a ser docente. Ha cambiado la dinamica. Antes venian los
chicos, de pronto algunos de las comunidades a los centros educativos del centro urbano
y ahora son los docentes los que tienen que ir, pero viven en el centro, viven en el centro
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urbano. Algunos seremos de esos casos. Entonces dentro de esa dinamica también hubo
un proceso en un determinado momento que como tal vez con mala intencion de ciertos
actores [...]. (Docente representante comunitario)

Por otra parte, la participacién en el disefio del curriculo, segun relatan algunos
actores educativos, fue en muchos casos limitada o incluso inexistente. Una docente
sefiala que su involucramiento se restringié a una etapa inicial, sin continuidad en los
procesos posteriores: “Si he participado, pero al inicio, al inicio, después no he tenido la
oportunidad de participar dentro de la estructuracion de estos nuevos curriculums que se
implemento en esos afios” (Docente 1, entrevistado, 18 de abril 2025). Esta percepcion
se reafirma en otros testimonios que evidencian una ausencia total de participacion: “No
tuve esa oportunidad, pues no, no he podido participar” (Docente 1). A juicio del mismo
docente, la intervencion se limité Unicamente al cuerpo docente, sin alcanzar una
participacion plena y activa: “Podria decir que se limitdé solamente a la participacion
docente, porgue no han participado de una forma activa, de una forma totalitaria, en el
disefio de este nuevo curriculo” (Docente 1). Estos relatos permiten interpretar que los
docentes sin funciones directivas o de gestion curricular tuvieron una participacion
minima o nula en los procesos de disefio. A su vez, desde la perspectiva de estos actores,
la comunidad tampoco fue incluida ni consultada, lo que refuerza una l6gica centralista
en la toma de decisiones curriculares. Esta exclusion confirma que, mas alla del discurso
participativo, persisten estructuras que restringen la incidencia de los actores locales en
los procesos formales de disefio del curriculo.

En este sentido, la participacion de los docentes en el disefio curricular de la EIB
revela un escenario desigual, donde quienes ocupan cargos de liderazgo o estan
vinculados a organizaciones comunitarias logran incidir, mientras que una mayoria
permanece al margen del proceso. Esta participacion, mas conquistada que otorgada, se
configura como un espacio de disputa en el que los docentes transitan entre una logica
funcional impuesta y una practica pedagogica situada. Las voces recogidas evidencian no
solo las limitaciones, sino también los esfuerzos por resignificar el curriculo desde lo
cotidiano, lo colectivo y lo contextual. Este analisis permite dar paso al siguiente
apartado, centrado en la participacion comunitaria, para comprender si estas logicas se

reproducen o se transforman cuando se habla de los actores colectivos del territorio.

1.2.2. La participacion de los actores comunitarios en el disefio de politicas

curriculares
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“Nada de esto es individual. Todo mérito es colectivo” (Docente lider 4). Este
testimonio revela que, la EIB no puede comprenderse al margen de las luchas histéricas
del movimiento indigena; en consecuencia, la comunidad no solo forma parte del proceso
educativo, sino que constituye su base estructural y politica (Guaman 2023). En cuanto a
la participacion comunitaria, es necesario englobar a lideres, familias, estudiantes y
organizaciones. Los conceptos sostienen que para los procesos educativos la comunidad
debe asumir responsabilidades a nivel individual y colectivo y contribuyen a la
construccién de la identidad social (Oviedo 2017, Ayala y Shishido 2021, Guanipa y
Angulo 2020). Por lo tanto, la participacion comunitaria es una respuesta al enfoque top-
down de disefio de las politicas publicas (Quiroz y Riesco 2024). La primera tendencia
aparecio en dialogo con lo empirico, se evidencio que existen estructuras organizativas
solidas que responden al proyecto politico del movimiento indigena. El rol docente en la
comunidad es importante, debido a que, teje un puente entre el ambito educativo (escuela)
y la comunidad. Esto se evidencia cuando los lideres educativos son propuestos por la
organizacion indigena en dialogo con las autoridades del SEIB, esto genera mayor
legitimidad y confianza:

El Presidente de la Organizacion de la Comunidad dijo: No. Yo creo que aqui lo méas ideal
es reunirnos a las comunidades y nombrar una persona. Tu eres la persona indicada y nos
vas a guiar. [...] para mi es sagrada esa designacién que me la haga desde las comunidades
y desde los pueblos. Esa designacién yo la debo més responsabilidad que me haga un
director distrital, porque a la final esa es una persona y cuando a usted le delegan muchas
comunidades, muchas autoridades, es porque confian en usted y esa persona es nombrada
por algo que le nombra. (Docente lider 2)

Este testimonio evidencia que, la autoridad no surge en una estructura estatal sino
desde el reconocimiento comunitario. En este proceso, se otorga legitimidad social al rol
docente y las decisiones pedagdgicas desde lo territorial. En este caso, la legitimidad, no
es ni juridica ni institucional, sino comunitaria y relacional. Esta designacion de
autoridades educativas por parte de las comunidades refuerza un modelo de gobernanza
educativa intercultural, donde las decisiones adquieren legitimidad al emanar desde los
propios actores territoriales, y no como imposiciones verticales del Estado. Desde una
perspectiva tedrica, este tipo de liderazgo puede ser interpretado a la luz de la democracia
participativa radical, como propone Sousa Santos (2006), quien sostiene que los espacios
de toma de decision deben ser construidos desde abajo y desde las epistemologias propias,
no simplemente delegados o tolerados por el Estado. Por lo tanto, el nombramiento

comunitario no es solo un acto administrativo, sino una accion politica que desplaza la
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autoridad educativa hacia formas autonomas de gobernanza indigena. Este analisis
permite reconocer que el disefio del curriculo intercultural no puede pensarse solo desde
un marco técnico o normativo, sino que debe vincularse a formas organizativas propias
de los pueblos y nacionalidades, donde la autoridad no se impone, sino que se construye
colectivamente y se legitima desde el territorio.

Las organizaciones de base son las que se destacaron en las entrevistas realizadas
a los docentes lideres como: la Conaie, la Ecuarunari, la Corpukis y las asociaciones
interparroquiales, son necesarias en este proceso. Su papel en el proceso de liderazgo es
necesario para una educacion intercultural. En esta mirada, un docente describe con

detalle lo mencionado:

Nosotros siempre hablamos de bases, la organizacion CONAIE tiene una estructura.
Tiene organizaciones regionales que estan ubicadas en las tres regiones, costa, sierra y
oriente, que es la ECUARUNARI. [...] La CORPUKIS es la Coordinadora de
organizaciones del Pueblo Kichwa Saraguro. Esta es una organizacion ya de la provincia.
Mas abajo de esta organizacién hay otra organizacion que se llama la Asociacion
Interparroquial de Comunidades Indigenas y campesinas de Tenta, que es toda esta zona.
(Docente lider 2)

Este testimonio, se remonta a los procesos histdricos de origen de la EIB que
coincide con la organizacion del movimiento indigena y de sus reivindicaciones para la
consolidacion de una nacion moderna (Pierino 2025). Estos hitos todavia se evidencian
en los procesos de organizacion o gestion educativa en la EIB. Asimismo, brinda una
legitimidad educativa construida desde el reconocimiento comunitario y no desde la
imposicion estatal. En este modelo de gestion educativa es necesaria y responde a Sucesos
historicos, plantean que, la participacion comunitaria se transforma en un componente
politico y epistémico. Esta mirada toma fuerza con la mirada de Estado: “la legitimidad
del curriculo es por el involucramiento comunitario. Siempre deberia existir lacomunidad
vinculada a su aplicacion” (Participante reservado). Lo mencionado propone una mirada
de articular a la triada educativa: familia, comunidad y escuela superando las
representaciones abstractas y simbélicas. Esto se fortalece con la voz de otro docente, que

fue delegado al equipo técnico por la organizacién indigena:

Cuando estoy en el equipo técnico, no puedo hablar solo desde una linea organizativa [...]
Coordinamos con la autoridad comunitaria, que es el presidente de la comunidad, sea de
la linea que sea. Y exigimos también a los docentes que deben coordinar con esa
autoridad. Eso es imperdonable si no se cumple. (Docente representante comunitario)
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En este relato, se destaca la idea de que, la participacion formal no es suficiente
sin un proceso de inclusion real de la comunidad. En este proceso, se traspasa la identidad
individual para ser la voz de un sentir colectivo; los docentes tienen la responsabilidad
comunitaria de ser parte de los procesos. Por ello, los actores recomiendan que los
docentes de la EIB sean personas originarias de la comunidad y sean delegados de las

organizaciones, tal como se observa en este testimonio:

Pese a que, en el disefio se aborda una mirada de imposicion, en el proceso de
implementacion se considera a la participacion comunitaria como necesaria. Nos hemos
ido involucrando los docentes que mas antes no se involucraban dentro de la comunidad,
asi para las reuniones comunitarias, para las mingas comunitarias en la organizacion.
(Docente lider 2)

Lo mencionado evidencia que, los docentes quienes brindaron las entrevistas en
su mayoria pertenecen a las organizaciones y han tenido experiencia como lideres
comunitarios en sus parroquias o incluso han ocupado cargos populares en Saraguro. La
organizacion en las comunidades esta presente, y su participacion es necesaria para
realizar diversos cambios. Cuando existe una buena relacion con la comunidad los
procesos educativos son mas operativos. La participacién se evidencia en el siguiente
testimonio: “estoy involucrado en la dirigencia de educacion del pueblo Kichwa Saraguro,
de la CORPUKIS, que es la organizacion provincial, y a nivel regional la
ECUARUNARI, y a nivel nacional la CONAIE” (Docente representante comunitario).

Desde la mirada de la familia, se destaca el testimonio de una madre de familia:
“Ahora que soy adulta, estoy yo estoy aprendiendo. [...] Nosotros ahora mismo estamos
haciendo, revitalizando las cosas, nuestras vivencias ancestrales” (madre de familia,
entrevista, 18 de abril 2025). En el proyecto de contextualizacion que cre6 el Equipo
técnico de Saraguro como una propuesta previa al nuevo disefio curricular, un participante
menciona lo siguiente: “tenemos un componente que se llama: trabajo con la comunidad,
para devolverle verdaderamente la categoria de comunitaria” (Docente representante
comunitario). La participacion de la comunidad representada por las familias y las
organizaciones comunitarias son necesarias para un disefio curricular que responda a las
necesidades e intereses de los pueblos y nacionalidades. Esto se evidencia de manera mas
profunda a nivel mesocurricular.

No obstante, en los dialogos mantenidos con otros participantes se identificaron
tensiones que contradicen el ideal tedrico y lo practico. Cuando se consultd sobre la

participacion de la comunidad en el disefio curricular, un docente menciono: “la
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comunidad no participd, esto fue a nivel de docentes, el analisis y la reestructuracion de
este nuevo curriculo, la comunidad no ha participado” (Docente 1). Esto se reafirma con
lo mencionado por un padre de familia: “Nunca me invitaron nunca, solo las reuniones
de padres de familia” (Padre de familia, entrevistado, 18 de abril 2025). Los dos
testimonios coinciden en que no tienen participacion, se podria evidenciar una exclusion
sistematica que se observa de manera prominente con los docentes. No se trata de un
hecho aislado o accidental, sino de una exclusién que se repite mayoritariamente en los
actores como docentes que no estan involucrados en la gestion y las familias en los dos
testimonios su intervencion es en la practica, es decir, no son actores pensantes del
curriculo sino mas bien parte de un momento especifico en su aplicacion. Esto se valida
con otro testimonio: “para mi modo de pensar, deberian estar presentes los actores
comunitarios. No se ha dado apertura o no se ha invitado. Eso creo, fue un problema o
error de parte de nosotros. [...] Aungue no con la participacion total de padres de familia,
pero dentro del centro educativo hemos trabajado con los estudiantes, nifios y los
docentes” (Docente 1).

En los testimonios, la participacion en contraste con los anteriores testimonios,
parecen ubicarse a nivel microcurricular, es decir a nivel de planificacion de la clase desde
la guia de interaprendizaje y mesocurricular, a nivel de instrumentos que tienen
lineamientos claros para articular la participacion comunitaria. Sin embargo, en ambos
niveles, la participacion aparece como una accion subordinada y no como parte
constitutiva del disefio curricular. Desde una mirada tedrica, Arnstein (1969) ubica este
tipo de participacion en los peldaios mas bajos de su “Escalera de la participacion
ciudadana”, especificamente en los niveles donde los ciudadanos pueden ser informados
0 consultados, pero sin que su voz tenga peso real en las decisiones. Asimismo, Paulo
Freire (1970) denuncia este tipo de dindmicas a través de la metafora de la educacion
bancaria, donde los sujetos son reducidos a recipientes pasivos de conocimiento, sin
posibilidad de ejercer su pensamiento critico ni transformar su realidad. Esta delegacion
funcional de los actores comunitarios a roles operativos o administrativos se refleja en el

siguiente testimonio:

Lo interesante de los estudiantes es como asocian las actividades de contexto con lo que
se va trabajando dia a dia, con lo que se va trabajando, digamos, al mes. Tal vez no
entiendan, digamos, al 100% esto del curriculo, porque nosotros trabajamos por los
tiempos y tal vez un poco asociando con el calendario vivencial. (Docente lider 4,
entrevista, 28 de abril 2025)
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Lo mencionado evidencia que, los estudiantes no participaron directamente en el
disefio curricular, sin embargo, se destaca que los actores pueden ser parte del curriculo
entre lo prescrito y lo vivencial. Mientras el curriculo oficial define contenidos y objetivos
desde una logica estatal, el curriculo vivido emerge de las practicas, saberes y resistencias
cotidianas de los actores educativos (Gimeno Sacristdn 2001, Goodson 2001, Walsh

2009). Este testimonio se puede contrastar con la teoria:

Nosotros tenemos el Killa Raymi, Pawkar Raymi y el Inti Raymi, entonces, por ejemplo,
cuando son las festividades, ellos si se involucran, porque recordemos que hay actividades
de la comunidad que se involucran, entonces ahi es cuando participan, incluso desde la
misma comunidad, siendo lideres, siendo los mismos padres de familia, los mismos
estudiantes, entonces, las fiestas si tienen ese enlace, si se involucran, digamos, en
relacién para nosotros los contenidos y el aprendizaje de los mismos chicos, si hay
también, digamos, ese compromiso. (Docente lider 4)

En este sentido, se puede evidenciar esfuerzos por garantizar una participacion
que transcienda lo simbdlico. Se pudieron constatar testimonios en lo que, efectivamente,
los docentes participan, aunque se centran en docentes con experiencia en gestion y
politica. Asimismo, el rol de las organizaciones indigenas en la EIB tiene su impacto a
nivel educativo que garantiza o no, el disefio del curriculo, por lo tanto, su
implementacion. No obstante, esos intentos de articulacién que quiere superar la
participacion simbdlica y consolidarse como una participacion activa. Los intentos de
articulacion no llegan a una participacion efectiva ni consciente por parte de los actores,
debido a que, en el caso de la familia, por ejemplo, se constatd un desconocimiento
general respecto a los conceptos curriculares, aunque se reconocen en sus practicas
elementos culturales y saberes comunitarios que podrian ser valiosos en el proceso
educativo. Esto sugiere que la participacion familiar continla restringida a actividades
funcionales o administrativas, como reuniones de padres de familia y eventos escolares,
sin mayor incidencia en las decisiones pedagogicas o curriculares. Esta situacion pone en
evidencia una brecha persistente entre el enfoque del disefio de politicas curriculares,
concebido desde una l6gica top-down, y el curriculo tal como es vivido e interpretado en
los territorios. En consecuencia, la tension entre el curriculo prescrito y el curriculo vivido
se mantiene, limitando las posibilidades de una verdadera concepcién curricular desde los
saberes, voces y practicas de los actores comunitarios.

En cuanto a los retos y desafios que tienen los actores comunitarios en el plano
estructural, es decir, limitaciones impuestas por las instituciones estatales; asi también,

en el plano simbdlico, un ejemplo es la desvalorizacion del saber comunitario y la
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identidad docente e indigena y practico, se evidencia la ausencia de mecanismos reales
de consulta y devolucion. Sin duda, esto cuestiona el lugar de los no-espacios, de los
otros, como vigentes en las politicas curriculares y en el mismo curriculo. Esto se puede
evidenciar en un testimonio como: “el curriculo tiene que ser interpretado al curriculo
hispano, a su realidad cultural y es una imposicién, o sea, no es algo que surge desde la
Comunidad en un proceso de didlogo” (Académico 1). Este testimonio refleja lo que
Paraskeva (2011) conceptualiza como epistemicidio curricular. Esto se puede evidenciar
en la supresion sistemética de conocimientos subalternizados y no occidentales mediante
decisiones curriculares que privilegian una vision monocultural del saber. Desde esta
perspectiva critica, el curriculo no solo regula qué se ensefia, sino que también define
quién tiene el poder de conocer, ensefiar y decidir. Existen afirmaciones que, muestran la
presencia de condiciones para una participacion territorial, siempre va ser necesario
repensar si dichas acciones son subordinadas a lo predefinido: “Habia nacionalidades que
tenian las condiciones y el interés, la motivacion, para hacerlo mucho antes, y no se les
permitid. Llega a ser una imposicion” (Académico 1).

En contraste, otro actor expresa que el proceso se ha realizado “podemos tener en
lo que es la aplicacion de los curriculos y puede ser la participacion limitada o simbdlica
en algunos casos. La falta de fortalecimiento técnica pedagodgica en algunos casos”
(Docente lider comunitario). Las voces de los actores narran procesos participativos, sin
embargo, los testimonios también mencionaron otras experiencias que pueden evidenciar
I6gicas jerarquicas desde niveles que se alejan del territorio. Este testimonio responde a
una ldgica estructural en la que, se cuestiona sobre si el pais es intercultural (Oviedo 2017)
0 es necesario cuestionar esos procesos de interculturalidad para consolidar el proyecto
ciudadano (Walsh 2007) No solo son las voces académicas quienes mencionan esto, sino
los otros actores como lideres educativos y comunitarios. Esto cuestiona lo normativo, lo
politico y lo vivencial. Esta forma de involucramiento encaja con lo que Arnstein (1969)
denomina participacion simbolica, es decir, una inclusién aparente en los procesos
decisorios, sin que se otorgue un poder real a los actores involucrados.

Otro desafio radica en la falta de una autonomia institucional que, aunque
reconocida normativamente, no se traduce en una capacidad efectiva de decision. Las
voces de los actores revelan que dicha autonomia es mas simbolica que real: “Autonomia
si, pero todavia es una autonomia de papel. Nos han dado la autonomia técnico-
pedagdgica, pero no la financiera. ;Qué haces ahora si no tienes recursos para

administrarlos?” (Docente lider 2). Esta limitacion refleja lo que Sousa Santos (2006)
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conceptualiza como autonomia delegada, es decir, una forma de descentralizacion que
mantiene intacto el control vertical de las estructuras de poder. La falta de financiamiento,
sumada a condiciones estructurales precarias y a la ausencia de una politica publica
sostenida, obstaculiza la construccion de un curriculo situado. Como sefialan algunos
actores, los contenidos culturales suelen ser tratados de forma superficial, lo que deriva
en una folclorizacion de la interculturalidad: “Estamos haciendo por folclorizar. Hace
falta interiorizar mejor lo que son esos raymi” (Docente 1). “Disfrazar a los nifios para
una fiesta y decir que eso es interculturalidad, no sé si eso es realmente el objetivo”

(Académico 2). Esto se complementa con este testimonio:

El MOSEIB propone que los nifios avancen cuando adquieren habilidades, pero el
Ministerio exige pasar por grados con pruebas, como en el sistema occidental. Se ajusta
todo a una logica administrativa que impide implementar el MOSEIB desde su
concepcidn original. (Académico 2)

Estas practicas refuerzan lo que Walsh (2009) identifica como una
interculturalidad vaciada, donde la cultura se representa como algo externo y decorativo,
sin una transformacion de fondo en el sistema educativo. Pese a que, algunos autores
consideran que es parte del proceso de politica en educacion que las organizaciones
tengan una participacion limitada en cuanto a lo financiero, la EIB es el resultado de
luchas colectivas por el reconocimiento, la autonomia y la justicia cognitiva. Por lo tanto,
es imprescindible que la EIB tenga autonomia en los procesos educativos, que no se limite
al plano normativo o simbolico. Sin embargo, esta autonomia no puede entenderse como
un fin en si mismo, sino como una herramienta al servicio del proyecto ciudadano
intercultural y bilingle. En este analisis quedan abiertas preguntas cruciales: ;,como evitar
que esa autonomia se monopolice en pequefios grupos?, ;cémo asegurar que las
decisiones respondan a las voces diversas de las comunidades y no a intereses
particulares?, ¢como construir una gobernanza intercultural que equilibre la
descentralizacion con la rendicion de cuentas?

Este subapartado ha permitido evidenciar que la comunidad, lejos de ser un actor
periférico, es un pilar estructural de la EIB. Sin embargo, su participacion real en el disefio
curricular oscila entre experiencias de profunda legitimidad territorial y formas
simbolicas de inclusion que refuerzan légicas centralistas. La presencia de estructuras
comunitarias solidas, el rol de las organizaciones y la designacién de lideres educativos
desde el territorio muestran que existen bases para una gobernanza educativa propia. No

obstante, las tensiones institucionales, la falta de financiamiento y la folclorizacion de la
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cultura limitan el ejercicio pleno de esa participacion. Este cierre invita a repensar el
curriculo no como una imposicion externa, sino como un tejido colectivo en disputa, y
abre la posibilidad de analizar, en el siguiente capitulo, como estas politicas se
implementan en la practica cotidiana y cudles son sus efectos en los procesos educativos

de los pueblos y nacionalidades.

2. Politicas curriculares: narrativas de su implementacion

El segundo momento de la investigacion se centra en el tercer objetivo especifico
relacionado con conocer cuales son las experiencias y percepciones de los actores
educativos de la EIB sobre la implementacion actual de estas politicas en sus contextos
educativos. En este proceso, se realiza un didlogo con los actores educativos entrevistados
y se exploran sus experiencias y percepciones. El proceso de implementacion recoge
experiencias que surgen en torno al nivel mesocurricular y microcurricular para
identificar como se configuran la realidad educativa y sentidos de los actores
comunitarios. Este enfoque permite comprender la implementacion no como un proceso
lineal ni cerrado, sino como un ejercicio de desterritorializacion curricular, en el que el

curriculo viaja y se resignifica desde las practicas locales (Paraskeva 2022).

2.1.  LaEducacién Intercultural Bilingtie como simbolo de identidad

Para este apartado, el concepto de interculturalidad critica rescribe las dinamicas
de convergencia entre los diversos actores, saberes, practicas educativas y actores
estatales (Walsh 2012). Con este antecedente, la politica curricular no deberia restringirse
Unicamente a la implementacion de una normativa, al contrario, deberia ser una
construccién ciclica que estd en constante modificacion, ajuste, reajuste y cambio
constante cuando esta en contacto con los contextos educativos (Morelli, et al. 2021).
Asimismo, Paraskeva (2022) desde la teoria curricular itinerante, plantea que el curriculo
debe entenderse como una construccion inestable y dinamica, moldeada por las
condiciones historicas, politicas y culturales de los territorios. A partir de todo lo
mencionado, los testimonios recogidos ofrecen una claridad sobre la implementacion del
curriculo y el rol que juega la participacion activa de las comunidades.

En esta perspectiva, es necesario recapitular porqué hablar de la EIB desde la
practica. Su aplicacion estd relacionada principalmente con el “fortalecimiento de la
identidad cultural y linguistica” (Participante reservado). Asimismo, se destaca que con

la
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La aplicacion de estos curriculos es fundamental porque la EIB ha venido fortaleciendo
el tema educativo intercultural, bilinglie y, sobre todo, queremos como educacion
intercultural eliminar esa brecha que existe en entre educacion intercultural y educacion
intercultural bilingle. (Participante reservado)

Este testimonio se teje con los elementos teodricos definidos por el autor Oviedo
(2017), la identidad es el resultado de procesos de identificacion desarrollados y
concebidos por los individuos desde su base comunitaria. Este concepto esta intimamente
relacionado con los sentidos de pertenencia y con las luchas colectivas, especialmente en
contextos de exclusién y dominacién cultural. En un entorno hegeménico y colonial, la
identidad puede convertirse en un simbolo de resistencia frente a una estructura social
jerarquizada racialmente, que ordena a los sujetos bajo categorias como blancos,
mestizos, indigenas y afrodescendientes. Desde el enfoque de la interculturalidad critica,
Walsh (2007, 2012, 2017) sostiene que el sistema colonial ha reducido histéricamente las
identidades indigenas y afrodescendientes a categorias negativas, subordinadas y carentes
de valor epistémico. Con ello, se refuerza el modelo global de poder que se sostiene en la
explotacion, la homogeneizacion y el control cultural. En este sentido, no se puede hablar
de una identidad Unica, sino de identidades multiples, diversas y en disputa. Son aquellas
miradas que construyen esta realidad que permite comprender las realidades de los actores
de la EIB con temas relacionados con la colonialidad del saber, del ser y del poder, y para
construir subjetividades criticas y emancipadoras desde los territorios.

En esta misma linea, Paraskeva (2022) advierte que las politicas educativas
neoliberales contintan reproduciendo jerarquias que deslegitiman las identidades
indigenas y locales, considerandolas inexistentes, deficitarias o inferiores. Estas politicas,
al imponer un curriculo monocultural y estandarizado, impiden que los sujetos se
reconozcan como portadores de saber y dignidad, debilitando su capacidad para intervenir
en la educacién desde una posicion propia y colectiva. Este entramado de tensiones
estructurales se refleja en las voces de los actores comunitarios, quienes subrayan la
importancia de la identidad como elemento central en la Educacion Intercultural Bilingue.

Para uno de ellos, por ejemplo,

Kichwa, que es nuestro idioma original de Ecuador, uno de muchos idiomas que tiene
Ecuador. Ella ya sabe cantar en Kichwa aparte tiene una conexién muy bonita con los
profesores, porque antes a nosotros no podiamos como alcalizarnos a los profesores.
Eramos como robotizados todos y educados como si fuéramos al cuartel. (Madre de
familia)
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Desde esta mirada, se identifica que existe involucramiento comunitario, aunque
algunos actores reconocen que su participacion aun puede mantenerse en un nivel
simbdlico. A pesar de ello, los testimonios resaltan que la identidad cumple un rol esencial
en la formacion de un ser humano consciente, vinculado con su entorno, su lengua y su
historia. La lengua, como mediadora cultural, juega un papel fundamental en la
construccién del mundo y en el fortalecimiento del vinculo entre la escuela y la
comunidad. Esto se conecta con la nocién de interculturalidad critica (Walsh 2017), que
reconoce en la lengua no solo un medio de comunicacién, sino un campo de disputa
politica y epistémica donde se juega la dignidad cultural de los pueblos. Esto se puede

evidenciar con el siguiente testimonio:

Saraguros comenzaron a cambiar su identidad externa, a mestizarse, por evitar el racismo.
Se cortaban el pelo, cambiaban su ropa. Pero también perdieron su identidad interna.
Nosotros comenzamos a devolverles esa autoestima a los nifios, para que se sientan
orgullosos. Y ahora, cuando se gradlan, se visten con su ropa tradicional, se ponen
extensiones si no les alcanza el pelo, usan sombrerito, poncho, zamarro... y eso nos llena
de satisfaccion. (Docente representante comunitario)

Este tipo de apropiacién se enmarca en lo que Oviedo (2017) denomina
convencimiento ideoldgico, donde el curriculo no es visto como una imposicion externa,
sino como una oportunidad de reafirmacion cultural y transformacién social. Este valor

identitario se refleja con fuerza en las palabras:

Todo el sistema educativo intercultural a nuestro alcance del medio indigena, entre los
dos idiomas y es posible aprender el inglés, el espafiol y el kichwa para que nuestros
nifios, nuestros estudiantes. No se olvide que, el idioma kichwa, por esa raz6n nosotros
hemos hecho esas infraestructuras. Para dar el cambio, para no quitarnos. (Padre de
familia)

Estas miradas son necesarias, debido a que otorgan un sentido profundo a la
construccién de una educacion intercultural y bilingte de lo practico. Lo que evidencia,
que la EIB esta estrechamente relacionada con modelos pedagdgicos constructivistas, los
cuales constituyen uno de los pilares tedricos fundamentales del Modelo del Sistema de
Educacién Intercultural Bilingie (MOSEIB), tanto de 1993 y 2014 (EC Ministerio de
Educacién del Ecuador 2013). Las miradas constructivistas, desarrolladas por autores
como Jean Piaget y Lev Vygotsky, han representado un avance significativo en el campo
de la pedagogia y la didactica, al situar al estudiante como sujeto activo del aprendizaje,
partiendo de sus conocimientos previos, su contexto y sus procesos de interaccién social

y cultural. No obstante, esta apuesta por una pedagogia situada y dialdgica entra en
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tension con las estructuras del sistema educativo nacional, el cual continta operando bajo
I6gicas homogéneas, estandarizadas y lineales. Esta ruptura epistemoldgica y
metodoldgica complejiza la implementacion del MOSEIB, debido a que el sistema
general de educacion mantiene tiempos escolares rigidos, modalidades uniformes y
estandares de evaluacion que no dialogan con los tiempos comunitarios, ni con los
procesos de aprendizaje intergeneracional, ni con la valoracion de los saberes ancestrales.
Otro testimonio enfatiza la ruptura con modelos de ensefianza rigidos vy

descontextualizados:

me gustaria primero explicar como fue mi proceso en una escuela fiscal, en la escuela que
estudié, en el centro de Saraguro. Se llamaba en aquella época Selena Vivar Espinosa y
actualmente se llama San Cristdbal, Fray Cristdbal Colén. Entonces sucede que alli nos
instruyeron de manera inmediata, donde todos teniamos que ir a aprender las vocales, a
escribir, todo rutinario. Al final del sexto grado nos impartieron el taller de lengua que es
el inglés. Yo me gradué sabiendo los nimeros desde el uno al diez en inglés. Ahora en
esta escuelita que se llama Inka-Samana, que también es un colegio, entonces mi hija esta
aprendiendo tres idiomas. (Madre de familia; ver Anexo 1)

Esto se evidencia en las metodologias de ensefianza-aprendizaje:

Si verd lo que yo he trabajado y si me he dado un poco de resultados como las canciones,
con poemas, con juegos en forma oral. Lo que si me ha dado resultados, los chicos si
aprenden jugando, hablando, cantando con dramatizaciones. Si ha dado resultados, casi
lo tedrico muy poco yo, muy poco lo tedrico, hago dramatizaciones, bromas. Con eso, si
da resultados. En la aplicacién del MOSEIB, un poquito mas, mas practico, mas mas
vivencial seria, por ejemplo, la cuestion de la musica, la danza, el idioma. (Docente 1)

Con estas miradas, estas practicas contextualizadas permiten la comprension del
concepto de territorializacion curricular planteada por la teoria curricular itinerante
Paraskeva (2022). La EIB esta marcada por la presencia de lideres comunitarios, padres
y madres de familia, taytakuna y mamakuna, y docentes en los espacios escolares y
comunitarios. Ellos configuran vivencias que legitiman el curriculo en la préctica y
ofrecen una panoramica desde los actores sobre la realidad educativa de los pueblos
indigenas: “Cuando uno va a hacer las visitas a nivel territorial, esta vinculado el sindico,
el lider comunitario, madres, padres de familia, los mismos docentes” (Participante
reservado). Esta participacion se traduce en una diversidad de practicas contextualizadas
que fortalecen la identidad cultural y el aprendizaje significativo. Esto se alinea con el
enfoque bottom-up, que, desde la teoria es ideal para estos contextos, aunque su accion
queda relegado a una mirada meso y micro (Roth 2002).

En este sentido, lo curricular juega un papel necesario en la construccién de una

identidad cultural y linglistica que, moviliza todos los procesos de ensefianza-aprendizaje
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a las necesidades del territorio. Por lo que, es importante que el curriculo sea
territorializado y desterritorializado. En un contexto hegemonico, neoliberal y
globalizante el curriculo de la EIB desde las voces de los actores se presenta como una
apuesta epistemoldgica que reivindica aquello que ha sido histéricamente excluido.

2.2.  Saberesy conocimientos ancestrales

Por otra parte, uno de los elementos que surgen en este proceso de implementacion
son los saberes y conocimientos ancestrales como puentes para consolidar la
implementacién curricular y el MOSEIB. Estas practicas educativas son parte esencial
del curriculo y el MOSEIB, no son actividades complementarias. Estas experiencias
confirman que el curriculo, més alla de lo prescrito, se manifiesta como un curriculo
vivido (Pinar 2012), tejido en la cotidianidad escolar por medio de rituales, lenguas y
afectos que generan sentido en la comunidad. La riqueza de estos saberes son elementos
de resistencia cultural y revitalizacion linguistica e identidad que se articula con la mirada
de la interculturalidad critica (Walsh 2007). En el Ecuador, existen 53 escuelas
instituciones educativas denominadas Guardianas de la Lengua y ocho instituciones
Guardianias de los Saberes (Mansultti, et al. 2025).

En este sentido, resulta imprescindible consolidar una ecologia de saberes (B.
Sousa 2018) que permita superar el pensamiento abismal, aquella separacion moderna-
colonial entre lo que se considera ciencia valida y lo que se relega como no conocimiento,
relegandola en una categoria: saber. Esta division ha sostenido histéricamente procesos
de epistemicidio, que en el ambito educativo se expresan como epistemicidios
curriculares: la marginacion o eliminacion sistemética de saberes indigenas, comunitarios
y ancestrales del curriculo escolar. Reconocer estos saberes como componentes
fundamentales del proceso educativo es un acto de justicia cognitiva necesaria para la

construccion de un curriculo intercultural. Una madre de familia ofrece su mirada:

Entonces ellos desde esa perspectiva brindan energias, energias atrayendo hacia todos los
nifios presentes quienes estan guiando a los profesores. Es lo que he visto yo y me encanta.
Y asi mismo tuvieron un ritual de iniciacion donde ellos son invitados y manifiestan cosas
buenas para su futuro.

En este testimonio, se destaca la experiencia en la Educacién Familiar y
Comunitaria. Se resalta su participacion en estos espacios necesarios para su identidad y
para la de su hija. Saraguro es un espacio que esta en la lucha constante contra la perdida

de la lengua Kichwa, su contexto no es como la de otros espacios, la mayoria de infantes
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no estructura a la lengua vernacula desde su nacimiento, no es un idioma materno. Esto
supone repensar la estructura del MOSEIB y su planteamiento en el aprendizaje de la
lengua. Como decia un académico, la EIB fue demasiado generosa con este proceso en
cuanto a ceder paulatinamente el proceso de aprendizaje del espafiol y el kichwa. No
obstante, su identidad es un elemento fuerte en la comunidad que promueve el orgullo
cultural. Esto es gracias a la EIB, tal como lo menciona un docente que atribuye la
siguiente experiencia a la EIB: “lo mas bonito: los nifios pequefios ya les piden a sus
padres vestirse como sus profes. Quiero sombrero de lana, quiero rebozo, quiero anaco”
(Docente representante comunitario).

De la misma manera, se escuchan otros testimonios sobre los saberes de la
comunidad y como la comunidad se configura como un lugar seguro para los no-espacios

y los otros. La miscelanea de voces comunitarias narra experiencias y perspectivas:

Hemos desarrollado un calendario vivencial adaptado a la cosmovisién Saraguro,
contextualizando nombres de unidades, circulos y generando un mapa de saberes que va
hasta bachillerato. (Docente representante comunitario)

Otro actor afirma lo siguiente:

Se ha venido practicando los cuatro raimy se ha venido practicando, aungque no un cien
por cien, pero ya se ha venido dando valor a estas fiestas culturales o fiestas propias de la
educacion bilingue que estan ahi inmersos. (Docente 1)

Esto se corrobora con lo mencionado por otro actor:

sobre los conocimientos ancestrales podria decirle que estos conocimientos ancestrales
son los que van, son los que se van transmitiendo de generacion en generacion de nuestros
sabios y sabias [...] Por ello, [...] reforzar el modelo pedagdgico de cada una de estas
nacionalidades. Para que esta vinculacion directa de los conocimientos ancestrales sea un
uno de los ejes en la cual se pueda ir reforzando, la revitalizacién de las lenguas y, sobre
todo, el trabajo que deberia ser de forma transversal, para que la aplicacién de todo esto
no solamente quede escrito, sino que como le decia, es la parte oral, la transmisién del
conocimiento. (Participante reservado)

Los testimonios evidencian cdmo los actores han logrado integrar a la aplicacion
del curriculo y sus politicas identidades y particularidades del contexto. Con ello se teje,
una articulacion con los saberes comunitarios que son transmitidos
intergeneracionalmente. Para comprender la dindmica entre los saberes ancestrales y lo
que naturalmente el curriculo establece como conocimiento dominante, Paraskeva (2025)

ofrece un escenario desde un posicionamiento tedrico no eurocéntrico, mas bien es
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anticolonial y decolonial que han sido las bases para Teoria Curricular Itinerante (TCI).
Desde esta teoria, la inclusion de los saberes ancestrales en el microcurriculo o en el
curriculo vivido, no solo representa un proceso de interculturalidad cognitiva,
intergeneracional y territorial que reconoce al curriculo como la posibilidad de alterar la
comodidad de los hemisferios dominantes que implican alterar los fundamentos tedricos
legitimados histéricamente (Paraskeva 2025).

En un contexto globalizador, en los que la pérdida de la identidad cultural y
linguistica traspaso el discurso, la falta de materiales contextualizados a causa de la poca
informacidn o recursos escritos. En ello, emerge la investigacion educativa como una
estrategia para escribir aquello que solo se cuenta y se transmite intergeneracionalmente
de manera oral como se menciona en este testimonio: “Estaria haciendo falta conocer
desde el contexto comunitario los conocimientos de nuestros mayores [...] solo existe en
la oralidad. Esta faltando algo practico, escrito” (Docente 1). La investigacion educativa
es una salida que contribuye al disefio y elaboracién de recursos didacticos como: las
cartillas y los calendarios vivenciales. En ello, converge otra caracteristica de la EIB, la
integralidad del curriculo y MOSEIB, los docentes encuentran dificultades para
adaptarlos: “Es complicado [...] tal vez tenemos un tema de plantas medicinales y
debemos integrar matematicas, literatura, pero no se puede implementar al 100%”
(Docente lider 4).

En este sentido, los saberes ancestrales no solo enriquecen la implementacion del
curriculo, sino que constituyen una base vital para pensarlo desde una Teoria Curricular
Itinerante, como la que propone Paraskeva (2025). Esta mirada nos invita a salir de las
certezas Unicas y a caminar junto a las epistemologias que han sido histéricamente
negadas, como las que nacen en los territorios, en las comunidades, en la oralidad y en la
vida misma. Desde ahi, la implementacion no se trata Unicamente de aplicar lineamientos,
sino de reconstituir el curriculo con sentido, reconociendo que la educacion puede y debe
pensarse desde otros lugares, mas justos y mas humanos. En este apartado también se
resalta el rol de los docentes, quienes no solo son ejecutores de politicas, sino sujetos con
agencia, capaces de leer criticamente el contexto, de investigar desde su préactica, y de
tejer puentes entre el curriculo oficial y los saberes vivos que habitan sus comunidades
educativas. Ser docente, en esta clave, implica sostener una pedagogia comprometida,
pero también valiente, una que se atreva a cuestionar lo establecido y a construir

alternativas desde la diferencia. En palabras de Paraskeva, se trata de desafiar el ethos
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epistemicida del campo educativo y de caminar hacia una teoria del pueblo, una teoria

que no domestique la diversidad, sino que la abrace como principio ( Paraskeva 2025).

2.3. Proceso de implementacion y niveles de aplicacion

En este apartado se analiza el proceso de aplicacion e implementacion de la
politica curricular en los territorios ha seguido una légica particular, en la que los actores
comunitarios y técnicos cumplen roles especificos. Desde la mirada de uno de los
participantes entrevistados, se evidencia que esta implementacion estuvo inicialmente
mediada por figuras institucionales como los supervisores, quienes recorrian los
territorios para socializar y aplicar las disposiciones curriculares.

Como lo relata un actor:

La aplicacion curricular dentro de la comunidad, en ese tiempo habia los supervisores que
aplicaban el tema ya de recorrido a nivel territorial. Ellos son los que transmitian
efectivamente las disposiciones y la implementacion de estos curriculos a nivel de
nacionalidades, porque, como les decia, los curriculos fueron creados para cada una de
las 14 nacionalidades. (Participante reservado)

Este testimonio ilustra una implementacion guiada desde estructuras formales, en
donde la politica se desplaza hacia los territorios mediante agentes institucionales. Este
tipo de dinamica se inscribe en lo que Ball (2016) denomina una cadena de traduccion,
en la cual las politicas educativas, al desplazarse desde el nivel central hacia el nivel local,
son reinterpretadas y resignificadas por distintos actores, generando versiones multiples
de su ejecucion. En el caso de la EIB, esta implementacion inicial dependia de canales
jerarquicos, pero no por ello fue estatica o unidireccional. Los hallazgos de Ilbay (2023),
advierten que uno de los principales obstaculos para la implementacién del MOSEIB es
el desconocimiento del modelo por parte de directivos y docentes. Este hallazgo en la
practica tuvo un componente que, en cierta manera, modificO esta aseveracion. El
MOSEIB esta pasando por un proceso de evaluacion y auditoria. De hecho, los procesos
actuales muestran una transicién hacia practicas mas contextualizadas, en las que los
territorios asumen un papel mas activo. Como sefiala un docente: “Estamos en esta fase
de implementacién. Segln nuestro criterio, en un 80%. Esperamos llegar al 100% en el
préximo afio” (Docente lider 2). Otro docente complementa: “Pues entonces si podia decir
que si hemos mejorado en un 60% o 70%, podriamos decir” (Docente 1). Estas
percepciones dan cuenta de lo que Gonzélez et al. (2020) denomina una implementacion

situada, en la que las decisiones y acciones no son solo una réplica del disefio curricular
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central, sino una reconstruccion desde los contextos, en didlogo con las realidades
culturales, linguisticas y organizativos locales. En este sentido, el MOSEIB no solo se
implementa, sino que se vive, se resignifica y se transforma desde el territorio, con el
protagonismo de docentes, familias, lideres comunitarios y técnicos pedagdgicos.

Ademas, los espacios de auditoria y acompafiamiento son percibidos como
instancias de mejora y no de control: “Vamos a ser auditados por un equipo técnico. Me
parece importante el seguimiento que nos hagan” (Docente lider 2). No obstante, es
importante considerar que, si bien el MOSEIB fue aprobado oficialmente en 2014,
algunos actores indican que su implementacion concreta en territorio recién ha empezado
a desarrollarse en ciertas instituciones desde el 2021, evidenciando una desincronizacion
entre politica y préctica, como lo advierte Granda Merchan (2020) al analizar la
implementacion curricular en contextos indigenas: “el tiempo de las comunidades no
siempre es el tiempo de los ministerios”. Pese a esto, los testimonios reflejan un
compromiso colectivo con su implementacién progresiva: “Ya estamos practicamente
con una certificacion de que estamos plenamente al 100% a funcionar con todo lo que
dispone el modelo de educacion” (Docente lider 2). Esta afirmacién refuerza que la
implementacién del MOSEIB no es un procedimiento técnico, sino un proceso
pedagdgico, politico y cultural que solo puede entenderse desde la vivencia situada de los
actores educativos en los territorios.

El proceso de implementacion esta acompafiado de dificultados estructurales
relacionadas con los recursos, infraestructura y movilidad. Una de las principales
preocupaciones compartidas por docentes, lideres comunitarios y familias es la
precariedad de las condiciones en muchas instituciones educativas de la EIB. En Ecuador,
el acceso a una educacion con las condiciones de infraestructura se agrava en contextos
rurales. En la EIB, segln calculos propios basados en datos del sistema AMIE del
Ministerio de Educacion, el 79.3 % de las escuelas EIB estdn en zonas rurales, y el 20.7 %
en &reas urbanas (EC Ministerio de Educacion 2025). Esta realidad se alinea con lo
mencionado por un entrevistado sobre las escuelas: “Todavia no tienen conectividad.
Todavia no tienen los servicios basicos. Todavia no tienen el acceso. Algunos son de
acceso fluvial, aéreos, y si es que queremos tener acceso carrozable, a veces son cuatro
dias de camino” (Participante reservado). Estas limitaciones hacen que, en muchos casos,
la implementacion curricular sea inviable en los términos planteados por el MOSEIB.
Asimismo, se menciona que: “hay instituciones educativas de que no ni conocen qué €S

la computadora, solo conocen por la parte teorica y la parte grafica, lugares donde no
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existe la conectividad, donde no existe los servicios bésicos, podamos, por ejemplo,
energia, agua, gas” (Participante reservado).

Bajo esta ldgica, estas voces revelan que la implementacion del curriculo de la
EIB, lejos de ser un ejercicio técnico o lineal, es un proceso profundamente situado,
atravesado por tensiones, resistencias y transformaciones. Se despliega entre lo normativo
y lo vivido, entre lo que se planifica desde el centro y lo que se negocia, adapta o incluso
re imagina en los territorios. En este escenario, la figura del docente adquiere un rol
crucial no solo como ejecutor, sino como mediador cultural, organizador comunitario y
constructor de sentidos. A pesar de las limitaciones materiales y estructurales, persiste un
compromiso colectivo por hacer del MOSEIB un modelo vivo, capaz de dialogar con la
diversidad epistémica de los pueblos y nacionalidades. Como plantea Paraskeva (2025),
la implementacion de un curriculo no puede limitarse a reproducir Ardenes
preestablecidos; debe abrirse a caminos itinerantes que reconozcan la pluralidad de
conocimientos, territorios y tiempos. En este marco, el MOSEIB no es solo un documento
que aplicar, sino una apuesta pedagdgica y politica que se camina y se resignifica en

comunidad.

2.3. Falta de formacion docente

Los participantes coinciden en que muchos docentes no llegan con una
preparacion suficiente para implementar el Curriculo Intercultural Bilingle. Los docentes
de los afios 90s que participaron en los procesos historicos de la EIB son muy pocos. Un
docente menciona que, es importante que, los nuevos docentes tengan el perfil docente y
conozcan se sitlen en un contexto historico de la EIB. Los participantes han mencionado
que han tenido limitantes con docentes que provienen de otros lugares y desconocen el
idioma, las tradiciones, las caracteristicas que posee la EIB. Esta situacion se refleja en
otras investigaciones de Mansutti et al. (2025), quienes reportan que el 69,5 % de los
lideres y rectores de instituciones interculturales bilinglies cuentan con estudios
especificos en EIB, alinedndose con las necesidades del sistema. Esta realidad nacional
se corrobora con los testimonios de los actores comunitarios, las capacitaciones ofrecidas
son frecuentemente tedricas, estandarizadas o desconectadas de las practicas reales del
aula. En palabras de un docente: “Hace falta capacitaciones en si mismo en la educacion
Intercultural Bilinglie. Lo que llega es béasico, no hay guia para lo que hacemos en
territorio” (Docente 1). De la misma manera, otro actor menciona que las capacitaciones

suelen ser superficiales o teoricas, sin herramientas practicas: “La Secretaria capacita,
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pero es una capacitacion en linea, filosofica [...] En la practica son otros los insumos que
se necesitan” (Docente representante comunitario).

Desde el concepto de epistemicidio curricular (Paraskeva 2025, Sousa 2007) se
visibiliza una tension profunda entre lo que la politica educativa enuncia y lo que los
territorios viven en la practica. El desprestigio que recae sobre la EIB que se evidenciaron
en los testimonios son el reflejo de un pais nombrado como intercultural, pero con una
estructura homogeneizante y colonial. A esto se suma otra desventaja, ser indigena y
aparte ser docente, una profesion histoéricamente desvalorizada y cargada de prejuicios.
Esta doble marca refleja un problema estructural arraigado en el racismo sistémico, que
traspasa las politicas, las instituciones y las subjetividades en la EIB. Como lo expresan
algunos actores: “Ser docente de Educacion Intercultural Bilingilie era sinénimo de
desvalorizacion profesional. Algunos dicen que la educacidn intercultural no sirve. [...]
La gente esta en otro mundo, nos estamos olvidando del idioma” (Docente 1). “El tejido
social de la educacion intercultural esta desapareciendo” (Académico 1).

Estos relatos encarnan lo que Anibal Quijano (2000) denomina la colonialidad
del saber, que define no solo qué conocimientos son considerados validos, sino también
quiénes tienen derecho a ensefiar, a hablar y a ser escuchados. En palabras de Oviedo
(2017), este abismo no es solo social, sino también epistemologico, pues atraviesa tanto
la construccion de las identidades individuales y colectivas, como la seleccion de los
saberes que se inscriben en el curriculo (Oviedo 2017). No obstante, se identifico que
desde el liderazgo docente en la gestion de procesos desde el MINEDUC se esta
actualmente trabajando en estas limitaciones, los actores destacan esfuerzos territoriales
por fortalecer la autoestima profesional y cultural de los docentes interculturales: “Hemos
trabajado con los docentes para devolverles su autoestima profesional. [...] Que entiendan
que tienen doble funcién: potenciar la identidad cultural y cumplir con la
interculturalidad” (Docente representante comunitario). Sin embargo, el déficit de
formacion especifica sigue siendo una barrera estructural: “Hay muy pocos docentes
bilingles formados para la docencia, y eso es un problema” (Académico 1).

Con estos testimonios, la falta de una formacion solida, contextualizada y critica
afecta directamente la participacion activa de los docentes en el disefio, implementacion
y evaluacién del curriculo. En muchos casos, su rol se reduce a ejecutar directrices
impuestas, sin que se reconozca su autoridad pedagogica ni su conocimiento situado. Esta

situacion no solo limita la capacidad de los docentes para ejercer una pedagogia
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intercultural transformadora, sino que también reproduce la dependencia hacia el saber
institucional y técnico, deslegitimando la experiencia educativa comunitaria.

La ausencia de programas formativos que fortalezcan el dominio de la lengua
originaria, el pensamiento indigena y las metodologias propias genera una brecha que
impide consolidar un modelo educativo coherente con los principios de la EIB. Por tanto,
garantizar una formacion docente con enfoque intercultural, comunitario y linguistico no
es solo una cuestion técnica, sino una apuesta politica y epistémica por la justicia
educativa y la soberania pedagogica de los pueblos y nacionalidades. En este contexto, es
urgente que los actores sociales construyan una identidad critica que permita ser
conscientes para re-definirse como actores que cuestionan la practica educativa. Para que,
“la educacion no solo deba ensefiar a leer y escribir, sino proyectar el futuro de nuestras
comunidades (indigenas)” (Académico 2). Esto se agrava: “Cuando uno es bidocente,
unidocente, eso es muy complicado, la verdad, por el tema de nifios de diferentes edades”
(Docente lider 4). Ademas, en muchos territorios se observa que los docentes asignados
no siempre tienen el perfil para la EIB: “Nos envian a compaieros docentes que no han
cumplido los requisitos para estar dentro del sistema” (Docente lider 2).

En sintesis, las experiencias favorables de implementacion del curriculo en la EIB
evidencian que, mas allad de la normativa y las estructuras oficiales, lo que da vida al
proceso educativo es su apropiacion situada por parte de las comunidades. Los
testimonios recogidos muestran que, cuando se reconoce la identidad cultural, la lengua
y los saberes ancestrales como componentes centrales del curriculo, se fortalece el vinculo
entre escuela y territorio. No obstante, este proceso esta atravesado por tensiones
estructurales, simbdlicas y metodoldgicas que exigen una revision critica del modelo
educativo dominante. Desde mi posicion como investigadora, considero que avanzar
hacia una implementacion coherente del MOSEIB requiere no solo voluntad politica, sino
también un cambio profundo en las ldgicas institucionales, para que la educacién
intercultural bilinglie no sea una politica que se aplique sobre los pueblos observando al
otro como otro, sino una practica construida desde y con ellos, desde sus voces, saberes,
experiencias y perspectivas. Esta comprension situada y ética del curriculo implica
asumirlo como un tejido vivo, en constante resignificacion, donde cada actor es coautor

de la construccion de un proyecto educador.
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2.4.  Una ruptura no reparada: el Sistema Intercultural Bilingle y la

Educacion Superior

La relacién entre la interculturalidad y la Educacion Superior son necesarias para
cuestionar la implementacién curricular desde una ldgica decolonizadora de la
epistemologia que fortalezca la identidad cultural-lingistica. Por lo que, resultaba
desafiante a nivel politico, social, educativo, y econémico pensar en una educacion
superior que desafie la produccion de conocimientos eurocéntricos y hegemodnicos
(Quishpe 2019). Mas alla de la relacion trabajo-educacion desde un enfoque mercantil, es
necesario pensar en cémo los estudiantes que provienen de un sistema de educacion
intercultural bilingtie pueden integrarse al mundo universitario superando las condiciones
estructurales, que traspase la exclusion positiva o politicas de accion afirmativa. Frente a
esta realidad defendida en hallazgos tedricos (Ilbay 2023), la escuela necesita repensarse,
puesto que, se mantiene como un espacio de reproduccion social en cuanto a las
desigualdades estructurales, en el que, el mérito no es una solucion desde la mirada del
capital social, cultural y econémico (Bourdieu y Passeron 2003). En este apartado, surgen
analisis de la investigacion: ¢Existe continuidad en el sistema intercultural y la educacion
superior?

En este contexto, en dialogo con la teoria y las voces de los docentes surgio esta
categoria emergente. Los actores lideres mencionaron que, la educacién intercultural
bilinglie no trasciende hacia la Educacion Superior que existe una ruptura. Este reclamo

se lee desde diferentes miradas:

Me estoy dando cuenta que la educacion intercultural bilinglie tiene que tener una
secuencia. Nuestros estudiantes que, ya por ejemplo salen de Bachilleres para tener esa
misma secuencia con este mismo curriculum, tiene que haber las universidades también,
o0 incorporan algunos contenidos dentro del curriculum, incorporan lo que traen ellos
como conocimiento y saberes desde las Unidades Educativas Interculturales Bilingues,
porque ahi se termina practicamente el proyecto de educacion. (Docente lider 2)

El docente sefiala que, existe una ruptura que preocupa a la comunidad, debido a
que, la poca existencia de universidades con una mirada intercultural es necesaria. Esto
se complementa con este testimonio: “La universidad ya no continta con lo que se trabajo
en la escuela. Se deja el idioma, se deja la cultura” (Docente lider 2). Asimismo, otro

actor sefiala:

hay nacionalidades que son minoritarias, en lo cual no podemos tener muchos
profesionales con enfoque educativo intercultural y también las politicas de educacién



97

superior en ciertas universidades no aplicaban el tema de Educacion Intercultural
Bilingue. (Participante reservado)

Esta percepcion evidencia un quiebre en el proceso educativo, en el que las
trayectorias identitarias e interculturales de los estudiantes se ven debilitadas por un
modelo universitario que privilegia la homogeneidad epistémica y cultural (Walsh 2017).
Esto se teje con otras miradas que sefialan la necesidad de tener una educacion superior

contextualizada y con identidad (Quishpe 2019).

tener la educacion superior es algo mas de fortaleza comunitaria, porque al momento de
que tengamos una carrera universitaria podemos volver a nuestro territorio aqui a impartir
los conocimientos ya adquiridos y ser ese bastdn para estas nuevas generaciones puedan
seguir adelante. (Participante reservado)

Con estos relatos se pueden evidenciar que, los actores son conscientes de la
necesidad e importancia de acceder a una Educacion Superior. Ademas, sefialan que las
dificultades de implementacion suponen que, las familias y estudiantes elijan al otro
sistema educacién para acceder a mejores oportunidades y mejorar su calidad de vida.
Asimismo, es necesario cuestionarse ¢Cual es la situacion de la Educacion Superior y la
interculturalidad? ¢cuantas universidades del Ecuador incorporan saberes ancestrales en
sus planes de estudio? ¢ Cuéntas ensefian Kichwa u otras lenguas originarias? ¢Cuél es el
porcentaje de docentes o personal administrativo indigena? Lo mencionado es una
desventaja estructural para los jovenes provenientes de la EIB. Actualmente, en Ecuador
existe una universidad creada para atender a esta necesidad, sin embargo, los docentes y
académicos convergen en que: “No es suficiente para todos. Todo dependera del nivel de
presupuesto” (Docente lider 2). Esto visibiliza que, una universidad no basta para atender
las necesidades de las comunidades indigenas y se pueda pensar en la interculturalidad
como transversal.

Otro testimonio revela que: “el conocimiento de la astronomia y varios elementos
que nuestros pueblos ya conocian, y que ahora la ciencia también esta descubriendo, no
se pone en evidencia en la educacion superior porque proviene de los pueblos”
(Académico 2). Esta afirmacion sefiala un problema estructural mas profundo: la
exclusion epistémica, lo que Sousa (2007) denomina epistemicidio. Desde esta teoria, el
sistema de Educacion Superior reproduce la negacion de otras formas de conocimiento
que no encajan en la racionalidad occidental y cientifica dominante. Este fenémeno se

encuentra estrechamente vinculado con los conceptos de colonialidad del saber, es decir,
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la jerarquizacion del conocimiento que define qué saberes son considerados legitimos y
quiénes tienen derecho a ensefiar, a hablar o a ser escuchados (Quijano 2000, Walsh
2012). Esto se puede cristalizar con este testimonio: “hay una ldgica de poder
epistemoldgica que atraviesa todo el sistema, no pensada para una sociedad no capitalista
con una vision distinta a la liberal” (Académico 1).

Las voces recogidas en esta investigacion demuestran que las dificultades en la
implementacion curricular no responden a un rechazo al MOSEIB, sino a un pais que
carece de interculturalidad critica (Walsh 2007) y se traduce a lo mencionado por Oviedo
(2017) que Ecuador todavia no se ha logrado consolidar como un proyecto intercultural.
En el didlogo surgieron preguntas para modificar esta realidad, aunque un académico
menciond que: “cambiar el sistema implicaria otra concepcién de educacién, pero eso
esta dificil de lograr, porque implicaria cambios en las estructuras administrativas”
(Académico 2). Asimismo, otro académico advirtid que, es necesario impulsar politicas
publicas que representen verdaderos avances en el &mbito educativo. Ecuador corre el
riesgo de convertirse en un Estado meramente multiculturalista. En este escenario, lo
indigena seria reducido a una expresion localizada, folclorizada o contenida en un
territorio especifico, mientras que, el resto de la sociedad adoptaria un rol de espectadora
pasiva.

En este sentido, los hallazgos de esta investigacion evidencian una fractura
persistente entre el Sistema de Educacion Intercultural Bilingle (EIB) y la Educacion
Superior en Ecuador. A pesar de que se han generado iniciativas valiosas, como la
creacion de la Universidad Amawtay Wasi, aln persiste una desconexion entre las
trayectorias educativas con identidad y la légica homogénea del sistema universitario.
Esta brecha no es solamente pedagogica, sino profundamente epistémica y estructural.
Por lo tanto, aunque parezca alejada, la implementacion de una educacion intercultural
también se vincula estrechamente con los discursos cotidianos que circulan en las
comunidades educativas. No se trata solo de politicas o curriculos, sino de como la
educacion es percibida, valorada o cuestionada en el famoso: boca a boca, en los pasillos
de las escuelas, en las reuniones de padres o en las decisiones familiares. En muchos
casos, estos discursos podrian reforzar la idea de que la EIB no garantiza “una buena
educacion”, inciden directamente en que madres y padres decidan no matricular a sus
hijos en estas instituciones, temiendo que no aprendan el castellano o que no accedan a
estudios superiores. Esta percepcion ha surgido de los didlogos y podria impactar en los

docentes y su proceso de implementacién curricular desde el sistema convencional,
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priorizando el curriculo nacional por sobre los contenidos propios, en un intento de
garantizar que sus estudiantes no queden rezagados. Esta tension entre responder a las
expectativas comunitarias, cumplir con los estandares estatales y sostener una propuesta
pedagogica con identidad, configura un escenario complejo para la EIB.

Desde una mirada de interculturalidad critica (Walsh 2009), este escenario no
puede leerse solo como una falta de continuidad curricular, sino como un sintoma de
estructuras coloniales que siguen rigiendo el conocimiento, las lenguas y los saberes en
la educacion superior. Se necesita mas que una inclusion simbdlica; se necesita una
transformacion profunda que reconfigure la relacion entre universidad, territorio y
pueblo. Como advierte de Sousa Santos (2014), sin justicia epistémica no hay verdadera

justicia cognitiva y, por lo tanto, educativa.

2.5.  Propuestas curriculares desde los actores comunitarios de Saraguro

En este apartado, la investigacion teje dos mundos: la academia y lo vivencial. Se
destacan los aportes de los actores educativos que remueven perspectivas y buenas
practicas que se sitlan en un contexto histérico con pertinencia cultural y lingtistica. En
este didlogo se destacan los espacios comunitarios como lugares de los espacios para una
TCI (Paraskeva 2022). Esta puede ser mirada como una oportunidad para crear ambientes
de aprendizaje y recursos didacticos que faciliten, por una parte, la revitalizacion de los
saberes ancestrales y, por otra, el aprendizaje ecolégico y dialdgico con el saber
occidental. Este punto refleja una potencial ecologia de saberes (Sousa Santos 2010)
2009), en la que las formas de conocimiento no hegemdnicas se integran al proceso
pedagogico sin ser instrumentalizadas o folclorizadas.

Las propuestas de mejora formuladas por los actores educativos no se limitan a
ajustes del modelo vigente, sino que expresan un deseo profundo de construir un curriculo
que emane del territorio, la lengua y la cosmovision del pueblo Kichwa Saraguro. Esto se
evidencia en esta voz: Nosotros ya trabajamos con cartillas propias, y queremos avanzar
hacia un curriculo propio desde la comunidad” (Docente lider 2). Esta aspiracion se repite
en distintas voces y representa un momento reivindicativo desde sus trayectorias
comunitarias, escolares y organizativas. Con ello, se pretende superar la interpretacion de
curriculos nacionales, sino poder construir desde un enfoque de bottom up. Actualmente,
esta decision se presenta como anhelo debido a las diversas dificultades, no obstante, un
actor expresa lo siguiente: “Nos bajamos del modelo temporalmente y creamos un

proyecto de contextualizacion del MOSEIB en el pueblo Saraguro” (Docente
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representante comunitario). Una de las problematicas nacionales, se presenta en Saraguro,
la pérdida linguistica evidencia la fragilidad de un modelo curricular estandarizado. La
estandarizacion puede representar una estrategia para salvaguardar los elementos
culturales podria ser una herramienta homogeneizante y un potencial invisibilizador de
otras particularidades como es la cultura Kichwa Saraguro.

Frente a esta situacion, la participacion comunitaria es necesaria en el contexto de
laimplementacién curricular en la EIB. Con ello, se podria hablar de agencia comunitaria,
sino una forma de resistencia politica ante la homogenizacion curricular del Estado en el
proceso de implementacion (Stetsenko 2023). Sin embargo, la formulacion de un
curriculo propio no esta exenta de tensiones que son histéricas ¢qué legitimidad tiene este
curriculo frente a las estructuras estatales? ¢Quién lo certifica? ;Como se articula con el
sistema nacional? Estas preguntas abren una grieta entre el deseo de autodeterminacién
educativa y las estructuras de validacion del conocimiento que siguen centralizadas. Sin
embargo, estas preguntas no desmerecen el rol que cumple la comunidad, de manera
especial, el canton Saraguro. Los actores entrevistados evidencian que, ante las
limitaciones del curriculo nacional, han optado por recuperar sus calendarios vivenciales,
sus formas propias de evaluacion, y sus estructuras de conocimiento. Desde la practica,
se observa que docentes y actores comunitarios han logrado empoderarse del curriculo en
este contexto, el curriculo es una herramienta viva que debe responder al proyecto de vida
de las comunidades. Las voces insisten en que este curriculo propio no busca excluir
contenidos nacionales o universales, sino integrarlos de manera critica y contextualizada,
sin desdibujar lo local. “Queremos generar un curriculo desde la vivencia, desde la
sabiduria no reconocida por la academia” (Docente representante comunitario).

Este planteamiento remite a la necesidad de una descolonizacion epistemologica
(Walsh 2017), donde no se trata de reemplazar un saber por otro, sino de generar
condiciones para que los saberes locales coexistan en pie de igualdad, dialoguen y se
transformen mutuamente. Estas voces permiten entender que el curriculo, cuando es
vivido, resignificado y producido desde el territorio, deja de ser un instrumento técnico y
se convierte en una herramienta politica y cultural. En esta linea, los actores no solo
demandan mejoras al modelo vigente, sino que proyectan un curriculo alternativo,
situado, y construido desde la sabiduria comunitaria, lo cual dialoga directamente con la
nocion de curriculo descolonizador (Walsh 2017) y con la epistemologia del Sur (Sousa
Santos 2009). En este escenario, la comunidad se convierte en sujeto politico y
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epistémico, capaz de generar conocimientos, tiempos y practicas educativas propias, con
una clara intencién de autonomia cultural y linguistica.

Como investigadora, reconozco que estos aportes no son anecdéticos ni aislados:
representan una propuesta pedagogica viva, gestada en el diadlogo entre generaciones y
proyectada como una alternativa real al curriculo nacional. Sin embargo, también es
importante visibilizar las limitaciones estructurales que persisten: la falta de
reconocimiento oficial, la escasez de recursos, y la fragilidad de las redes de formacion
docente intercultural. ¢Esta el sistema educativo ecuatoriano dispuesto a reconocer un
curriculo que no solo provenga del territorio, sino que también cuestione su estructura
misma? Esta pregunta no es solo retdrica, sino una interpelacion directa a las politicas
publicas, que deben dejar de concebir la interculturalidad como un “complemento” del
sistema, y asumirla como el principio organizador de una educacion verdaderamente

democratica, diversa y situada.
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Conclusiones y recomendaciones

Conclusiones

En el marco de la presente investigacion, se partié de tres supuestos fundamentales
que orientaron el disefio metodoldgico y el analisis de los hallazgos. EI primero planteaba
que las politicas curriculares en la Educacion Intercultural Bilinglie (EIB) se definen
tedricamente a partir de marcos normativos estatales y se caracterizan por una escasa
inclusion de perspectivas comunitarias indigenas. El segundo asumia que el disefio de
dichas politicas se desarrolla con una limitada participacién de las comunidades
indigenas, lo que restringe su capacidad de responder a las particularidades culturales y
lingUisticas de los territorios. El tercero consideraba que las experiencias y percepciones
de los actores educativos sobre la implementacion actual de estas politicas revelan
insatisfaccion 'y mdltiples desafios, derivados de la falta de adecuacion y
contextualizacion a las realidades educativas locales. Estos supuestos, formulados a partir
de la revision teorica y del contexto histérico-politico de la EIB, se constituyeron en ejes
interpretativos para articular el didlogo entre teoria y evidencia empirica a lo largo del
estudio.

Partiendo de esto, la investigacion permitié comprender como perciben los actores
educativos de la EIB el disefio e implementacion de las politicas curriculares, a partir del
didlogo entre sus voces, las miradas tedricas y mi voz como investigadora se construyen
estas conclusiones. En cuanto al primer objetivo de la investigacion, se identific que las
politicas curriculares en la EIB desde lo institucional o normativo, se definen como
acciones técnicas o normativas estandarizadas. No obstante, en el didlogo con los actores
y desde la Teoria Curricular Itinerante y otras miradas tedricas, se definen como
construcciones politico-ideoldgicas y educativas atravesadas por disputas de poder
centralizado representado por el Estado y los proyectos educativos propios de los pueblos
indigenas. Esta definicion se distancia de una mirada neutral, mas bien reconoce que, el
curriculo en dichos contextos, es un campo de tensiones entre el poder institucional y la
autonomia comunitaria. Lo mencionado se consolida como un posible aporte a la teoria

cientifica desde el andlisis de la informacion en el debate sobre el curriculo.
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En el contexto de la EIB, las politicas curriculares estan marcadas por las
demandas histéricas de los pueblos y nacionalidades indigenas de Ecuador, que
condicionan a la dinamica curricular en un contexto con identidad cultural, linglistica y
comunitaria. En este campo de estudio, el curriculo se consolida como un simbolo de
resistencia frente a movimientos caracteristicos de una sociedad globalizada vy
homogeneizante, en la que se destacan elementos pedagogicos como los saberes
ancestrales y el principio de integralidad que giran en torno al proceso de ensefianza-
aprendizaje. Desde una optica documental, estas politicas se han desarrollado en el marco
de reformas institucionales promovidas por el Estado, tales como la creacion del SEIB en
1987, el MOSEIB en 1993 (y su reforma en 2013), la emisién de 14 curriculos por
nacionalidades y las planificaciones comunitarias del 2017, y el reajuste curricular
proyectado para el Curriculo Kichwa en 2025. Aunque estos documentos incorporan
ciertos elementos del enfoque intercultural, su definicidn tedrica sigue anclada en una
I6gica prescriptiva, estructurada y enmarcada desde el centro hacia la periferia, es decir,
un enfoque top-down. Esta mirada de disefio no es innata del contexto en el que se sitda
la investigacion, al contrario, los aportes tedricos internacionales y nacionales y otras
investigaciones han visibilizado a esta tematica como necesaria para el debate académico
ecuatoriano. Por lo que, este hallazgo no solo permite pensar de manera mas profunda la
politica curricular en Ecuador, sino que ofrece una lente critica Util para estudiar procesos
similares en otros contextos de América Latina, donde también se enfrentan tensiones
entre normatividad estatal y autonomia educativa. Esta reflexion no se limita al campo de
la EIB, sino que resulta pertinente para otros &mbitos de la educacion donde se disputan
sentidos, territorios y saberes.

La revision documental y normativa evidencia que las politicas curriculares han
sido histéricamente determinadas por reformas impulsadas desde el Estado, tales como
las de 1987, Creacion del SEIB; MOSEIB (1993, reformulado en 2013); la emision de
los 14 curriculos por nacionalidades (2017), y las planificaciones comunitarias (PCC y
guias de interaprendizaje) y el reajuste curricular en el Curriculo Kichwa proyectado para
el 2025. Esta ultima como informacion que surge desde las entrevistas. Estas reformas,
aunque han incorporado ciertos elementos del enfoque intercultural, contintan siendo
estructuradas desde una l6gica hegemdnica top-down, que limita la autonomia curricular
de los pueblos indigenas. Lo mencionado resalta la necesidad de una mirada mas critica
y contextualizada sobre el papel del Estado en la definicion curricular. A la vez, pone en

evidencia que las politicas curriculares no son estaticas ni universales, sino que deben
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entenderse como procesos historicos atravesados por disputas de poder, negociacion y
resistencia. Este estudio se centra en un caso especifico, sus implicaciones pueden ser
aplicables a otros contextos donde se despliegan politicas interculturales bajo l6gicas
centralistas. El analisis histérico del curriculo en la EIB ecuatoriana puede servir como
punto de partida para investigaciones comparativas que exploren como se configura la
politica curricular en territorios donde también se tensionan las relaciones entre Estado,
territorio y saberes diversos.

En dialogo con el segundo objetivo especifico, se caracterizd el disefio de las
politicas curriculares de la Educacion Intercultural Bilingue (EIB) desde una mirada
participativa. Este andlisis se construyd desde una triangulacién rigurosa entre las voces
comunitarias, la teoria critica y el posicionamiento de la investigadora. Los resultados
evidencian que dicho disefio se encuentra marcado por procesos cambiantes y disputados,
en los que confluyen elementos estructurales como el territorio, la politica publica, y la
accion e inaccion del Estado. La propuesta de un curriculo participativo emergié como
un proyecto del Estado plurinacional e intercultural; sin embargo, su concrecion ha sido
limitada. A once afios de la oficializacién del curriculo nacional de la EIB, persiste una
percepcion generalizada de imposicién estatal desde una logica vertical, técnica y
centralizadora, que restringe la participacion de las comunidades a niveles consultivos o
simbolicos.

Pese a esta realidad estructural, la investigacion documenta experiencias
significativas de reapropiacion curricular en territorios organizados, como el pueblo
Kichwa Saraguro. En este contexto, los instrumentos mesocurriculares: PEC, PPCy PCC,
no solo se usan como complementos del curriculo oficial, sino como herramientas para
tensionarlo, resignificarlo y dotarlo de un sentido territorial, cultural y pedagdgico. Estos
dispositivos representan formas de resistencia que permiten que los pueblos recuperen su
voz en el proceso educativo, incluso en medio de condiciones estructurales complejas. En
cuanto a los actores educativos, algunos docentes han formado parte de equipos técnicos
para procesos de reforma curricular. Sin duda, esto representa una apertura parcial desde
el nivel institucional. No obstante, la participacion familiar y comunitaria continda siendo
débil y fragmentaria, especialmente en el disefio de las politicas. No se evidencia que se
han vinculado en momentos especificos de la implementacion, todavia no existe un
involucramiento sostenido ni estructural en las fases de construccion curricular. Esto

revela que el proyecto de nacion intercultural ain no se ha consolidado plenamente como
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politica publica integral: se expresa en el curriculo, pero no permea otros niveles de
decision.

Con este panorama, se sostiene que la participacion docente y comunitaria en el
disefio curricular de la EIB oscila entre la exclusion estructural y la agencia situada. A
nivel macro, el Estado mantiene el control sobre los contenidos, metas y estandares; sin
embargo, en los niveles meso y microcurricular emergen experiencias que resignifican el
curriculo desde la préactica cotidiana, la memoria y la territorialidad. Estas formas de
participaciéon no han sido otorgadas: han sido conquistadas mediante trayectorias
organizativas, legitimidades comunitarias y la accion politica de los actores educativos.
Esta caracterizacion permite afirmar que, el disefio curricular en la EIB no puede ser
comprendido como un proceso meramente técnico o administrativo. Es un campo de
disputa epistémica y politica, donde se enfrentan proyectos de pais, modelos de
conocimiento y formas de entender la educacién. Desde esta perspectiva, la autonomia
pedagbgica aparece como una condicién necesaria para construir un curriculo
intercultural con enfoque critico. Estos hallazgos abren lineas de generalizacién hacia
otras realidades locales y regionales en América Latina. Principalmente, esto se presenta
en las tensiones entre el curriculo prescrito y el curriculo vivido, entre participacion
simbolica y la autonomia, entre interculturalidad funcional y critica, no son exclusivas de
este caso. Al contrario, responden a un patrén mas amplio en los sistemas educativos de
la region, en los que los pueblos indigenas siguen disputando su derecho a disefiar y vivir
una educacion propia.

En cumplimiento del tercer objetivo especifico, esta investigacion ha permitido
conocer las experiencias y percepciones de los actores educativos sobre la
implementacion actual de las politicas curriculares en la Educacion Intercultural Bilingie
(EIB), revelando que dicho proceso no puede comprenderse como una simple ejecucion
normativa. La implementacion es, mas bien, un terreno vivo, contradictorio y
profundamente politico, donde confluyen practicas, resistencias, silencios y disputas entre
saberes. Las voces de docentes, lideres comunitarios, familias y académicos permiten
afirmar que la EIB se implementa no desde el cumplimiento de estandares, sino desde la
agencia pedagogica de los territorios. En escenarios en los que, el Estado no ha
garantizado condiciones adecuadas como la formacion docente contextualizada, recursos
especificos o una institucionalidad intercultural sélida, los actores locales han respondido
con creatividad, conocimiento ancestral y compromiso politico. Es por ello que, el

curriculo se configura como una préactica de territorializacion del conocimiento, donde
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las comunidades adaptan, recrean o incluso transforman lo prescrito desde sus propios
sentidos culturales y educativos. No obstante, esta reapropiacion no es homogénea ni
exenta de tensiones. En ella, persisten profundas brechas estructurales: curriculos poco
contextualizados, débil articulacion entre EIB y Educacion Superior, precariedad de
recursos, ausencia de reconocimiento a los saberes comunitarios y una institucionalidad
que, a pesar de proclamar la interculturalidad, sigue operando bajo ldgicas
monoculturales. Estas tensiones abren interrogantes cruciales para el debate educativo
actual: ¢Puede hablarse de interculturalidad sin soberania curricular? ¢Es posible
construir una educacion pertinente si el sistema sigue evaluando a los pueblos indigenas
desde pardmetros externos? ¢ Como avanzar hacia una autonomia pedagégica que no solo
esté escrita en la ley, sino que se ejerza desde el aula y la comunidad?

Los hallazgos también revelan una profunda fractura entre curriculo prescrito y
curriculo vivido. Mientras el primero opera desde una logica estatal, estandarizada e
interpretada, el segundo se construye cotidianamente en la préactica docente, en el dialogo
con la lengua, la comunidad, el territorio y la espiritualidad. En este marco, el rol del
docente adquiere una centralidad ineludible: no es un ejecutor, sino un mediador cultural,
un creador de sentido, un tejedor de comunidad. Del mismo modo, las familias y lideres
comunitarios emergen como pilares excluidos en la implementacion, que sostienen el
proceso educativo incluso cuando no son reconocidos formalmente por el sistema.

Bajo esta ldgica, el modelo de implementacion vigente requiere repensarse desde
marcos epistemoldgicos y politicos mas amplios. Actualmente, no se puede hablar de
incluir a las comunidades; es necesario ceder poder para que los pueblos puedan disefar,
decidir e implementar su propio curriculo, con coherencia territorial, linglistica y
cultural. Ello exige una transformacion profunda del aparato educativo nacional: no solo
del curriculo oficial, sino de los marcos de evaluacion, los programas de formacién
docente, la estructura de financiamiento y la relacién con el sistema de Educacion
Superior.

Con base en lo expuesto, pese a que, este estudio se sitta en el pueblo Kichwa
Saraguro, las tensiones encontradas tienen eco en muchos otros territorios indigenas de
América Latina. La distancia entre lo normativo y lo vivido, entre lo simbolico y lo
efectivo, entre el disefio curricular estatal y las practicas pedagdgicas comunitarias,
constituye una constante regional. En este sentido, los hallazgos no se proponen como
verdades absolutas, sino como interpretaciones de sentires, que pueden nutrir discusiones

y procesos en otras realidades. Desde mi lugar como investigadora, sostengo que hablar
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de implementacion curricular en la EIB implica mirar més alla de los indicadores de
cumplimiento. Implica reconocer que, aun en contextos adversos, el curriculo se vive, se
defiende y se reinventa desde abajo. En Saraguro hay docentes que planifican en diadlogo
con la luna, madres que ensefian la lengua en casa porque ya no esté en la escuela, nifios
que suefian en tres idiomas, y comunidades que transforman el aula en ritual. En este
contexto converge y se sitla la EIB, no se implementa porque lo dicta una politica, sino
porque es parte de la cotidianidad. Frente a esta evidencia, la pregunta no es si el curriculo
se esta aplicando correctamente, sino: ¢ Estamos dispuestos a construir una educacion en
el que, cada pueblo pueda verse, hablarse, ensefiarse y sofiarse a si mismo, sin pedir

permiso?

Recomendaciones

A nivel estructural y politico se recomienda:

e Garantizar autonomia curricular real para los pueblos y nacionalidades, a
través de mecanismos normativos que reconozcan sus derechos
epistemoldgicos, lingiisticos y culturales, mas alld de una adaptacion
simbolica del curriculo nacional.

o Fortalecer lainstitucionalidad de la EIB, dotando de recursos, personal técnico
especializado y estabilidad a los érganos responsables (como la Subsecretaria
de EIB y el Consejo Plurinacional).

e Generar una politica publica de largo plazo, sostenida y evaluada
participativamente, que articule la EIB desde la educacién inicial hasta la
superior, incluyendo planes especificos de continuidad académica e insercion
laboral de estudiantes indigenas.

A nivel pedagogico y curricular se recomienda:

e Formar y capacitar de manera continua al personal docente, en el uso del
MOSEIB, las guias de interaprendizaje y las herramientas de planificacion
comunitaria, con enfoque intercultural, critico y descolonizador.

o Desarrollar materiales educativos contextualizados, producidos desde y con
las comunidades, incorporando sus saberes ancestrales, lenguas propias y
practicas culturales.

o Revisar y adaptar el sistema de evaluacion para que reconozca el aprendizaje
situado, los procesos comunitarios y los ritmos pedagdgicos locales, evitando

la imposicién de estandares externos descontextualizados.
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A nivel comunitario y territorial se recomienda:

Fortalecer la participacion activa de las familias, sabios y lideres comunitarios
en todo el ciclo curricular: disefio, planificacion, implementacion y
evaluacion.

Impulsar procesos de construccion curricular desde abajo, a través de los
Proyectos Curriculares Comunitarios (PCC), Planes Educativos Comunitarios
(PEC) y Proyectos Educativos Institucionales (PEI), que tensionen y
reinterpreten el curriculo oficial.

Promover experiencias territoriales como el proyecto del Curriculo Kichwa
Saraguro, que sirvan como referentes para procesos de desterritorializacion

del conocimiento.
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ANexos

Anexo 1: Entrevista semiestructurada

Dirigida a: cuatro docentes, un estudiante, un padre de familia, un lider comunitario, un
académico, una autoridad del SEIB, dos expertos en EIB.

1. Guia de entrevista semiestructurada

Obijetivo Especifico 2: Caracterizar como se disefian las politicas curriculares de la EIB a nivel
participativo.

Dirigido a: Lideres indigenas, intelectuales, académicos, autoridades de la SEIB y docentes.
Recursos: Carta de consentimiento informado y grabadora.

2. Introduccion

Estimado/a (nombre del entrevistado/a):

Reciba un cordial saludo. Le agradezco profundamente su disposicion para participar en esta
entrevista, cuyo propdsito es conocer su experiencia y perspectiva sobre el disefio de las politicas
curriculares en la Educacion Intercultural Bilingle (EIB). Su testimonio es valioso para
comprender cdmo se disefian las politicas curriculares de la EIB a nivel participativo. Se realizara
una introduccidn sobre la experiencia que tiene el entrevistado.

1. ;Cuéntenos sobre usted y su experiencia en la EIB en el curriculo?

A partir de su relato, se realizaran las siguientes preguntas:

Indicador 1: Concepciones sobre el curriculo

2. ¢Qué significado tiene para usted el curriculo en el Sistema Educativo Intercultural Bilinglie?
¢Cdémo lo ha vivido desde su rol como docente, lider, académico y autoridad?

3. ¢Qué elementos considera fundamentales que debe incluir un curriculo para pueblos y
nacionalidades indigenas?

4. ;Qué principios o enfoques deberian guiar el disefio curricular en la EIB?

Indicador 2: Participacion en procesos curriculares

5. ¢Como vivio el proceso de disefio de politicas curriculares en la EIB, ya sea en su
construccidn, ajuste o revision? ;Qué formas de trabajo, dindmicas o metodologias se
utilizaron?

6. ¢(Cémo describiria usted la participacion de las comunidades en los procesos de

construccidn curricular de la EIB? ;Qué aspectos destacaria como fortalezas o

debilidades de esa participacion?

7. ¢Podria compartir alguna experiencia que haya tenido en espacios donde se construyo,

ajusto o reviso el curriculo de la EIB? ¢Como se desarrollo ese proceso y cual fue su rol?

8. ¢ Qué situaciones o experiencias recuerda como complejas o dificiles dentro de los

procesos participativos de construccion curricular en la EIB?

Indicador 3: Valoracion del disefio curricular actual

9. ¢Considera que el curriculo actual de la EIB responde a las realidades culturales,

linglisticas y territoriales de los pueblos indigenas? Profundizar en la respuesta, si la

respuesta es si.

10. ¢ Qué sugerencias propondria para fortalecer la participacion en futuras reformas
curriculares?

3. Guia de entrevista semiestructurada

Obijetivo Especifico 3: Conocer cudles son las experiencias y percepciones de los actores
educativos de la EIB sobre la implementacidn actual de estas politicas en sus contextos
educativos.

Dirigido a: Docentes, estudiantes, lider comunitario y familia.

Indicador 1: Experiencias en la implementacion del curriculo.

1. ¢Como ha sido su experiencia en la aplicacion del curriculo en su institucion?
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2. ¢Qué elementos del curriculo se implementan con mayor facilidad y cuales presentan
dificultades?

3. ¢Qué tipo de acompafiamiento ha recibido para implementar el curriculo en su institucion

o territorio?

4. ;Cémo han vivido los estudiantes la implementacion del curriculo?

5. ¢Como la comunidad ha percibido la implementacién del curriculo?

Indicador 2: Percepciones sobre pertinencia y adecuacion

6. ¢Como percibe usted la relacién entre el curriculo vigente y las necesidades reales de su
comunidad?

7. ¢Qué aspectos del curriculo considera que dialogan o no con la vida cotidiana, cultura y
prioridades de su comunidad?

8. ¢De qué manera se incorpora la lengua y la cultura de su pueblo o nacionalidad en los
contenidos y metodologias?

9. ¢Cbémo percibe la relacion entre el curriculo oficial y los saberes comunitarios?

Indicador 3: Sugerencias y propuestas

10. ¢Qué cambios propondria para que el curriculo se adapte mejor a su realidad educativa?

11. ¢Qué buenas précticas conoce o ha desarrollado en su institucion que deberian

fortalecerse?

12. ¢ Qué sugerencias propondria para fortalecer la implementacién en su contexto educativo?
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Anexo 2: Consentimiento informado

Titulo del estudio:

Las politicas curriculares para la Educacion Intercultural Bilinglie en el Ecuador.
Investigadora responsable:

Génesis Belén Hurtado Agreda

Proposito de la investigacion:

El presente estudio tiene como objetivo comprender como perciben los actores educativos
de la EIB el disefio e implementacion de las politicas curriculares.

Procedimiento:

Se me invita a participar en una entrevista semiestructurada, en la que se abordaran temas
relacionados con el curriculo de la EIB, su disefio, implementacion y pertinencia. La
entrevista podra ser grabada con fines exclusivos de andlisis académico. Los datos
recolectados seran confidenciales y usados Ginicamente con fines de investigacion.
Confidencialidad:

La informacion proporcionada sera tratada con total confidencialidad. No se divulgara
ningun dato personal ni se hara referencia directa a mi identidad en los informes o
publicaciones resultantes. Se utilizaran seudénimos o codigos para proteger mi anonimato.
Voluntariedad:

Mi participacion es completamente voluntaria. Tengo derecho a no responder alguna
pregunta o retirarme de la entrevista en cualquier momento sin que ello implique ninguna
consecuencia.

Beneficios y riesgos:

No existen riesgos previsibles derivados de mi participacion. Este estudio busca contribuir al
fortalecimiento de politicas educativas mas contextualizadas e inclusivas para los pueblos y

nacionalidades del Ecuador.

Declaracién de consentimiento

Yo, , he leido o se me ha explicado adecuadamente

el contenido de este consentimiento informado. He comprendido el propdsito de la
investigacion y las condiciones de mi participacion. Consiento libre y voluntariamente en
participar en la entrevista.

O Autorizo la grabacion de audio de la entrevista

O No autorizo la grabacion de audio de la entrevista
Firma del participante:
Fecha: / /






