IMAGINARIOS EN FORMACION

Aprendiendo a pensar al Otro
en un colegio de élite de Quito



Lydia Andrés

IMAGINARIOS EN FORMACION

Aprendiendo a pensar al Otro
en un colegio de élite de Quito

Asesora:
Carmen Martinez

Lectores:
Fernando Garcia
Carlos de la Torre

\ v
FLACSO N

Quito, junio del 2008



RACISMO EN COLEGIOS DE ELITE
Un estudio de caso g .
Lydia Andrés G TR RS SECLAN

-‘\‘ [?’wr)lq

P,

(

b |

!‘ﬂ[ﬂ,ru e ST P )
P p g

'

lera. edicién: Ediciones Abya-Yala

Disefio y

Av. 12 de Octubre 14-30 y Wilson
Casilla: 17-12-719

Teléfonos: 2506-247 / 2506-251
Fax: (593-2) 2506-255 / 2 506-267
e-mail: editorial@abyayala.org
www.abyayala.org

Quito-Ecuador

FLACSO, Sede Ecuador

La Pradera E7-174 y Diego de Almagro
Quito - Ecuador

Telf.: (593-2) 2328888

Fax: (593-2) 3237960
www.flacso.org.ec

Diagramacion: Ediciones Abya-Yala

ISBN FLACSO:  978-9978-67-161-0 B[B“OTEC AT T

ISBN Abya-Yala: 978-9978-22-740-4

Impresion: Abya-Yala cﬁmﬂ'af
Quito-Ecuador
Prove:do;:
Impreso en Quito Ecuador, junio 2008 L
Canje:

Bonacién: ..., TCUADoR

Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales — sede Ecuador

Programa de Antropologia Convocatoria 2005-2007
Tesis previa la obtencién de maestria en ciencias sociales con
mencidn en antropologia;

Autora: Lydia Andrés
Tutora: Carmen Martinez



AGRADECIMIENTOS

A Carlos de la Torre, Fernando Garcia y especialmente a Carmen
Martinez por el apoyo para la publicacién. A Fernando Garcia, Carmen
Martinez y muy especialmente a Céline Andrés por su apoyo durante el
trabajo de campo vy la redaccién de la tesis. A las profesoras, alumnos,
alumnas y personal administrativo del colegio, por su apertura y su co-
laboracién.



A Ingrid, Emilie y Anahi



iNDICE

Antecedentes y concepcion de la investigacion ............occccccenenenee 11
RACISINO ¥ 8LIES ....ecerueriiirirecireee ettt 21
RACISIMO ¥ €dUCACION....emerieeeeiecirieee ittt 41
Un colegio de €lite......cccoovvimmininiiiiiiniic e 57
CoOmo se ensefia al Otr0....c.cciieiricricicinie et 77
Discriminacién y percepcion de la diferencia .......cceeveeeccccnenne 119
Conclusiones y recomendaciones............coceceeeuererveeserecrersnseenennuenns 151
BIbLIOGrafia .o.ceeveeeceieicicticcerenee e 157

Anexos



“Esto es lo que pasa:

los blancos quieren ser gringos.

Los mestizos quieren ser blancos.

Los cholos quieren ser mestizos

vy los indios quieren ser cholos.

Nadie estd conforme con lo que es...”

Nota de archivo, 1983 (citada en Yanez, 1991: 87)

ANTECEDENTES Y CONCEPCION
DE LA INVESTIGACION

Diez afios atras, cursando el cuarto curso en el colegio Louis Go-
dinl, colegio franco-ecuatoriano de Quito, sucedié un evento que cau-
s6 mucha risa en mi generacién, a la vez que cierta incomodidad mo-
mentanea y muy ligera en comparacién con la gracia del evento. En una
clase de ciencias sociales, una profesora exclamoé: “;Ya céllense! ;Esto
parece merienda de negros!”. Esta exclamacién hubiese pasado desa-
percibida, pero en esa clase se encontraba un alumno de ascendencia
afro-esmeraldefia. Tras exclamarse en contra del bullicio de sus alum-
nos y alumnas con una expresion comun y de tintes racistas, inmedia-
tamente, corrigio: “Ay, perdon XXXX...”, refiriéndose al alumno men-
cionado, y causando la risa en sus estudiantes.

En este mismo colegio, un ex-companero aprendié, con la ayuda
de su familia y el resto de la sociedad, a obsesionarse con el uso de pro-
tector solar para evitar que su piel se oscureciera mds de lo que sus
compaiieros y otros le recordaban con bromas enfocadas en su fenoti-
po. Ocho afios mas tarde, con la debida critica y auto-consciencia, este
ex—compafiero sigue sintiendo como una necesidad el uso del protec-
tor solar, aunque sabe claramente que esta necesidad fue provocada por
comentarios con los que creci6 tales como: “negro, oscuro, kanga, Apu,
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genio matamba, azul’, “longo”. Afios después de graduarse y de vivir en
el exterior, en un pais europeo, al pasar vacaciones en Ecuador, se en-
contré con otro ex-compaiiero del colegio, de fenotipo parecido, quien
se expresé de la siguiente manera: “Te has blanqueado. Ahora si da gus-
to hablar contigo”. El sonrio, aun si el comentario no le causara dema-
siada gracia. La conciencia del estigma y de su absurdo le permiten ha-
cerlo, a pesar de seguir sintiéndose afectado por esta clase de comenta-
rios y de tener conciencia del origen de su obsesién por el protector so-
lar: en Ecuador, no es bueno tener la piel oscura.

En el Ecuador las identidades sociales estdin marcadas por cate-
gorizaciones jerdrquicas y discriminatorias que se formaron durante la
Colonia y que han perdurado a pesar de los reconocimientos legales y
oficiales que han tenido lugar acerca de la igualdad de derechos y esta-
tutos sociales y politicos. La discriminacion hacia sectores de la socie-
dad definidos étnica o racialmente se mantiene. A pesar del reconoci-
miento politico de movimientos indigenas y del importante rol que
han llegado a desempenar en el pais, y a pesar de cierta evolucién en la
percepcion de los otros considerados diferentes?, los prejuicios y este-
reotipos fundadores de etnocentrismo y racismo hacia las poblaciones
indigenas y afro-descendientes siguen vigentes. Esta es una constata-
cién evidente para quien conozca el pais, y asi lo han confirmado va-
rios investigadores de las ciencias sociales?. La historia colonial del pais
ha determinado esta herencia discriminatoria hacia sectores de la po-
blacién que fueron categorizados desde entonces como inferiores den-
tro de una pirdmide étnica y pretendidamente racial que se mantiene
en los imaginarios en la actualidad. Esta pirdmide ubica en su ctspide
al blanco y en su base a negros e indigenas*.

Los imaginarios son aqui entendidos como “percepciones de la
realidad” que revelan “una realidad cargada de imdagenes, representa-
ciones y estereotipos que unos individuos [...] tienen de los otros” (Pa-
tifio, 1999:104). Estos imaginarios son el reflejo de las culturas en las
cuales se forman, y contienen categorias sociales que clasifican y que
permiten pensar y relacionarse con la sociedad. Estas categorias son
aprendidas y asimiladas especialmente en las dos instituciones sociali-
zadoras por excelencia: la escuela y la familia®.

Actualmente e] principal medio de endoculturacién, de repro-
duccién de la cultura, de sus categorias y significados, es la educacién
formal, la que se imparte en jardines de infantes, escuelas y colegios. Es
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en estos lugares donde muchos de los nifios y ninas del pais asimilan
conceptos clasificatorios de su realidad social y en particular categorias
sociales y culturales que incluyen categorias étnicas vy “raciales” jerar-
quicas y discriminatorias. Tomando en cuenta que es principalmente
en los primeros afios de la infancia que los seres humanos asimilamos
nuestra cultura y con ella todas las categorizaciones necesarias para cla-
sificar, pensar y comprender la realidad, se debe considerar de particu-
lar importancia el rol de la ensefianza en la educacién bésica, “la escue-
la ensefia el racismo” (Carlos de la Torre 1996: 36).

Asimismo, finalizando la compilacién realizada por Freddy Rive-
ra'y Emma Cervone a partir del seminario que se llev$ a cabo en 1998
sobre racismo en Ecuador, Ecuador racista (1999), Carlos Viteri escribe:
“El lenguaje y las palabras mds racistas se reproducen, precisamente, en
los dmbitos donde se construye el conocimiento, es decir, en la educa-
cion” (1999: 187). El estudio de las instituciones educativas a partir de
las ciencias sociales, y de la antropologia en particular, permitiria expli-
citar de qué manera la educacién formal contribuye a perpetuar ideas
discriminatorias y comportamientos discriminatorios que son su con-
secuencia, y en un segundo momento podria contribuir a evitar que
ello se siga produciendo.

Hasta ahora, en Ecuador son pocas las investigaciones que han
tratado el tema del racismo en la educacién. El trabajo de Carlos de la
Torre sobre racismo en el Ecuador (1996) trata el tema de la escuela en
uno de sus capitulos, pero sin realizar un analisis como el que se acaba
de mencionar —se narran y analizan “las experiencias de los indios de
clase media en el sistema educativo” (1996: 30). Por otro lado, la inves-
tigacion realizada por Cliche v Garcia (1995), Escuela e indianidad en
las urbes ecuarorianas, se centré en los “problemas y necesidades educa-
tivas de los nifios indigenas quechua-hablantes, en escuelas urbanas
que se encuentran en zonas de bajos ingresos” (1995: 6). En este traba-
jo el tema de la discriminacién estd presente, pero es un tema secunda-
rio. Y, en los dos casos, se constata que no se ha estudiado la discrimi-
nacién desde los espacios de los que no son discriminados®. De hecho,
no sdlo en lo referente a la educacién, sino en lo que concierne al racis-
mo en general, en Ecuador no se han realizado estudios que investiguen
el espacio de los que no son discriminados. En este caso se trataria de
las instituciones educativas donde se educan los miembros de las élites.

Trabajar en colegios de élite tiene relevancia no sélo porque no
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se lo ha hecho hasta la fecha, sino porque los prejuicios y la discrimina-
cién “racial” y étnica en el Ecuador son en gran medida el producto de
la evolucién de la categorizacidon social colonial, categorizacién que
partié y fue impuesta por las élites blancas criollas. Estas élites, como lo
afirma Traverso (1998), se mantuvieron en el poder y como clase hege-
monica, reproduciéndose en un circulo cerrado, de ““buenas” familias”
(Traverso, 1998: 155), vy es s6lo durante el siglo XX que el reclutamien-
to de las élites se amplié, integrando mestizos que adquirian poder eco-
némico; pero las élites siguieron siendo muy restringidas, y, sobre todo,
“no s6lo heredaron del colonialismo la imagen eurocéntrica de si mis-
mas, sino también con ella, la imagen peyorativa del indigena y del ne-
gro” (1998: 252). Considerando que son en gran medida estas élites las
que construyen una cultura -que se puede llamar dominante- para la
mayoria de la sociedad, y considerando que es dentro de esta cultura
que se crean y reproducen las categorizaciones y jerarquizaciones socia-
les, “raciales” y étnicas, entender el racismo en nuestro pais conlleva la
necesidad de comprender cémo se reproducen las ideas discriminato-
rias en dichas élites, y coémo se construye a los Otros en los imaginarios.

En la mayoria de los casos las ideas discriminatorias no son ex-
puestas explicitamente sino que son implicitas y pueden ser evidencia-
das gracias a un andlisis del discurso oral y escrito, y por medio de un
analisis de las imdgenes presentadas en las aulas, asi como de las inte-
racciones entre los diferentes actores que se relacionan en las institucio-
nes educativas. El analisis del discurso y las imédgenes en las aulas de cla-
se, asi como de las interacciones, podria entonces ayudar a poner en
evidencia ideas discriminatorias, racistas y etnocentristas, que se en-
cuentran implicitas y que contribuyen en gran medida a perpetuar dis-
criminacién, racismo y etnocentrismo. Como lo explica Patifio en su
estudio sobre el racismo en republica Dominicana, la antropologia
simbdlica es de gran utilidad para interpretar actitudes, expresiones y
comportamiento de las personas, sobre todo cuando existe un afén por
rebelar u ocultar conductas racistas, consciente o inconscientemente
(Patifo, 1999:118); de alli que este enfoque sea adecuado para esta in-
vestigacién. En ese mismo sentido, la antropologia de la representacién
también serd usada para analizar representaciones.

El objetivo general de esta investigacion es analizar la manera en
la cual se reproducen las ideas discriminatorias —étnicas y en base a la
idea de raza- en colegios de élite: ;Co6mo se reproduce el racismo en los
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colegios de élite? De manera mas especifica se trata de contestar a las si-
guientes interrogantes: ;Qué tipo de racismo se reproduce en los cole-
gios de élite? ;Qué discursos y practicas estdn presentes en dichos cole-
gios y contribuyen a perpetuar el racismo? ;Cudl es el contenido de es-
te racismo?

Contestar a estas interrogantes pretende ser un aporte para com-
batir la discriminacién en un pais donde la diversidad étnica ha impli-
cado y sigue implicando discriminacién. Hacerlo desde la antropologia
que, a pesar de un comienzo y una larga trayectoria unida al colonialis-
mo’, se ha destacado, finalmente, por abogar a favor de una compren-
sién del otro liberada de etnocentrismo y prejuicios, permite tomar en
cuenta los hechos subjetivos que son parte de la discriminacién, dando
asi una visién mds amplia y certera de este hecho social. Ademds, si-
guiendo a Chris Shore (2002), contribuir a una antropologia de las éli-
tes es un contra-peso al elitismo que ha caracterizado a la antropologia.

Metodologia

El trabajo de campo se realiz6 en un colegio de élite de Quito que
fue escogido de una lista tentativa que incluyé a los colegios: Louis Go-
din, Albert Einstein, Americano, Academia Cotopaxi, Menor, SEK. La
seleccion fue efectuada considerando el medio socioeconémico al que
pertenecen la mayoria de los estudiantes de estos colegios, el costo de
las pensiones, la selectividad en la admisién. También se consideré la
accesibilidad de estos establecimientos para realizar la investigacién.

La institucion educativa que fue seleccionada para realizar la in-
vestigacién es Louis Godin. Esta fue la unica institucién que abrié sus
puertas, ya que los demas colegios se negaron a participar. Debe quedar
claro que la institucién estudiada es un ejemplo escogido entre otros, y
que por lo tanto no se apunta especificamente hacia ella sino que se la
ve como un colegio de élite entre otros, como un ejemplo que tiene
particularidades y también rasgos en comun. Se detalla su descripcién
para poder situar y analizar el racismo, y para poder generalizar a otros
colegios de élite teniendo en cuenta las particularidades del caso inves-
tigado. Al contrario de lo que podria parecer, al ser el tnico estableci-
miento que se mostré dispuesto a ser estudiado sobre un tema delica-
do y publicamente reprobado, se puede pensar que es en realidad una
institucion que tiene menos que reprocharse con relacién a las demds.
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Los informantes incluyeron: estudiantes, madres de familia, pro-
fesores y autoridades, es decir todos los actores presentes en y alrededor
de la institucién. Se utilizaron varias técnicas de recolecciéon de infor-
macién, siendo la mas importante la observacién. La observacién en
aulas de clase, en recreos y actividades diversas fue complementada con
entrevistas individuales y entrevistas colectivas. Estas técnicas cualitati-
vas permitieron finalmente la realizacion de una breve etnografia edu-
cativa®.

La observacién incluy6 a todos los actores y se realizé con la ayu-
da de guias de observacién previamente elaboradas. Estas guias permi-
tieron centrarse en los aspectos mds importantes y relevantes para el te-
ma estudiado sin que implique no observar actitudes, comportamien-
tos, intervenciones e interacciones que pudieran ser relevantes y que no
estuviesen incluidos en la guia.

Las entrevistas individuales fueron aplicadas a profesores y auto-
ridades. Fueron entrevistas abiertas semi-estructuradas realizadas con
la ayuda de una guia de entrevista elaborada para cada grupo de acto-
res. La flexibilidad de la entrevista permitié una mejor y mayor expre-
sién del entrevistado y en cierta medida una menor influencia por par-
te del investigador. Las preguntas abarcaron temas tales como: progra-
mas, contenido de los planes de unidad y de las clases mds especifica-
mente, modalidades de admisidn, visién presentada de la diversidad ét-
nica, lugar atribuido en los contenidos para el estudio de minorias ét-
nicas, vision del mundo indigena prehispénico, colonial, republicano y
actual, visién de las poblaciones afroecuatorianas desde la Colonia has-
ta la actualidad®.

Por otro lado, las entrevistas colectivas fueron utilizadas con los
estudiantes, tanto de primaria como de secundaria. Estas entrevistas
también se llevaron a cabo partiendo de una guia que se elaboré con
anterioridad y que reunié los principales temas a ser abordados, tales
como: representaciones de la diversidad étnica y cultural, conocimien-
to de la historia del Ecuador, conocimiento de la diversidad étnica y
cultural del pais, percepcién del colegio.

Finalmente, se elaboré y usé un test de valoracion étnica. Fue
utilizado con el alumnado y permitié obtener datos cuantitativos acer-
ca de las representaciones sobre la diversidad étnica. Esta idea fue to-
mada del trabajo de Fernando Garcia y Paul Cliche, Escuela e indiani-
dad en las urbes ecuatorianas (1995), investigacion en la cual se elaboré
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y utilizé un test de valoracion étnica. El test se elabor6 tomando como
base el que se usé en dicho trabajo, pero se adapté para la situacién del
colegio estudiado y para las edades consideradas, entre 7 y 16 afios!0.

También se recurrié a documentos escritos tales como progra-
mas curriculares y textos escolares usados en las aulas de clases referen-
tes a historia y ciencias sociales en particular. Tanto las imdgenes como
el contenido escrito fueron tomados en cuenta. El anilisis de las imége-
nes se efectué utilizando enfoques de la antropologia de la representa-
cién: semiotico, histérico, socio-cultural y socio-econémico. Para ello,
los aportes de Roland Barthes (1988 (1977)), Blanca Muratorio
(1994b), Jean Rahier (1998, 1999) y Stuart Hall (1997a, 1997b) fueron
utilizados por ser pertinentes. Efectivamente, el analisis de una imagen
debe abarcar factores semiéticos, para lo cual el trabajo de Barthes es
fundamental, y factores historicos, socio-culturales y socio-econémi-
cos, para lo cual los trabajos efectuados por Hall, Muratorio y Rahier
son muy relevantes ya que abordan el tema de la discriminacién y en el
caso de los dos ultimos autores se trabaja el caso ecuatoriano.

Se puso acento en la observacién ya que por la naturaleza del te-
ma estudiado la informacién es mas facilmente recolectada de esta ma-
nera. En efecto, el racismo es raramente defendido o aceptado abierta-
mentell, ain menos frente a una persona que se presenta como parte
de una investigacion sobre racismo. Por su caracter inaceptable y repro-
bable en el discurso oficial y publico explicito, se presumié que seria
mds comun encontrar manifestaciones de tipo discriminatorio por
medio de la observacidon. Ademds, el test de valoracién étnica fue un
instrumento esencial para llegar a manifestaciones normalmente vela-
das ya que se pasé de manera anénima y, en el caso de los estudiantes
de secundaria, se limitd el tiempo de tal manera que los estudiantes no
pudiesen demorar en la busqueda de la respuesta “correcta”. En el caso
de las entrevistas, el distanciamiento entre lo que se dice y lo que se
siente y piensa puede ser muy importante, sobre todo en el caso de una
persona que tiene efectivamente prejuicios y estereotipos étnicos. Todo
lo dicho fue analizado de tal manera que cuando fue posible, y gracias
a la confrontacion con otros datos como son los comportamientos, se
pudo inferir lo que era pensado. Es decir que se realiz6 una descripcién
densa, como lo entiende Geertz (2001 (1973)), lo cual es fundamental
en una investigacién cualitativa y particularmente pertinente en el ca-
so de una etnografia enfocada al racismo.
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Algunas dificultades podian surgir en esta investigacion en lo re-
ferente al trabajo de campo. El primer problema que se plante6 fue el
acceso a las instituciones educativas. Por ética no era posible presentar-
se sin mencionar la intencion de realizar una investigacion, pero por la
naturaleza del tema era necesario formular el tema a ser estudiado de
una manera que no cause negativa. Pienso que al presentarme como es-
tudiante que estd realizando un trabajo para la universidad, fue un po-
co mds facil el que se me acepte en un colegio de élite para realizar una
investigacion sobre la percepcién de los otros. Esta dificultad fue tam-
bién la que me llevé a no ser estricta en el escogimiento de un colegio
puesto que era preferible intentar acceder a las instituciones en las cua-
les conocia personas que me podian apoyar. Otro problema que debié
ser solucionado se refiere al trabajo con nifios, ya que se necesitaba un
acuerdo y autorizacién previa por parte de la institucién educativa.

El trabajo en Louis Godin se me facilité mucho ya que al ser ex-
alumna del plantel, muchos de los profesores y algunas personas del
personal administrativo me conocian y tuvieron una actitud abierta y
colaboradora. Ello fue en parte lo que me permiti6 hacer la investiga-
ci6n alli; sin ello, hubiese sido maés dificil que me permitieran tener el
acceso que tuve. Efectivamente, pude acceder a documentos, entrevis-
tar a profesoras y autoridades, pasar el test de percepcién étnica, reali-
zar observacién en clases, recreos y eventos durante aproximadamente
cinco meses, y pude realizar las entrevistas colectivas sin la presencia de
profesoras o de la orientadora del colegio, lo que me dio mds libertad.
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Notas

1

11

El nombre del colegio donde se realizé la investigacién ha sido remplazado por
uno ficticio: Louis Godin. Este es el nombre que aparecera en todo el documen-
to.

Al revisar textos como el de Hugo Burgos, Relaciones interétnicas en Riobamba
(1977), se percibe claramente que la discriminacidn y el racismo han tenido cam-
bios importantes, al menos en lo referente a la poblacién indigena.

Entre otros, se pueden citar los textos: Almeida, 1999; Clark, 1999a, 1999b, Cli-
ché, Garcia, 1995; De la Torre, 1996, 2002; Huayhua, 1999; Ortiz, 2000; Rahier,
1998, 1999; Carrillo, Salgado, 2002; Cervone, 1999a, 1999b; Endara, 1999; Garcia-
Barrio, 1981; Ibarra, 1998; Pallares, 1999; Poser-Zielinski, 1999; Quiroga, 1999;
Rivera, 1999; Schubert, 1981; Stutzman, 1974, 1981; Traverso, 1998; Viteri, 1999;
Wade, 1997 (1993), 2000 (1997); Whitten, 1999.

Esta idea es mencionada en varios textos, como: Almeida, “Racismo, construc-
cion nacional y mestizaje”, en: Almeida J. (comp..), El racismo en las Américas y
el Caribe, Ediciones Abya-Yala, Ecuador, 1999: 189- 217; De la Torre C., Afroqui-
tefios: ciudadaniay racismo, CAAP, Ecuador, 2002: 24; Whitten N., “Los paradig-
mas mentales de la conquista y el nacionalismo: La formacién de los conceptos
de la “raza” y las transformaciones del racismo”, en: Cervone E., Rivera E, Ecua-
dor racista, FLACSO, Ecuador, 1999: 51.

Los medios de comunicacién tienen también un rol fundamental en la socializa-
cién, pero abordar este tema constituye una investigacion diferente de la que se
propone aqui.

Se trata mds especificamente de los que no son discriminados en Ecuador, pues-
to que, al ser relacional, el comportamiento racista se manifiesta de manera dife-
rente segn quién se sitGa frente a quién. Es decir que los miembros de las élites
blancas o mestizas en Ecuador pueden no ser discriminadas y discriminar en
Ecuador, pero por otro lado, pueden ser discriminados al estar en otro pais.

Cfr. Kuper A., Antropologia y antropélogos. La escuela britanica 1922-1972, Edi-
ciones Anagrama, Espana, 1973: capitulo 4: “Antropologia y colonialismo”

Se tomardn en cuenta trabajos realizados en el campo de la etnografia educativa:
Woods P, Género, culturay etnia en la escuela: informes etnogréficos, Paidés, Ar-
gentina, 1995; Busquets M., Conociendo nuestras escuelas: un acercamiento et-
nografico a la cultura escolar, Paidds, Argentina, 2000,

Las guias de entrevista y las de observacién pueden ser consultadas en los anexos.
El test se encuentra en los anexos, con explicaciones sobre su elaboracion, aplica-
cién y resultados.

Como lo confirman varios autores: Wieviorka, 1992 (1991); Carrillo, Salgado,
2002; Cervone, 1999,



RACISMO Y ELITES

Discusién conceptuai

Segin Norman Whitten (1999), la nocién de raza fue construi-
da entre los siglos XV y XV1 diferenciando y construyendo una relacion
de superioridad / inferioridad entre lo blanco europeo por un lado y lo
indio y negro por otro; esto debido al proceso de colonizacién. Yendo
un poco mas lejos, Etienne Balibar propone que el origen de este tér-
mino estaria en las representaciones de los duenos de esclavos y de los
aristcratas europeos quienes se distingufan de sus esclavos o del pue-
blo por tener caracteristicas heredadas de sus antepasados que los ha-
cian superiores con relacion a ellos (Balibar, 1991a: 207). En cualquier
caso, y de acuerdo con otros autores, la nocién de raza tiene su origen
en la utilidad para la explotacion. Asi, Whitten (1999) pone énfasis en
su relacion con el colonialismo, y Wallerstein (1991a, 1991b), como Ba-
libar (1991a), entiende la nocion de raza como ligada a la explotacion
econdmica. Por ejemplo, Michel Leiris explica que “les racines écono-
miques et sociales du préjugé de race apparaissent tres clairement si
'on considere que le premier grand doctrinaire du racisme, le comte de
Gobineau, déclare lui-méme avoir écrit son trop fameux essai pour lut-
ter contre le libéralisme”! (1969: 76-7). Asi es como nace en Europa el
prejuicio de raza. Y son estas mismas razones econémicas que estarian
ligadas al fenémeno en América, desde las élites europeas, espanolas en
particular, en este continente.

De la misma manera, para Wallerstein, “la categorizacion racial
[que se consolida en el siglo XIX] apareci6 principalmente como me-
dio de expresar y consolidar la antinomia centro-periferia’, sirviendo
asi la explotacién de la periferia por el centro (1991b: 129). Siguiendo
esta 16gica en el origen de la nocidn de raza, se entiende que este con-
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cepto ha tenido un significado unido a los de clase y casta sirviendo pa-
ra separar las sociedades en grupos diferenciados donde los unos do-
minan a los otros. Esta misma idea se encuentra en autores que tratan
temas diferentes como son Deborah Poole y Hugo Burgos. Analizando
la economia visual del mundo andino, Poole sostiene que es durante el
siglo XIX que surge “cierta concepcion acerca de la raza” (2000 (1997):
263), concepcion bioldgica que foment6 una categorizacion “racial” y
que fue promovida por la fotografia y otras técnicas visuales (Poole,
2000 (1997): 261). Por otro lado, Burgos relaciona en el caso ecuatoria-
no la categorizacién racial con la categorizacion en clases: “estudiar co-
lonialismo interno equivale en parte a un andlisis de relaciones interét-
nicas” (Burgos, 1977: 2). Entiéndase que estudiar el colonialismo inter-
no significa estudiar relaciones de clase, de tal manera que este estudio
se relaciona directamente con el estudio de las relaciones entre etnias
las cuales eran consideradas como raciales. Finalmente, la relacién en-
tre clase y raza en América Latina es bastante obvia, sin que exista una
relacién determinista. Resumiendo,

las jerarquias de clase y raza no son coextensivas, porque existen blan-
cos de clase baja y algunos negros de clase media, pero su coincidencia
historica ha sido suficiente para crear la jerarquia bésica del orden ra-
cial.

(Wade, 1997 (1993): 52)

Siendo éste el origen de la nocién de raza, es ahora cominmen-
te aceptado, como lo afirma Wade (1997), que ésta es una construccién
social y no una realidad biolégica —como lo pretendieron y siguen pre-
tendiendo ciertas doctrinas. Su inexistencia como categoria bioldgica
valida ha sido ampliamente demostrada a los largo del siglo XX. Un
ejemplo reciente de ello es la publicacién de Guido Barbujani, Z 7mven-
zione delle raze (2006), texto en el cual, demuestra con argumentos ge-
néticos la inexistencia de razas humanas apuntando justamente al in-
vento de esta nocion sin sustentos serios ni reales. A pesar de ello, el uso
de esta nocién persiste y tiene un significativo impacto social. Lo mds
importante en el contexto de un andlisis dentro de las ciencias sociales
es que se sigue usando esta categoria: que sean razas reales o imagina-
rias “desempefian el mismo papel en el proceso social” (Wieviorka,
1992: 26). Pero, para entender la nocién de raza, es mds acertado el
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concepto de formacidn racial propuesto por Michael Omi y Howard
Winant en 1994. Este concepto define mejor lo que se entiende por ra-
za, como constructo social: una formacion racial es “the sociohistorical
process by which racial categories are created, inhabited, transformed,
and destroyed” (1994: 55). Finalmente, lo que existe es un prejuicio de
raza que responde a una formacidn racial, y que en la vida cotidiana
sirve para clasificar a la gente en base a rasgos aparentes que se asocian
a caracteristicas morales, psicoldgicas, culturales, intelectuales y fisicas.

Asi, en su uso cotidiano, el término “raza” hace referencia a cate-
gorias clasificatorias construidas en base a rasgos fisicos heredados pro-
pios de un grupo humano. De hecho, existen modelos populares sobre
la raza que “afirman la existencia de diferencias bioldgicas y rasgos cul-
turales innatos a cada grupo” (Quiroga, 1999: 129). Es decir que se am-
plia la nocién introduciendo rasgos culturales que son asociados a ras-
gos fenotipicos y que son considerados como innatos. Ya no se trata so-
lamente de la nocién de raza sino que encontramos una idea racialista:
las caracteristicas bioldgicas y fenotipicas en particular son asociadas
directamente y de manera determinista a caracteristicas culturales, mo-
rales y hasta psicoldgicas. Si esta asociacién determinista se hace en tér-
minos negativos, podemos hablar de racismo. Es decir que cuando el
racialismo es usado para discriminar se transforma en racismo, en dis-
criminacién basada en la idea de raza. La discriminacién “impone un
trato diferenciado en diversos &mbitos de la vida social, en la que ¢l [el
discriminado] participa de una manera que puede llegar a humillarlo.”
(Wieviorka, 1992: 129). Cuando se trata de racismo, esta discrimina-
cién se basa en argumentos racialistas.

En este sentido, el racismo es un tipo de discriminacién y puede
ser definido de manera general como “un conjunto de representacio-
nes, valores y normas expresadas en prdcticas sociales que conducen a
la interiorizacién y exclusion del “otro”, cuyos atributos fisicos o cultu-
rales son percibidos como distintos de los que comparte el grupo do-
minante o hegemonico” (Taguieff en Wieviorka, 1992: 24). En esta de-
finicién se presenta claramente que el racismo distingue grupos huma-
nos siendo unos dominantes o hegemonicos y racistas, y los otros do-
minados y discriminados. Es decir que se vuelve a poner en relacion el
término de raza con los de clase y casta, aunque no se explicite directa-
mente la utilidad de esta asociaciéon. Otro aspecto importante de esta
definicion es que se pone de relieve la existencia de practicas, producto
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de representaciones racistas, que excluyen al otro dominado. Varios au-
tores confirman esta idea, como Balibar (1991b), quien afirma que el
racismo se inscribe en practicas, representaciones y discursos que se ar-
ticulan alrededor del estigma de la “otredad”. Y es que las diferencias
son transformadas en estigmas (Ducret, 1999): las caracteristicas del
grupo dominante son vistas como positivas, mientras que las caracte-
risticas del grupo dominado y discriminado que son diferentes son vis-
tas como esencialmente negativas. Asi, el racismo constituye un fené-
meno “localizado en la dominacién y la jerarquia social” (Wieviorka,
1992: 147).

Por otra parte, para definir el racismo, José Almeida (1999), to-
mando varios de los autores mencionados, define el racismo: como dis-
curso es una elaboracién ideolégica excluyente basada en la nocién de
superioridad racial, como doctrina de exclusién social fundamenta un
sistema clasificatorio que jerarquiza los grupos humanos desde una po-
sicion etnocéntrica, y, finalmente, el racismo puede ser entendido co-
mo parte del fundamento cultural de “occidente”. Este tiltimo elemen-
to definitorio se basa en el origen del racismo y de la nocién de raza an-
tes explicada.

El origen del racismo, al igual que el término de raza, es situado
en la época colonial por varios autores. Este racismo es un racismo ba-
sado en la nocién de raza antes definida. Actualmente son muy pocos
los que defenderfan esta nocién de raza, bioldgica2. Pero el racismo es
dificilmente negable, por lo cual algunos investigadores de las ciencias
sociales, como Balibar, y Wallerstein, hablan de un nuevo racismo. Es-
te se origina en la época moderna e industrial. Se trata de un racismo
sin razas (Balibar, 1991c¢), de un “racismo diferencialista” (Pierre André
Taguieff, en: Balibar, 1991¢), un racismo simbdlico (Wieviorka, 1992).
Es un racismo basado en la diferencia cultural, vista como insuperable
y que reemplaza la idea de diferencia racial. El racismo simbolico del
que habla Wieviorka se caracteriza también por haber pasado

de los prejuicios declarados a formas maés sutiles que constituyen un
“racismo simbélico” de caracteristicas muy particulares: rechazo de los
estereotipos burdos y de la discriminacién mdés aparente, repulsa del
cambio racial por razones ostensiblemente no raciales.

(Wieviorka, 1992: 125-6)3
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Aunque Balibar, Wallerstein y Wieviorka son autores europeos
que se centran principalmente en ejemplos de su realidad social e his-
tdrica, también sostienen sus reflexiones en base a procesos colonialis-
tas que han afectado a diferentes regiones del mundo. Al sustentarse en
parte sobre estos hechos y al extenderse muchas veces a la humanidad,
su reflexion es ficilmente aplicable a nuestra realidad. Adicionalmente,
existen autores que han tratado el tema del racismo en Ecuador que
han destacado la existencia de un racismo solapado o simbdlico, como
Pallares (1999) y Carrillo y Salgado (2002).

En estos textos no se explica claramente lo que se entiende por
racismo simbolico o solapado, y sobre todo no se entiende cémo se
transmite este racismo. Otro problema presente en estos textos es que
el racismo sigue siendo presentado como una practica, producto de
una ideologia, que divide a la sociedad en varios sectores, unos discri-
minados y otros discriminadores, aun cuando no lo hagan de manera
explicita. A pesar que el origen colonial determiné que se separasen
grupos diferenciados, considerados superiores los unos a los otros, en
base a fenotipos entendidos como signos de razas, que se han manteni-
do, el transcurso de la historia, los mestizajes, los cambios en las rela-
ciones politicas y econémicas, han determinado cambios que hacen
imposible hablar de tales grupos en fa actualidad. Ademds, como lo ex-
plica Wade, el racismo es relacional. Es decir que la diferenciacién que
establece se da en procesos relacionales, entre dos o mds individuos, y
que el mismo individuo que en una interaccién puede ser discrimina-
do, puede ser el que discrimine en una interaccién con otro individuo.

El racismo es parte de una sociedad porque estd inserto en los
imaginarios, en mayor o menor medida, pero en todos los miembros
de la sociedad, de tal manera que cada individuo posee las ideas y re-
presentaciones, las imagenes, el imaginario compartido necesario para
ser racista. Ello debe ser asi a partir del momento en que se acepta que
el racismo es una ideologia, un conjunto de representaciones, y que por
lo tanto es parte de la cultura de un grupo social y es entonces transmi-
tido por medio de la endoculturacién. Cada individuo de la sociedad
serd entonces portador de esta ideologia en mayor o menor medida; y,
lo pondra en préctica o no. La concientizacién y el conocimiento sobre
el tema puede ser una manera de escapar de algiin modo a esta ideolo-
gia. Pero, en la medida en que la cultura, y con ella el imaginario racis-
ta, se adquiere casi en su totalidad durante la nifiez, sin una adquisicion
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critica, aun si se llegara a tomar una actitud critica sobre el tema, la ma-
nera de sentir condicionada por este imaginario no puede cambiar del
mismo modo. Lo que es pensado es mas ficilmente cambiable, mien-
tras que la manera de sentir queda condicionada de forma mds profun-
da. Esto es perceptible en afirmaciones como: “no soy racista pero no
quiero que mi hija se case con un negro”.

Si el racismo, o prejuicio de raza, es visto y entendido como un
error, si es ensefiado y publicitado como algo malo, porqué siguen ddn-
dose actos de discriminacién racistas, chistes de tintes racistas, y co-
mentarios como “no soy racista, pero...”. Una respuesta a esta pregun-
ta la aporta Eduardo Bonilla-Silva quien ha tratado el tema en varios
textos. Aqui me referiré a Racism without racists(2006). Este autor tam-
bién se refiere a este nuevo racismo como ideologia, y explica su fun-
cionamiento de manera coherente y sustentada. La idea central es que
el racismo es “a sociopolitical concept that refers exclusively to a racial
ideology that glues a particular racial order”, y la ideologia de este nue-
vo racismo seria un “color-blind racism” (Bonilla-Silva, 2006: 173),
partiendo de la idea planteada por Michael Omi y Howard Winant en
1994 en su libro Racial Formation in the United States. Este tipo de ra-
cismo, al igual que el mencionado nuevo racismo evocado por otros
autores, es mds sutil: “color-blind racism otherizes softly” (Ibid.: 3). Las

. précticas del nuevo racismo son sutiles y aparentemente no raciales, y

son institucionales, para este autor (Ibid.). Bonilla-Silva plantea como
principal hipétesis esta ideologia de un racismo sin color para explicar
el enigma que da nombre a su libro: racismo sin racistas. Tras criticar
el punto de vista que pretende explicar el racismo como una actitud
psicoldgica individual, el autor plantea que el racismo funciona como
un sistema en el cual todos participamos, pero desde diferentes posicio-
"nes. Para Bonilla-Silva, el racismo se sigue dando porque estd institu-
cionalizado, y la estructura racial se mantiene porque beneficia a los
miembros de la pretendida raza dominante (Ibid.). Esta estructura ra-
cial se refiere a las relaciones y précticas sociales que han sido institu-
cionalizadas y que sirven para mantener un orden racial. Esta estructu-
| ra se basa en una ideologia; la del racismo sin color.
Esta explicacion sobre el racismo debe ser complementada por
otro texto del mismo autor. En este texto, el autor da mds importancia
a lo material de manera mas explicita:
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Actors in superordinate positions (dominant race) develop a set of so-
cial practices (a racial praxis if you will) and an ideology to maintain
the advantages they receive based on their racial classification, that is,
they develop a structyreto reproduce their systemic advantages.

(Bonilla-Silva, 2001: 22).

El problema de esta explicacion es que otorga una intencionali-
dad dificilmente demostrable a los que se encuentran en una posicién
de dominacion en la estructura racial. No son s6lo estos actores los que
desarrollan précticas e ideologia. Estas son desarrolladas por toda la so-
ciedad y se reproducen solas. Es asi porque la ideologia de la que habla
se transmite de generacién en generacién tanto o mds inconsciente-
mente como conscientemente. El lado inconsciente o no intencional es
evidente en los discursos racistas mas comunes, como son los chistes y
los insultos. Alguien que hace un comentario de ese tipo no se conside-
ra racista.

Esta explicacion no logra dar cuenta de la realidad del racismo
por completo, al menos no en Ecuador. El racismo se ensefia y se apren-
de a través de practicas, si, pero también por medios mas implicitos, o
al menos mds silenciosos. Aunque muchos antropé6logos estén peleados
con disciplinas que podrian ser afines, como la psicologia, me parece
oportuno hacer referencia a la psicologia cultural, disciplina joven y de-
sarrollada en pocos lugares del mundo. La cultura se adquiere indivi-
dualmente a través de mecanismos sensitivos y cognitivos. Ello no pue-
de ser de otra forma puesto que son los tnicos medios de los que dis-
ponemos para relacionarnos con el mundo que nos rodea. Los meca-
nismos cognitivos nos permiten asociar y diferenciar hechos, ideas,
olores, sensaciones, y con estos crear nuestros mundos cognitivos, los
cuales son necesariamente culturales. Asi como aprendo que el fuego
quema tocdndolo y relacionando fuego con dolor, aprendo que los
afrodescendientes son criminales al ver representaciones suyas negati-
vas en revistas y noticieros. Las representaciones de afrodescendientes
negativas, analizadas por Rahier (1998), influyen en las personas que
las ven aun si ellas no tienen conciencia de ello. Nuestras memorias
crean una relacion entre, por ejemplo, cdrcel y afrodescendiente, y esta
asociacion influird en nuestra manera de pensar y percibir el mundo y
mds particularmente los grupos sociales, sin que tengamos conciencia
de esa influencia. La nifiez se compone en gran medida por este tipo de
aprendizajes.
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No se trata en ningdn momento de explicar el racismo como un
prejuicio, como algo individual. El racismo si se basa en practicas, si es-
ta institucionalizado, y también se basa en una ideologia. Pero esta
ideologia se aprende, y sus contenidos, culturales, son asimilados por
individuos, individuos que se relacionan con el mundo de manera in-
dividual y con universos cognitivos que son culturales y por lo tanto
compartidos. No son explicaciones excluyentes, sino niveles diferentes
y relacionados. Bonilla-Silva contrapone prejuicio e ideologia racista,
cuando son dos niveles diferentes: el prejuicio es un mecanismo cogni-
tivo mientras que una ideologia es un sistema de representaciones e
ideas. El contenido de un prejuicio responde a una ideologia, y una
ideologia es en parte asimilada y vivida como prejuicios a nivel indivi-

dual.

Historia del racismo en el Ecuador

La Colonia: una sociedad de castas

Antes de empezar una reflexion sobre el racismo en Ecuador es
necesario presentar una perspectiva histérica y socio-cultural de la for-
macién de identidades étnicas y raciales. El contexto ecuatoriano de
formacién de identidades tiene similitudes con los de los demas paises
latinoamericanos en lo que se refiere a la conquista y al periodo colo-
nial. Estos dos hechos histdricos son fundamentales para entender c6-
mo se han constituido las identidades y sus imaginarios en este pais.

La implementacién de un sistema colonial de explotacién se
fundament6 en la idea asumida de una superioridad racial del blanco
europeo sobre el indigena americano (Almeida, 1999; De la Torre,
1996, 2002). Esta superioridad racial implicaba a la vez una suprema-
cia en todos los aspectos culturales y mentales, lo cual justificaba el mo-
do de relacién que se establecio entre los colonizadores blancos euro-
peos v los indigenas cuya piel mds oscura y demas rasgos fenotipicos
diferentes eran considerados inferiores. De alli que se crearan y diferen-
ciaran dos republicas, la de los indios y la de los espafioles (Ibarra,
1992). De esta forma, el Estado colonial estructuré la sociedad en base
a oposiciones étnicas (Bustamante, 1992) fundamentadas en presuntas
desigualdades raciales. En lo referente a los africanos que fueron trai-
dos a América, llegaron como esclavos y eran ya agrupados en la cate-
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goria “negros”, como resultado de su transformacién en bien mercantil
por parte de los negreros portugueses en el siglo XV (Whitten, 1999:
50).

Es precisamente entre el siglo XV y el siglo XVI que se constru-
y6 en Europa el término “raza” generando “un vasto sistema de valores
culturales de supremacia blanca y subordinacion negra e india” (Whit-
ten, 1999: 51). En los siglos posteriores, XVII y XVIII, como lo explica
Benedict Anderson en Comrunidades imaginadas (2000 (1983)), “las ba-
rreras y las exclusiones “raciales” aumentaron marcadamente’, en par-
te gracias al “resurgimiento de la esclavitud en gran escala” (Anderson,
2000 (1983): 94-95). Esto estuvo evidentemente relacionado con la
aparicion de nuevos grupos sociales en los territorios que fueron colo-
nizados, en América, Asia y Africa: “euroasiéticos, euroafricanos y eu-
roamericanos”. Segln el mismo autor, “su aparicion originé el floreci-
miento de un estilo de pensamiento que se anticipa al racismo moder-
no” (Ibid.: 93-94).

Asi, durante la Colonia, a partir de una clasificacién “racial” se
llegé a una jerarquizacién de las culturas y de las identidades, estando
en la parte superior de la escala el blanco espaiiol y al final el indigena
y el negro (De la Torre, 2002). Se instaur6 un sistema de discriminacion
institucionalizado y sistémico. Poole, por su parte, critica la cronologia
a la cual me he adherido hasta aqui. Para esta autora, la nocién de raza
fisica solo se constituye en el siglo XIX. Si tomamos en cuenta que la
nocién de raza es un constructo social y que por lo tanto decir que es
una nocion fisica no depende de bases cientificas ni de estudios genéti-
cos, la nocién de raza como algo fisico y heredado biol6gicamente exis-
tia ya durante la Colonia. Varios autores han mostrado que durante ese
periodo muchos consideraron a las poblaciones indigenas y sobre todo
a las poblaciones afro-descendientes como poblaciones que ni siquiera
eran humanas. Aunque para unos pueda haber sido un argumento eco-
nomico y otros no lo pensaron, para muchos fue una realidad.

Aunque algunos autores se refieren a una sociedad de castas en
lo referente a la época colonial, Maria Eugenia Chaves, en su tesis Ho-
nor y libertad (2001), afirma que si existié cierta movilidad social entre
las supuestas castas. Aunque no existan dudas sobre la divisién bastan-
te estricta que rigié durante la Colonia entre los grupos sociales racia-
lizados, es interesante notar esta puntualizacion hecha por Chaves. Ella
aclara que era posible adquirir “blanquicidad”:
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La identidad “racial” definida por la descendencia y el color de piel, po-
dia ser mitigada por la adquisicién de otros atributos reconocidos so-
cialmente y asimilados a la idea de “calidad”

(Chaves, 2001:50)

Este hecho me parece particularmente interesante ya que mues-
tra claramente que se asociaba de forma obvia y consciente los rasgos
psicolégicos, culturales y morales con el color de la piel y los rasgos fi-
sicos en general. Es decir que se muestra claramente la visién racializa-
da que existia de los grupos sociales y por lo tanto la inferiorizacién y
discriminacién que se desprendian de ella. Ademds, como lo afirma la
misma autora, las reivindicaciones de “blanquicidad”, que se realizaban
para pedir la libertad, podian tardar varias generaciones (Ibid..).

Principios de la Republica

La realidad colonial, con su estructura de castas, es heredada por
la Republica (Burgos, 1977). Las imagenes y representaciones discrimi-
natorias, racistas y etnocéntricas que fundamentaron la conquista y la
colonia perduraron. Asi como la Legislacién de Indias promulgaba que
se debia respetar los conceptos y prejuicios sociales que calificaban de
“mala raza” a los indios y negros, y exigia la separacién de los blancos y
la gente de color (Traverso, 2004: 68), en la época republicana se esta-
blece una legislacién donde indios y negros siguen teniendo ese mismo
estatus. Las élites que toman el poder al lograrse la independencia esta-
ban claramente identificadas con la realidad social, econémica y politi-
ca europea. Ideolégicamente y culturalmente seguian estando plena-
mente identificados con Europa (Traverso, 2004). En este contexto, las
élites criollas crearon una imagen contradictoria de las poblaciones in-
digenas: “Las imagenes de un pasado nativo glorioso se contraponian a
las de un presente indigena miserable e ignorante” (Prieto, 2004: 24).
En coherencia con esta imagen ambigua, su estatus también lo fue.
Eran ciudadanos libres, pero debian pagar tributos especiales, el tribu-
to indigena, el cual fue momentidneamente abolido al principio de la
Republica y reintroducido por Bolivar (Prieto, 2004).

Asi, el Estado republicano sigue la division colonial en castas
hasta 1857, ano en que se elimina el tributo indigena. Pasan entonces a
ser “sujetos-indios del estado nacién” constituyendo “una poblacién
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con derechos omitidos, sometida a obligaciones de indios, a imposicio-
nes jamas estatuidas en la letra del Dsarso Oficial, pero claramente co-
nocidas y ejecutadas por consensos implicitos y la legitimidad silencio-
sa de la costumbre” (Guerrero, 1993: 89). En lo que concierne a las po-
blaciones de origen africano, la esclavitud es abolida tan sélo en 1854,
abolicion que se hizo efectiva muchos anos mds tarde, y que fue segui-
da por el sistema de concertaje. Este sistema, basado en la deuda, ataba
el acreedor al amo tan eficazmente como la esclavitud (Garcia-Barrio,
1981: 542), aun si hasta cierto punto la abolicién, aunque fuera mas re-
térica que practica, significé un avance, al menos simbélico.

Hasta la Reforma Agraria

Ello fue asi hasta la Revolucion Liberal que tiene lugar en 1895 al
mando del General Eloy Alfaro (Moreano, 1993). En ese momento la
segregacion politica formal y oficial cesa. Pero se sigue viendo a los in-
digenas de manera racializada y como inferiores, al menos cultural-
mente: la poblacién indigena era vista como una raza que debfa ser ci-
vilizada “para incorporarla a la nacién blanco-mestiza” (Carrillo, Salga-
do, 2002: 23). Durante este periodo,

los grupos de poder liberales [...] asumieron la necesidad de civilizar y
disciplinar a los nativos, pero sin dejar de lado sus suspicacias sobre la
peculiar condicién de inferioridad y proximidad politica de esa pobla-
cién.

(Prieto, 2004:26)

En estas primeras décadas del siglo XX, en lo que se refiere a la
idea de raza, Clark explica que existia sin duda la idea neo-lamarckia-
na segun la cual “las caracteristicas adquiridas podian ser heredadas”, y
“que las ideas de razas distintas con caracteristicas determinadas biol6-
gicamente eran muy corrientes en el pensamiento popular” (Clark,
2001: 203-2004). Es decir que si se pensaba realmente en una asimila-
cién de las poblaciones indigenas a la nacién, no era una idea que fue-
ra preponderante y sobre todo no se debia pensar su inclusién en los
mismos términos que para los criollos, blancos y mestizos. De hecho,
Clark afirma que se sostenian discusiones acerca de “grupos raciales”,
que incluian a “indigenas, negros, blancos y chinos”, y que se desarrollé
una jerarquia social en base a esta clasificacién (Ibid.: 204).
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En mismo tiempo, segin Clark y otros autores, es en este perio-
do, desde la primera mitad del siglo XX, que surge la ideologia del mes-
tizaje que se consolidard posteriormente. Esta ideologia propugnaba en
realidad un blanqueamiento, puesto que al hablar de mestizaje se pro-
ponia una integracién de los grupos marginados a la nacién a través de
la educacioén, la cual debia ayudar a formar ciudadanos dentro de una
cultura nacional mestiza, como lo afirma Clark en un analisis de dos
proyectos estadisticos de 1930 y 1950 (Clark, 1999b). Se trataba eviden-
temente de un blanqueamiento cultural y no “racial”. Como vimos, la
idea de razas distintas definidas bioldgicamente era corriente, al igual
que la creencia en una jerarquizacién de estas razas, por lo cual es difi-
cil que se pensara y deseara desde las élites criollas un mestizaje real.
Era una cuestién de aculturacion, y ello dentro de lo que fuera posible
segun las limitaciones que consideraban que tenian las poblaciones.

En 1920 la Constitucién reconoce la existencia legal de las comu-
nidades indigenas y determina la proteccién de la raza indigena, y en
1937 se emite la Ley de Comunas, destinada a reconocer la institucién
comunal. Es en ese momento que, segiin Teodoro Bustamante, se da la
posibilidad de conformar una identidad indigena diferenciada (Busta-
mante, 1992). El que aparezca desde entonces como un grupo diferen-
ciado no implicé en ningin momento que se negara la inferioridad de
los indigenas. La diferenciacién se dio de manera tal que confirmaba la
distancia entre unos y otros, distancia que podia ser interpretada como
una relacién de superioridad e inferioridad. De hecho, la desvaloriza-
cién cultural y social de la cual eran sujetos las poblaciones indigenas
era una exigencia para la reproduccion de la hacienda (Moreano, 1993)
-modo de produccién e institucién econémica y social que fue la base
de la organizacién social y de la economia ecuatoriana hasta por lo me-
nos las Reformas Agrarias de los afios 60 y 70.

Asi, el reconocimiento de la existencia de la poblacién indigena
como una poblacién diferente fue seguido por la propuesta de la no-
cién de mestizaje, que, segin Stutzman (1981) fue establecida en la se-
gunda mitad del siglo XX como simbolo de la ecuatorianidad, contri-
buyendo a excluir del proyecto nacional a todo aquel que no fuera mes-
tizo -o blanco-, es decir a indigenas y afrodescendientes. Esto, a pesar
de la intencién postulada explicitamente de promover la ideologia del
mestizaje para contrarrestar el racismo. Varios discursos coexistieron.
De hecho, como lo muestra Prieto, también hubo un discurso que abo-
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g6 a favor del mantenimiento de la “raza india” (Prieto, 2004). Final-
mente, lo que era comun a estos discursos es la creencia en la existen-
cia de una raza indigena biolégica diferente e inferior.

Esta visién de la poblacién indigena racializada perduré después
de la reforma Agraria. Esta se llevé a cabo dividiendo la produccién
agricola en tres segmentos que corresponden a la divisién jerarquica y
discriminatoria de la sociedad ecuatoriana: blancos y mestizos, mesti-
zos, indigenas (Pallares, 2002). La divisién que dio a la poblacién indi-
gena el rol de “supporting players” se justificé por las representaciones
de la indignidad, representaciones racistas (Ibid.: 54). Asi, mientras cier-
to discurso de izquierda intentaba borrar etnicidades y racismo, negdn-
dolo al convertir a todos en campesinos, la Reforma Agraria se realizé
dentro de las estructuras racistas de la sociedad, aunque se lo negara.

Las dltimas décadas

Durante el periodo de las dictaduras militares (1972-1979), el
discurso oficial nacionalista plantea la urgencia de modernizar el pais y
de forjar la unidad nacional, lo cual se lograria en parte por las refor-
mas agrarias y por la asimilacién del indigena, quien debia llegar a ser
blanco (Carrillo, Salgado, 2002). La idea del mestizaje sigue siendo si-
nénimo de blanqueamiento. El mestizaje no implica que los blancos se
hagan indios, sino que los indios se “blanqueen” y ello, mds que fenoti-
picamente, se refiere a lo cultural, aunque el color de la piel sigue sien-
do un factor clasificatorio preponderante en nuestro pais. En este pun-
to es interesante retomar una cita en la cual el ex-dictador Guillermo
Rodriguez Lara afirma que

no hay mds problema en relacién con los indigenas [...] todos nosotros
pasamos a ser blancos cuando aceptamos las metas de la cultura nacio-
nal.

(Guillermo Rodriguez Lara en: Stutzman, 1981: 45)

Cabe aclarar que otros autores sostienen que la ideologia del
blanqueamiento mencionada no tuvo lugar en Ecuador durante todo el
siglo XX, sino que fue propugnada durante la segunda mitad del siglo
pasado, en particular en el tiempo de las dictaduras militares (Prieto,
2004). En cualquier caso, segtn los textos revisados, éste es un discur-
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so que surgi6 y existi6 durante el siglo XX, poniendo en evidencia la
existencia de una visién racista (aunque ya menos abierta y mas encu-
bierta) con relacién al indigena en particular pero también con rela-
cién a la poblacién afro-ecuatoriana.

También debemos notar que el discurso de un blanqueamiento
del indigena, aun en sentido cultural, debi6 ser un discurso oficial ale-
jado de la realidad de la vida cotidiana y de las practicas sociales, pues-
to que aun hoy en dia, a pesar del discurso sobre el desarrollo que im-
plica que las poblaciones indigenas de cierta manera se “blanqueen’, las
élites no son propensas a desear que las poblaciones indigenas, todavia
discriminadas, vivan y se asimilen a su medio. De hecho, se puede plan-
tear que aun existe esta ideologia del mestizaje, aunque con una nueva
forma, y que ahora se puede llamar discurso del desarrollo. Y, al igual
que su predecesor, este discurso es predicado en muchos casos sin que
haya una verdadera intencionalidad en la practica. Ademas, de la mis-
ma manera, encontramos dos grupos: los desarrollados, que coinciden
con las élites y generalmente con los blanco-mestizos, y por otro lado
los subdesarrollados, que serfan los demds, indigenas y afro-descen-
dientes principalmente, que deberian desarrollarse, o blanquearse.

Siguiendo con la historia del racismo en el Ecuador, con el fin del
sistema de la hacienda se eliminé, al menos oficialmente, la relaciéon
amo — siervo que imperaba entre el blanco hacendado y el indigena. Es-
te cambio ayudé progresivamente a la aparicién de una reivindicacion
étnica que contribuyé posteriormente y paulatinamente a que se aban-
donara el racismo abierto por un racismo un poco mds solapado (Pa-
llares, 1999: 171). Frente al surgimiento de discursos étnicos reivindi-
cativos, los depositarios de la cultura dominante abogaron principal-
mente por una ideologia del mestizaje, entre otras maneras de afrontar
algo que ha sido considerado como “el problema indigena”. En este sen-
tido la propuesta de esta ideologia puede ser interpretada como una
manera superficial de cubrir algo que sigue latente, el racismo y etno-
centrismo de un nuicleo dominante, “niicleo étnico blanco-hispano-eu-
ropeo-occidental” (Charvet, 2004:27). En efecto, lo que queda presu-
puesto en esta ideologia oficial es la superioridad de este nicleo y de su
cultura: los indigenas deben dejar de ser indigenas e integrarse a la so-
ciedad nacional definida por dicho niicleo. De la misma manera, Nor-
man Whitten defiende que existe una ideologia de homogenizacién ét-
nica que puede utilizarse para excluir a los no mezclados (Whitten,
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1999), es decir a los indigenas y “negros”, puesto que a partir de ese mo-
mento pocos se reclaman de “raza blanca’, y la mayoria se auto-declara
como mestiza o blanco-mestiza.

Este discurso, empezado ya en la primera mitad del siglo XX, se
siguié construyendo en el periodo de las reformas agrarias y posterior-
mente. Respecto a este periodo, de liberalismo econémico y en el que
se implementan las reformas agrarias, Andrés Guerrero explica que

el liberalismo prolonga la relacién colonial para con los indigenas, aun-
que en términos modernizados de una poblacion a redimir y civilizar,
paternalistamente.

(Guerrero, 2001: 335)

En efecto, el liberalismo encuentra en la poblacién indigena el
argumento para constituirse en ideologia dominante y convertirse en
fuerza politica. Esto lo logra cristalizando ciertas imagenes con valores
opuestos: por un lado “el estado-capital-mercado como polo de liber-
tad y progreso” y por el otro “la iglesia-hacienda-indio como lugar de
atraso y opresién” (Ibid.: 334). Desde alli, siendo el hacendado el ene-
migo, el sujeto a ser liberado el “indio sometido”, y la causa el concer-
taje, la solucién era: “la intervencion del estado, la libre circulacién de
los conciertos”, es decir: la Reforma Agraria (Ibid.: 334). Es el proyecto
del liberalismo: “derrotar a las fuerzas del atraso, redimir al “indio pa-
sivo” y llevarlo de la mano hacia la civilizacion” (Ibid.: 335). La relacién
colonial se mantiene en este proyecto porque se legitima el discurso en
la pasividad del indigena, eliminando el posible reconocimiento de la
dominacion y por lo tanto coartando toda posibilidad de resistencia; se
trata de una poblacion que debe ser “liberada”.

La imagen del indigena cambia a raiz del levantamiento de 1990:
un discurso de pluriculturalidad es reivindicado y se logra la inclusién
en la nueva Constitucion del reconocimiento de la pluriculturalidad.
Ademds, se hace cada vez mds presente una clase media indigena que
empieza a surgir y a lograr poder econémico, atin muy relativo. Las or-
ganizaciones indigenas y de pueblos afro-ecuatorianos toman impor-
tancia en la escena publica y politica, llegando Pachakutik, brazo poli-
tico de la CONAIE, Confederacion de Nacionalidades Indigenas del
Ecuador, constituido en 1995, a influir decisivamente en la vida politi-
ca del pais. Estos cambios han tenido una influencia en las categoriza-
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ciones sociales y culturales, o pseudos-raciales. Por ejemplo, en Carri-
llo y Salgado, se constata que hay una diferencia en las percepciones se-
gun las generaciones, siendo las més jévenes menos racistas (2002: 69).

Pero, como varios autores lo constatan, el racismo sigue siendo
importante, especialmente en una nueva forma que corresponde al
neo-racismo mencionado anteriormente. La imagen discriminatoria se
ha concentrado en lo que no puede ser declarado como igual, la cultu-
ra, la identidad étnica. Esta discriminacion sigue siendo vigente y se
manifiesta en la confrontacién de una cultura dominante, la de los
blancos y blanco-mestizos que siguen detentando mayoritariamente el
poder econémico y politico, con culturas que han sido histéricamente
oprimidas y desvalorizadas. Existe una dominacién socio-cultural, la
cual es considerada por José Almeida como el sustento del aparato eco-
némico y politico (Almeida, 1992). Otro ejemplo de la vigencia del ra-
cismo es que mientras se ha llegado a enaltecer al indigena arqueolégi-
co a través de la valorizacién del pasado precolombino del pais, el indi-
gena real y presente sigue siendo victima de discriminacién (Charvet,
2004). La realidad de las representaciones e imagenes del otro en nues-
tra sociedad estd aun muy lejos de dejar de ser racista. Por ejemplo, en
el ultimo censo de poblacién realizado en el pais, se consider6 agresivo
preguntar la etnia de pertenencia a gente considerada blanca por los
encuestadores, “porque ponia en duda a los ancestros de las élites”
(Prieto, 2004: 20).

Elites

Definicion

Como se ha visto hasta aqui, existe una relacion entre grupos do-
minantes y racismo, entre dominacién y racismo. Sdnchez-Parga afir-
ma que la clasificacién por identidades supone un eje de poder, supo-
ne una dominacién simbélica (Sdnchez-Parga, 1992).Y dicha clasifica-
cién se dio, como lo vimos, desde la conquista. Para referirse a los que
ejercen la dominacidn, segin los autores, se mencionan élites, grupos
dominantes, culturas dominantes, términos que debemos explicar.

Seguin Patricio Guerrero, hablar de cultura dominante puede re-
sultar equivoco porque “lo que existen son grupos sociales que estdn en
condiciones asimétricas de poder y ejercen la dominacién de unos so-
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bre los otros” (Guerrero, 2002: 65). Con ello no queda claro si el pro-
blema es que no se puede atribuir una cultura a los grupos sociales do-
minantes y otras a los grupos dominados, lo cual no estd justificado, o
si el problema es el uso de la palabra dominante junto con la palabra
cultura. Ademds, en lo que sigue del texto, Guerrero define culturas de
masas y culturas populares. ;Si se puede hablar de estas categorias, por
qué no usar la categoria de cultura dominante? Pienso que mientras se
defina explicitamente qué se entiende por cultura dominante no debe-
ria haber equivocos.

Como el mismo autor o dice, ya en escritos de Karl Marx y Max
Weber, encontramos que [a cultura dominante es aquella de la clase do-
minante, es decir la clase, grupo social, que detenta el poder econémi-
co y politico dentro de una sociedad. En ese sentido, los grupos domi-
nantes o clase dominante, que producen la cultura dominante, también
pueden ser llamados élites. Segun Chris Shore (2002), las élites son los
grupos que ocupan las posiciones o roles mas influyentes en esferas im-
portantes de la vida social; sus decisiones dan forma a lo que pasa en la
sociedad en general, y sus ideas e intereses son hegeménicos. Siguiendo
esta definicion se entiende que la cultura producida por esta élite es
efectivamente lo que se entiende por una cultura dominante, sin que
ello quiera decir, al igual que el caso de Patricio Guerrero, que no pue-
da ser contestada. Las élites también pueden ser clasificadas segin sus
funciones en la sociedad: pueden ser econémicas, politicas, militares,
religiosas, académicas (Lipset, Solari, 1971; Shore, 2002; Traverso,
1998).

También se puede diferenciar las élites de poder. Estas son, segun
Traverso (1998), las que ocupan puestos de mando, mientras que Sho-
re no llega a definir lo que entiende por élites de poder. Las €lites de po-
der podrian ser definidas como grupos que tienen algun tipo de poder
-econdmico, politico, militar, etc.- o varios, y que llegan a tener una in-
fluencia predominante y determinante en el conjunto de la sociedad; es
decir que definen y producen una cultura dominante o hegemdonica.
Como lo afirma Wade, las ideologias producidas por las élites tienen un
estatus hegemonico, aunque ello no las hace indisputables (1997).

Al hablar de ideologias hegeménicas podemos ampliar el espec-
tro de dominacién aun con lugar para la contestacién. Siguiendo a Ani-
bal Quijano (1990), la cultura dominante no es idéntica a la cultura de
los grupos dominantes sino que constituye un mecanismo de integra-
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ci6n y de mantenimiento de un modo particular de integracién que in-
cluye la dominacién de unos grupos sobre otros. Esta cultura provee a
toda la sociedad de “un sistema comiin de orientacién cultural” que se
particulariza en cada segmento social (Quijano 1990: 24). La cultura
funciona aqui como instrumento de dominacién, y éste incluye el nivel
simbélico de las identidades, las cuales son parte del patrén de domi-
nacién: en el caso peruano, similar al caso ecuatoriano, existe una iden-
tidad hegemdnica superior asociada a la “raza” blanca y en un nivel in-
ferior estdin todas las demads identidades o una identidad no-blanca que
incluye lo indio y lo negro (Quijano, 1990).

En cuanto a la manera cémo estas élites o clases dominantes se
reproducen, se pueden nombrar dos posibilidades, una definida por la
meritocracia, y otra definida por lazos hereditarios. Segun Traverso
(1998) la meritocracia es una posibilidad poco presente en los paises de
la “periferia’, lo que aplica a América latina y al caso ecuatoriano, don-
de “las élites estdn abiertamente definidas por lazos hereditarios fami-
liares y la concomitante posesiéon de poder econémico y politico” (Tra-
verso, 1998: 151). Aqui se puede hacer la relacién con otra caracteristi-
ca de las élites: son cerradas y dificilmente accesibles.

Las élites en el Ecuador

En Ecuador, como en otros paises latinoamericanos, las clasifica-
ciones de identidades que se elaboraron a partir de la conquista en ba-
se a fundamentos racistas y etnocentristas perduraron durante la Repu-
blica y son visibles en estos dias, manteniendo asi a un mismo grupo en
el poder. A partir de la revolucién liberal el reclutamiento se amplid, sin
que ello signifique un cambio importante en la constituciéon de las éli-
tes. Como lo dice Lourdes Endara, “como sea que nos llamemos, a lo
largo de la historia nuestro grupo étnico es el que ha detentado el po-
der econémico y politico en el Ecuador” (1999: 180). La clase hegemo-
nica que se ha mantenido en el poder es una clase blanca, o blanca-
mestiza a partir de la revolucion liberal. Y es que a partir de dicha re-
volucién, la élite ecuatoriana se amplia dejando entrar a mestizos den-
tro de un circulo que se reproducia dentro de la clase criolla.

En este mismo sentido, Jean Rahier afirma que desde el inicio de
la Republica,
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la élite dominante ha reproducido una “ideologia ecuatoriana” de iden-
tidad nacional que proclama al blanco mestizo como el modelo ideal
de la ciudadania moderna ecuatoriana.

(Rahier, 2002: 20)

En esta afirmacion se introduce también la idea de una reproduc-
cién de una ideologia de identidad nacional que se centra y celebra al
blanco mestizo como ideal. La reproduccién de una ideologia que man-
tenga a las élites en su lugar es y ha sido una necesidad. Los mismos au-
tores afirman que “los miembros del grupo cultural dominante repro-
ducen a través de diversas actitudes y comportamientos la relacién su-
perioridad-inferioridad y reafirman la posicién dominante de la cultu-
ra mestiza sobre las culturas subordinadas” (Ibid.: 82). A esta explica-
cién se debe sumar la importancia del racismo institucionalizado del
que habla De la Torre, ya que el mantenimiento de una sociedad racis-
ta no se basa s6lo en la reproduccién de actitudes y comportamientos.

Pero las élites ecuatorianas no se limitan a reproducirse a si mis-
mas a partir de un pasado criollo. Como lo plantea Quijano para el ca-
so peruano, la poblacién proveniente de Europa y de Estados Unidos,
regiones consideradas blancas, civilizadas y desarrolladas, y por lo tan-
to asociadas a caracteristicas generalmente positivas, también puede ser
asimilada a las élites. Refiriéndose a la ampliacion de las élites durante
el siglo XX, Quijano afirma que “la modernizacion de la cultura occi-
dental criolla no supone la radical eliminacién acelerada de las huellas
feudales en la mentalidad de las capas altas de la burguesia emergente,
que se recluta sobre todo de los terratenientes industrializados y de la
poblacién europea y norteamericana radicada en el pais” (Quijano,
1990: 97). Esta inclusién, esta apertura a ciertos extranjeros, confirma
el mantenimiento dentro de las élites de un apego y valoracién de lo
blanco y europeo en primer lugar, y, tomando la importancia del factor
econdmico en la formacion de las élites, lo estadounidense.

Elites y discriminacidn

Siguiendo con la légica de élites blancas mestizas herederas de
los criollos de la Colonia, seria evidente plantear que son estas ¢élites las
que discriminan al resto de la poblacién indigena y afrodescendiente,
manteniendo asi su poder, sus privilegios y su dominacién. Por ejem-
plo, Quiroga dice que “en las reuniones sociales y en las conversaciones
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diarias de los grupos blanco-mestizos [élites], se considera que uno de
los problemas mds serios del pais es la herencia genética de las perso-
nas negras e indias” (1999:132). Es decir que las élites blanco-mestizas
todavia tendrian como categoria vélida de clasificacién de los grupos
sociales a la nocién de raza. Asimismo, en su estudio sobre la ciudad de
Ibarra, Carrillo y Salgado afirman que “los asentamientos negros (el va-
lle del Chota a nivel rural y los barrios urbano-marginales de la ciudad
de Ibarra) son vistos negativamente por la ciudadania urbana blanco
mestiza, como lugares de “violencia, pereza, retraso y naturaleza incon-
quistada” (2002: 26). Asi, aun si la nocién de raza no fuera usada expli-
citamente, la discriminacién por parte de las élites blanco-mestizas es
evidente.

Pero, como fue planteado en la discusion sobre la nocién de ra-
cismo, se trata de una ideologia y por lo tanto se encuentra en todos los
niveles de la sociedad. Ademds, no se debe olvidar que es relacional y
relativa, de tal manera que no se puede hablar de un grupo social racis-
ta y otro discriminado. El concepto de cultura dominante mencionado
anteriormente apunta en la misma direccién. Al ser dominante estd
presente en todos los segmentos de la sociedad, en mayor o menor me-
dida. Y parte de esta cultura dominante es el racismo, en tanto ideolo-
gia que nos permite clasificar y relacionarnos con los otros. Esta ideo-
logia es transmitida y estd presente en los imaginarios, de tal manera
que es tan consciente como inconsciente, y como parte de la cultura es
asimilada en su mayoria durante la nifiez.

Notas

1 “Las raices econémicas y sociales del prejuicio de raza aparecen muy claramente
si consideramos que el primer gran doctrinario del racismo, el conde de Gobi-
neau, declara él mismo haber escrito su demasiado famoso Ensayo para luchar
contra el liberalismo”. Esta traduccién y las siguientes que se hagan del francés al
espanol son realizadas por la autora.

2 A parte de grupos abiertamente racistas como los neo-nazis, existen en medios
académicos personas que han intentado demostrar no sélo la existencia de razas
biolégicas sino también teorias racistas. Encontramos por ejemplo los casos de
cientificos estadounidenses y canadienses como: Jensen y Coll (sostienen que las
personas “negras” son menos inteligentes que las “blancas” por razones genéti-
cas), y Rushton (sostiene que las razas y las capacidades intelectuales estan intrin-
sicamente ligadas). (Clases Magistrales de M. Lassalle, Université Paul Sabatier,
Toulouse, Francia, 2005).

3 Noétese que a pesar de ello siguen existiendo discursos racialistas en las ciencias
sociales hasta los afios 1970, como en el caso del libro de Martin Sagrera, Los ra-
cismos en América “Latina” (1974).



RACISMO Y EDUCACION

El sistema educativo ecuatoriano

Historia

En el siglo XVIII llega a América el proyecto europeo de la Ilus-
tracion. Entre las diferentes ideas que trajo este proyecto, en lo que se
refiere a educacidn, se puso de relieve su importancia en relacién con
el proyecto politico de formacién de Estados republicanos conforma-
dos por ciudadanos. Para servir los fines perseguidos se necesitaba una
educacién publica que sirviera para formar e instruir a los ciudadanos
que contribuirfan asi al progreso de la sociedad (M6 Romero, Rodri-
guez, 2005). La necesidad de una educacién publica tenia como coro-
lario la necesidad de ampliar la educacion, tanto en sus contenidos, co-
mo en sus sujetos. La educacién formal no debia dirigirse sélo a una
élite, como lo habia sido hasta entonces, y no podia limitarse a ensenar
buenas costumbres y doctrina cristiana (Ibid.). A pesar de los intentos
por lograr establecer una educacion publica, fueron pocos los avances
en ese sentido puesto que, sobre todo en lo tocante a las mujeres, la
educacion se sigui6é dando principalmente en conventos.

Estos proyectos, de cualquier forma, sélo se centraron en la po-
blacién criolla. En efecto, aunque existieron intentos por crear escuelas
publicas para indigenas, son pocas las que llegaron a funcionar, y eso a
nivel latinoamericano. Ademds, como lo afirman M6 Romero y Rodri-
guez Garcfa, la creacién de escuelas para poblacién indigena tenia im-
plicita la voluntad de castellanizar y aculturar, asi como de inculcar va-
lores como la sumisioén que fueran utiles para las clases altas y dirigen-
tes (2005). No s6lo existia una diferenciacion, evidente consecuencia de
la organizacién de la sociedad en castas, entre “blancos” e indigenas y
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afrodescendientes en el acceso a la educacién formal, sino también en
el contenido de ésta. Esta diferenciacién en el contenido de la ensefan-
za también es patente en la educacién para mujeres, como lo veremos
més adelante. Y, en los dos casos estas diferencias de contenido, ademas
de las diferencias en el acceso, son significativas en el ambito de la dis-
criminacion sexista y racista.

La educacién piblica nace realmente con la Republica, ya que,
como lo dice Nuiiez Sanchez, la Iglesia detenté hasta entonces “un vir-
tual monopolio educativo en toda Hispanoamérica” (Nunez Sanchez,
1999: 7). Con la independencia y el comienzo de la época republicana,
llegaron reformas importantes en materia educativa. Por un lado se so-
metio a control a los establecimientos de ensefianza religiosa (Sinardet,
1999), y, por otro lado, se fund la ensefianza publica. Un primer paso
“fue la promulgacion del Decreto-Ley de 2 de agosto de 18217 donde se
fijaron conceptos bésicos de la educacién publica (Ibid.: 9). Es intere-
sante que entre los conceptos formulados existe uno que se refiere a la
“preocupacion especial por la educacion femenina e indigena” (Ibid.).
Siguiendo con esta preocupacién vemos que efectivamente se emitie-
ron dos decretos en el mismo afio para favorecer estos dos sectores de
la poblacién. “El Decreto Ejecutivo del 11 de marzo de 1822 destacaba
la importancia que tenia para el pais “el sacar a los indigenas de Colom-
bia del estado de abatimiento e ignorancia en que se hallan” y disponia
que en cada colegio seminario se admitieran “indios puros” en calidad
de becarios” (Ibid.: 10). Los resultados de estos decretos son dudosos.
Se constata que las condiciones para la atribuciéon de becas a “indios
puros” eran muy dificiles de cumplir. Y es que, atin mas que en la ac-
tualidad, las condiciones necesarias para que un nifio o una nifa indi-
genas vaya a la escuela eran dificilmente dables; por ejemplo, habria si-
do necesario vivir en el &mbito urbano, cuando la mayoria de la pobla-
cion indigena vivia fuera de las ciudades, y, ademds, para los que vivian
en las ciudades, demostrar la “pureza” de la “raza” tampoco seria un
asunto facil. En cuanto a la poblacién afro-descendiente, ni siquiera es
mencionada en la legislacion,

Si la Republica naciente se interesé por la educacion, fue, como
se menciond antes en lo relativo al siglo XVIII, inspirada por el pensa-
miento liberal de la Ilustracion, y lo que se buscd fue “educar al pueblo
soberano, para sustentar socialmente un régimen democratico, y pro-
mover la igualdad de oportunidades para todos los ciudadanos” (Ibid.:
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22). Claro que la definicién de ciudadanos excluia a mujeres y afrodes-
cendientes, tanto como a indigenas; ello a pesar de que, como lo dijera
San Martin, los indigenas debian ser llamados ciudadanos. Y, en efecto,
la escolarizacion formal y publica no llegé a la mayoria de la poblacién
ecuatoriana hasta después de mds de un siglo. Pero este periodo, de
principios del siglo XIX, fue fructifero en el desarrollo de la educacién
publica: se crearon las bases legales, se crearon escuelas, colegios, y cen-
tros de educacién superior, y se reformaron los antiguos colegios colo-
niales (Ibid.). En la década de 1830 se cre6 la Direccion General de Es-
tudios, se expidio la primera ley orgdnica de educacién y tuvieron lu-
gar las primeras politicas educativas. Para finales de la década de 1830,
el pais contaba con ocho colegios, siendo uno femenino, y 290 escuelas,
treinta de ellas femeninas (Uzcategui, 1975).

El periodo garciano también fue una época en que se impulsé la
educacién formal. Ademds de darle impulso a la institucién educativa
por inscribirse dentro de un proyecto nacional de formacién de una
identidad ecuatoriana, se empezé a centralizar la educacion, restindo-
le importancia a autoridades locales, como los municipios (Ferndandez,
1999). Este proceso de centralizacion se terminaria a principios del si-
glo XX, durante el periodo liberal. Otro hecho importante del periodo
garciano fue la implementacién del uso de textos escolares que permi-
tian también cierta unificacién de la ensenanza. El uso de textos esco-
lares se fue generalizando paulatinamente durante el siglo XX (Ibid.).

Con la revolucién Liberal, entre finales del siglo XIX y principios
del siglo XX, se reformo la institucion escolar convirtiéndola en “una
Institucion Puablica secularizada y centralizada [considerdndose que] la
escuela particularmente debe ser laica, democratizada, moderna y
ecuatoriana” (Sinardet, 1999: 28). Es asi que el 8 de octubre de 1905 se
promulgé una ley declarando que la escuela ecuatoriana seria laica,
obligatoria y gratuita (Ibid.). Una de las medidas tomadas para que ello
fuera posible, al menos en lo que se refiere al laicismo, fue la creacién
de dos escuelas normales, una para hombres, “Juan Montalvo”, y una
para mujeres, “Manuela Canizares”, empezando as{ con la formacién de
maestros y maestras que no fueran religiosos (Ibid.). En lo relativo a la
obligatoriedad, queda claro que no tiene significado si no se dan los re-
cursos necesarios para que todos los nifios y ninas puedan asistir a la
escuela. Ademds, los imaginarios tardan mucho en cambiar, y los ima-
ginarios de la época muy certeramente no inclufan la educacién de mu-
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jeres, indigenas y afro-descendientes dentro de lo normal y deseable, al
menos no para la mayoria, puesto que todos ellos eran considerados en
la mayoria de la sociedad como inferiores y eran muchas veces infanti-
lizados y vistos de manera paternalista. De cualquier forma, a partir del
periodo liberal, y con la implementacién y desarrollo de escuelas nor-
malistas, en 1928 el pafs contaba con 1771 escuelas de las cuales 1470
eran publicas, fiscales 0 municipales. Ademds, se reafirmé en la Cons-
titucién el carécter laico, gratuito y obligatorio de la educacion. Es de-
cir que se logré de manera progresiva el desarrollo del sistema educa-
tivo, sobre todo publico (Uzcétegui, 1975)).

Durante el siglo XX, sobre todo en su segunda mitad, las institu-
ciones educativas se multiplicaron, al igual que la poblacién del pais.
En las ciudades se cre6 un importante niimero de instituciones educa-
tivas medias privadas, religiosas y laicas. La educacién dada en este ti-
po de instituciones se ha diferenciado de la que es impartida en las es-
cuelas y colegios fiscales y municipales. Esta diferenciacion se ha hecho
en cierto sentido: las instituciones privadas son generalmente mds cos-
tosas y son consideradas como mejores en lo que se refiere al nivel aca-
démico, mientras que la mayoria de las instituciones publicas, fiscales y
municipales, son menos costosas y han sido consideradas como infe-
riores en cuanto al nivel académico, aunque décadas atrds las institu-
ciones fiscales pudieron ser consideradas como buenas académicamen-
te. Evidentemente, los colegios privados, al ser mas costosos y tener mas
recursos, han podido acceder a recursos educativos e infraestructuras
en mayor cantidad y mejor calidad, esto en lo que se refiere a lo mate-
rial. Mientras tanto, las instituciones educativas fiscales y municipales
han sufrido muchos y constantes problemas en sus financiamientos, lo
cual ha tenido importantes consecuencias en sus recursos e infraestruc-
tura, de tal manera que muchas de estas instituciones han llegado a ser
inadecuadas para el fin que deben perseguir. Por razones econdmicas,
por el bajo costo de estas instituciones, son las capas de la sociedad eco-
némicamente menos favorecidas las que han acudido a este tipo de ins-
tituciones educativas. En lo que concierne al alumnado, se debe hacer
la distincién entre las instituciones laicas y las religiosas ya que estas l-
timas son menos costosas que las primeras permitiendo asi que la cla-
se social de la que provienen sus alumnos y alumnas sea mas amplia.

Con los gobiernos dirigidos por José Maria Velasco Ibarra, a me-
diados del siglo XX, se dio un impulso importante a la educacién pri-
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vada religiosa, dejandose de lado el apoyo que se habia dado a las ins-
tituciones publicas laicas. Asi, en la Constitucién de 1946, se otorgd una
subvencion a la educacién privada, contando ésta con el 20% del pre-
supuesto de la educacién estatal (Uzcategui, 1975). Este fue uno de los
momentos en que la educacion publica tuvo que afrontar problemas de
financiamiento, como fue mencionado anteriormente.

En la actualidad, entre los colegios privados creados durante el
siglo XX, se deben destacar algunos que son considerados como los
mejores por las clases medias y altas de la sociedad, los cuales, coinci-
dentemente, son también los mds costosos. Muchos de estos siguen
programas de estudio extranjeros e inspiran su organizacién de los sis-
temas educativos de otros paises, ademds de ofrecer, en algunos casos,
la obtencién de un bachillerato internacional u otro extranjero. Estos
colegios, debido a su costo y a sus modalidades de admisién, acogen un
alumnado proveniente de las clases medias y sobre todo altas de la so-
ciedad ecuatoriana, asi como una parte importante de extranjeros.

Un cambio importante, que se hizo presente primero en los co-
legios privados mencionados, y al final del siglo XX y principios del si-
glo XXI para otros colegios y escuelas, fue la modalidad de la educacién
formal mixta. Los colegios privados mencionados anteriormente son
mixtos, recibiendo por igual a nifios y nifias, mientras que la mayoria
de los colegios fiscales y municipales, asi como los colegios privados re-
ligiosos, recibian s6lo a nifios o a nifias pero no a los dos géneros en un
mismo plantel educativo. Este cambio permitié una importante dismi-
nucién de la discriminacién de género y ha contribuido a la disminu-
cion de estereotipos sexistas, puesto que ya no se diferencia una educa-
cidn especial para cada género sino que se uniformiza y se imparte la
misma educacion y por lo tanto cada vez mds las mismas oportunida-
des a todos y todas sin distincion de género. Es tan sélo recientemente,
en la dltima década, que los colegios fiscales y municipales que acogian
Unicamente a nifios o a nifias exclusivamente empezaron a recibir estu-
diantes de los dos géneros. Actualmente existen colegios que no son
mixtos, todos ellos religiosos.

Por otro lado, a pesar de las diferencias en el acceso a la educa-
cion formal, en las Ultimas décadas se crearon escuelas en ambitos ru-
rales, en zonas del pais donde la mayoria de la poblacién es indigena o
afro-descendiente, democratizando en cierta medida el acceso a la edu-
cacion al integrar sectores que habian sido relegados. Se han realizado
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esfuerzos en ese sentido, por ejemplo con la creacién de escuelas uni-
docentes, con la obligatoriedad para los futuros profesores de ejercer en
un drea rural durante un tiempo determinado. Este afin por generali-
zar la educacion se debi6 en gran parte a las ideologias nacionalistas
que se hicieron presentes desde los afios 1950 y que se interesaron por
formar una conciencia nacional de ecuatorianidad. Mas precisamente,
como lo indica Laura Rival,

en las décadas del cincuenta y el sesenta, se creia que los sistemas edu-
cativos nacionales en el Tercer Mundo deberfan proveer trabajadores
preparados y ciudadanos modernos, libres de lazos étnicos divisorios,
de la ignorancia y de creencias religiosas arcaicas.

(Rival, 2000: 315)

Toda la poblacion debia ser integrada a lo que se llamaria socie-
dad nacional. No hay que olvidar que los conflictos armados con el Pe-
ri también fueron pretexto para que se mediatizara de diversas formas
-entre ellas la educacién- un sentimiento de unicidad y ecuatorianidad
que inclufa a toda la poblacién, al menos en el discurso oficial.

Hasta los afios 1960, lo que existi6 de educacion formal para la
poblacién indigena se dio siguiendo el mismo modelo usado en las es-
cuelas urbanas, con la unica diferencia del uso de idiomas nativos. Pe-
ro el uso de estos idiomas era un “instrumento de apoyo para la caste-
llanizacién y la consiguiente integracion indiscriminada de la pobla-
cién indigena a la sociedad dominante” (Yanez, 1991: 37). Hasta du-
rante la década mencionada, los grupos indigenas que tienen acceso a
esta educacion son pocos, y la educacién es impartida por instituciones
confesionales, ecuatorianas y extranjeras, que llevan a cabo su labor
educativa seguin sus propios intereses (Ibid.). En 1979, con el retorno a
la democracia, el presidente Roldés hizo posible un convenio para el bi-
lingiiismo y se cred el CIEL, Centro de Investigaciones para la Educa-
cién Indigena. Este centro concibi6 y llevé a cabo un primer proyecto
de educacion indigena diferente, con el uso de lenguas nativas y apego
a las realidades de las poblaciones indigenas, el proyecto Macac. A pe-
sar de su desaparicion en 1985, el proyecto siguié en pie gracias a la ac-
tividad de ex-miembros de la CIEIL Siguiendo con sus ideas, se logré la
creacion de la DINEIB, Direccién Nacional de Educacion Intercultural
Bilingiie, en 1988, como parte del Ministerio de Educacion, y se empe-
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zaron a crear escuelas para la poblacién indigena (Yanez, 1991). Se lo-
gro asi que el Estado tomara a cargo, junto con organizaciones indige-
nas, la educacién de la poblacion indigena. Sin quitarle importancia a
este esfuerzo y a sus logros, se debe recalcar que este sistema de educa-
cién no ha llegado a tener las bondades que debia tener, ni el reconoci-
miento publico ni el apoyo que necesita. “Las escuelas bilingiies actua-
les que ya gozan del respaldo oficial también atraviesan por una serie
de dificultades que van, desde lo curricular a lo infraestructural, por el
hecho de estar conjeturadas como centros educativos de segunda o ter-
cera clase” (Cliche y Garcia, 1995: 379).

Por otra parte, para finales del siglo pasado, en lo relativo al ac-
ceso a la educacion, las estadisticas muestran que ya no existe una dife-
renciacién segun el género (Consejo Nacional de las Mujeres, 2001; La-
rrea, Prieto, Reed, 1999 (1997)). Es asi que para 1997 ya no habia dife-
rencias de acceso ni en la educacidn bésica, ni en la educacion secun-
daria, ni en la superior. Lo que se constata en cambio es que si existe
una diferenciacién por niveles socio-econémicos, lo cual, como vere-
mos, estd directamente relacionado con factores étnicos; y, por otro la-
do, existe una diferenciacion en el tipo de carreras: “El sistema educa-
tivo orienta a las mujeres hacia opciones “sociales”, o bien, técnicas en
ciertos campos (secretariado, contabilidad, etc.). Este mismo compor-
tamiento se observa en la educacién superior” (Larrea, Prieto, Reed,
1999 (1997): 25).

La relacion entre pobreza y etnicidad ha sido planteada por va-
rios autores. En el caso ecuatoriano, Carlos Larrea ha presentado varias
conferencias y publicaciones donde se trata este tema. En una confe-
rencia sobre “discriminacién étnica en al Ecuador: los pueblos indige-
nas”, presentada en FLACSO - sede Ecuador en noviembre del 2006, La-
rrea menciond cuatro dimensiones de la inequidad étnica en el pais que
son: pobreza, mercado laboral, educacion y desnutricién infantil. En lo
que concierne a la educacién se constaté que existe una diferenciacién
segun género y etnicidad: el analfabetismo es més probable si una per-
sona es mujer indigena. También se menciond que existe una relacién
entre pobreza y educacion, tomando en cuenta que la pobreza estd li-
gada a la etnicidad por razones histéricas y de discriminacion. Segun el
Segundo Informe Nacional de los Objetivos de Desarrollo del Milenio
(2007), la tasa de extrema pobreza es 39,32 para la poblacién indigena
mientras que a nivel nacional es de 12,86, para la poblaciéon “blanca”



48 LYDiA ANDRES

7.58, vy para la poblacién afro-ecuatoriana 11,64. Los datos siguen el
mismo orden en cuanto a la tasa de pobreza: la poblacién indigena tie-
ne por mucho la mas alta tasa, seguida de la poblacién afroecuatoria-
na, mestizos y finalmente “blancos”. Evidentemente, esta situacion tie-
ne una incidencia en el acceso a la educacién. Esta incidencia es confir-
mada en el mismo informe y también en el Informe de Progreso Edu-
cativo del 2006 elaborado por el grupo Faro: “los nifios rurales, de la
Costa, de la Amazonia, los indigenas y afroecuatorianos, tienen menos
probabilidades de asistir a la escuela que los demds” (2006: 10). En es-
te informe queda claramente planteado que la principal razén para no
asistir a la escuela es la econémica, lo que, junto con la distribucién de
la pobreza por etnias, indica que son las poblaciones indigenas y afro-
descendientes las més afectadas en su acceso a la educacién. Finalmen-
te, un punto a resaltar es que la desigualdad en el acceso a la educacién
se acentua en el avance de anos escolares: las diferencias entre etnias se
agudizan en la secundaria y atin mas en los estudios universitarios y su-
periores.

Descripcion

El sistema educativo ecuatoriano se rige por el Ministerio de
Educacién, cuya estructura y funciones estan sujetas a la dltima ley or-
ganica de educacién expedida en 1983. El primer antecedente de esta
institucién publica fue la Direccién General de Estudios, instituciéon de
origen bolivariano que fue creada con la Republica en 1830. En la mis-
ma década se promulgé la primera ley orgénica de educacion, y es ba-
jo el gobierno de Vicente Rocafuerte (1835-1839) que tienen lugar las
primeras politicas educativas republicanas (Uzcategui, 1975). Pasando
por un lapso de poco menos de una década (1863-1871) de descentra-
lizacién y la vuelta a la centralizacion de la organizacién de la instruc-
cién publica bajo el mando del Estado, en 1884 se cre6 el Ministerio de
Instruccién Ptblica, bajo el gobierno de José Maria Placido Caamaiio,
dando un impulso importante a la ampliacién y fortalecimiento de la
institucion, impulso que fue seguido por los gobiernos liberales (Ayala
Mora, 1988). Durante el siglo XX, varios cambios se dieron dentro del
manejo de esta institucién publica y de la organizacién de la educacién,
siendo, a nivel institucional, el mds importante el proceso que se dio en
los afios 1960 y 1970 en que se buscé modernizar y ampliar el Ministe-
rio.
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Actualmente, el sistema educativo estd conformado por una va-
riedad de tipos de instituciones educativas que pueden ser clasificadas
segun diferentes criterios, como: alumnado, financiamiento, jornada de
trabajo, ubicacién geografica, y, recientemente, por cultura. Siguiendo
la clasificacién segtin financiamiento, existen colegios particulares, ofi-
ciales, pudiendo estos ser municipales, fiscales o de otras instituciones
publicas, y colegios cuyo financiamiento son mixtos, como los que se
rigen por convenios particulares con el Estado —un ejemplo de ello son
los fisco-misionales. La clasificacion seguin jornadas de trabajo se divi-
de en: matutinos, vespertinos, nocturnos y de doble jornada. La clasifi-
cacidn por el alumnado se divide en: masculinos, femeninos, mixtos. Al
referirse a la ubicacion geogrifica se hace la distincién entre los estable-
cimientos educativos rurales y los urbanos. Esta clasificacién es dada en
el Reglamento general de la ley de educacion publicado en el registro
oficial 791 el 23 de Julio del afio 1984. Finalmente, en 1988, siguiendo
con la existencia e implementacion paulatina de escuelas y colegios en
areas rurales en las cuales la poblacion es mayoritariamente indigena,
ademds de la creacién de escuelas bilingiies -espanol y kichwa en su
mayoria, pero también espanol junto con otras lenguas indigenas-, se
agrego a este reglamento la distincién por cultura diferenciando los es-
tablecimientos de cultura hispana! y los de cultura indigena.

Estas clasificaciones son testimonio de la evolucién y el origen
del sistema educativo y por lo tanto de las ideas discriminatorias, racis-
tas y sexistas, que fueron necesariamente parte de la formacion de éste.
Ello es visible principalmente en dos aspectos de la clasificacién. Por un
lado vemos que existe una divisién entre femeninos y masculinos lo
cual no seria posible si no hubiese existido una diferenciacién en cuan-
to a lo que se debe ensenar segtn el género, y es en parte en esta distin-
cién de un deber ser por géneros que el sexismo, discriminacién de gé-
nero, se ha hecho presente en la educacion formal. Por otro lado, el que
se haya creado una distincién por cultura ha sido el resultado de reivin-
dicaciones en cuanto al reconocimiento de la diferencia étnica que ha
tenido lugar como respuesta a la discriminacion en base a esta diferen-
cia.

También debemos destacar que el sistema educativo ecuatoriano
ha conocido un desarrollo importante en las ultimas décadas. Como
vimos, la ensefianza es menos estereotipada y sexista que hace medio
siglo, y, por otro lado, sectores de la poblacién que han sido discrimi-
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nados y excluidos son integrados progresivamente al sistema educativo,
y, finalmente, existe por lo menos la intencién de cambiar los conteni-
dos de la educacién para que sea mas equitativa y menos discriminato-
ria. La difusién y ampliacién de la educacién formal ha sido funda-
mental. A principios de la Republica existian 290 escuelas y treinta co-
legios a nivel nacional, mientras que en el afto 2004, segtin los datos pu-
blicados por el Ministerio de Educacién, provenientes de una encuesta
realizada por el SINEC, Sistema Nacional de Estadisticas Educativas, se
cuentan a nivel nacional 28282 planteles educativos (datos publicados
en la pagina Web del Ministerio de Educacién y Cultura).

Educacidn, endoculturacion y discriminacion

La educacién formal, la escolarizacién, tiene como funcién prin-
cipal la endoculturacién, es decir la transmision de la cultura de una
generacion a la otra dentro de un sistema socio-cultural. Al ser la edu-
cacion formal regida de manera centralizada, necesariamente se tras-
mitird una cultura que puede ser llamada hegemonica o dominante, o
legitima siguiendo a Pierre Bourdieu. Un elemento central de la endo-
culturacién es la ensefianza de categorias sociales que nos permiten
pensar y clasificar el mundo, categorias que son necesarias atin desde el
punto de vista de la economia cognitiva2. Dentro de estas categorias,
que son ensefnadas en las instituciones educativas, encontramos, entre
otras, categorias étnicas, a veces racializadas, y otras categorias como
las de género. En los dos casos, la historia del pais ha hecho que sean
categorias discriminatorias, de tal manera que la escuela ha contribui-
do a perpetuar discriminaciones ensefiando categorias discriminato-
rias y sexistas.

Evidentemente, no sélo la educacién formal, impartida en insti-
tuciones educativas, es responsable de la ensefianza de categorias socia-
les, al igual que en el caso del conocimiento en general y las practicas
culturales de manera global. Pero, actualmente, y sobre todo para algu-
nos sectores de la sociedad, las instituciones educativas tienen un rol
central y fundamental en la socializacién y la endoculturacion. En efec-
to, son cada vez mds los nifos y nifias que son cuidados en guarderias,
y las instituciones publicas se han encargado de que la escolarizacién se
difunda haciéndola obligatoria y multiplicando los planteles educati-
vos. De esta manera, la educacién formal ocupa cada vez mds un lugar
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preponderante en la endoculturacién. Ademas, al referirnos a las clases
altas de la sociedad, la tendencia a delegar la educacién de nifios y ni-
nas a instituciones educativas es ain mas importante. Dos razones pue-
den ser nombradas. En primer lugar, las clases mas altas tienen los re-
cursos econdmicos necesarios para costear la educacion y el cuidado de
sus hijos e hijas en instituciones privadas. En segundo lugar, es muy co-
mun que por sus actividades y modo de vida los miembros de las cla-
ses altas deleguen las tareas de educacion y cuidado. Es asi que pueden
costear actividades de verano, clases particulares o en instituciones
dentro del dmbito académico u otros, actividades y talleres extra-curri-
culares dentro de los planteles educativos, viajes para aprender idio-
mas, entre otros. Ademads, en los colegios privados mds costosos, a los
cuales acuden generalmente las clases més altas, es muy comtin que se
ofrezcan una variedad de actividades extra-curriculares, salidas y via-
jes, todas enmarcadas dentro de la institucién escolar, de tal manera
que el tiempo pasado en instituciones educativas, sea 0 no en el marco
de actividades académicas, es muchas veces mayor que el tiempo pasa-
do en casa, en el ambito familiar u otros.

Retornando a lo que es la endoculturacién y su relacién con la
discriminacién, no existen muchos trabajos realizados en Ecuador
acerca de racismo y educacion®. El estudio de Garcia y Cliche (1995)
aborda el tema de la escuela y en una parte el tema del racismo. Los au-
tores conceptualizan la escuela como una institucién cuya funciéon den-
tro de la sociedad es transmitir cultura para socializar a los jovenes y
como una institucién que tiene una cultura propia que esta fuertemen-
te condicionada por la cultura dominante de la sociedad; ésta es lo que
Bourdieu y Passeron denominaron “cultura legitima”. La escuela es en-
tonces presentada como una institucién socializadora que transmite la
cultura dominante, lo que en este caso implica transmitir ideas racistas.
Entre los resultados obtenidos en dicha investigacién, se mostré que la
percepcién por parte de personas no indigenas acerca de indigenas es
negativa y que lo es aun mds y de manera mds evidente en los colegios
de élite que fueron estudiados, siendo uno de ellos el colegio America-
no de Quito. Esta constatacion se logré gracias a la utilizacién de un
test de valoracién étnica elaborado para la investigacion.

Por otro lado, los articulos de Huayhua (1999) y Ortiz (2000)
muestran como la poblacién indigena del pais es deshumanizada —en
el caso de Huayhua-, o mostrada de manera distorsionada y tendiendo
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a reproducir actitudes de discriminacion que son vigentes en sectores
“blancos” y blanco-mestizos, en el caso de Ortiz. Asimismo, los articu-
los de Quintero (1999), en Venezuela, y de Cerutti y Pita (1999), en Ar-
gentina, muestran cémo la educacién puede servir para formar prejui-
cios xendfobos, en el caso de Cerutti y Pita, o para perpetuar el pensa-
miento colonialista eurocéntrico, en el caso de Quintero -el racismo
que se vive en Ecuador es el resultado de procesos y hechos histéricos
que afectaron a toda Latinoamérica.

Respecto a la discriminacién de género, ya hemos mencionado
la discriminacién en el acceso a la educacion. Otro aspecto relevante es
el contenido de la educacion. A lo largo de la historia del sistema edu-
cativo ha habido una evolucién hacia una uniformizacion de los con-
tenidos, pero hasta hace pocas décadas la diferencia entre lo que era en-
seiado a un nino y lo que era ensefiado a una nifa era muy importan-
te, y, como lo vimos antes, atin existen diferencias en las orientaciones
seguidas que se deben a la inculcacién de estereotipos sexistas.

En la actualidad los colegios mixtos no tienen estas diferencia-
ciones de contenido estereotipadas y sexistas, pero ain existen muy evi-
dentemente orientaciones diferentes que son maés visibles en colegios
de mujeres, y, no se llega a ensenar cometidos feministas ni se toma en
cuenta el punto de vista de género en clases. En la mayoria de los cole-
gios gran parte de las mujeres se gradda en ramas como ciencias socia-
les, mientras que los varones se graduan principalmente con especiali-
zaciones en fisica y matematica, siguiendo con un estereotipo segtn el
cual los hombres son mds aptos para razonar légicamente y por lo tan-
to son mejores para las ciencias consideradas “duras”, mientras que las
mujeres, segun el estereotipo sexista, son mds aptas para carreras socia-
les porque tendrian mayor sensibilidad. Por otro lado, en colegios fe-
meninos, se encuentra que las actividades extra-curriculares ofrecidas,
cuando no son parte del curriculo, incluyen actividades tales como cos-
tura, cocina, valores, actividades que han sido asociadas a lo femenino
por ser actividades del espacio privado, perpetuando asi una divisién
de los espacios y actividades sexista y discriminatoria.

Existe indudablemente una evolucién hacia una educacién que
propugne imaginarios mds equitativos y menos discriminatorios. Mu-
chos esfuerzos han sido realizados en este sentido. Asi, el CONAMU,
Consejo Nacional de las Mujeres, ha publicado trabajos que ponen de
relieve la importancia de un cambio en el sistema educativo y en los
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contenidos en particular. Un ejemplo de ello es el libro Mugjeres invisi-
bles, publicado en 1992, donde se muestra cémo las mujeres son invisi-
bilizadas en los textos escolares. En la publicacién del CONAMU sobre
Indicadores de género del 2001 se hace un recuento de los esfuerzos he-
chos para eliminar estereotipos sexuales en el sistema educativo que in-
cluyen propuestas, investigaciones, acciones y proyectos.

En lo tocante a la discriminacién étnica y racializada, también se
han hecho muchos esfuerzos. Uno de ellos ha sido la implementacién
de un sistema de educacion intercultural bilingiie, lo cual ha contribui-
do a que la educacion sea més accesible para la poblacién indigena y sea
mas respetuosa de la diferencia cultural, fomentando al mismo tiempo
un mayor reconocimiento, respeto y valoracion de la diferencia y diver-
sidad étnica; ello a pesar de las dificultades que han existido en la im-
plementacion y funcionamiento de dicho sistema. En efecto, desde los
anos 1970 y sobre todo 1980, se plantearon en el pais sistemas de edu-
cacion dirigidos especialmente a la poblacién indigena. Y es a comien-
zos de la década de 1990 que las organizaciones indigenas crearon la
Direccion Nacional de Educacién Intercultural Bilingiie, organismo
central encargado de organizar y dirigir dentro del sistema educativo
nacional un sistema especifico para la poblacién indigena que fuera
adaptado a las diferencias culturales y lingtiisticas (Reforma curricular,
1998).

Por otro lado, el programa escolar para el resto del sistema edu-
cativo nacional también ha sido objeto de cambios. El mds importante
es la Reforma curricular de 1998 en la cual se explica y denuncia la dis-
criminacion y el fomento de ésta en los programas escolares y se reali-
zan cambios a los programas para que sean mds afines y respetuosos de
la diversidad cultural del pais. Se debe anotar que a pesar de la insisten-
cia en la importancia del reconocimiento ¢ incorporacién de la diver-
sidad étnica, y a pesar de dedicar una parte de la reforma al recuento de
la discriminacion en el pais, se nota en los contenidos propuestos que
atn hacen falta cambios ya que, por ejemplo, la historia de las diferen-
tes culturas que existen en el pais no es ensefiada. Ademas, es necesario
que se realicen cambios en la formacién de los educadores. Encontra-
mos un ejemplo claro de ello en el estudio de Laura Rival sobre la es-
colarizacion de miembros de la nacionalidad waorani (Rival, 2000). Lo
que muestra la autora es que la escolarizacién formal “crea las condi-
ciones para que las identidades dominantes menoscaben la continui-
dad de las identidades minoritarias” {Rival, 2000: 316). Y es que a pe-
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sar de los esfuerzos de la educacion bilingtie, los profesores siguen pre-
sentando una cultura, dominante, como modelo a seguir. De alli que en
el caso analizado por Rival, los nifios y nifias aprendieran que comprar
bienes manufacturados en el exterior es equivalente a ser moderno y ci-
vilizado.

Reforma curricular para la educaciéon basica de 1998

En Ecuador, como en otros paises de la regién andina, las dos al-
timas décadas han sido testigo de cambios importantes en la sociedad
en lo que concierne a las poblaciones indigenas y afro-descendientes.
En el caso ecuatoriano, como lo explica Carlos De la Torre, se formé
una clase media indigena (1996); esto gracias a factores econdémicos fa-
vorables que tuvieron repercusiones en toda la poblacion, gracias al de-
sarrollo del sistema educativo y también como consecuencia de even-
tos anteriores como las reformas agrarias, entre otros factores. El surgi-
miento de una clase media indigena también se relaciona con la crea-
cion de organizaciones indigenas basadas en gran medida en la reivin-
dicacién étnica y finalmente con la constitucién de un partido politico
indigena, Pachakutik, sin dejar de lado la importante participacién in-
digena en la vida politica del pais aun antes de la creacién de dicho par-
tido.

El acceso a la vida politica del pais ha sido cada vez més impor-
tante para los sectores indigenas y afro-descendientes de la poblacién
que habian sido relegados y excluidos hasta hace pocas décadas, afios.
El mds claro ejemplo de ello es la inclusién en la ultima Constitucion
Politica de la Republica del Ecuador, en el articulo 1 del titulo primero,
de la declaracién siguiente: “El Ecuador es un estado social de derecho,
soberano, unitario, independiente, democratico, pluricultural, y mul-
tiétnico” (1998: 1). Asimismo, una clara consecuencia de la incremen-
tada participacion de las poblaciones indigenas y afro-descendientes en
la vida politica del pais en lo que concierne al sistema educativo ecua-
toriano es la reforma curricular para la educacion bésica que fue emi-
tida en el mes de Mayo de 1998.

Al igual que en la Constitucién, esta reforma introduce la multi-
culturalidad como parte integrante del pais, reconociendo en sus obje-
tivos la formacion de jovenes que tengan una “conciencia clara y pro-
funda del ser ecuatoriano, en el marco del reconocimiento de la diver-
sidad cultural, étnica, geografica y de género del pais” (1998: 11). Més
especificamente, el programa de ciencias sociales debe integrar algunas
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prioridades entre las cuales estd la interculturalidad, y debe fortalecer la
identidad ecuatoriana. Entre los objetivos especificos del drea de cien-
cias sociales, encontramos: “analizar y valorar los elementos naturales y
humanos que integran el Ecuador como pais, en el marco del recono-
cimiento de una nacién diversa”, “identificar sus raices histéricas y va-
lorar las manifestaciones, saberes y conocimientos de las diversas cul-
turas que forman parte del Ecuador”, “identificar los grupos étnico-cul-
turales, su distribucion y localizacién espacial”, “analizar la situacién
actual de las mayorias y minorfas étnicas y sus aportes para el desarro-
llo del pais”, “respetar la cosmovisién que las diferentes etnias y cultu-
ras tienen en su relacion con el medio ambiente” (1998: 197-108). Ve-
mos que se asume claramente lo declarado en el primer articulo de la
Constitucion Politica y se hace un primer paso para ponerlo en practi-
ca dentro del sistema educativo. Esta reforma pretende, como notamos
en sus objetivos, integrar el conocimiento de la diversidad cultural del
pals, asi como su respeto, valoracion y reconocimiento. De hecho, la re-
forma integra un apartado dedicado exclusivamente a la interculturali-
dad en la educacién.

Este apartado es muy decidor en cuanto a la perspectiva en el
momento de la realizacion de la reforma curricular. En esta parte se
realiza un recuento de la historia de exclusién que han vivido las pobla-
ciones indigenas y afro-descendientes en el sistema educativo nacional.
El primer pérrafo ilustra claramente este punto de vista: “La realidad
cultural diversa del pais, producto de la convivencia de al menos diez
grupos socio-culturales distintos, ha sido tradicional y deliberadamen-
te desconocida. De los diferentes grupos socio-culturales, entre ellos el
indigena, el afroecuatoriano y el mestizo, este tltimo ha ocupado luga-
res protagdnicos por su participacion en las esferas de poder politico y
econdmico. Desde la época de la colonia, por razones de dominacién,
prevalecié el modelo del conquistador y en la época moderna, el de sus
descendientes” (1998: 124). Partiendo de esta premisa, se explica breve-
mente como este hecho de dominacién y de exclusion ha perdurado en
el sistema educativo, hasta llegar a la creacién de la Direccién Nacional
de Educacién Intercultural Bilingiie. En adelante, es decir desde los
anos 1990, se discutié dentro del Ministerio de Educacidn la necesidad
de integrar un enfoque transversal de interculturalidad dentro del sis-
tema de educacién nacional, de tal manera que se llegé a la propuesta

que se aprobé en el mes de Mayo de 1998 para reformar el curriculo de
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la educacion basica, tras la aprobacién por parte del Consejo Nacional
de Educacién.

Esta reforma ha significado un cambio importante en la pers-
pectiva manejada desde el Ministerio de Educacion. La creacién de un
sistema especifico y adaptado para las poblaciones indigenas habia sig-
nificado ya un paso importante dando acceso a la educacién formal a
poblaciones que habian sido excluidas, pero era necesario que se reali-
zaran cambios en la totalidad del sistema educativo, extendiendo la no-
cién de interculturalidad a todo el sistema, aun mds si consideramos
que la mayoria de la poblacion es formada en este sistema y que es so-
bre todo en este sistema donde se han recreado y ensenado estereoti-
pos, prejuicios y discriminaciones. La intencién de la reforma de 1998
es fundamental en este sentido, pero la aplicacion de los principios que
se dictan en ella es algo que no se ha realizado todavia. En lo que se re-
fiere a manuales escolares, los que han sido publicados desde entonces
son acorde con la reforma, aunque una breve revision nos muestra que
todavia se presentan imagenes estereotipadas negativas y ademas es
muy poco el espacio atribuido a la ensefianza de la diversidad cultural
del pais. Por otro lado, los cambios requeridos por la reforma no pue-
den darse sin que se transforme y reforme también la formacién de los
docentes. Como lo afirma el Informe de Progreso Educativo del grupo
Faro, “la formacidn inicial de los docentes atin no se adecua coherente-
mente a la propuesta de la Reforma, y la capacitacién y actualizacién
del magisterio tampoco estdn orientadas hacia el cumplimiento de los
estandares” (2006: 23).

Notas

1 Evidentemente se trata de habla hispana y no de cultura hispana, pero la clasifi-
cacién del Ministerio habla de cultura hispana.

2 Ladlasificacidn y categorizacién de los elementos que nos rodean es una funciéon
y actividad necesaria de la mente-cerebro puesto que nuestra capacidad para pro-
cesar la informacién receptada y nuestra capacidad para tratar la informacién
acumulada es limitada, lo que hace necesario almacenar la informacién clasifica-
da segiin categorias lo cual es mds econémico que almacenar la informacién por
elementos singulares. Nuestras limitaciones cognitivas implican que el almacena-
miento se haga con la ayuda de categorias gracias a las cuales el numero de ele-
mentos a ser almacenados y el espacio ocupado es menor.

3 Serealizé entre el 2006 y el 2007 una investigacion sobre racismo y ciudadania en
el sistema de educacion bésica, dirigida por Carlos De la Torre -FLACSO - sede
Ecuador-, y financiado por el CONESUP.



UN COLEGIO DE ELITE

Los colegios de élite dentro del sistema educativo

;Segun qué criterios se puede considerar que un colegio es de éli-
te? Esto puede ser entendido de diversas formas. En primer lugar, un
colegio puede ser de élite en lo tocante a su nivel académico; es decir
que seria una institucién reconocida por la calidad de la formacién aca-
démica de su alumnado. En segundo lugar, se puede considerar que un
colegio es de élite por el nivel econémico, por la clase econémica a la
que pertenecen la mayoria de las familias cuyos hijos e hijas asisten a
dicho colegio. Ello puede ser visto ficilmente en los costos de las pen-
siones y matriculas. Se trataria entonces de una élite econdmica. En ter-
cer lugar, se puede entender que un colegio es de élite porque una par-
te importante o la mayoria de las familias pertenecen a una élite, eco-
ndémica, politica, militar, académica, artistica, categorias que muchas
veces pueden entrelazarse. Por otro lado, siendo una de las caracteristi-
cas de las élites el ser cerradas y dificilmente accesibles, también se pue-
den tomar en cuenta los criterios de admisién y las dificultades para in-
gresar a un colegio como razones para clasificarlo como colegio de éli-
te.

De esta manera, un colegio puede ser considerado como un co-
legio de élite por diversas razones, las cuales pueden agruparse en: ca-
racterfsticas del colegio y caracteristicas del alumnado. Presumible-
mente, la mayoria de los colegios que puedan ser considerados como de
élite por una de las razones mencionadas pueden serlo por varias de
ellas. Es asi que el colegio Louis Godin puede ser considerado como un
colegio de élite por el nivel académico de la institucion, por sus crite-
rios de admisién, y también por las caracteristicas de las familias de los
alumnos y alumnas que asisten a dicho colegio, que son parte, para mu-
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chas de ellas, de algin tipo de élite, sobre todo politica y académica.
Asimismo, el colegio Menor puede ser considerado como un colegio de
élite por la clase econdmica a la que pertenecen las familias de su alum-
nado, por el costo de las pensiones y por la pertenencia de las familias
a una ¢lite académica. En este colegio, como en muchos otros colegios
de élite que se encuentran en Quito, los costos son altos, las admisiones
son restringidas, su nivel académico es reconocido, y el medio al que
pertenecen las familias de sus alumnados es en muchos de los casos un
medio de clase alta y son parte de algin tipo de élite. Ese es el caso de
varios colegios como el colegio Alemdn, la academia Cotopaxi, el cole-
gio Einstein, el colegio Americano, el colegio SEK, entre otros.

Dentro de la clasificacion establecida por la ley de educacion, ley
por la cual se rigen todos los establecimientos educativos del pais, los
colegios de élite pueden ser definidos como: matutinos o de doble jor-
nada, mayoritariamente mixtos, urbanos, hispanos!, particulares o de
financiamiento mixto. Estas caracteristicas son acordes con el alumna-
do. En efecto, los colegios vespertinos y nocturnos son mayoritaria-
mente requeridos por sectores de la poblacién de menores recursos
econdmicos ya que estos regimenes permiten que se pueda trabajar du-
rante la manana o todo el dia, actividad que no es necesaria para el
alumnado de los colegios de élite por tener recursos econémicos sufi-
cientes. El que sean instituciones particulares implica que sean mds
costosos, respondiendo asi al nivel econémico de las élites. Por otro la-
do, el que sean hispanos y urbanos también corresponde a las caracte-
risticas del alumnado puesto que las élites son actualmente urbanas,
aun en los casos de hacendados o ex-hacendados ya que teniendo pro-
piedades en al 4mbito rural viven cominmente en las grandes ciuda-
des. Y, en cuanto a ser hispanos, como hemos visto, las élites, por razo-
nes histéricas, han sido y siguen siendo hispanas; ello en el sentido es-
tablecido por las categorias dadas por la ley de educacidn, ya que las
instituciones educativas de élite estdn claramente identificadas a varios
paises europeos y a los Estados Unidos de América mas que a Espaiia.

Louis Godin

Siguiendo la clasificacién dada por el reglamento de la ley de
educacion, el colegio Louis Godin es: hispano, de financiamiento mix-
to, mixto, de doble jornada y urbano. Se trata de una institucién edu-
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cativa franco-ecuatoriana de derecho privado que abarca la educacion
formal desde maternal hasta el bachillerato. Su financiamiento es mix-
to; ademds de los ingresos provenientes de los pagos de pensiones, ma-
triculas y otros rubros que son aportados por el alumnado, también se
reciben ingresos de: subvenciones otorgadas por la Agencia para la En-
sefianza del Francés en el Extranjero, organismo publico francés, sub-
venciones otorgadas por el Ministerio de Educacién y Cultura del
Ecuador, subvenciones otorgadas por la fundacién cultural Louis Go-
din, contribuciones y donaciones de terceros, y rendimientos financie-
ros provenientes de intereses cobrados y otros rubros?.

El colegio esta ubicado en el norte de Quito, es decir en la zona
considerada mas acomodada, en un barrio donde se encuentran cen-
tros comerciales, algunos espacios residenciales de clase media, y estd a
proximidad de uno de los parques més grandes de la ciudad, La Caro-
lina. Sus instalaciones incluyen: coliseo, piscina cubierta, comedor, can-
chas de tenis, canchas de voleibol, canchas de futbol, pista de atletismo,
canchas de bdsquet, dos bibliotecas, sala para proyecciones, espacios
verdes, muro de escalada, sala de informatica, sala de profesores con
computadoras y acceso a Internet, una computadora con acceso a In-
ternet en todas las clases de primaria, teatro, dos cafeterias, oficinas y
aulas de clase. Es por lo tanto un colegio muy bien equipado, atin mas
si consideramos que el numero de estudiantes, desde maternal hasta
bachillerato, era, en el 2006, 1096. Sus instalaciones cubren un espacio
de construccién de 18000 m2, que se encuentran actualmente en pro-
ceso de ampliacién. También es interesante mencionar que el colegio
tiene mascotas, cuya imagen ha sido usada como simbolo del colegio:
llamas. La eleccién de la llama como simbolo del colegio puede ser en
parte un azar, pero, como me fue sugerido por Carmen Martinez, pue-
de ser asociado a la representacion del ecuatoriano como exdtico, visto
desde la administracion francesa del colegio.

El colegio depende de la fundacién cultural Louis Godin, depen-
diente a su vez del servicio cultural de la embajada de Francia en Ecua-
dor, y por lo tanto responde al Ministerio de Educacién francés asi co-
mo a la Agencia para la Ensefianza del Francés en el Extranjero (AEFE),
institucién publica francesa dependiente del Ministerio de Educacién
de Francia. También depende del Ministerio de Educacién y Cultura
ecuatoriano, ateniéndose al reglamento de la ley de educacién y a la re-
forma curricular mencionada anteriormente. Para coordinar el funcio-
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namiento del colegio respetando las leyes y reglamentos educativos de
los dos paises a los cuales responde la institucién, se han dado varios
acuerdos entre autoridades de los dos paises. El documento en el cual
se fundamenta y por el cual se rige el colegio en este momento es el “en-
tendimiento administrativo entre el Ministro de Asuntos Exteriores de
la Republica de Francia y el Ministerio de Educacién y Cultura de la Re-
publica del Ecuador, relativo a los estatutos de la fundacién cultural
Louis Godin y a la organizacion del liceo Louis Godin”, firmado el 4 de
agosto de 1992. Estas circunstancias y las relaciones que se negocian en-
tre los representantes de uno y otro sistema educativo definen el fun-
cionamiento del colegio.

En primera instancia el colegio depende de la fundacién cultural
Louis Godin, la cual es reconocida por los gobiernos francés y ecuato-
riano y se rige juridicamente por la legislacién ecuatoriana. En cuanto
a sus asuntos administrativos, financieros y pedagadgicos, el colegio dis-
pone de autonomia, en tanto respete las disposiciones legales y regla-
mentarias de ambos paises, y en tanto la ensefianza impartida sea acor-
de con los programas educativos vigentes en ambos paises.

El primer acuerdo entre Francia y Ecuador que permitiria la fun-
dacién del colegio fue firmado el 5 de julio de 1966. Se trataba de un
convenio cultural que fue complementado en 1975 por la suscripcion
de un programa de cooperacion cultural y técnica entre el Ministro Se-
cretario de Estado de Relaciones Exteriores de la Reptiblica de Francia
y el Ministro de Educacién Publica y Deportes del Ecuador. En dicho
documento se asignaron los medios necesarios para el funcionamiento
del colegio Louis Godin en Quito. A pesar de ello, el colegio empezé a
funcionar en el mes de noviembre de 1967, saliendo su primera pro-
mocion de bachilleres en el ano 1977.Y fue tan s6lo en 1980 que se sus-
cribi6 un instructivo para la aplicacion del programa de 1975 entre au-
toridades de los dos paises. Finalmente, el 7 de Agosto de 1984 se dic-
taron los estatutos del colegio binacional Louis Godin. Aunque el cole-
gio no dejé de funcionar en ningtiin momento, hubo varios momentos
de tensién en su funcionamiento, en particular en las relaciones entre
los dos paises implicados. Es por ello que desde 1988 se empez6 a dis-
cutir la posibilidad de cambiar los estatutos del colegio, hasta que en
1992 se firmé el acuerdo antes mencionado por el cual se rige actual-
mente el colegio, acuerdo a partir del cual el colegio empezé a funcio-
nar dependiendo de la fundacién cultural Louis Godin.3
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Es por estas circunstancias que tanto académicamente como ad-
ministrativamente, el colegio es manejado por representantes de los
dos paises y los dos sistemas educativos. A nivel académico, el colegio
debe cumplir con el programa establecido en Francia tanto como con
el programa establecido en Ecuador, lo que implica que existan profe-
sores para cada programa, y que se preparen los diplomas de los dos
paises. En el caso del programa francés, los estudiantes son preparados
para obtener dos diplomas: el “brevet”, que no tiene un equivalente en
el programa ecuatoriano y corresponde al final de la educacién bdsica,
y el “baccalauréat’, equivalente del bachillerato, aunque las especializa-
ciones no coinciden. En el programa ecuatoriano los alumnos son pre-
parados para obtener el bachillerato teniendo como opciones de espe-
cialidades la de cientifico-matematico, ciencias sociales, y quimico-bié-
logo, mientras que en el bachillerato francés las especialidades son la
cientifica, la literaria y la econémica. Ademds, dentro del programa
ecuatoriano, también se deben cumplir otras actividades, como son la
jura de la bandera, la defensa civil u otras actividades equivalentes. De
acuerdo con un entendimiento dado hace aproximadamente diez afios
entre los entonces rector francés y rectora ecuatoriana, estos programas
intentan ser armonizados para no repetir partes que tengan en comun,
equivalentes o semejantes, y para poder cumplir con los dos programas
sin acumular demasiada carga horaria para el alumnado.

En cuanto al dmbito financiero, Louis Godin depende de los
aportes de las pensiones y demas costos pagados por el estudiantado,
donaciones, y los aportes del gobierno francés y del gobierno ecuato-
riano. Treinta y un profesores son pagados por el gobierno francés, 4
son pagados parcialmente por el gobierno ecuatoriano, y el resto, 94
contratados, son pagados con los fondos del establecimiento. Entre los
94 encontramos franceses y ecuatorianos, en mayoria, ademds de otras
nacionalidades. Existen entre los profesores, con tiempos de clase igua-
les, diferencias muy importantes de salarios. Estas no fueron mencio-
nadas por la mayoria de los entrevistados, pero fue confirmado por tres
personas del personal. La mayor diferencia, para tiempos iguales, es la
que hay entre 8000 délares USD y 700 d6lares USD. La diferencia en ese
caso es abismal. Se debe tomar en cuenta que los salarios mds altos son
para franceses, mientras que son en su mayoria ecuatorianos los que re-
ciben salarios bajos. Un ultimo aspecto a ser mencionado sobre el com-
ponente financiero del colegio es que el responsable de este departa-
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mento “serd designado por la Agencia para la ensefianza del Francés en
el Exterior y tendrd como autoridad inmediata superior al Director Ge-
neral” (articulo 21 del entendimiento administrativo, 1992). Es decir
que no se rinden cuentas de lo financiero a la parte ecuatoriana.

La secundaria tiene clases en la mafiana desde las siete y cuaren-
ta y cinco hasta las doce y cuarenta, con un recreo de veinte minutos, y
en la tarde desde la una de la tarde con cincuenta y cinco minutos has-
ta las tres y cuarenta y cinco, es decir un total de seis horas y cuarenta
y cinco minutos de clases, con un recreo de veinte minutos y un receso
de una hora y quince minutos al mediodia para el almuerzo. Es decir
que el alumnado de secundaria pasa aproximadamente ocho horas en
el colegio por dia. Si contamos el tiempo de transporte y el tiempo ne-
cesario para realizar tareas, el tiempo dedicado al colegio es casi la to-
talidad del dia. Ademas, en el caso de los alumnos y alumnas de los dos
tultimos niveles, los dias sdbado en la mafiana también se dedican al co-
legio, ya sea por las actividades como la defensa civil, en el caso de los
estudiantes de segundo curso de bachillerato, o porque presentan exd-
menes de entrenamiento para el bachillerato que duran cuatro horas en
el caso de los estudiantes de tercer curso de bachillerato. En cambio, en
el caso de los primeros aiios de la secundaria, que corresponden a los
ultimos anos de educacion basica, el nimero de horas de clase es un
poco inferior, ya que una o dos veces por semana no se dictan clases en
la tarde. Por otro lado, en el caso de la primaria y maternal, la perma-
nencia en la institucién es menor. Las clases empiezan a las ocho de la
manana y terminan a la una de la tarde, con dos recesos de veinte y cin-
co minutos, teniendo asi un total de aproximadamente cuatro horas de
clase. Aunque, a estas horas, muchos de los estudiantes aumentan ho-
ras dedicadas a actividades extra-curriculares dictadas en la misma ins-
titucion.

En cuanto a la distribucién de las horas de clase, se observa de
manera general, para el conjunto del establecimiento, que la propor-
cién de horas de clase dedicada al programa francés es mucho mayor
que la proporcién dedicada al programa ecuatoriano. Se puede decir lo
mismo del ndmero de horas de clase dictadas en francés y el nimero
dictado en espafol, aunque en este caso la diferencia es menor. Asi, pa-
ra la secundaria, el porcentaje de horas de clase dedicado al cumpli-
miento del programa educativo francés es de 84,1%, el porcentaje de-
dicado al programa ecuatoriano es apenas 6,3% y finalmente el porcen-
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taje dedicado al programa particular del colegio (el colegio tiene auto-
nomia en sus asuntos académicos, lo cual le permite tener en su pro-
grama clases y espacios usados para las materias y contenidos que las
autoridades consideren necesarios, que estos estén o no en los progra-
mas educativos de Francia y Ecuador) es 9,6%. Y, en lo que concierne a
los idiomas, 60,7% de las horas de clase son dictadas en francés, 28,9%
en espafiol, y 10,4% en otro idioma (inglés, portugués, latin). En
cuanto a la primaria, aunque la misma observacidn es cierta, las pro-
porciones no son las mismas; el numero de horas de clase dictado en
francés y la proporcidn de horas de clase dedicada al programa francés
con relacion a las horas dictadas en espafiol y las horas dedicadas al
programa ecuatoriano son menos importantes que en el caso de la se-
cundaria.

El personal se encuentra asimismo dividido en dos partes. Por un
lado estd el personal francés, en su mayoria dependiente del ministerio
de educacion francés, que incluye al director general, la directora de la
primaria, el administrador, dos inspectores, 45 profesores, una respon-
sable de la vida escolar adjunta al director general, un consejero peda-
gdgico, un bibliotecario, una enfermera, una bibliotecaria y una secre-
taria. Por otro lado, el personal ecuatoriano incluye a la rectora del co-
legio, seis personas dentro del personal administrativo, una orientado-
ra, un encargado de laboratorios, dos inspectores, dos bibliotecarias,
once auxiliares en maternal, 32 profesores, y el personal de servicio que
incluye al personal encargado del transporte, el personal de limpieza,
conserje y guardiania que suman veinte personas. Es decir que el perso-
nal se encuentra dividido en 55 franceses y 76 ecuatorianos, ademas de
sels otros extranjeros sumando un total de 142, frente a 1096 estudian-
tes®. Notemos que el personal docente, tanto como el personal relacio-
nado con la direccién y la administracién del establecimiento, es mayo-
ritariamente francés. De hecho, en la primaria, para cada profesor ecua-
toriano hay tres o cuatro profesores franceses ya que para cada nivel hay
un profesor encargado del programa ecuatoriano mientras que hay un
profesor francés encargado del programa francés para cada clase de ca-
da nivel. La explicacién dada a esta relaciéon por la directora de prima-
ria, francesa, fue que se trata de recursos econémicos. Anteriormente el
colegio no tenia suficientes ingresos por lo cual la relacion era al revés,
mientras que ahora el colegio puede pagar mas personal francés, el cual
es mas costoso (entrevista EDP: miércoles 16 de mayo, 2007).
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Refiriéndonos al origen étnico del personal, es interesante notar
que no hay ninguna persona indigena, y hay una persona afro-descen-
diente de nacionalidad francesa, la cual trabaja como auxiliar en una
clase de maternal. Otra observacion en cuanto a las diferentes naciona-
lidades y culturas representadas en el personal del colegio es que no pa-
recen haber muchas relaciones establecidas entre el personal francés y
el ecuatoriano. Esto ha sido observado en diversas ocasiones, como en
la sala de profesores, en el comedor de profesores, y en una conferencia
dada en el marco de un dia de formacién para el personal. Ademds, es-
ta observacidn fue confirmada por una profesora francesa del colegio
quien insistié en que es muy raro ver que se mezclen los unos con los
otros. Las excepciones que encontramos son las de los profesores y pro-
fesoras mas antiguos del colegio, entre los cuales hallamos ecuatorianos
y franceses que han vivido en este pais durante muchos afios.

En cuanto a la participacion del personal en el funcionamiento
del colegio, al igual que para todos los miembros de la comunidad edu-
cativa, es regida por le reglamento interno del colegio. Este es elabora-
do por el consejo directivo del colegio y debe ser aprobado por el con-
sejo administrativo de la fundacién cultural Louis Godin. La participa-
cién del personal puede darse en el consejo general, que es el organis-
mo maximo dentro del colegio, y en el consejo directivo. Este ultimo
estd integrado por el director general, la rectora, el administrador, tres
representantes elegidos del personal docente, dos representantes elegi-
dos por los padres y madres de familia, un representante de los estu-
diantes y uno designado por la fundacién que tienen voz sin voto. En
el caso de este consejo, entre los tres representantes docentes debe ha-
ber obligatoriamente uno francés y uno ecuatoriano, siguiendo con el
principio de binacionalidad del colegio. Asimismo, los representantes
de padres y madres de familia también deben ser uno ecuatoriano y
otro francés. Por otro lado, en el consejo general participan: el director
general, la rectora, el consejero cultural de la embajada de Francia, un
representante del Ministerio de Educacién y Cultura del Ecuador, el
consejero pedagoégico de la embajada de Francia, el administrador, la
rectora de primaria, tres representantes elegidos del personal docente
francés y tres del ecuatoriano, dos representantes elegidos del personal
de inspeccién, administracién y de servicios, tres representantes elegi-
dos de los padres y madres de familia ecuatorianos y tres de los france-
ses, y dos representantes de los estudiantes siendo uno francés y otro
ecuatoriano®.
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Asi, en lo que se refiere al alumnado y a los padres y madres de
familia, sus representantes, elegidos entre ellos, también obedecen al
principio de bi-nacionalidad, eligiéndose cada vez un representante
francés y uno ecuatoriano, ya sea en cada clase o para todo el colegio.
Ello no presupone que entre los alumnos y alumnas que estudian en
Louis Godin se encuentre igual proporcion de estudiantes franceses y
ecuatorianos. Este afo, el porcentaje de franceses es de 6,9%, el de
ecuatorianos 73,5%, el de franco-ecuatorianos 14,7%, y el de otros ex-
tranjeros 4,9%?. Existen treinta y tres nacionalidades en el alumnado;
el 23,1% es europeo, el 74,2% es latinoamericano, el 2% es norteame-
ricano, ademas de haber representantes de Australia, Japén, Egipto,
Zimbabwe y Liban. Es decir que el alumnado es bastante cosmopolita,
reuniendo un nuimero importante de nacionalidades, muy diversas, en
comparacién con el ndmero de estudiantes del colegio. Evidentemen-
te, la mayoria de los estudiantes es ecuatoriana, seguida numéricamen-
te por los estudiantes franceses; y las dos regiones mas representadas
son Europa y Latinoamérica.

La composicion de las clases responde a estas proporciones. Es-
to ha sido constatado en las diferentes clases que he observado. Asisti a
las clases de cinco niveles de educacién basica: tercero, quinto, séptimo,
octavo y décimo, es decir tres de primaria y tres de secundaria. Y para
cada nivel he asistido a un paralelo. Estos tienen todos un nimero de
estudiantes que oscila entre veinte y veinticinco alumnos y alumnas,
como es el caso para todo el colegio, excepto en las dos dltimas clases
de bachillerato en que son menos numerosos los estudiantes. En la cla-
se de tercer grado, de veinte y tres estudiantes, dos son franceses y cua-
tro son franco-ecuatorianos; en la clase de quinto grado, de veinte y un
estudiantes, tres son franco-ecuatorianos y uno es libanés; en la clase de
sétimo grado, sobre veinte y cuatro alumnos y alumnas, tres son fran-
co-ecuatorianos y dos tienen otras nacionalidades; en el paralelo de oc-
tavo grado, de veinte y cuatro estudiantes, dos son franceses, tres son
franco-ecuatorianos, y dos tienen otras nacionalidades; finalmente, en
la clase de décimo grado, sobre veinte y dos estudiantes, dos son fran-
co-ecuatorianos y uno tiene otra nacionalidad.

En la clase de octavo grado de educacion bdsica a la que asisti,
hay veinte y cuatro estudiantes, de los cuales quince son ninas y nueve
varones. Al igual que en las otras clases a las que asisti, no se encuentra
ningun estudiante indigena. Pero encontramos una nifa afro-descen-
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diente que es franco-ecuatoriana; es una de las tres estudiantes de la
clase que ha repetido un afio escolar, y es la tinica que se sienta sola, al
fondo de la clase. La mayoria de los estudiantes tiene la piel clara y el
color de sus cabellos va de negro a rubio, con una mayoria de castafios.
Sélo un nifo tiene la piel un poco més oscura y el cabello negro. Cabe
anotar que en esta clase se encuentra la hija mayor del actual presiden-
te de la Reptiblica. La clase de décimo tiene veinte y dos estudiantes:
trece varones y nueve mujeres. Basindome en los apellidos y las fisio-
nomias, al igual que en los otros paralelos observados, se puede decir
que ninguno de ellos es indigena y tampoco hay afro-descendientes.
Las mismas observaciones son validas para las demds clases. En prima-
ria, en la clase de quinto grado, hay doce nifias y nueve nifios. Basando-
me en los apellidos y en las fisionomias, es evidente que ninguno es
afro-descendiente y ninguno es indigena. La mayoria de ellos son blan-
co-mestizos: piel clara, ojos cafés, verdes o azules, cabello castafio en su
mayoria, excepto un nifo de pelo negro y un nifio rubio.

Louis Godin, un colegio de élite

En primer lugar, Louis Godin es un colegio binacional y bicultu-
ral. Es un colegio con una mayoria de ecuatorianos que se rige en gran
medida por el sistema educativo francés. Esta caracteristica de apego a
lo europeo, y con ello a lo blanco, es y ha sido en este pais una caracte-
ristica de las élites. Se trata de una caracteristica heredada de la Colonia
y que es comun a todos los colegios de élite en el pais8. Asi, el bi-nacio-
nalismo del colegio es un primer factor que lo hace calificar como co-
legio de élite seguin la definicién dada en un apartado anterior.

Un segundo factor a ser considerado es el carécter cerrado y en-
dogdmico de las élites. Como ha sido mencionado anteriormente, en el
Ecuador existe una relacion entre etnicidad y pobreza, la cual repercu-
te en el acceso a la educacién formal y a los diferentes tipos de estable-
cimientos educativos. Asi, en un colegio de élite, y sobre todo en un co-
- legio considerado asi por sus costos para las familias, la presencia de in-
digenas y afro-descendientes suele ser nula o muy claramente minori-
taria. En el caso de Louis Godin, no he podido constatar la presencia de
indigenas. Y en lo que se refiere a afro-descendientes, son una clara mi-
noria y casi todos son franceses. Como se entiende, esta ausencia seria
la consecuencia de la relacién que se ha dado en el pais entre pobreza y
etnicidad imposibilitando para la mayoria de la poblacién indigena y la
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afro-descendiente el acceso a colegios como Louis Godin por razones
econdmicas. Evidentemente, las admisiones a un colegio tendran entre
sus principales criterios la posibilidad de pago de los costos de inscrip-
cién, matriculas, pensiones, ademads de otros rubros como la alimenta-
cion en el caso de colegios de doble jornada como éste, paseos, trans-
porte, salidas y actividades extra-curriculares.

Ademas de estas condiciones, no dichas en la lista de requisitos
oficiales presentada por el colegio para las inscripciones, una serie de
condiciones deben ser reunidas para ingresar al colegio Louis Godin,
como en el caso de todos los colegios privados y mds especialmente en
los colegios de élite. Los requisitos me fueron explicados por la orien-
tadora del colegio quien ha trabajado en esta institucion durante mu-
chos anos. Ella se encarga de una parte importante del proceso de ad-
mision, y en el momento en que me explicé los criterios estaba ocupan-
dose de candidaturas para ingresar al colegio, candidaturas de nifios y
nifas para ingresar a maternal. Mencionaba nifios que no entraban en
ninguna de las categorias prioritarias. Como me explicé, el colegio tie-
ne una lista de criterios segun los cuales un nifio o una nifia pueden en-
trar al colegio. No se trata de exdmenes psicologicos, ni de evaluaciones
de coeficiente intelectual, ni de evaluaciones académicas. En primer lu-
gar, pueden entrar las nifas y los nifios franceses, en segundo lugar
pueden entrar los ninos y ninas francéfonos, en tercer lugar los ninos y
ninas que vengan del sistema educativo francés, en cuarto lugar los her-
manos y hermanas de alumnos o alumnas, en quinto lugar los hijos e
hijas de ex-alumnos y ex-alumnas, en sexto lugar los hijos e hijas del
personal. Estas son las primeras categorias, las prioritarias. Luego, si
hay cupo, se pueden tomar en cuenta factores como que la madre o el
padre hable francés, eso en el caso de que se entre al colegio desde ma-
ternal. En el caso de nifios y nifias que no entren a partir de maternal
es imperativo que hable francés y en esos casos, si no son francéfonos
de nacimiento, pueden ser sometidos a una evaluacion. Claro, existen
casos en que ningun criterio es reunido, pero que por conocer alguna
autoridad del colegio se pueden aceptar desde maternal. Al parecer, se-
gun algunos testimonios, estos criterios se han ido aplicando de mane-
ra mas o menos estricta segun los anos. En lo tocante a los cupos, es
también una condicién esencial para ingresar puesto que el colegio es
muy estricto en cuanto al numero de estudiantes que puede haber en
un paralelo (informacién oral de la directora de primaria).
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Por su caracter binacional y por la presencia que tienen los re-
presentantes del sistema educativo francés en el colegio -el director ge-
neral, quien es la maxima autoridad, es francés y es nombrado por la
Agencia para la Ensefianza del Francés en el Extranjero, dependencia
del Ministerio francés de educacion-, ademds de la dependencia finan-
ciera que tiene el colegio frente a las subvenciones por parte de orga-
nismos franceses, todo nifio o nifia francés que se encuentre en Ecua-
dor tiene derecho a estudiar en este colegio, ain si no tiene los recur-
sos econdmicos necesarios. En un caso de esta indole la familia tendra
derecho a una beca, significando esto que s6lo pagaran lo que esté en
sus posibilidades mientras que el gobierno francés se encargara de can-
celar lo que haga falta. Louis Godin es el tinico colegio francés que se
encuentre en Ecuador, y siendo la educacion formal obligatoria hasta el
nivel del bachillerato en Francia, es necesario que una de las categorias
prioritarias de admision sean los nifos y nifias de nacionalidad france-
sa. En cuanto a la prioridad de los estudiantes franc6fonos o prove-
nientes del sistema educativo francés se aplica aproximadamente la
misma idea. En cuanto a los nifios y nifias que no son ni franceses ni
francéfonos, pueden entrar a Louis Godin tinicamente desde maternal.
Y, en ese caso ciertas prioridades son tomadas en cuenta. La més im-
portante es que el padre o la madre hable francés y tenga alguna rela-
cién con Francia o el sistema educativo francés. De alli que los hijos e
hijas de ex-estudiantes del colegio figuren en la lista de prioritarios.

Queda claro que la admision queda supeditada a la cercania con
la cultura francesa. El motivo mencionado por la orientadora y por la
directora de primaria para esta situacion es que sin esta cercania los ni-
flos y nifias se sienten perdidos después de unos aos:

Pour les autres, C’est le seul critere, c’est le seul critére de recrutement...
Alors, apres, on a établi un certain nombre de critéres, donc, onen a, la
francophonie, voila, belges, suisses, camerounais, voila, mais, c'est le
premier critére. Et on essaye, depuis plusieurs années, on essaye vrai-
ment de renforcer ce critére-13, parce que, parce que les enfants, heu,
bien, quand ils sont plus petits, ¢a passe, a la maternelle, ¢a va, mais s’ils
rencontrent des difficultés plus tard, dans I’élémentaire, et qu'il n’y a
pas de soutien a la maison, 1a, c’est trés compliqué. Les enfants ne com-
prennent pas bien non plus pourquoi ils sont dans un établissement
frangais, alors que personne ne parle frangais a la maison, alors qu'il n’y
a pas de projet, vers la France. Bon, tout simplement, c’est pas suffisant,
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il faut plus qu'une francophilie, il faut une francophanie. Donc, ¢a c’est
vraiment le critere sur lequel on insiste, en tout cas les trois derniéres
années.”

(Entrevista EDP: miércoles 16 de mayo, 2007)

Claramente, esta situacién se traduce en un elitismo eurocéntri-
co que ha caracterizado a las élites del pais, y mds particularmente se
reconoce el apego a la cultura francesa como una cultura que ha sido
considerada en las élites como superior. Esta asociaciéon es muy eviden-
te también en las justificaciones de las autoridades del colegio, como lo
muestran los dos testimonios a continuacion.

C’est-a-dire il faut du sens, parce que Louis Godin c’est une école qui
est exigeante, qui est difficile. I y a des exigences trés fortes, donc il faut
que ce soit compensé par ce bonheur a parler frangais, sinon il n'y a pas,
il n’y a pas de compréhension de fond de 'enfant, de pourquoi il est
dans un établissement franqais, et bien, on court  la catastrophe. 10

(Ibid.)

Esta cita muestra la posicion de la autoridad francesa actual del
colegio: el colegio es dificil y por lo tanto los nifios y ninas deben ser
franceses o al menos francéfonos para poder entrar. El argumento eli-
tista esta presentado sutilmente. No asi en el segundo testimonio, el de
la autoridad ecuatoriana, donde muy claramente se denigra lo ecuato-
riano como inferior.

En cambio con el francés, no. Ademds las cosas son mas claras, separa-
das, no cierto... Los afectos deben quedarse, no es que se niegan, que
no existan. Los afectos son la familia, los papds. La maestra es la maes-
tra. Entonces cuando escuchan acd los papds ecuatorianos que alguna
maestra ecuatoriana dicen tia... “yo no soy tu tia, yo tengo mis sobri-
nos”. Entonces, eso choca. La precisién del lenguaje francés tiene nada
que ver con el lenguaje nuestro, como se lo maneja. “T, mi vida, mi
chiquita, mi... tatata”. Entonces esas, esas diferencias, son las que van
marcando desde ninito. Cuando yo les digo a los papds y les pregunto,
sconocen el colegio?, ;saben cuales son las diferencias o saben cual es el
sistema?, ;porque creen que deben entrar a maternal? Entonces, tam-
poco saben, no. Entonces no sé, porque, digo, no. Es el proceso. El ni-
fio a los tres anos ya debe socializar, el nifio a los tres afios ya aprende
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a compartir, antes no. Entonces hay toda una razén. No es la guarderia.
Ir a cuidar a los niiiitos, sino que entran a aprender. Todo eso les expli-
co yo a los papds. La relacién con la cultura francesa.

(Entrevista EQ, viernes 18 de mayo, 2007)

Algo que se debe resaltar en las dos intervenciones es que siem-
pre se hace un esfuerzo por presentar este criterio restrictivo de admi-
sién como una obligacion para el bienestar de los estudiantes, y nunca
como un criterio que fuera elitista. Pero claramente se identifica la cul-
tura francesa con algo superior, mds dificil o més preciso, y claramente
se entiende que debe existir esta “superioridad” antes de entrar al cole-
gio.

De manera general, la lista de prioridades para las admisiones
denota que se trata de una institucion cerrada. Como vimos, Louis Go-
din tiene como politica de admisiones dar prioridad, después de otras
categorias, a los hijos de ex-estudiantes y a los hijos e hijas del personal.
Tomando en cuenta que es limitado el niimero de estudiantes que se
acogen en el colegio cada afio y que para la mayoria s6lo pueden ingre-
sar si es a partir de maternal, esto significa que muchos de ellos tienen
ya alguna relacién con el colegio antes de ingresar. Esto es atin més cier-
to si consideramos que un requisito para entrar es hablar francés o que
al menos uno de los padres hable francés -esto en el peor de los casos.
En efecto, no es elevado el numero de personas que hablan francés flui-
damente en el pais, siendo muchas veces personas que justamente estu-
diaron en este colegio o que vivieron en Francia.

Por otro lado, Louis Godin es una institucidn cerrada en el sen-
tido en que la mayoria de las personas vinculadas con el colegio cono-
cen y frecuentan personas vinculadas con el colegio, y en el caso del
alumnado es atin més patente. Como lo confirman testimonios y entre-
vistas realizadas a alumnos y ex-alumnos, los estudiantes de Louis Go-
din suelen frecuentar casi exclusivamente personas que también estu-
dian alli o que estn relacionadas de alguna manera con el colegio. En
lo que se refiere a los profesores existe una diferencia importante entre
los que trabajan en el programa ecuatoriano y los que trabajan en el
programa francés. En lo que se refiere a los primeros, muchos son pro-
fesores que han trabajado ahi durante muchos anos, 20-30 afios, por lo
cual se conocen entre ellos y forman un circulo bastante cerrado. En lo
que se refiere al programa francés, existen algunos profesores que estdn
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en un caso similar; se trata de los profesores que tienen la categoria de
residentes, quienes se diferencian de los demds profesores que sdlo vie-
nen al Ecuador para trabajar un par de anos, a veces tres 0 cuatro, y que
parten luego a Francia o algin otro pais donde haya un colegio francés.
Ademis de la escasa renovacidn del personal, también es notable el ca-
racter cerrado de esta institucion en el hecho que un porcentaje impor-
tante de las personas que trabajan ahi son ex-estudiantes, ya sea en el
sector administrativo ¢ en el académico.

En cuanto a lo académico, la secretaria de la rectora me comen-
to que a diferencia de los otros colegios de la ciudad, en el caso de Louis
Godin no se lleva a los alumnos a las universidades en el momento en
que se hacen las “casas abiertas”, sino que vienen de las universidades y
se “pelean” por llevarse a los alumnos a sus universidades porque se
considera que tienen un excelente nivel, de tal manera que se disputan
a los estudiantes del colegio ofreciendo becas y la exoneracion de los
cursos propedéuticos. Este tipo de comentarios que aseguran que el ni-
vel del colegio, académicamente, es excelente, es nuy comin entre las
personas que han estudiado ahi, trabajado ahi, o que conocen gente
que ha estudiade ahi. En este sentido se puede hablar de Louis Godin
como un colegio de élite: colegio que tiene un excelente nivel académi-
€0, que ¢s reconocido como tal, y cuyos alumnos y personal se recono-
cen en esa imagen {(martes 23 de enero, 2007). Habiendo sido alumna
del colegio, he podido conversar v oir muchos comentarios acerca de
este tema, y nunca he oido un comentario negativo. Asimismo, no he
conocido a nadie ni he oido decir que un antiguo estudiante del cole-
gio haya tenido problemas en sus estudios universitarios. Efectivamen-
te, atn los que han sido estudiantes con bajas calificaciones en Louis
Godin y que han logrado graduarse con la nota minima, han tenido en
st mayoria muy buenas carreras universitarias. Seguin cada generacion
de graduados, el nivel ha sido mayor o menor, aunquce de manera ge-
neral es reconocido como un muy buen nivel. Un cjemplo de cllo es
que en 1999 el colegio estaba en la lista de los dicz mejores colegios
franceses del mundo, esto considerando que el sistema educativo fran-
cés es reconocido como uno de los mejores a nivel mundial. Las auto-
ridades del colegio se complacen en dar este tipo de comentarios. Un
ejemplo de ello se encuentra en la pagina Web del colegio, donde se pu-
blican los resultados de obtencién de bachilleratos francés y ecuatoria-
no. Ademas de dar los porcentajes de obtencion, se dan las menciones
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de honor atribuidas en el sistema educativo francés, y se puede obser-
var que desde 1997 sélo dos estudiantes no han obtenido el bachillera-
to ecuatoriano, y un muy pequefio porcentaje no ha obtenido el fran-
césll Otro ejemplo de la manera cémo las autoridades muestran y po-
nen en valor el nivel académico del colegio: el viernes 16 de Febrero del
2007, dando el discurso introductorio a una conferencia dada por ¢l Sr.
Philippe Mérieu, pedagogo francés, para el personal del colegio, el di-
rector general se refiri¢ al colegio como uno de élite por su nivel aca-
démico, por su bilingiiismo, sus recursos e infraestructura; en sus pala-
bras, se trata de un établissernent d'excellernce, establecimiento de exce-
lencia. El bilingiiismo al que se refiere el director es también un ele-
mento interesante para resaltar. El s6lo hecho de que se ensefien dos
idiomas como maternos, el espafol y el francés, es ya una muestra del
nivel del colegio; ain mds si consideramos que los estudiantes adquie-
ren también un buen nivel de inglés y pueden aprender portugués y la-
tin.

Como dijo el director, otra razon para considerar que éste es un
colegio de élite, son sus recursos y su infraestructura. Como se descri-
bi¢ anteriormente, Louis Godin cuenta con muy buenas instalacicnes,
adecuadas y cémodas para toda la comunidad educativa, y estd muy
bien equipado tanto para las actividades académicas como para las de-
portivas y extra-curriculares. Tomando en cuenta el sector de la ciudad
en que se encuentra, la extensién que ocupa el colegio es un privilegio.
De hecho, los espacios verdes y espacios abiertos con los que cuenta la
institucién son extensos y hasta han permitido que vivan all{ varias ge-
neraciones de llamas. Las instalaciones deportivas atestiguan también
de los recursos invertidos en el colegio y con los cuales cuenta: piscina
cubierta de agua caliente, muro de escalada, pista de atletismo, varias
canchas de tenis, fiitbol, basquet y voleibol, y coliseo. Adicionalmente,
el parque inmabiliario es ampliado de manera regular. Ello es posible
por los recursos econdmicos de la institucion, los cuales son elevados,
sobre todo si consideramos, come ya lo hemos mencionado, que la co-
munidad educativa suma 1238 personas; Por ejemplo, el presupuesto
para el afio 2005 fue de 4 030 000 d6lares USD. Esto es posible en par-
te gracias al aporte de las familias, aunque el financiamiento del cole-
gio proviene también de otras fuentes. Los derechos de escolaridad
cuestan 250 ddlares, la matricula 500, y la primera inscripc¢ién 1000 -
cada afno hay alrededor de 80 primeras inscripciones!Z. En compara-
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cién con otros colegios de élite, éste es poco costoso, pero los pagos rea-
lizados por los padres y madres de familia no se limitan a estos ya que
también se debe pagar el almuerzo y el transporte escolar. Adicional-
mente, el colegio organiza varias salidas y dos viajes a Francia a lo lar-
go de la vida escolar, los cuales tienen costos elevados a causa de los lu-
gares de destino y de las condiciones en que se llevan a cabo. Por ejem-
plo, en primaria se realizan clases de mar y clases verdes que son gene-
ralmente varios dfas de viaje a algtin lugar del pais donde se visita la zo-
nay reciben clases. En estas salidas los lugares escogidos para hospedar-
se y comer son relativamente costosos y si se trata de lugares a los que
se puede llegar por avion se escoge ese medio de transporte, de tal ma-
nera que los costos son elevados.

Por otro lado, es interesante que se destaque y ponga en valor por
medio de una fiesta la diversidad de nacionalidades que existe en el co-
legio ya que se pone en valor el aspecto cosmopolita de la institucién,
el cual corresponde claramente al cosmopolitismo caracteristico de las
élites. Esta fiesta se celebra todos los afios en el mes de marzo, el mismo
dia en que se realiza la jura de la bandera, juramento que no se lleva a
cabo el mismo dia que en los demads colegios del pais. Uno de los obje-
tivos de la celebracion es mostrar la diversidad de culturas, pero no se
muestra la diversidad de culturas a nivel nacional, sino que se toma co-
mo diversidad de culturas a celebrar y de importancia la que es inter-
nacional. No sélo eso, sino que cada afio se invita a las embajadas y con-
sulados de los paises en cuestién a participar, tanto con la colaboracién
para la decoracién del colegio, como con la presencia de embajadores,
consules, delegados, etc... La lista de invitados “especiales” al evento es
bastante larga e incluye personajes politicos importantes, embajadores
y diplomaticos, intelectuales del pais, es decir miembros de las élites del
pais. Seguin las explicaciones de la rectora y su secretaria todas estas
personas estan ligadas al colegio de alguna manera. Una parte impor-
tante de ellos, por ejemplo, se relacionan con el colegio por ser padres
o madres de familia. De hecho, el actual presidente del Ecuador, Rafael
Correa, es padre de familia del colegio. Con seguridad, aunque si asis-
ti6 el actual presidente de la Republica, varias personas invitadas no lle-
garon al evento, pero el s6lo hecho de que se las invite muestra que los
miembros del colegio, en gran parte, son o se relacionan con élites del
pais, politica, intelectual, artistica, y econdémica en algunos casos.

Finalmente, quiero referirme al comentario realizado por una
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profesora ecuatoriana del colegio durante una clase de historia. La pro-
fesora pregunt6 a sus estudiantes si habian visto las noticias el dia an-
terior. Unos no contestaron, otros dijeron que si y otros que no. De
pronto, empezd a recriminarlos por no ver las noticias, ligaindolo con
una falta de interés por el pais, y les dijo: “aunque viven en la nube ro-
sada de Louis Godin, al menos tienen que ver las noticias” (Miércoles
31 de Enero, 2007), haciendo la distincién entre el poco interés que se
pone a la realidad del pafs, y la atencién puesta a lo francés, distincién
que estd muchas veces implicita en sus comentarios. Es interesante que
hable de “nube rosada” al referirse al colegio que es aqui asociado a
Francia. Esta idea de que los estudiantes de Louis Godin viven de cier-
ta manera en un mundo aparte, agradable, cerrado y alejado de la rea-
lidad del pais, la he oido varias veces, tanto con miembros del personal
del colegio, docente y administrativo, como con ex-alumnos y ex-
alumnas. Esto estaria relacionado con la importancia de la cultura fran-
cesa (cultura francesa legitima difundida por la educacién formal) en-
sefiada en el colegio, frente a la poca presencia otorgada a la ensenianza
dela cultura ecuatoriana (cultura ecuatoriana legitima difundida por la
educacién formal). Efectivamente, son muy escasas las horas de clases
asignadas al programa ecuatoriano, de tal manera que no sélo la mayo-
ria de las clases son dictadas en francés, muchas veces por profesores
franceses, sino que casi todo el programa del colegio es en realidad el
programa del Ministerio de Educacién francés. Por otro lado, el co-
mentario de la profesora también hace alusién a la ociosidad de los es-
tudiantes; la nube en la que viven los estudiantes es rosada, es agrada-
ble y comoda, no sélo porque es un mundo aparte del de la realidad
ecuatoriana, sino porque los estudiantes no hacen nada: “pero claro,
tienen tiempo libre y se tiran panza arriba, horizontales...” (Ibid.). Y
con esto la profesora se referia también, como lo hizo en otras ocasio-
nes, a las facilidades que tienen los estudiantes por vivir en un medio
donde tienen todas las comodidades dadas por la suficiencia de recur-
sos econdmicos, a diferencia de la mayoria de la poblacién del pais.
Por ultimo, la auto-identificacion es un aspecto importante del
hecho de pertenecer a un grupo social determinado. Los miembros de
la comunidad educativa Louis Godin se consideran a ellos mismos co-
mo miembros de una élite en el sentido académico. Es decir que consi-
deran que el colegio es una institucion educativa de élite. Esta idea es-
ta presente en el discurso de varias entrevistadas dentro del personal
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del colegio. Pero también es un tema recurrente cuando se menciona al
colegio en conversaciones con ex-alumnos y ex-alumnas. También es
un rasgo que es resaltado por los padres y madres de familia, y los ac-
tuales alumnos y alumnas, en particular los mayores, puesto que tienen
también una clara conciencia de pertenecer a una élite académica.

El colegio Louis Godin retine asi varias de las caracteristicas que
distinguen a las élites en el Ecuador y a las élites en general. Es una ins-
titucién cerrada y de dificil acceso -admisién en este caso. Ademas de
ello, puede ser considerado como un colegio de élite por varias razones
mds. Una de ellas es el nivel académico que tiene el establecimiento.
Una segunda razén es que el alumnado pertenece en la mayoria de los
casos a un tipo de élite. Por tltimo, estd la infraestructura del colegio la
cual ha necesitado importantes inversiones econémicas. Ademds, es in-
teresante que se presente un componente tipico de las élites en Ecua-
dor: considerar la cultura francesa como algo superior. Y, de manera
mas general, se evidencia la tendencia también conocida a ser cosmo-
politas. Esta caracteristica de las élites ecuatorianas ha correspondido al
racismo de las élites, considerando siempre que lo europeo y luego lo
norteamericano, en menor medida, es mejor. Finalmente, sus miem-
bros se autodefinen como élite.

Notas

1 Como ya se menciond, aunque la denominacién dada por el Ministerio de Edu-
cacién menciona la categoria de educacion “hispana”, es evidente que de lo que
se deberfa hablar es de “hispano-hablante”. Esto puede ser visto como otro reza-
go colonial.

2 Fuente: Entendimiento administrativo entre el Ministro de Asuntos Exteriores de
Ja Reptiblica de Francia y el Ministerio de Educacién y Cultura de la Repuiblica
del Ecuador, relativo a los estatutos de la fundacion cultural Louis Godin y a la
organizacion del liceo Louis Godin, 4 de Agosto de 1992.

3 Fuentes: Entendimiento administrativo de 1992, y comunicaciones orales de la
rectora del colegio.
4 Se incluye en los anexos tablas detalladas de donde provienen estos datos. Los cal-

culos han sido realizados a partir de los horarios de clase entregados por la secre-
taria del rectorado.

5 Estadisticas del colegio publicadas en Internet realizadas en base a documentos
proporcionados por la secretaria del rectorado del colegio. Los detalles pueden
ser consultados en los anexos,

6 Fuente: Entendimiento administrativo de 1992.
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Estadisticas del colegio publicadas en Internet realizadas en base a documentos
proporcionados por la secretaria del rectorado del colegio. Los detalles pueden
ser consultados en los anexos.

El apego a lo europeo también estd presente en instituciones educativas popula-
res, donde efectivamente también se ensefian idiomas extranjeros y en particular
el inglés, pero el énfasis en las culturas europeas y norteamericanas es menor que
en los colegios de élite. Adernds, se debe notar que la ensefianza de idiomas ex-
tranjeros y sobre todo de inglés también tiene como causa evidente la utilidad.
“Para los otros, es el tnico criterio, es el unico criterio de admisién. .. Entonces,
después, hemos establecido un cierto nimero de criterios, por lo tanto, si tene-
mos criterios, la francofona, si, belgas, suizos, cameruneses, si, pero es el primer
criterio. E intentamos, desde varios afos, intentamos realmente reforzar este cri-
terio, porque, porque los nifios, eh, bien, cuando son mds pequefios, pasa, en el
maternal, estd bien, pero si encuentran dificultades mas tarde, en la escuela, y que
no tienen el apoyo en casa, ahi, es muy complicado. Los nifios tampoco entien-
den bien porque estdn en un establecimiento francés, cuando nadie habla fran-
cés en la casa, cuando no hay un proyecto, hacia Francia. Bueno, sencillamente,
no es suficiente, se necesita una francofilia. Entonces, éste es realmente el criterio
sobre el cual insistimos, en todo caso los tres tltimos afios”

“Es decir se necesita sentido, porque Louis Godin es una escuela que es exigente,
que es dificil. Hay exigencias muy fuertes, por lo tanto debe ser compensado por
esta felicidad de hablar francés, sino no hay, no hay comprension de fondo por
parte del nifio, de porqué estd en un establecimiento francés, y bien, corremos ha-
cia la catastrofe”.

Se debe considerar que en el sistema educativo francés sélo se da una oportuni-
dad para recuperar los puntos necesarios para la obtencién del diploma y s6lo
cuando el promedio obtenido no es inferior a cierto limite. Ademds, dentro de
dicho sistema el porcentaje de obtencién del bachillerato cada afio es en la ma-
yoria de los colegios muy inferior al que se encuentra en Louis Godin.

Fuente: visita de la Sra. Cerisier-Ben Guiga, senadora francesa del extranjero,
25/01/07.



Como seE ENSENA AL OTRO

Es importante saber dénde se sittan los integrantes de la comu-
nidad educativa dentro de la sociedad. Hemos visto que se consideran
a si mismos como una élite en varios sentidos, siendo el principal el
académico. No se consideran como una élite econémica aunque saben
que no pertenecen a una mayoria de escasos recursos del pais, sino que
se sitlan en una clase media y media-alta, con una mayoria del alum-
nado que vive muy cémodamente y puede costear el colegio, asi como
salidas, paseos y vacaciones que incluyen viajes a paises europeos y
otros generalmente llamados del “primer mundo”, es decir, viajes cos-
tosos. Estos elementos de auto-calificacién contribuyen a la construc-
cién de la identidad de la comunidad educativa; son parte de procesos
de identificacion. Otra parte esencial en la construccién de la identidad
es la diferenciacién: ;quiénes son los Otros?

Refiriéndonos a procesos de discriminacién, definir quién es el
Otro tiene particular importancia ya que generalmente es al que se
considera Otro a quién se discrimina, aunque no sea siempre asi. Te-
niendo en mente el contexto histérico de discriminacion en el pais, se
debe pensar que en el caso de Louis Godin, al ser una institucién edu-
cativa en la cual la mayoria de los integrantes es evidentemente mesti-
za o “blanca’, la discriminacién se dirige hacia un Otro. Por otro lado,
para definir este Otro también se debe tomar en cuenta la especificidad
del colegio consistente en la binacionalidad.

En este capitulo veremos cémo se ensefia al Otro. Esto quiere de-
cir que sera la perspectiva de la planta docente, programas, material,
organizacién del colegio, que seran tomadas en cuenta, mientras que la
visién del alumnado serd vista posteriormente. Cuatro temas principa-
les seran tratados a continuacion: la presencia de una perspectiva euro-
céntrica, la diversidad dentro de la institucion, la presentacion de la di-
versidad cultural ecuatoriana y la ensefianza de lo étnico. Esto nos per-
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mitird tratar en el siguiente capitulo la percepcién de la diferencia, cen-
trandonos mds en la percepcion de los estudiantes y en la construccién
de racismo.

Una perspectiva eurocéntrica

El prograrma francés y el programa ecuatoriano

La organizacién del colegio es tal que las principales funciones y
la mayor autoridad se concentran en la parte francesa de la institucién.
Desde los estatutos del colegio notamos que la principal autoridad, el
director general, es nombrada por Francia. A pesar de ello, los estatu-
tos también especifican que se deben cumplir los programas educativos
establecidos legalmente por ambos paises, por lo cual, aunque las auto-
ridades administrativas y académicas mas importantes son francesas, se
deberia dar un balance entre lo acordado a la parte francesa y a la par-
te ecuatoriana, al menos en lo académico. Ademads, atin en lo que se re-
fiere al personal del colegio, estd explicitado que la proporcién de par-
ticipacién de personal francés y de personal ecuatoriano debe ser apro-
ximadamente equivalente en la toma de decisiones sobre asuntos admi-
nistrativos y académicos. Estas disposiciones en la estructura y funcio-
namiento del colegio tienen varias consecuencias que por ultimo mar-
can la manera de concebir las relaciones y posiciones sociales en el
alumnado, pasando por el personal. De alli la importancia de tener en
cuenta quién tiene autoridad y quién decide en esta institucion.

En lo que concierne al personal del colegio, aunque la propor-
cién de estudiantes franceses es de 6,3% y la de ecuatorianos es de
60,2%, encontramos que de 85 profesores, 45 son franceses y 32 ecua-
torianos. En lo administrativo, los puestos de mayor responsabilidad
son ocupados por franceses; en cambio, el personal ecuatoriano es ma-
yoritario en auxiliares, personal de servicio, y en el personal adminis-
trativo de pocas responsabilidades!. Asi como en la sociedad en gene-
ral se asocian ciertas ocupaciones con ciertos origenes étnicos, cultura-
les y sociales, llegando a crear estereotipos, prejuicios y hasta discrimi-
nacion, siendo un claro ejemplo de ello el considerar que los afroecua-
torianos no son aptos para tareas intelectuales porque se los asocia con
ocupaciones donde se pone en valor la actividad fisica, se puede crear
en el colegio, y en particular en el alumnado, una asociacién entre por
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un lado franceses y ocupaciones intelectuales, de autoridad y responsa-
bilidad donde lo intelectual se destaca, y por otro lado ecuatorianos y
ocupaciones menos intelectuales, con menos responsabilidad, menos
autoridad y consideradas mas faciles. Sin duda, una situacién como és-
ta puede crear estereotipos, y sobre todo asociaciones en gran parte in-
conscientes que tienen inevitablemente repercusiones al menos en la
manera de sentir de los estudiantes, sino en su manera de pensar y cla-
sificar el mundo social.

Esto es en lo que se refiere a las nacionalidades segun las funcio-
nes dentro del personal del colegio. En cuanto a la decisién sobre pro-
gramas y contenidos, se observa que los programas franceses son ente-
ramente respetados y llevados a cabo por los profesores siguiendo con
las normas establecidas por el Ministerio de Educacién francés. Es asi
que cada materia que sea impuesta por el Estado francés es tomada en
cuenta en el programa del colegio, hasta en lo que se refiere a horas de
permanencia y horas de apoyo para estudiantes con dificultades. Ade-
mas, el colegio cumple con el programa francés trayendo de Francia to-
dos los manuales escolares usados en Francia y recomendados por el
Ministerio de Educacién francés, para todo el alumnado. Y, aunque el
tiempo no permite que se otorgue a cada materia las horas establecidas,
el colegio logra atribuir al cumplimiento del programa francés un nu-
mero importante de horas, bastante superior al que es atribuido al
cumplimiento del programa ecuatoriano. Tanto en la secundaria como
en la primaria se dedica aproximadamente 83% del tiempo de clases al
programa francés, mientras que para el cumplimiento del programa
ecuatoriano en la primaria se dedica un 12% y en la secundaria apenas
un 6%.2 Esta muy desigual atribucién de horas de clase a cada progra-
ma crea un ambiente y entorno mds francés que ecuatoriano, y tiende
a ensenar la valoracién superior de lo académico francés frente a lo
ecuatoriano.

En efecto, el programa ecuatoriano casi no puede ser cumplido
ya que lasy los profesores del programa ecuatoriano disponen de muy
pocas horas de clases para llevarlo a cabo. Ademas, los profesores ecua-
torianos se sienten perjudicados en esta distribucion de horas de clase,
a pesar de que el colegio les permite realizar un programa propio sin la
necesidad de apegarse por completo a los programas establecidos por
el Ministerio de Educacién ecuatoriano. Esto fue confirmado por va-
rios profesores, entres ellos, una profesora me aseguré que es ella quien
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decide qué se dicta en sus clases (comunicacion personal: lunes 22 de
enero, 2007). Asimismo, otra profesora ecuatoriana de secundaria me
explico:

Es dificil. Te digo que los profesores tenemos autonomia. Nadie nos ha
dicho: eso hay que dar. Cada profesor es responsable de elaborar un
programa en base a una matriz que tiene el colegio. Y se supone que yo
deberia dar todo esto, si. Esto ya estd resumido [sefialando el programa
impreso]. Pero cuando tu ves, evidentemente tratas pero no logras. Yo
te digo a ti, yo he logrado cumplir con el 90 %. Considero que es bas-
tante, pero con el cambio de horario, de este afio, con el sistema de se-
mana par e impar voy a llegar a un 70%.

(Entrevista EPCS2: viernes 23 de marzo, 2007)

Asi, los profesores tienen cierta libertad en el escogimiento de la
materia a dictar en sus horas de clase, en lo referente al programa ecua-
toriano, pero esta libertad es dada por la falta de tiempo. Ademads de es-
te problema de falta de tiempo, se debe recalcar que los profesores que
deben cumplir con el programa ecuatoriano cubriendo las materias de
historia, geografia y civica, no cuentan con el apoyo de manuales esco-
lares. El colegio prohibe que se mande a comprar manuales escolares
para estas clases, con excepcién de un atlas en los cursos inferiores de
la secundaria. Y, para los cursos superiores de la secundaria, el colegio
cuenta con tres libros de ciencias sociales -no manuales escolares usa-
dos en otros planteles educativos del colegio- que pueden ser usados, o
no, por los profesores que lo deseen.

Las quejas en cuanto a la falta de tiempo para cumplir con pro-
gramas se centra sobre todo en la materia de ciencias sociales, la cual
debe recubrir los programas dados en otros colegios en las materias
mencionadas anteriormente, historia, geografia y civica. Las horas de-
dicadas a estas materias en los niveles superiores de la educacién basi-
ca varfan entre un periodo y medio por semana y dos periodos y me-
dio por semana. Es un nimero de horas minimo que no puede permi-
tir cumplir con lo establecido por el Ministerio de Educacién ecuato-
riano, como lo confirmé una profesora ecuatoriana:
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Verds, es un s6lo profesor que da todo, pero, la carga horaria es mayor
[refiriéndose a otros colegios]. Tienen cuatro o cinco periodos a la se-
mana. Y date cuenta aqui es un periodo y medio. Es mds complicado
tratar de cumplir el programa. La relacién seria una a cuatro y medio,
la carga horaria.

(Entrevista EPCS2: viernes 23 de marzo, 2007)

La misma profesora me mostro la escasez de horas que se pue-
den usar para tratar temas que deberian ser tratados con mas deteni-
miento. Al quitarles periodos de clase, desgraciadamente, se les quita
importancia a ciertos temas y materias, sobre todo a los ojos de los es-
tudiantes; si una materia tiene pocas horas y otra tiene muchas es por-
que la primera tiene poca importancia mientras que la segunda se con-
sidera mas importante. Daré dos ejemplos de temas poco tratados por
falta de tiempo: uno dentro de la materia de ciencias sociales en la se-
cundaria, y otro en una clase de espanol de la primaria. En primer lu-
gar, en una clase sobre los grupos étnicos de la costa, la profesora expli-
¢6 que sélo verian la sierra y la costa ya que el tiempo no alcanza para
ver mds que ello, y atin para esto tendrian inicamente dos sesiones, es
decir menos de dos horas para ver todos los grupos étnicos de la costa
y sierra ecuatorianas (miércoles 4 de abril, 2007). En segundo lugar, en
la clase de primaria referida, se traté el tema de “Los hombres primiti-
vos llegan al actual Ecuador, 11.000 anos AC”. La profesora distribuyé
una hoja en la cual consta un texto explicativo que pone énfasis en en-
sefar vocabulario referente al tiempo y la historia, como: era, década,
hechos, lustro, etc. La profesora menciond que en América existieron
calendarios Maya, Azteca e Inca, y que éstas son las tres culturas ame-
ricanas precolombinas que son vistas en clases en este colegio, ya que
casi no se trata ninguna otra cultura (martes 10 de abril, 2007).

Una profesora de secundaria, ecuatoriana, explicé que una justi-
ficacién dada oficialmente por las autoridades para la falta de tiempo
otorgada al cumplimiento del programa ecuatoriano es que existe un
acuerdo entre el colegio v el Ministerio de Educacién a partir del cual
el colegio armoniza los programas ecuatoriano y francés. El colegio tie-
ne libertad para realizar esta armonizacién, aunque sus programas de-
ben ser aprobados por el Ministerio de Educacién, como lo dictan los
estatutos del colegio. Pero, como se menciono antes, cada profesor rea-
liza el programa que considera pertinente, limitandose por las horas de
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clase, y sin que este programa concuerde necesariamente con la matriz
que debe proporcionar el colegio. De cualquier forma, lo que evoca es-
ta profesora es que es imposible llenar el programa ecuatoriano con las
horas de clases que se le atribuyen, sobre todo en ciencias sociales, y que
normalmente esto seria compensado por partes de los programas que
fueran en comun y que se desarrollarian en las clases dadas en francés,
pero esta profesora manifiesta que ello no se da (comunicacién perso-
nal: martes 23 de enero, 2007).

Eso cambib a raiz de que cambio el horario. Porque antes se trabajaba
dos jornadas. Entonces a raiz de que se cambi6 las dos jornadas porque
los nifios estaban todo el tiempo en el bus, al mediodia, a la mafiana,
a la tarde, entonces, se redujo las horas de espaiiol, porque ademds di-
jeron que existe una contraposicion entre el aprendizaje en francés y el
aprendizaje en espafiol. Los franceses decian que tu aprendes a leer una
vez, en espafiol, en francés, en chino, en japonés, el método es el mis-
mo, pero que si hay problemas con los sonidos. Y nos fueron reducien-
do las horas, cosa que ahora tenemos practicamente nada, casi nada.
Pricticamente [el espafol] es ahora lengua extranjera. Los programas
les adaptamos, al, al, al como salga, a tratar de dar lo mas importante,
lo que les sirva, para que al cambiar de colegio, los guaguas no estén tan
perdidos en espaiiol. Obviamente los guaguas que estdn aqui... no sa-
ben. Coger materias en espafiol, de matematicas, de lenguaje, obvia-
mente, porque por ultimo los colegios ecuatorianos tienen 32 horas de
lenguaje, y... de sociales. Aqui tenemos dos, y una de sociales por se-
mana. Damos lo més puntual.

(Entrevista EPE2: martes 15 de mayo, 2007)

Otra razoén, ademas de la falta de tiempo, la falta de manuales es-
colares, y la apertura de los programas, para que no se tome con la mis-
ma importancia el programa ecuatoriano que el francés, son los coefi-
cientes. En este colegio se atribuyen coeficientes a las materias, de tal
manera que ciertas materias pesan mas a la hora de hacer promedios.
Una profesora de secundaria me confirmé que la materia de ciencias
sociales, que es casi la tinica que se apegue de alguna manera al progra-
ma ecuatoriano, no tiene coeficiente. Asi, tiene la misma importancia
que educacién fisica y otras materias que son consideradas como poco
importantes para los estudiantes. Mientras tanto, materias que siguen
el programa francés, como francés y mateméticas, ademads de tener mds
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horas de clase, también tienen coeficientes mucho maés altos. Esta situa-
cion pone evidentemente en valor ciertas materias con relacion a otras.
Las materias que son por esto mds valoradas son coincidentemente las
que son valoradas en el programa francés.

Otros elementos mds pueden ser citados, en lo referente al fun-
cionamiento del colegio, que contribuyen a una valoracién y presencia
mucho mas importante de lo francés frente a lo ecuatoriano. Por un la-
do, detalles tan simples como el que el personal de las bibliotecas ha-
ble en francés a los estudiantes, atin si son ecuatorianos, asi como el que
la organizacién de la biblioteca estd hecha en francés y la mayoria de los
libros son en francés, hasta cuando tratan de temas latinoamericanos.
Esta circunstancia que se da en las bibliotecas, y sobre todo en la de se-
cundaria, contribuyen a asociar lo francés con lo académicamente e in-
telectualmente superior, desvalorizando de la misma manera lo ecua-
toriano. También significa que el alumnado estd mayoritariamente ro-
deado de elementos franceses y cultura francesa, mientras que lo ecua-
toriano es en gran parte desconocido. Esto puede tener repercusiones
importantes si tomamos en cuenta que una base para la valoracion es
el conocimiento.

Un segundo elemento que puede ser destacado es la formacién
de los profesores. Una profesora de secundaria coment6 que en el cole-
gio no los dejan actualizarse, hacer maestrias o diplomados, y que a lo
unico que pueden asistir es a cursos puntuales de la Agencia para la En-
senanza del Francés en el Extranjero, aunque antes tampoco podian
acudir a estos cursos. Ademas, “s6lo los franceses pueden irse mas tiem-
po para hacer pasantias o pasar examenes, porque estan bien organiza-
dos, mientras que del lado ecuatoriano no se hace nada, no nos dejan
hacer nada y no hay organizacién” {(comunicacién personal: martes 13
de febrero, 2007). Pude confirmar esta situacién en un evento. El vier-
nes 16 de febrero del 2007 se cancelaron las clases en todo el colegio,
primaria y secundaria, para que todo el personal docente, francés y
ecuatoriano, asistiera a una conferencia. Se trataba de una conferencia,
“Ser profesor hoy en dia”, dictada por un especialista francés, Philippe
Mérieu, que se consideré como un dia de formacion para los profeso-
res. Esta conferencia era obligatoria para todos y todas los que confor-
man la planta docente, que sean franceses o ecuatorianos. El conferen-
cista francés fue invitado por el colegio, implicando una importante in-
version de recursos. El tema tratado deberia ser interesante para todos
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y todas, pero, como es normal siendo éste un conferencista francés
quien da charlas en Francia para la realidad de la educacién francesa, el
punto de vista fue el de un francés desde el sistema educativo francés.
Como él mismo lo afirmé, su conferencia no se ajustd a la realidad de
un colegio francés del extranjero, y aiin menos a la realidad de la edu-
cacién ecuatoriana. Este tipo de conferencias son, al decir de la profe-
sora de secundaria consultada, las Unicas a las que pueden asistir los
profesores y profesoras ecuatorianas ya que no se les da el tiempo ne-
cesario para poder actualizarse dentro de lo que se establece en Ecua-
dor, a diferencia de los docentes franceses quienes pueden ausentarse
durante lapsos de tiempo mds 0 menos importantes para asistir a semi-
narios, pasantfas, eximenes y otros eventos académicos.

En definitiva, la mayor presencia de lo francés y la mejor valora-
cion de lo francés frente a lo ecuatoriano, sobre todo en lo académico,
se combinan y determinan un entorno mds francés que ecuatoriano, lo
que nos permite hablar de una perspectiva eurocéntrica y mds precisa-
mente centrada en Francia que predomina en el colegio. Esto marca in-
dudablemente la mente de sus estudiantes, como se verd luego.

Actividades, eventos y salidas

La presencia y valoracion de lo francés en detrimento de lo ecua-
toriano no es visible solamente en la organizacién y funcionamiento
del colegio, y en sus programas. Las actividades, eventos y salidas tam-
bién son testimonio de esta circunstancia. El mejor ejemplo de ello en
lo que se refiere a eventos, es el que se celebra el ltimo sdbado de cada
mes de marzo: la fiesta de las nacionalidades. Se trata de celebrar la di-
versidad de nacionalidades que existe en el colegio, es decir su aspecto
internacional y cosmopolita. Para hacerlo se organizan “stands” de los
diferentes paises representados en el alumnado. En cada uno se presen-
tan aspectos culturales del pais en cuestion y generalmente se pone én-
fasis en lo culinario. La razén para ello es prictica y econémica. Cada
“stand” es organizado por un comité de padres y madres de familia. Es-
tos comités tienen entre sus objetivos recaudar fondos que sirven para
ayudar en el financiamiento de salidas de cada clase. La fiesta de las na-
cionalidades es aprovechada por los comités para recaudar fondos ven-
diendo productos de los paises que deban representar. También se lo-
gra la atencion y la diversion de la gente que acude presentando bailes
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tipicos de los paises.

El mismo dia tiene lugar la jura de la bandera, acto civico ecua-
toriano obligatorio que se realiza en todos los colegios en una misma
fecha, menos en este colegio. Louis Godin tiene la libertad de realizar
este acto el altimo sdbado de los meses de marzo por razones précticas,
haciéndolo coincidir con la fiesta de las nacionalidades, de tal manera
que la gente presente, alumnado y familias, se queda a la fiesta que se
desarrolla en toda la secundaria. En la jura de la bandera, se presentan
los mejores alumnos portando las banderas de Francia, Ecuador, y, se-
gun la voluntad del embajador francés que se encuentre de paso, la de
Europa —aunque, segin una comunicacién de la secretaria del rectora-
do, el presidente de la fundacién Louis Godin ha determinado que de
ahora en adelante siempre esté presente la bandera de Europa, decision
que serd acatada por la rectora. Un acuerdo con un embajador de Fran-
cia anterior, el Sr. Goudard, habria determinado que cuando una de las
mejores calificaciones (tres mejores, correspondientes a los alumnos o
alumnas que llevan las banderas) fuera obtenida por un alumno o
alumna francés o francesa, fuera esta persona quien llevara la bandera
de Francia, sin importar la posicién en la que se encuentre. Normal-
mente, cada abanderado sale con una bandera segiin su puntaje. El es-
tudiante con mejor puntaje lleva la bandera francesa, el segundo la
ecuatoriana, el tercero la europeay el cuarto la del colegio. Es interesan-
te que el estudiante que ha obtenido el mejor puntaje lleve la bandera
francesa y no la ecuatoriana, puesto que en Francia no existe esta cos-
tumbre. Una explicacién posible para este orden es la diferenciacién
que se hace en el colegio entre lo francés y lo ecuatoriano.

Otro aspecto de esta celebracion a ser destacado: el juramento a
la bandera, acto civico que no se realiza en Francia, no es organizado el
dia en que se lo celebra en el resto de colegios del pais. La fecha es nor-
malmente establecida conmemorando una fecha civica importante, pe-
ro en Louis Godin la fecha no es respetada sino que se realiza en un mo-
mento conveniente del calendario escolar. Ello le quita significado al ac-
to y muestra cierto desinterés por parte de las autoridades del colegio.
En efecto, en la mayoria de colegios es un acto importante por lo cual
no se podria pensar en cambiar la fecha. Asi, las autoridades de Louis
Godin pueden permitirse cambiar fechas de actos civicos sin que ello
tenga mayor importancia, lo que nos recuerda el texto de Roberto Da-
Matta del 2002 donde sefiala que las élites en Brasil se piensan y muchas
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veces estan por encima de la ley (DaMatta, 2002). Y es que no es algo
que suceda en el colegio sin que las autoridades pertinentes del Estado
lo sepan. En esta ocasion, por ejemplo, estuvieron presentes, entre
otros, tres ministros y el presidente de la republica del Ecuador. Ade-
mas, hasta el porte de la bandera ecuatoriana, acto central del evento, se
ve relegado al segundo lugar a favor del porte de la bandera francesa.
Por otro lado, la omnipresencia de lo francés también se encuen-
tra en las salidas y viajes organizados por el colegio, y por los padres y
madres de familia. En la primaria se organiza en cada nivel una salida
a un lugar del pais donde los estudiantes van con sus profesores, reci-
ben clases y visitan el lugar. En los dos casos se trata de una salida de
varios dias, donde los estudiantes siguen recibiendo clases pero en otro
ambito y donde se integran salidas en la zona y el aprendizaje del me-
dio en el que se encuentren, pudiendo éste incluir la visita de museos,
ruinas arqueolégicas, parques naturales y zoolégicos. Esto permite que
conozcan lugares del pais, pero siempre desde el punto de vista francés.
La concepcidn de estas salidas es francesa ya que se trata de la imple-
mentacién de salidas que son organizadas en las escuelas francesas. Si
se realizan en Ecuador es porque no tendria sentido organizar cada afio
una salida a un lugar de Francia. Cada salida, de cada nivel, tiene un te-
ma. Existen “clases azules” y “clases verdes”. Las verdes son salidas a lu-
gares donde los nifos y ninas se encuentren rodeados de naturaleza y
de bosque mas precisamente, mientras que las azules son salidas al mar.
Un ejemplo de la perspectiva usada es que en la clase azul del 2006 del
nivel de quinto de educacion basica se entregé a los nifios y nifias un
diario que serviria para las clases y paseos durante la clase azul. En es-
te diario pegaron varios textos y dibujos explicativos concernientes al
mar y las actividades que en él se realizan, ademds de un breve texto so-
bre la diversidad cultural. Los textos estdn escritos en francés por fran-
ceses, aun cuando se trata de hablar de las culturas que se desarrollaron
en el parque nacional Machalilla. Y, en lo referente al mar y sus activi-
dades se dan ejemplos de sitios franceses, ain cuando estdn en una re-
serva natural ecuatoriana. En el caso de la salida al parque nacional Ma-
chalilla, cada estudiante debe realizar su diario de campo, que se basa
en fichas explicativas, mapas, esquemas, dibujos, actividades, que los
profesores van entregando a los estudiantes y que estos pegan en su
diario, el cual deberd ser completado, leido y decorado. Este diario estd
esencialmente escrito en francés y casi todas las referencias y explica-
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ciones se basan en la realidad francesa, ello a pesar de que los nifios y
ninas estuvieron en Machalilla, provincia de Manabi. Por ejemplo, una
de las fichas explicativas se refiere a elementos importantes del mar en-
tre los cuales esta la sal, y el ejemplo de la produccién de sal es Israel,
mientras que se toma como punto de referencia una ciudad costera
francesa como ejemplo de ciudad costera, Brest. S6lo un texto se refie-
re a Ecuador, el cual, ademas, evidentemente, no fue tratado, posible-
mente por falta de tiempo ya que se encuentra en la ultima parte.

Por ultimo, ademds de las clases azules y verdes, también se or-
ganizan viajes a Francia; uno en sexto de educacién bdsica y otro a ni-
vel de bachillerato (la organizacion de este dltimo es mds reciente). El
viaje a Francia hace parte del ano escolar. Durante aproximadamente
tres semanas los estudiantes se van a una ciudad francesa donde reci-
ben clases en una escuela francesa y viven con familias de la ciudad.
También se incluye en el viaje salidas para visitar lugares turisticos, pri-
vilegiando Parfs. Es asi, que no sélo los estudiantes viven ya un entor-
no francés en Quito, sino que son llevados a Francia para familiarizar-
se con la cultura que ellos aprenden en su colegio.

Perspectiva cultural en las aulas de clases

Un primer elemento a destacar, y que ya fue mencionado, es que
las clases del programa francés son la mayoria. Asi mismo, las clases
dictadas en francés también son mayoria, aunque la proporcién sea un
poco menos desigual. En el caso de la secundaria es algo que ha sido asi
desde hace largo tiempo atrds, a diferencia de la primaria en donde has-
ta hace aproximadamente una década las clases en espanol eran mas
numerosas. La directora de primaria explicé que cada nivel tiene un
profesor o profesora del programa ecuatoriano que se turna en las cla-
ses, mientras que cada clase tiene un profesor del programa francés. Es
decir que son pocas las clases que reciben los nifos y nifias en espariol
y son pocas las horas dedicadas al programa ecuatoriano, mientras que
el programa francés es llevado a cabo con mucha continuidad tenien-
do cada clase un profesor del programa francés que se encarga de ellos.
En la primaria, estas circunstancias resultan en que 81% de las clases es
dictado en francés, mientras que tan s6lo el 19% es dictado en espariol.
En la secundaria la diferencia es menor, pero se explica en parte porque
se empieza la ensefianza del inglés, y, en algunos casos, portugués y la-
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tin. El porcentaje de clases dictadas en espafol en la secundaria es apro-
ximadamente de 61%, mientras que el de las clases dictadas en espaiol
es de 29%.? Evidentemente, la omnipresencia del francés como idioma,
y por lo tanto manifestacién cultural, implica la vehiculacién de una
cultura, la francesa.

Una marfiana pude apreciar la importancia del uso del material
francés en la formacion de los estudiantes y en mismo tiempo la auto-
ridad que tienen los profesores de francés. En esta ocasidn, las clases de
espanol se suspendieron para llevar a los estudiantes de dos paralelos
de quinto de educacién bésica a la sala de video para ver un capitulo de
una serie educativa francesa para nifios y nifias. Este capitulo es sobre
los volcanes. Evidentemente, al usar un video francés, la perspectiva
presentada es la de Francia, por lo cual no se van a ver los volcanes
ecuatorianos, a pesar de su importancia y de su importante actividad,
sino que los nifios y nifias se instruyen acerca de la actividad volcdnica
con ejemplos franceses e italianos que son presentados en el video.
Ademds, esta actividad se realizé porque el profesor de francés quiso
mostrar este video, atin cuando la primera hora de clase debia ser de es-
panol (jueves 22 de marzo, 2007).

Por otro lado, aun cuando se trata de clases en espaiiol, se puede
constatar que la perspectiva presentada por los profesores puede ser eu-
rocéntrica o centrada en Francia. Se debe destacar que algunos profe-
sores o profesoras ecuatorianas se esfuerzan en ciertos momentos por
hacer valorar lo que pertenece al Ecuador. Una profesora de secunda-
ria se esmera mucho en ello e insiste en que sus estudiantes conozcan
el pasado precolombino y la diversidad cultural actual del pais, sobre
todo poniendo en valor el legado de las poblaciones precolombinas. Un
ejemplo de ello se dio en una clase de secundaria: la profesora empezd
la clase recorddndoles lo que se habia hecho en la clase anterior. Habian
visto una pelicula sobre los Incas, y ahora iban a ver la organizacién so-
cial de esta civilizacién. Durante la clase puso énfasis en que fue la pri-
mera sociedad socialista de América del sur, que tenian un importante
sistema de redistribucién y que nadie pasaba hambre. También recalcé
cuales son los legados de la cultura Inca, en particular en lo referente a
productos agricolas como la papa, el maiz, el tomate, pero también
menciono a los chasquis, la red de caminos v la solidaridad. La profe-
sora intentaba claramente hacer apreciar y valorar el pasado precolom-
bino del pais. Por ejemplo, se entendi6 por los comentarios que en la
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clase pasada un nino dijo que las llamas sélo sirven para escupir, por lo
cual la profesora explicé que tienen muchas utilidades y les mandoé a
hacer un deber sobre los usos de las llamas. En base a ello puso en va-
lor cémo se logré optimizar el uso de este animal en los Andes y men-
ciond que lo que dijo el nino en la clase anterior fue poco inteligente
(viernes 2 de febrero, 2007). Asimismo, la misma docente, durante un
ejercicio, puso énfasis en la organizacion social de los Incas, en el valor
de sus inventos, en su eficiencia, en su gobierno de tipo socialista. Y a
partir de alli puso en valor la identidad. Explico la nocién asociando la
palabra identidad con: caracterizar, cultura, origen, raices, forma de ser,
representacion, reconocimiento. Luego, la profesora explico la relacién
entre identidad y estudiar a los Incas: “hemos aprendido nuestras rai-
ces cuando estudiamos los Incas. Si hubieran [en la clase] chinos, nér-
dicos, rusos, no se identificarian”; “esto sirve para fortalecer nuestra
identidad”; “nosotros provenimos de los pueblos aborigenes que habi-
taron América antes de la colonizacion europea” (viernes 9 de febrero,
2007). En otra ocasién, esta misma profesora hablé de “nosotros, los
conquistados”, identificindose asi con la poblacién indigena, cuando
ella, claramente, no tiene rasgos indigenas. Su intencién es muy parti-
cular en este colegio donde en general se ensena a diferenciarse de los
demas incluyendo a indigenas (miércoles 21 de marzo, 2007).

A pesar de estas intenciones, muy especificas, muchas veces, so-
bre todo en otras clases, se puede percibir una perspectiva que tiende a
poner en valor lo extranjero y sobre todo lo francés. Un ejemplo de ello,
es que la misma profesora mencionada anteriormente —ecuatoriana-,
en otra ocasion, preguntd si alguien sabia qué se habia celebrado el dia
anterior, domingo 11 de febrero, pero nadie pudo contestar, hasta que
una nifia, consultando un libro, dijo que “el 12 de febrero de 1542 Fran-
cisco de Orellana descubre el Oriente”. Nadie, ni la profesora, se sor-
prendieron por el uso del término “descubre”, término que denota un
punto de vista espanol (lunes 12 de febrero, 2007). En otro caso, en pri-
maria, pude asistir a una clase de una profesora ecuatoriana en la cual
el tema principal fue: “Teorias acerca de la forma de la Tierra”. La pro-
fesora las separ6 en dos: antiguas y modernas. En las antiguas los estu-
diantes tienen que escribir tres: - “en la antigiiedad creian que ]a Tierra
era plana, sostenida por elefantes”; - “Los hindues pensaban que era co-
mo un platillo (volador)”; - “Los babilonios que era como una lenteja
con hueco”. Es interesante que en esta presentacion de las teorias sobre
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la forma de la Tierra dadas en la antigiiedad (son las “antiguas”), la pro-
fesora mencione una hindd, una babil6nica y una para la cual no se
menciona el origen. Por un lado, no se menciona ninguna explicacién
proveniente del continente americano, y por otro lado, se presenta la
visién espaiiola y europea como nuestra, puesto que en ese caso ni si-
quiera se menciona el origen. Es decir que la profesora se posiciona, y
con ello a todos los nifios y nifas de su clase, en Europa, Espaia, y es
desde alli que parte la perspectiva de la explicacion. De hecho, los dos
otros ejemplos de teorias, Babilonia e India, son ejemplos que se darian
en una clase de Europa. Asi se estd ensefiando a estos nifios y ninas a
ver y pensar desde un punto de vista europeo. Ni siquiera se puntuali-
za, por parte de la profesora, que existieron otras teorias y no se refiere
tampoco a las teorias de las culturas americanas (martes 6 de febrero,
2007). En otra ocasién, con la misma clase, y tratando el tema de geo-
grafia, se trat6 la forma de la Tierra: “Vamos a explicar cudl es la verda-
dera forma de la Tierra”. La profesora indicé lo que los nifios y nifias
debian escribir y donde. La primera explicaciéon: “la Tierra es un geoi-
de”. Y, luego deben copiar como se dice Tierra en varios idiomas:

geo = engriego
tierra = en espanol
earth = eninglés
terra = enitaliano
terre = en francés

paccha = en quichua
(diario de campo :lunes 12 de febrero, 2007)

Es interesante el orden en que se presentan los diferentes idio-
mas. No estan primeros ni el espafiol ni el francés ni el kichwa, que son
los idiomas que deberian ser mas cercanos; el francés y el espariol por
el colegio, y el kichwa por ser el segundo idioma del pais. Ni siquiera el
inglés estd primero, que por la globalizacion tiene tendencia a ser muy
presente. El griego es el primer idioma mencionado, como asociado
con el conocimiento en épocas pasadas, cuando no tiene casi ninguna
relacion con la historia del pais. Luego, la profesora explicé que son los
franceses unos de los que midieron la forma de la Tierra y dijo que “los
franceses siguen teniendo razén’, que no se equivocaron en sus medi-
ciones, refiriéndose a la mision geodésica francesa en la que vino Louis
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Godin. Al decir eso, un nino, ecuatoriano, se exclamé “jvive la France!”.
Ademds de que se puso de relieve la importancia que se da a Francia y
la valorizacién que se le da dentro del ambito del conocimiento, la pro-
fesora mostré su desconocimiento de la historia indigena del pais ya
que no menciond que los franceses si se equivocaron y que poblaciones
indigenas ya habian hecho mediciones mucho més precisas, y efectiva-
mente acertadas. Extrafiamente, después de decir que los franceses ha-
bian tenido razdn, explicé que “los franceses decian que era achatado
[e]l globo terrdqueo] en los dos polos, y ahora sabemos que no. En el de
abajo es mds salidito” Asi, ;por qué dijo antes que seguian teniendo ra-
z6n los franceses? Al parecer se trata de una idea asumida y asimilada
de “grandeza” francesa en el ambito del conocimiento. Esta idea esta tan
asimilada que hasta se la menciona cuando en realidad se han equivo-
cado y se sabe que ha sido asi (lunes 12 de febrero, 2007). Pude presen-
ciar varios otros ejemplos de este punto de vista centrado en Francia,
Espana y Europa, sobre todo con esta misma clase.

El martes 13 de febrero del 2007, el tema de la clase fue las dife-
rentes teorias del poblamiento de América, y esto fue lo que la profeso-
ra anoto en la pizarra:

4- Egipcia.

Algunos cientificos creen que el hombre vino desde Egipto pues, cons-
trucciones de pirdmides a la manera egipcia existen en Centro América.
5- Nérdica.

Hay indicios de que el hombre nérdico (los Vikingos) llegé a América
del Norte pero no se qued6 pues venia sélo de cacerfa y luego se regre-
saba.

6- Origen maltiple.

Varios historiadores piensan que Ameérica se pobl6 con grupos huma-
nos que vinieron desde distintos lugares del planeta y que tal vez llega-
ron a distintos sitios en el transcurso de muchos afios.

{diario de campo: 13 de febrero, 2007)

Es notorio que la perspectiva es eurocéntrica. No se mencionan
teorias que hayan sido gestadas entre los pueblos de América, sino que
se habla de hipétesis avanzadas por cientificos europeos.

Estas referencias a Europa también se encuentran en los textos
usados por la profesora. Por ejemplo, en una clase sobre el hombre pre-
hist6rico, leyeron: “cazaba’, “montaba mamut”. Y, mas lejos, en el texto,
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habia una referencia a un escritor griego, sin mencionarlo explicita-
mente. La profesora les hizo adivinar y enseguida una nina contestd, y
evidentemente otros también sabian la respuesta; se trataba de Esopo,
escritor griego de fabulas. Lo que la profesora queria era explicar la no-
cién de cronologia, y para ello usé un texto con referencia a Herdclito
y Esopo. El segundo texto que debian leer trataba de la historia. La pro-
fesora les explicé que es importante estudiar historia “porque no hay
que olvidar la historia de nuestra comunidad para saber quiénes so-
mos” (martes 13 de febrero, 2007).

De igual manera, los libros usados en la primaria tienen esta
perspectiva europea. Por ejemplo, en la caratula del primer capitulo del
libro de tercero de educacién basica, se ven tres nifios en una colina. Es-
tdn imaginando una historia: se ve en el cielo un caballero de la edad
media a caballo con su armadura y un escudo luchando contra un dra-
gbén. Mientras esta imagen es claramente europea y absolutamente ale-
jada de la realidad y de la historia de este pais, también se nota un es-
fuerzo por integrar la diversidad étnica del pais. De los tres nifos, dos
son blanco-mestizos, y uno parece ser afro-descendiente. Este esfuerzo
se encuentra a lo largo del libro, al igual que las imagenes claramente
europeas, y se observa lo mismo en el libro de cuarto de educacién ba-
sica. Son esfuerzos por integrar la diversidad étnica ecuatoriana, pero
de manera superficial y reduccionista; ello, en el caso de que no se tra-
ta de una manifestaciéon de la voluntad de asimilacién cultural. No se
incluye nada cultural que sea afroecuatoriano ni indigena, sino que se
incluyen unos pocos personajes con rasgos que hacen referencia a la
poblacién afrodescendiente. En todo el libro hay un indigena que no es
indigena, y tres afrodescendientes. Se trata finalmente de un intento pa-
ra no ser tachado de racista. La idea seria incluir un indigena y un afro-
descendiente para integrar la diversidad, pero ademas de hacerlo de
manera superficial e incoherente (los paisajes, casas, animales y cuen-
tos son europeos), lo que esto muestra es un racismo sin color, como el
que plantea Bonilla-Silva (2006). Los personajes citados deben parecer
indigenas o afrodescendientes porque su color de piel es ligeramente
mds oscuro y porque su ropa es diferente de la de los demds nifos, pe-
ro sus rasgos tienen una clara tendencia a ser europeos. Finalmente es
como si fingiéramos que no hay colores, que por cierto s6lo muestran
una diferencia minima: todos somos iguales y por eso todos estamos
representados en el libro.*
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La diversidad en el colegio

Origenes y nacionalidades: una institucion cosmopolita

El ambiente en el cual se desenvuelven los estudiantes de Louis
Godin es al menos binacional, como lo hemos visto. La diversidad de
nacionalidades presente en el colegio es en realidad bastante elevada.
Con una clara mayoria de estudiantes ecuatorianos y ecuatorianas, se-
guida de franceses y francesas, y de franco-ecuatorianos y franco-ecua-
torianas, el colegio cuenta con un total de 33 nacionalidades. Este na-
mero es aun mas importante considerando que el nimero de estudian-
tes tan solo llega a 1096. Esta diversidad le da a la institucién un carac-
ter cosmopolita e internacional que las autoridades se placen en desta-
car. Testimonio de ello es la fiesta de las nacionalidades.

Entre los estudiantes, el 23,2% es europeo, al menos en parte
(son muchos los casos de doble nacionalidad). El 74,2% es latinoame-
ricano, al menos en parte. El 2,1% es norteamericano, incluyendo esta-
dounidenses y canadienses, y finalmente, pocos estudiantes son repre-
sentantes del restante de nacionalidades: tres libaneses, un zimbabwen-
se, un egipcio, dos australianos, un japonés. En cuanto a los europeos,
la mayoria son franceses, seguidos de belgas e italianos. Las demas na-
cionalidades europeas presentes son poco representadas ya que existen
Unicamente entre uno y cuatro para cada pais: Alemania, Suiza, Ingla-
terra, Dinamarca, Espafa, Polonia, Holanda, Rusia. Son un total de on-
ce paises europeos. Por otra parte, encontramos quince paises latinoa-
mericanos representados. Hay una gran mayoria de ecuatorianos y
ecuatorianas, seguida de colombianos, chilenos, argentinos y bolivia-
nos. Los representantes de los demds paises son poco numerosos, entre
uno y cuatro, y abarcan: Haiti, Costa Rica, Brasil, Pertd, Uruguay, Nica-
ragua, Honduras, Guatemala, Venezuela y Cuba.?

Aunque son pocos representantes para la mayoria de paises, no
es desdenable la diversidad existente en el plantel. Se debe destacar que
esta diversidad es acentuada por su celebracién, ya sea en la fiesta men-
cionada, o en clases, por parte de profesores o estudiantes. Esta diversi-
dad de nacionalidades y de origenes, al combinarse con la escasa repre-
sentacion de la diversidad étnica ecuatoriana, crea un ambiente parti-
cular en el plantel.
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La observacién en aulas de clases, eventos y recreos, muestra una
ausencia de indigenas y afroecuatorianos. Esta observacién ha sido
confirmada por algunos profesores y autoridades del colegio. Se en-
cuentran pocos afro-descendientes, pero en su mayoria no son ecuato-
rianos, sino que son franceses muchos de ellos originarios de los depar-
tamentos (divisién politica francesa equivalente a las provincias en
Ecuador) llamados de ultra-mar. Sélo he visto una nifia afro-descen-
diente que no sea al menos en parte francesa. Se trata de una nifa ecua-
toriana-cubana de primaria.

Esta observacion se basa en las fisionomias, apellidos, y auto-ca-
lificacion de los estudiantes. De manera general, en las clases de prima-
ria y de secundaria observadas, se nota una evidente mayoria de fisio-
nomias que corresponden a la imagen del blanco-mestizo. Son nifios y
nifnas de piel clara, algunos ligeramente triguefios. El color de los cabe-
llos es generalmente castafio o café, y algunos tienen el cabello negro y
otros rubio. En lo referente al color de los ojos, hay una mayoria de co-
lor café, mas o menos claro, seguido de verde, y pocos estudiantes de
ojos azules o negros. Los rasgos corresponden a la imagen del blanco-
mestizo. En las clases observadas, sélo se encuentran tres afro-descen-
dientes. Dos de ellas son francesas, mientras que la tercera es ecuatoria-
na-cubana. Las dos primeras tienen pocos rasgos que correspondan a
ascendencia africana, teniendo una de ellas el cabello y la piel claros. En
cambio, la tercera tiene mas notoriamente ascendencia africana, basan-
dome en los rasgos, aunque también tiene la piel bastante clara. Esto en
cuanto a las clases observadas. En el colegio si he visto otros estudian-
tes con rasgos que denotan una ascendencia africana, pero son muy cla-
ramente una minoria que no debe alcanzar mas de 15 estudiantes.

Asi, en lo que se refiere a fenotipos, se observa una nitida mayo-
ria de estudiantes blanco-mestizos. La encuesta realizada lo confirma
mostrando una mayoria clara de auto-identificacién como mestizos, y
en segundo lugar con blancos. De 123 estudiantes a los que se aplicé la
encuesta y que corresponden a los alumnos y alumnas de las clases
donde se hizo observacidn, 81 se identificaron como mestizos, 31 como
blancos, 10 como otro, uno como indigena y ninguno como afro-des-
cendiente. También se puede confirmar este dato observando los ape-
llidos. Muchos de los apellidos son extranjeros y la parte mas impor-
tante son apellidos comunes en la clase media y media-alta del Ecua-
dor. Ejemplos de ello son: por un lado, Coutteel, Hiriart, Saint Upéry,
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Wattel, Tétart, Zard, y por otro lado, Del Castillo, Pefiaherrera, Herre-
ra, Yanez, Maldonado, Salvador. Cabe destacar que también encontra-
mos el apellido Guayasamin. A pesar de ser un apellido indigena, los ni-
nos que llevan este apellido no tienen rasgos indigenas ni se identifica-
ron con la poblacién indigena, como lo muestran los resultados de la
encuesta. Este apellido, como es de conocimiento general, estd asocia-
do a una élite cultural y artistica, cuyos miembros no son indigenas
aunque tengan ascendencia indigena.

Resumiendo, el alumnado de Louis Godin es de manera general
blanco-mestizo y ecuatoriano, con un porcentaje no desdefable de
alumnos y alumnas extranjeros, sobre todo franceses, mientras que no
se encuentra ningin indigena y es infimo el numero de estudiantes
afro-descendientes. Antes se mencioné que un nino se auto-identificd
como indigena. No lo tomo en cuenta porque ni sus apellidos ni su fi-
sonomia lo denotan; ademas no tiene ningin conocimiento sobre al-
guna cultura indigena y, como los demds nifios y nifas, no pudo dar
ninguna definicién ni explicacion cierta y coherente al preguntar acer-
ca de las poblaciones indigenas, lo cual hace pensar que su auto-iden-
tificacion la realizé por error.

Por otro lado, en lo que concierne al profesorado, encontramos
una mayoria de profesores franceses, que también encontramos en el
personal administrativo de mayor rango. En cambio, tomando a los
empleados de la institucién en su totalidad, notamos una mayoria de
ecuatorianos y ecuatorianas, predominando estos sobre todo en los
empleos de menor autoridad y menor remuneracion. Finalmente, to-
mando todo el personal, notamos que no hay ni indigenas ni afro-
ecuatorianos. La Unica persona afro-descendiente es extranjera franco-
fona.

El ambiente creado en el colegio es particular. La presencia de
una importante diversidad internacional frente a la practicamente nu-
la representacion de la diversidad étnica del Ecuador crea un entorno
muy a parte de la realidad del pais, mas internacional que nacional. Se
crea una especie de burbuja cultural que seria una cultura particular de
Louis Godin, una cultura de la escuela. Por cierto que esta idea de bur-
buja a parte de la realidad ecuatoriana ha sido mencionada por docen-
tes y ex-alumnos. Un ejemplo de ello fue dado por un ex-alumno ecua-
toriano de 35 afios, quien, al hablar del colegio, evocaba recuerdos ex-
tremadamente cercanos a los de un ex-alumno, también ecuatoriano,



96 LYDIA ANDRES

de 25 afios y atin a los de una ex-alumna ecuatoriana de 20 afios. El ma-
yor mencion6 que tuvo que salir del colegio estando en primero de ba-
chillerato. Al salir del colegio, dice haberse “dado cuenta de que era
ecuatoriano [...], de lo que es Ecuador”, ya que estando alli no se sabe
casi nada sobre el pais, no se es ni francés ni ecuatoriano, y no se fre-
cuenta mds gente que la que esta en el colegio o esta vinculada con él
(conversacion: viernes 4 de mayo, 2007).

Representaciones de la diversidad

Las nacionalidades presentes en el colegio son representadas ca-
da una de manera particular, siendo las dos principales la francesa y la
ecuatoriana. La representacién “del francés” esta evidentemente influi-
da por los aspectos que han sido mencionados, como la diferencia de
carga horaria y la diferencia de coeficientes. No son tunicamente los es-
tudiantes los que pueden ser influenciados por estas circunstancias en
sus representaciones de lo francés y lo ecuatoriano, sino que el perso-
nal también lo es. De hecho, como lo dijo un ex-alumno, profesores
ecuatorianos que han trabajado en esta institucién durante mucho
tiempo llegan a ser portadores de una cultura del colegio que es parti-
cular: “Los profesores ecuatorianos no son ecuatorianos [...], sino algo
raro, Como una nueva especie,... de Louis Godin” (conversacién: vier-
nes 4 de mayo, 2007). Y es que son personas que trabajan inicamente
en esta institucién y que han trabajado alli durante, en algunos casos,
mas de treinta afos, de tal manera que viven casi exclusivamente la rea-
lidad de este colegio que es muy especifica y en la cual tiene mucho pe-
so la presencia de lo francés.

Estas circunstancias ayudan sin duda en la conformacién de una
representacion particular “del francés” Un ejemplo de ello fue dado en
una clase de primaria en la cual los estudiantes leyeron un texto acerca
de la primera misién geodésica francesa que vino al Ecuador. La profe-
sora explicé el texto y el contexto: se trataba de una misién de la Aca-
demia de Ciencias de Paris que “reunia, acogia a los mejores académi-
cos del mundo culto, de Europa”. A lo largo de la explicacién se pone en
valor el aporte de la misién como un aporte hecho por Francia para el
Ecuador, sin que se mencione la existencia de medidas realizadas por
poblaciones indigenas. Esto puede ser por desconocimiento, por falta
de actualizacién. Pero es interesante notar que se hable de Europa co-
mo “el mundo culto”, es decir que se hace una distincién entre varios
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mundos, separando por completo las realidades europea y americana,
y por lo tanto si Europa es el mundo culto, el americano debe ser el que
no es culto. Asi se establece el estereotipo segun ¢l cual Europa se aso-
cia con la cultura y América con lo no culto o ignorante. También es in-
teresante ver que a pesar de hacer una explicacién que presupone una
visién jerarquica de los grupos humanos en la cual el europeo es el cul-
to, la profesora explica en otro momento de la misma clase que los
nombres de varios lugares en América fueron puestos por los espafio-
les retomando nombres de Espana, pero de manera inferiorizada. Por
ejemplo, menciond el caso de Venezuela que seria el resultado de haber
tomado el nombre de Venecia pero con un diminutivo. La profesora es
consciente de las relaciones de inferiorizacién que se dieron, pero no
las ve en su propio discurso. En la misma clase, mencioné que Améri-
ca fue “descubierta” por Cristébal Coldn, como si no hubiese existido
gente poblando el lugar, y siempre desde la perspectiva europea, pero
observamos que en la clase, un friso cronoldgico menciona del lado
ecuatoriano que Cristobal Colon “llegd” a América mientras que del la-
do francés se lee que descubrié América, haciendo entonces la diferen-
cia de perspectivas. Esta diferencia no es hecha en el discurso de la pro-
fesora, quien se sittia claramente desde la posicion europea. De hecho,
es indudable que ella se considera y considera a sus alumnos y alumnas
como parte del “mundo culto” (jueves 8 de febrero, 2007).

En contra-posicion de esta representaciéon de mundo culto, edu-
cado, civilizado, se representa -no siempre- al ecuatoriano como repre-
sentante de un mundo que no es ni culto ni educado, sin que ello sig-
nifique necesariamente que los estudiantes se sitian en este mundo.
Efectivamente, no he oido hablar de la clase media ni de la clase alta,
ni de élites del Ecuador, sino que, aunque también en muy escasa me-
dida, se menciona a grupos indigenas. Cuando se oyen referencias acer-
ca del medio de los estudiantes por parte de profesores, se menciona los
acomodados y comodos que son, asi como la posicion privilegiada que
tienen. Pero es muy claro que no se los menciona como ejemplos de
ecuatorianidad, sino que se los construye como personas a parte, dis-
tintas de una mayoria de la poblacién. En cambio, cuando se habla del
pais, y de la historia del pais, se habla de indigenas hasta cierta fecha, y
luego se evoca unicamente a grandes hombres blancos y grandes fechas
de la vida politica oficial. Asi, la representacién de ecuatoriano que
pueden tener los estudiantes por parte de la planta docente no puede
ser muy precisa ni vasta.
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En cierta ocasién, a principios del mes de marzo del 2007, una
profesora ecuatoriana me propuso participar en un taller. Ella acaba de
recibir una carta que el personal administrativo habia dejado en su ca-
sillero. Se trataba de una hoja donde se invita a los colegios franceses
del mundo a participar en un taller de “ethnologues en herbe”. Es un ta-
ller propuesto por una asociacion francesa que quiere promover la et-
nologia en el mundo a través de la ensefianza en nivel bésico. Un sitio
Web funciona para ello, www.ethnokids.net, donde una multitud de
clases de colegios franceses del mundo han integrado las investigacio-
nes realizadas por sus estudiantes. Se trata de que los profesores y pro-
fesoras interesados e interesadas aproximen y familiaricen a sus estu-
diantes a los métodos de la etnologia, para que ellos y ellas construyan
textos y tomen fotos que expliquen su cultura: sus colegios, sus fiestas,
sus comidas, sus juegos, sus barrios, etc.. Lo que fue interesante fue que
ella no entendié el mensaje de la misma manera. Lo que pensé fue
mandar pésteres como el que estd en la clase -una mujer indigena car-
gando trigo y con su hijo amarado a sus espaldas-, y cuando propuse
que hicieran los trabajos dentro del colegio (como los ejemplos del si-
tio Web) dijo que el problema era que en el colegio no hay diversidad
cultural, es decir, para ella: no hay indigenas. Claro, la visién de la pro-
fesora fue que un trabajo etnoldgico es algo sobre indigenas y folclor.
Especificamente, el problema para la profesora fue que en el colegio
hay “etnia mestiza, de clase media”, mientras que “lo que hay que man-
dar es sobre la diversidad cultural”, excluyendo asi de la diversidad cul-
tural a los mestizos. Para ella, los mestizos no son diversidad cultural,
porque la diversidad cultural son los indigenas y el folclor, por lo cual
pens6 que lo mejor era mandar algo sobre el museo etnogréfico del
monumento a la mitad del mundo (museo que tiene la misma visién
ya que en todo el museo no se ven representadas en ningiin momento
las vidas y culturas de poblaciones mestizas y “blancas” del pais), ade-
mads de los pdsteres. El mensaje de la circular indicaba claramente que
habia que mostrar la cultura del pais, la de los estudiantes del colegio,
asumiendo que es una sola, pero para esta profesora, un ecuatoriano,
sobre todo el que debe ser “promocionado” al extranjero, es un indige-
na. Efectivamente, la poblacién de Louis Godin no es considerada co-
mo totalmente ecuatoriana.

Cuando se menciona a indigenas, se los asocia en la mayoria de
los casos con lo no educado, ignorante, no culto, y hasta se percibe una
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confusion entre primitivo, aborigen e indigena actual. Ademds, la po-
blacién indigena casi no es evocada, y cuando lo es, se trata en la ma-
yoria de los casos del pasado. Por otro lado, la tinica alusién a la pobla-
cidén ecuatoriana actual en general que he oido fue bastante negativa.
En una clase de ciencias sociales de secundaria, llegando de las vacacio-
nes de carnaval, los estudiantes preguntaron a la profesora si habia ju-
gado carnaval. Enseguida, ella contest6: “Nooooo. Por favor. Ya hay que
civilizarse”, asociando una costumbre ecuatoriana con la barbarie
(miércoles 21 de febrero, 2007). En otra ocasion, tratando el periodo
garciano y la Carta Negra en cuanto a su contenido en materia de vo-
taciones, y retomando el tema de la civilizacién mencionado antes, se
refirié a las votaciones: “la gente va, hace lo que sea, cometen barbari-
dades”: es decir que sin educacién la gente vota mal. La profesora ex-
plic que Garcia Moreno fue el presidente que mds se preocupé por la
educacidn, y eso en un momento en que “mucha gente era ignorante”,
pero “lo que dejo se ha ido degradando”, aunque “este colegio es una
excepcion’. Insistié luego en que la educacién publica se degrad6 y mu-
cho se privatizé, habiendo dentro del sistema privado de ensefianza
muchos colegios de muy bajo nivel, mientras que en la época de Garcia
Moreno, “era excelente la educacién que daba porque asi tenia contro-
lada la poblaciéon”, y “todo el mundo estaba satisfecho” (miércoles 21 de
febrero, 2007). La profesora presentd la educacién como la solucién a
muchos problemas, y no hay que olvidar que en el principio de la cla-
se se menciond el no ser civilizados, de tal manera que quedé implici-
ta una relacién entre civilizacion y educacién por un lado, y salvajismo
y falta de educacién por otro. Ademds, puso de relieve el nivel académi-
co del colegio, como excepcién a la mediocridad de la ensenanza en el
pais, poniendo, como en otras ocasiones, a los miembros de la comu-
nidad educativa Louis Godin en un lugar a parte con relacion al resto
de la sociedad nacional.

Cabe destacar que esta asociacién de lo francés con lo culto y ci-
vilizado por un lado, y del ecuatoriano con lo bérbaro y no educado
por otro, al estar presente en toda la institucion, influye notablemente
en los docentes ecuatorianos, quienes inevitablemente ensenan esta
distincién, asi sea de manera implicita, como parte del curriculo ocul-
to. Se entiende que el curriculo oculto es un curriculo implicito y nom-
bra “todo aquello que tiene lugar en la escuela mucho maés alld o ac de
la voluntad de las personas adultas” (UNICEF, 1999: 34).
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Ex-alumnos, y también una profesora, me mencionaron que al-
gunos profesores ecuatorianos del colegio son acomplejados, o, como
lo dijo la profesora, “tienen una mentalidad colonialista”. Con esto, se
refieren a esta situacién en que se saben ecuatorianos, aunque no se
sienten por completo ecuatorianos, y en mismo tiempo desvalorizan lo
ecuatoriano, desvalorizindose en el mismo momento a si mismos. Se-
gun los testimonios esto se reflejaria en la actitud sumisa frente al per-
sonal francés. Dos docentes fueron nombrados con mas vehemencia,
uno de los cuales pude observar. Pude observar lo que fue menciona-
do. Este docente suele recriminar a sus estudiantes por no hacer caso de
la materia que dicta, y, aunque ellos no dicen nada, éste opta por reite-
rar cada vez el que no valoran lo ecuatoriano y en cambio valoran de
sobre manera lo francés. Cada vez, los estudiantes estdn callados y no
parecen en lo absoluto aprobar lo que es dicho. Un ejemplo de ello se
dio en una ocasion en que la profesora empez¢ la clase con una impor-
tante reprimenda. El dia anterior casi la mitad de los estudiantes se
quedé fuera del aula y no recibié clases porque la profesora no los de-
jO entrar por haber llegado tarde, y en especial por no haber entrado
cuando ella ya habia llegado. Esta llamada de atenci6n fue interesante
ya que ademads de reclamar diciendo que todos los profesores se quejan
de su actitud, que tienen la obligacion de estar dentro de la clase en los
cambios de hora y que no tienen ninguna excusa para lo que hicieron,
la profesora también les dijo: “pueden ser el hijo del presidente de la re-
publica, que yo lo pongo en su sitio”, y “al hijo del director lo saqué de
un grito”, y finalmente, “tienen 0, aunque digan... “Ay...soctales no mas
es””. Estos comentarios de justificacién de su actitud de cara a lo que
paso muestran que la profesora quiere imponer autoridad, pero tam-
bién parecen mostrar cierto acomplejamiento. Por un lado pone en re-
lieve que ella tiene la autoridad y fuerza para poner en su sitio a quien
sea, y por otro lado, retomando lo que ella piensa ser el pensamiento de
sus estudiantes, recalca que ella tiene autoridad (les puede poner 0) asi
a ellos no les importe la materia que ella dicta. Es decir que estd dicien-
do: mi materia no les importa, hay gente que tiene mas poder que yo
entre ellos, pero les demuestro mi poder poniéndoles 0, es decir perju-
dicandolos académicamente que es donde puede hacerlo (martes 20 de
marzo, 2007). Hay que explicar que esta profesora suele ser muy dura
con sus alumnos y alumnas, teniendo muchas veces una conducta que
llega a ser casi agresiva. Esta actitud dura y distante con sus estudiantes
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es la que suelen tener los profesores franceses. Al comportarse asi ella
demuestra también que tiene la misma autoridad que sus compaferos
franceses, al menos ante sus propios 0jos, y con la intencién de que sea
asi también para sus estudiantes. Asi mismo, en la primaria, se encuen-
tran ejemplos que muestran cierto acomplejamiento por parte de pro-
fesores ecuatorianos, los cuales contribuyen a acentuar la representa-
cion que distingue a franceses y ecuatorianos situando a los primeros
por encima de los segundos.

También se han presentado hechos en el colegio que han desva-
lorizado explicitamente a los ecuatorianos frente a los franceses. Un he-
cho en particular me pareci6 alarmante. Un profesor francés de la se-
cundaria habria tenido durante muchos meses la costumbre de empe-
zar sus clases insultando y menospreciando al pais y sus habitantes. Al
entrar en la clase, empezaba una verborrea de dos minutos en la cual se
dedicaba a proferir groserias e insultos acerca de los ecuatorianos: “pais
de mierda”, “gente de mierda”, entre otros. Este relato se me hizo dificil-
mente creible ya que va bastante lejos, pero la informacién me fue con-
firmada, y también me han hecho parte de otros maltratos que han
ocurrido en el plantel. Ello no significa en ningtin caso que sean hechos
comunes e impunes o tolerados por las autoridades. Ademds, el relato
me fue confirmado por estudiantes del colegio, quienes afirman haber-
se sentidos maltratos y menospreciados por ser ecuatorianos. Otro
evento del mismo tipo me fue relatado pero situado en la primaria. Evi-
dentemente, el que un profesor francés insulte y menosprecie a los es-
tudiantes por ser ecuatorianos, ain cuando los estudiantes pueden no
estar de acuerdo, afecta necesariamente en la vision de lo que es ser
francés y lo que es ser ecuatoriano, afectando la auto-estima identitaria.

Finalmente, en lo que concierne a la representaciéon de la diver-
sidad internacional que esta presente en el colegio, es interesante que se
destaque y ponga en valor por medio de una fiesta la diversidad de na-
cionalidades que existen en el colegio ya que se pone en valor el aspec-
to cosmopolita de la institucién. Ademads, uno de los objetivos de la ce-
lebracion es mostrar la diversidad de culturas, pero no se muestra la di-
versidad de culturas a nivel nacional, sino que se toma como diversidad
de culturas a celebrar y de importancia la que es internacional.

Entonces, el Otro, el que no estd presente, el que no hace parte
de mi entorno, siendo estudiante de este colegio, es muy claramente un
ecuatoriano, un ecuatoriano indigena, o un ecuatoriano que no perte-
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nece a mi medio social. Este es el otro presentado como diferente, has-
ta folclérico, mientras que existen otros que ni siquiera estin presentes,
casi totalmente ausentes, como los afro-ecuatorianos, cuya presencia en
el pais es apenas mencionada.

Invisibilidad de la diversidad cultural ecuatoriana

Como se dijo anteriormente, la diversidad cultural y étnica ecua-
toriana en la institucion educativa en su globalidad es nula. ;Qué pasa
con el material escolar, con los programas, con el contenido dado en
clases? ;Se apega a lo establecido por el Ministerio de Educacién Ecua-
toriano quien prevé la inclusion de la diversidad en sus programas aco-
giéndose a una Constitucion politica que postula un Estado pluriétni-
co y multicultural?

En 1998 se implementé una Reforma Curricular desde el Minis-
terio de Educacién. Uno de los objetivos principales de esta reforma fue
hacer cierta la nocién de pais multicultural y pluriétnico dentro de los
programas escolares impuestos al conjunto de establecimientos educa-
tivos medios del pais. El perfil de los jovenes debe contar con la “con-
ciencia clara y profunda del ser ecuatoriano, en el marco del reconoci-
miento de la diversidad cultural, étnica, geogréfica y de género del pais”
(Reforma Curricular para la Educacién Bésica, 1998: 11). En el drea de
Ciencias Sociales, se insiste particularmente en la ensefianza de las di-
ferentes culturas del pais y en la inculcacion de su valoracién y respeto,
ademds del fortalecimiento de una identidad ecuatoriana y auto-estima
(Ibid.: 106). Esto en cuanto a objetivos planteados de manera general
para toda el drea evocada. Antes de entrar en el detalle de cada nivel y
contenidos, hay que recordar que en el colegio los programas ecuato-
rianos no son llevados a cabo de manera integral debido a la falta de
tiempo, a la armonizacion de los programas con los programas france-
ses, y debido a la libertad de los profesores, al menos en la secundaria,
para decidir de los programas. Por ejemplo, en la secundaria, en cuan-
to al contenido de materia que se refiera a las diferentes nacionalidades
que pueblan el pais, un profesor cuenta que se lo menciona en el ulti-
mo trimestre de séptimo, mientras que en octavo de educacién basica
se abordan las culturas aborigenes latinoamericanas viendo a los ma-
yas, aztecas e incas. Muchos de los contenidos vistos en clases son vis-
tos superficialmente por la falta de tiempo y ciertos contenidos son eli-
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minados por la misma razén (comunicacién personal: martes 23 de
enero, 2007).

Siguiendo con el contenido de la Reforma de 1998, vemos que
para cuarto afio de educacidn bdsica, no se menciona nada relacionado
con la diversidad cultural, mientras si se menciona la identidad local.
En el programa presentado en el colegio, se sigue de cerca el contenido
propuesto en la reforma, aunque se pone un poco menos énfasis en la
idea de identidad. En el programa de quinto de educacién bésica de la
Reforma, se plantea la ensefianza de la historia mds antigua del Ecua-
dor, desde el poblamiento del continente hasta las primeras culturas
agro-alfareras. Este programa es seguido de manera general por el co-
legio. En lo que concierne a los programas de secundaria se constata
que los programas del Ministerio no corresponden con los del colegio.
Esto se debe a la armonizacién con los programas educativos franceses.
Aproximadamente, el programa de séptimo del colegio corresponde al
programa de octavo del Ministerio, y el programa de octavo del colegio
corresponde al programa de séptimo del Ministerio. Por otro lado, aun-
que en el programa del colegio de séptimo, por ejemplo, se insiste mu-
cho en la ensenanza de los periodos de la historia aborigen del Ecuador
hasta la conquista Inca, sabemos que no se cumple con todo ello ya que
la carga horaria es demasiado exigua para permitirlo. Finalmente, es
tan s6lo en segundo ano de bachillerato que se llega a tratar el tema de
la diversidad étnica y cultural, al menos segtn lo planteado en el pro-
grama del colegio, ya que en la educacién basica las referencias a la di-
versidad ecuatoriana se reportan al pasado, con excepcién del progra-
ma de sexto afio de educacién basica, donde se menciona el tema aun-
que muy brevemente. De cualquier forma, las horas dedicadas a estos
programas, los tinicos en los cuales se trate de la realidad ecuatoriana,
son tan minimas que no es posible ensenar a cabalidad lo que deberia
ser ensenado para cumplir con los objetivos planteados en la Reforma
y antes mencionados.® Revisando los programas, y tomando en cuenta
la falta de tiempo de la que sufren los profesores ecuatorianos para
cumplir con los programas, se constata que el lugar ocupado por la en-
senanza de la diversidad étnica y cultural ecuatoriana es minima.

Por otro lado, se debe tener presente que el colegio casi no usa
material escolar ecuatoriano. En la primaria cada nivel usa un manual
escolar ecuatoriano: Za vida del lenguaje, Grandes Logros, Ediciones
Maya, Ecuador, 2002. Esto significa que no existe ningin apoyo peda-
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gogico para la ensefanza de historia del Ecuador y toda la materia
comprendida dentro del drea de ciencias sociales. Los documentos y
textos usados para ello son los que cada profesor considere pertinentes
y tenga a su disponibilidad. Es asi que usan copias de otros manuales
escolares o textos escritos por ellos mismos. En cuanto al libro usado,
una revisién de los libros correspondientes a los diferentes niveles de la
primaria desde la 6ptica del anélisis de las representaciones nos mues-
tra que tanto indigenas como afro-ecuatorianos estdn casi totalmente
ausentes. Por ejemplo, el libro de tercero de educacién basica tiene ape-
nas tres nifios afro-ecuatorianos y un hombre presuntamente indigena.
El caso de este ultimo es interesante: la vestimenta indica que se trata
de un hombre indigena, pero los rasgos y fisonomia en general son los
de un hombre blanco-mestizo. Ademads, se encuentra en una casa que
deberia ser una casa tipica del dmbito rural ecuatoriano pero que se
asemeja a una casa rural europea. Asimismo, en todo el libro, se puede
notar cierta intencién de incluir diversidad con la presencia en pocas
imagenes de niflos con rasgos afro-descendientes, pero los elementos
que los enmarcan estdn desenfocados. En efecto, la voluntad de realizar
ilustraciones mds acordes con la realidad del pais estd presente. Un
ejemplo de ello es que son muy pocos los nifios y nifias de cabello ru-
bio, y se encuentra una absoluta mayoria de fisonomias que parecen
mestizas o blanco-mestizas. Pero, las casas, ambientes, y facciones, los
cuentos y sus personajes, son claramente europeos. Por ejemplo, en la
pégina 27 del libro de tercer afo, podemos ver una sefiora vestida de
manera abrigada esculpiendo un mufieco de nieve en frente de su casa
de madera al estilo “chalet” en un paisaje cubierto de nieve. De hecho,
la inclusién de personajes afro-descendientes mas que de indigenas
también sugiere una perspectiva europea de predicacion de tolerancia.
Se puede hacer la misma observacion para los demas libros de la mis-
ma coleccion usados en la primaria. Finalmente, la diversidad cultural
y étnica ecuatoriana tampoco estd presente en los manuales escolares
usados.

Por ultimo, se debe revisar la representacion de la diversidad
ecuatoriana en las aulas de clase. Varios aspectos pueden ser menciona-
dos: no se toman en cuenta factores étnicos, la diversidad no aparece
mas que como folclor, no se toman en cuenta conocimientos prove-
nientes de los diferentes pueblos que habitan el pais, las poblaciones in-
digenas no son presentadas como parte de la historia republicana, el es-
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pacio destinado a la diversidad es minimo. Estos elementos, junto con
los que fueron mencionados en cuanto a programas y manuales esco-
lares, explican la invisibilidad de la diversidad cultural y étnica ecuato-
riana en las aulas de clase.

Un primer ejemplo: en una clase de secundaria, la profesora de
ciencias sociales pregunto si alguien sabia quién era Francisco de Ore-
llana. Nadie pudo contestar, pero un niflo aproveché para hacer una
broma diciendo que se trataba de “un ser humano”, destacando asi el
desconocimiento que tienen de este personaje. En Louis Godin es bas-
tante comun que los estudiantes sepan poco de historia del Ecuador.
Luego, la profesora explicé que se trataba de “un espanol, uno como
tantos otros que vino a conquistar’, que queria descubrir lo que llama-
ba “pais de la canela”, y que para ello organizaron una expedicién “con
indios”. Extrafamente, la profesora no explicé mayormente que los in-
digenas, a los que se refiere como “indios’, eran explotados, sino que los
menciona como si fueran objetos, parte del mobiliario llevado a la ex-
pedicidn sin especificar que ese era el punto de vista de los espanoles a
los que se estaba refiriendo (lunes 12 de febrero, 2007). Pero, en otra
ocasion, en esta misma clase, la profesora rectificé una informacién
donde se invisibilizaba a la poblacién indigena. Distribuyé una hoja,
copia de un articulo publicado en el suplemento para nifos y nifas del
diario El Hoy, “La Cometa”, sobre el 12 de febrero y el “descubrimiento
del rio Amazonas™. La profesora les explicé que aunque alli dice que los
que fueron son “23 hombres”, en realidad fueron 23 espanoles y 300
“indios”. Es interesante que aqui la profesora si explique que no se to-
maba en cuenta mas que como objetos a los indigenas por lo cual ni si-
quiera son mencionados (lunes 12 de febrero, 2007). Se observa que es
comun, como en el articulo, el invisibilizar a la poblacién indigena,
quitdndoles asi importancia, pero el caso de esta profesora es decidor
en cuanto a los avances que se han logrado en los tltimos afios. Esta es
una profesora joven y que ha trabajado en este colegio por poco tiem-
po. En ésta como en otras clases, ella mostro tener interés en ensefiar a
valorar la diversidad étnica del pais y en ensefiar a conocer la historia
del pais haciendo valorar los legados de las poblaciones indigenas.

Un segundo ejemplo de la invisibilizacion de la diversidad, lo to-
mo de otra clase de secundaria donde pude constatar este hecho en re-
petidas ocasiones. El programa de este nivel corresponde al periodo re-
publicano. En lo referente al contenido de las clases, podemos notar
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que no se toman en cuenta factores étnicos ni de género. Al mencionar
la Carta Negra, por ejemplo, la profesora puso énfasis en el carcter ex-
cluyente de esta Constitucion en lo que se refiere a la ciudadania y ex-
plicité que se excluia “al pueblo”. Pero no se explica qué se entiende por
pueblo sino que queda asociado simplemente con la falta de recursos
econdmicos, y al referirse al plebiscito también se explica que era exclu-
yente “porque la gente no votaba por miedo”. En ningtn caso se men-
ciona que esta Constitucién, como muchas otras en la historia del pafs,
excluia de la ciudadania a mujeres, indigenas y afrodescendientes,
cuando no explicitamente al menos en la practica. Obviar las diferen-
cias étnicas y excluir el tema de la discriminacion pueden equivaler a
negarlos, y, en este caso, se logra con ello al menos minimizar el proble-
ma de la discriminacién cuando no invisibilizarlo en los imaginarios de
los estudiantes (miércoles 31 de enero, 2007). Esto es atin mas posible
si consideramos que esta invisibilizacion es recurrente en las clases. Asi,
otro dia, todavia tratando el tema de la Carta Negra, al mencionar el
contenido de esta Constitucién en cuanto a la ciudadania, no se hicie-
ron comentarios acerca de factores étnicos ni de género. Sin embargo,
la profesora pone en valor el que esta Constitucién fuera excluyente -
otra vez-, pero Unicamente porque “se margina a la mayor parte de la
poblacion” y “solo pueden participar las esferas altas de la sociedad” y
“el pueblo queda al margen” (martes 6 de febrero, 2007). La historia en-
seflada en estas clases es la de grandes hombres blancos y la de la poli-
tica oficial. De esta historia quedan excluidas las mujeres, la poblacién
indigena, la poblacién afro-descendiente, nifios y nifias. Ocurre lo mis-
mo que con los textos escolares usados en la mayoria de colegios del
pais, por mds que en este caso la profesora me haya mencionado ante-
riormente que una de las razones por las que no usan textos escolares
es justamente porque hay errores o distorsiones y otros problemas de
contenido. A pesar de mostrarse critica, esta profesora repite en sus cla-
ses las fallas que se pueden encontrar en textos escolares de ciencias so-
ciales usados en el pais.

Ensenanza de la diversidad cultural

El Otro ecuatoriano que es ensefiado en Louis Godin es en mu-
chas ocasiones el étnico, es decir el indigena; y es que se da una confu-
sién entre étnico e indigena, como lo mostr6 ya el episodio sobre la
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participacion en el taller de jovenes etnélogos donde la profesora en-
tendié que un etndlogo estudia indigenas y folclor, es decir a los gru-
pos indigenas. Otro ejemplo de esta confusion fue dado en la secunda-
ria. En otras ocasiones, la profesora habia mencionado que hay requi-
sitos excluyentes, para poder votar y para poder postularse a diferentes
cargos publicos, y se habia referido a la exclusion del “pueblo” sin refe-
rirse en ningin momento a factores étnicos ni de género. Pero, en esta
ocasion, al mencionar hechos de la actualidad, se refirié a la asamblea
constituyente; explicé que se tomaria en cuenta a las “minorias indige-
nas” y a los inmigrantes. En vez de hablar de minorias étnicas -lo que si
tiene sentido-, redujo lo étnico a lo indigena y presenté en mismo
tiempo a la poblacién indigena como un todo minoritario -se presume
en sentido cualitativo puesto que es dificil que negara que la poblacién
indigena es numéricamente amplia (miércoles 7 de febrero, 2007). En
efecto, pude presenciar en muchas ocasiones testimonios de una con-
fusion entre indigena, étnico, y también indigena, primitivo, aborigen.
Primeramente, se distancia al indigena poniéndolo en la categoria étni-
co en la cual uno no se incluye, sino que la relacién instaurada es de in-
vestigador-estudiado. En segundo lugar, se crea una confusién entre los
ancestros de las poblaciones indigenas y los indigenas actuales. Ello no
lleva sélo a estereotipos viejos como que el indigena es salvaje o primi-
tivo, sino que también fosiliza a las poblaciones indigenas en un tiem-
po. Ademds, esta idea también estd asociada con la valoracién del “in-
dio muerto” en detrimento del indigena como habitante actual del pais.

v oz

Confusion entre “indigena”, “étnico” y “primitivo”:
fosilizacion de las poblaciones indigenas

Muchas escenas vistas durante la observacién en aulas de clase
me permitieron entender estas confusiones y las consecuencias de estas
confusiones en los estudiantes. Voy a referirme a varios de estos episo-
dios porque son muy ilustradores del posible origen o al menos base
para una posible discriminacién. Ademds, se debe recordar que este
Otro indigena es ausente fisicamente, casi invisible en los contenidos, y
muchas veces desconocido.

Antes de referirme a lo dicho, quiero mencionar un elemento de
decoracién. En las clases de secundaria casi no existe decoracién, mien-
tras que en la primaria puede llegar a ser tan abundante que cubre to-
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das las paredes, partes de pizarrones y ventanas. En una de las clases, un
elemento llamé mi atencién en la decoracién: el friso del tiempo que se
encuentra sobre la pizarra. Se nota ahi una confusion entre las nocio-
nes de indigena, primitivo y aborigen. Esta confusién es patente en la
periodizacién usada para la evolucién de la prehistoria ecuatoriana
donde se indica que el primer periodo se llama “época aborigen o indi-
gena”. La palabra indigena no indica mas que el que una persona sea
originaria, nacida en el lugar en el que se encuentra o al que uno se re-
fiere. En otro sentido, por razones histéricas, en Ecuador se designa co-
mo indigenas a las personas descendientes de los pueblos llamados pre-
colombinos, es decir todos aquellos que poblaron este territorio antes
de la llegada de los espafioles. La palabra aborigen tiene en una prime-
ra acepcion este mismo significado, pero en un segundo significado se
lo asocia con la nocién de primitivo, es decir atrasado, menos evolucio-
nado, inferior. De esta manera al hablar de “época aborigen o indige-
na’, en un pais donde la palabra indigena es usada en su segunda acep-
cién y muchas veces con connotaciones negativas, se esta reforzando
una asociacion peyorativa entre los que son llamados indigenas actual-
mente y la nocién de aborigen como ser primitivo. Es decir que se sig-
nifica por asociacién que una persona indigena es un ser de cierta ma-
nera primitiva, por lo tanto inferior, o al menos diferente y lejana de un
nosotros que estd dando esta informacién o recibiendo esta informa-
cion. Este punto de vista de un nosotros distante y diferente, y hasta
cierto punto superior, también se encuentra en una expresion paterna-
lista de este friso. Refiriéndose al siglo X1, se ha anotado “resistencia de
nuestros aborigenes’, usando un adjetivo posesivo que denota paterna-
lismo; ademas, se sigue usando la palabra aborigen con su connotacién
peyorativa de inferioridad y atraso.

Este elemento de decoracién ilustra bien la idea presentada, al
igual que algunos hechos observados. En la primaria, a finales de ene-
ro del 2007, asisti a una clase del programa ecuatoriano durante la cual
la profesora explico la vida de los antepasados, y mds especificamente,
en un momento dado, hablé6 de lo que comian. Explicé que “el hombre
primitivo tomaba chicha’, que se hace con frutas, con yuca, con maiz.
Un nifio hizo un comentario acerca del mal sabor de la chicha. Oyen-
do eso, la profesora replicé y repitié que es una bebida “riquisima”. Lue-
go, oyendo otros comentarios (algunos ninos dijeron que antes ella no
habia dicho eso, lo cual me muestra que cambié su manera de presen-
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tar las clases a causa de mi presencia, intentando adaptar su discurso a
lo que ella pensaba correcto que yo escuchara), dijo que “no es ni rica,
ni fea” sino que es diferente. Un nifio, al que la profesora no hizo caso,
dijo y repitié -porque no le hacia caso- que ella habia dicho en otra
ocasion que si uno no se toma, a uno lo llevan y lo matan. Como lo re-
pitié tres veces y si se lo oy0, la profesora explicé que “para ellos es una
ofensa a su generosidad”. Sin que se notara, el discurso pasé sin transi-
ci6n de los primitivos antepasados del Ilal6 a las poblaciones indigenas
actuales que toman chicha, como si no hubiera diferencia (lunes 29 de
enero, 2007).

En otra ocasién, refiriéndose a las poblaciones indigenas de la
Amazonia ecuatoriana, volvi a presenciar un discurso donde la confu-
sion entre primitivo e indigena fue flagrante. La profesora empezé a
hablar de las “tribus de indigenas” de la selva brasilena actuales, cuan-
do la clase era sobre el poblamiento del continente americano. Ello ya
presupone que asocia los habitantes actuales de la Amazonia con los
que llegaron hace aproximadamente 15.000 afos. Y, explica que ellos
[las tribus indigenas, actuales] “vienen con los hombres primitivos de
hace 12.000, 15.000 anos”. Como en otras ocasiones, se presenta una
confusion entre primitivo, indigena y antiguo. Efectivamente, luego de
esta explicacion, la profesora se refirié al kichwa: “en kichwa, o en idio-
ma antiguo’, asimilando kichwa con idioma antiguo, como si no exis-
tiera una evoluciéon en este idioma, negando toda evolucion en este
idioma que es justamente el de la mayor parte de la poblacién indige-
na del pais (martes 13 de febrero, 2007).

Asimismo, en la secundaria un evento me mostré esta confusion
entre los antepasados americanos y los indigenas actuales. En un inten-
to por hacer valorar lo indigena y el pasado precolombino, la profeso-
ra llevé a la confusién entre el indigena actual y el indigena precolom-
bino, implicando sin que sea explicito un estancamiento 0 una no evo-
lucion. Asi, en un momento dado de la clase, al mencionar el legado de
los incas, la profesora dijo: “tenemos como legado de los indigenas”,
cuando la clase era sobre los incas. De esta manera, la profesora esté di-
ciendo, sin que sea su intencion, que un inca es Jo mismo que un indi-
gena, pero no explica que los incas son un pueblo precolombino lo que
es diferente de las poblaciones indigenas actuales. Ello implica que el
término “indigena” usado comtinmente para designar a las poblaciones
indigenas actuales quede asociado con el pasado, como si estuvieran en



110 LYDIA ANDRES

el pasado. Ello coadyuva a formar la idea de que son poblaciones sub-
desarrolladas y atrasadas (viernes 2 de febrero, 2007). Esta asociacién
del indigena con el pasado esta presente generalmente en toda Améri-
ca Latina: la poblacién indigena es vista mas precisamente como un
vestigio del pasado. Desde la época republicana el pasado indigena fue
usado para diferenciarse de Espana por parte de las élites criollas con el
fin de crearse una identidad aparte, pero el indigena reivindicado en-
tonces era relegado a su pasado y en la realidad no existian relaciones
entre las élites y las poblaciones indigenas mas que de explotacion y
discriminacién. Un ejemplo de ello: “En el pensamiento y la practica
politica de Bolivar se revela también esa permanente ambigiiedad de
los blanco-mestizos hacia el Otro indio que oscila entre una suerte de
“nostalgia imperialista” (Rosaldo 1989) que idealiza al Indio histérico
ya desaparecido y la denigracion o el olvido del Indio real como sujeto
histérico” (Muratorio, en: Muratorio, 1994a: 13). Una situacién muy si-
milar se encuentra en la actualidad: el indigena puede ser mencionado
por las élites pero en su pasado y para poner en valor el pais y diferen-
ciarse de otros paises con una identidad propia —ejemplo de ello son las
propagandas realizadas en el exterior y para extranjeros con el fin de
publicitar el Ecuador como destino turistico-, mientras que la pobla-
ci6n indigena actual se la mantiene distanciada y separada.

Esta fosilizacién de las poblaciones indigenas también la pude
encontrar en un texto escrito. Se trata de un texto corto, escrito en fran-
cés, en el que se explica lo que son las “culturas ancestrales”. Esta hoja
se refiere a la diversidad de culturas del Ecuador, sefiala que es un pais
pluriétnico, y menciona las Venus de Valdivia y el silbato de Chorrera.
Es decir que en dos parrafos que pretendian explicar las culturas ances-
trales se mezclan dos culturas muertas y la plurietnicidad del pais. Se
confunden asi como un tnico hecho la diversidad actual de culturas,
que evidentemente se refiere a la presencia de culturas de las poblacio-
nes indigenas, y la existencia de culturas muertas en el pais, ello sin ex-
plicar la relacién que pueda existir entre unos y otros. Como en otras
ocasiones se percibe una confusion entre indigena actual y culturas ar-
queoldgicas, relegando a las culturas actuales a un pasado que habria
sobrevivido intacto y sin evolucién, como rezagos del pasado. En efec-
to, el mismo titulo de “culturas ancestrales” hace referencia a culturas
inamovibles, remanentes del pasado fosilizados.
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En otra ocasidn, en la primaria, el tema de la clase fue: “Teorias
acerca del origen del hombre americano”, Dos teorias fueron vistas:

1- Oceanica

Paul Rivet, cientifico francés, sostenia que el hombre americano tenia
su origen en la Polinesia y que vino a América en balsas de isla en isla
hasta la isla de Pascua (en Chile). El encontr6 parecidos culturales y ra-
ciales entre los hombres primitivos americanos y polinesios.

2- Asidtica

Ales Hrdlicla, estudioso checo—americano, decia que el hombre vino a
América desde Mongolia (Asia) en una época en que se terminaba la
cuarta glaciacién o de Wisconsin, y el norte de Asia y América estaba
congelado formando un puente natural. Alli el hombre pasé por el es-
trecho de Bering.

(Lunes 2 de abril, 2007).

En la teoria de Paul Rivet, no queda claro si al hablar de hombres
primitivos se refiere a los hombres que Rivet conocié en el siglo XIX o
si se trata de los primeros hombres que llegaron a América y sus con-
tempordneos polinesios. Este vacio puede llevar a pensar que los hom-
bres primitivos son los indigenas de América y Polinesia. Que los nifios
y ninas lo entiendan asi es verosimil ya que en otras clases ya se ha no-
tado la confusién que existe entre primitivo e indigena, y entre indige-
nas actuales y pasados.

Finalmente, retomando la ocasién en que una profesora ecuato-
riana me pidi6 participar en un taller de jovenes etndlogos, ocasién en
la cual mostré claramente su confusion entre indigena y étnico, la pro-
fesora explicé que lo interesante seria mandar algo sobre el museo et-
noldgico de la mitad del mundo y la diversidad cultural “porque hasta
ahora hay pueblos primitivos”. Alli se entiende atin mas claramente que
la diversidad cultural, para la profesora, esta asociada con lo primitivo
y las poblaciones indigenas, ellos mismos asociados entre si. Estos tres
elementos, primitivismo, poblaciones indigenas y diversidad cultural,
son para la profesora casi una sola nocion, la cual se opone y diferencia
de la poblacion mestiza representada en el colegio y que por lo tanto no
es primitiva ni folcldrica (jueves 8 de marzo, 2007).
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Representacion de las poblaciones indigenas ecuatorianas:
paternalismo, errores y estereotipos

No hay indigenas en el colegio. Tampoco encontramos numero-
sas imagenes de ellos. Son escasas las imdgenes donde se ven indigenas,
ya sea en libros escolares o en aulas de clase. En éstas, he visto tnica-
mente una imagen donde se observe una persona indigena. Se trata de
un poster de una mujer indigena de la Sierra cargando en la espalda un
bebé y en sus brazos trigo, sonriente y con la leyenda: “Andean journey
— Ecuador”. Lo que mds sorprende es la perspectiva. Se trata de un poés-
ter destinado a paises extranjeros de habla inglesa con la imagen que se
vende al exterior para atraer turismo: una persona indigena sonriendo
como representante de los Andes y lo exdtico, en este caso traducido
por la costumbre de llevar su hijo amarrado en su espalda. Es decir que
lo indigena estd presentado como algo externo y extraflo, como si el
que mira el péster fuese un turista europeo o norteamericano.

Pero las poblaciones indigenas ecuatorianas, en clases, en el dis-
curso de los profesores o profesoras, no son presentadas de esta mane-
ra. Desde una perspectiva europea, por momentos, como algo exético
y sobre todo folclérico, como buen salvaje, feliz, tranquilo y sonriente,
tal vez, pero también se lo presenta con otros estereotipos, como ser in-
culto, ignorante, y de manera resumida: inferior. Aunque encontramos
excepciones a ello con discursos que intentan hacer valorar a las cultu-
ras indigenas, sin que estos discursos sean los predominantes.

En la secundaria, en una clase en que se estudia el periodo del li-
beralismo en el Ecuador, pude presenciar como el paternalismo y la in-
feriorizacion de las poblaciones indigenas pasan desapercibidos, como
normales. En una clase sobre Eloy Alfaro y el liberalismo, la profesora
trajo un casete bastante viejo de una grabacién del historiador Alfredo
Pareja Diezcanseco. Fue dificil hacerlo funcionar por la edad del case-
te, pero se pudieron oir algunos fragmentos. En dos ocasiones se men-
ciond a la poblacién indigena en términos de “indios”, en tono pater-
nalista, y en tono de sumision natural. Frente a ello nadie reacciond, ni
la profesora ni los estudiantes. Se oy6: “Eloy Alfaro vivi6 de la renta que
sus indios partidarios le dieron”, y se mencion6 “la presion fisica del pa-
tron sobre el indio” (martes 20 de marzo, 2007).

En cuanto a la primaria, también pude presenciar ejemplos de
paternalismo y otras imdgenes peyorativas y prejuiciosas. Tratando la



IMAGINARIOS EN FORMACION 113

época -mal- llamada “paleo-indio”, la profesora explicé que “hay gru-
pos que no han evolucionado, que viven en el paleolitico”, como por
ejemplo “nuestras tribus en el Oriente”, que viven muy felizmente por-
que “conocen la naturaleza y viven en armonia con la naturaleza” No
sdlo es interesante que se diga que las poblaciones amazénicas son pri-
mitivas, ni que se lo diga de manera paternalista refiriéndose a “nues-
tras tribus”, ni que encontremos en esta explicacion la idea del buen sal-
vaje -primitivo que vive en armonia con la naturaleza-, sino que es in-
teresante que esta explicacién se dio porque una nina hizo un comen-
tario en el cual se confunde indigena con primitivo, idea que habia es-
tado presente desde el inicio de la clase. En efecto, cuando la profesora
hablaba del paleo-indio (nombre que por cierto de por si presta a con-
fusién) y los hombres primitivos, una nifia comento acerca de una pe-
licula que vio, una “que si era verdadera”, donde

un indio coge un animal que tenfa veneno y lo lanza a los humanos.
(diario de campo: lunes 5 de febrero, 2007)

La profesora, frente a este comentario donde se presupone clara-
mente que los indios no son humanos, no reacciona, ni por la distin-
cién entre humano e indio, ni por la asociaciéon que la nifia evidente-
mente hizo entre indio y primitivo. Y, siguiendo con la idea del buen
salvaje, la profesora, muy consciente de mi presencia, insistié en que no
s6lo son felices, sino que saben hacer cosas que nosotros no sabemos
hacer, y hasta pregunté: “;Son o no son inteligentes?”. Hasta este pun-
to, durante toda la clase, indio, primitivo y paleo-indio fueron usados
casi como sinénimos. Asi, aunque se estaba hablando de las tribus ac-
tuales, la profesora regreso, sin transicion ni distincién, a “los hombres
que vivieron hace 12000 afos, que cazaban, recolectaban y eran néma-
das”, y empez6 a tratar el tema del asentamiento conocido como El In-
ga en el cerro 1lald, cercano a Quito, y luego como otro ejemplo de cul-
turas paleo-indias, la cueva de Cubildn al sur del Ecuador, y el sitio de
Las Vegas en la costa ecuatoriana (lunes 5 de febrero, 2007).

Los manuales escolares de primaria también tienen este punto
de vista. A continuacién transcribo dos fragmentos interesantes:
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Los Incas invocaban a dioses falsos.
(Ibid.: 147)

llegados los sacerdotes espafioles a Manabi y prohibida la adoracién de
los antiguos dioses, los indios siguieron manteniendo en secreto sus
creencias: entre sus fdolos tenfa lugar privilegiado uno representado
con cuerpo femenino, origen de la leyenda de la viuda del Tamarindo.
Asi pues, parrandero lector, nada de miedo a la viuda, que no existe
mads que en la imaginacién de nuestros cholos y montubios, solamente
es la antigua diosa de la fertilidad.

(Ibid.: 117)

En estos fragmentos se pueden apreciar varias ideas. En el pri-
mer fragmento se porta un juicio de valor negativo sobre las creencias
de los incas, implicando que los esparioles llegaron a América con una
verdad mientras que los habitantes del lugar vivian en la mentira. Ello,
junto con la confusién que existe entre primitivo, indigena y aborigen,
contribuye a calificar negativamente y con superioridad las culturas in-
digenas del pais. Por otro lado, en el segundo fragmento podemos ver
un tono paternalista que menosprecia a las poblaciones indigenas
(“nuestros cholos y montubios”) tratdndolas no sélo con un adjetivo
posesivo sino que también despreciando e inferiorizando creencias
atribuidas a estas poblaciones. Ademas se habla de “indios”, manera que
ha sido usada para tratar despectivamente a indigenas del pais.

Ademis de este tipo de estereotipos y actitudes paternalistas y
superiores, también se encuentran errores. En una clase de secundaria,
fue la mencién de las Amazonas, como mujeres guerreras, que habrian
sido vistas por la expedicién de Francisco de Orellana por el Amazonas.
Esta clase fue dada en base a un texto traido por la profesora, en el cual
se mencionaba una pelea entre estas mujeres y Orellana. La profesora
no rectific6 esta informacién. Ello muestra un desconocimiento de la
historia de la Amazonia y también colabora con la formacién de pre-
juicios negativos acerca de los habitantes de la Amazonia ya que se
muestra habitantes “salvajes”, “guerreros”, ideas asociadas hasta ahora
con la idea de salvajismo y no-civilizacién (lunes 12 de febrero, 2007).

Atn en las clases de francés pude hallar este tipo de representa-
ciones, en un manual escolar francés de los que son entregados a los es-
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tudiantes al principio de cada ano escolar: Fix-Combe Nathalie (Dir.),
Francais cinquiéme — séquence et expression, Belin, France, 2001. Entre
las paginas 148 y 156 se menciona a “salvajes”, indigenas, y la coloniza-
cion. En los textos y preguntas presentados en estas paginas, encontra-
mos que se presentan como opuestos por un lado a los europeos y por
otro a los indigenas, quienes son asociados con salvajismo. Ademds,
siempre es el europeo quien maneja la situacién, o quien analiza al
otro. Es decir que es el punto de vista del europeo el que es presentado;
y en otro texto se presenta la visién del indigena pero desde la narra-
cion de un europeo. Encontramos dos ejemplos precisos, en las pre-
guntas propuestas por el libro, de la oposicién mencionada. En la pagi-
na 56, leemos: “Dans quel phrase le mot “sauvage” est-t-il synonyme de
“barbare”? De “indigéne™”, y, “Dans quelle phrase est-t-il antonyme de
“humain”? de “civilisé”’?”.7 Alli queda claramente ilustrado cémo se
construye una oposicion entre por un lado humano, civilizado, euro-
peo,y por otro indigena, barbaro, salvaje. Ademas, el indigena es enton-
ces presentado como no humano y no civilizado (miércoles 21 de mar-
70, 2007).

Finalmente, en lo que se refiere a las poblaciones afro-ecuatoria-
nas, no he asistido a ninguna clase de primaria donde se los mencione.
Tampoco he visto imdgenes donde se encuentren afro-ecuatorianos. Se
puede hablar de una virtual ausencia e invisibilidad de las poblaciones
afro-ecuatorianas, coincidiendo con la afirmacién de Peter Wade acer-
ca de las poblaciones afrodescendientes en América Latina en general
(Wade, 1997 (1993)). Esto fue confirmado en la unica clase en la cual
of mencionar algo acerca de estos pueblos. Fue en una clase de secun-
daria, en la cual, en un mapa, la profesora sefialé un dibujo que repre-
senta a un afroecuatoriano en la provincia de Esmeraldas y pregunté:
“Aqui hay un grupo, ;qué ven?”. Se oyeron varias respuestas: “dos per-
sonas”, “son negros’, “hablan mas diferente de nosotros”. Al oir eso, la
profesora replicéd: “son afro-ecuatorianos”, y como ninguno entendié
qué quiere decir “afro”, les pregunté “;Africa, qué es?” Sorprendente-
mente, un nifio contest6 “un pueblo” (miércoles 4 de abril, 2007). El to-
tal desconocimiento de lo que quiere decir la palabra y el desconoci-
miento de las culturas afroecuatorianas nos muestran lo poco tratado
que es el tema. Asi, hablar de representacion es complicado ya que ni si-
quiera aparecen en clases, programas, ni colegio. Al ver el desconoci-
miento de sus alumnos y alumnas, la profesora cambié lo planeado pa-
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ra el dia y dedicé casi todo el periodo de clase a explicar més precisa-
mente la diversidad cultural y étnica del pais, mencionando con mds
énfasis lo que se refiere a los grupos afro-descendientes del pais y tam-
bién los hechos de discriminacién de los que han sido victimas. Ense-
guida retomo el tema de las etnias de la costa, el tema que debia tratar
inicialmente: “hay tres grupos étnicos en la costa [...], los afroecuatoria-
nos no son un grupo étnico porque no son aborigenes de aqui” Al
plantear en estos términos la cuestion de la etnicidad, la profesora esta
llevando a la confusién que considera como sindnimos los términos de
indigena, etnia y aborigen. Esta confusidn, vista en otras clases en otros
niveles, es muy presente, y tiene como consecuencia, entre otras, el ha-
cer pensar a los nifos y nifias mestizos que ellos no son parte de una et-
nia, colocandose asi en otro plano desde donde se contempla, aprende
y juzga a los Otros, quienes forman etnias y son folcldricos. Esta idea
contribuye sin duda a crear un sentimiento de superioridad, sobre to-
do al estar acompainiada de prejuicios y estereotipos difundidos en la so-
ciedad acerca de diversos grupos humanos (miércoles 4 de abril, 2007).

Para resumir podemos citar el estudio de Cecilia Ortiz (2000)
sobre la representacion del mundo indigena en los textos escolares, au-
mentando a ello la invisibilidad de los afroecuatorianos que es por su
lado evocada por Peter Wade. El resultado de la investigacion de Ortiz
confirma que hay: 1. distorsiones en los contenidos que serian el resul-
tado de la desactualizacion en ciencias historicas y etnohistéricas; 2.
“un manejo poco adecuado del contexto histérico”; 3. el problema de
la periodizacion (no hay légica entre la historia precolombina y la rea-
lidad actual de las poblaciones indigenas); 4. vacios en la formacién de
los autores de los manuales; 5. uso incorrecto del idioma (como en el
caso de la nocién de raza); 6. “muy bajo conocimiento etnografico y et-
nolégico”, o ninguno en muchos casos; 7. diferenciacién y distancia-
miento entre un “nosotros” y un “ellos”; 8. calificaciones peyorativas
sobre el mundo indigena; 9. mitos indigenas presentados como “curio-
sidades y novedades folkléricas”; 10. tratamiento paternalista y actitud
prepotente frente a los pueblos indigenas; 11. asociacién del sector in-
digena con la pobreza; 12. indigenas ausentes de la historia, como otros
grupos sociales; 13. Afan por “blanquear” la historia y la realidad (idea
del reino de Quito, por ejemplo) (Ortiz, 2000: 154-157).

Y para concluir: hemos visto hasta aqui cémo se construye un
mundo cultural y conceptual predispuesto al racismo. Es un mundo
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donde la unica diversidad étnica que existe es internacional y cosmo-
polita, y donde la diversidad étnica y cultural del pais no se encuentra
ni fisicamente ni en discursos ni representada, y cuando lo esté es de
manera negativa, con errores, estereotipos y paternalismo. Este am-
biente en gran medida concreto -ausencia de diversidad- influye en la
construcciéon de los imaginarios. Los nifios y nifas crecen en un am-
biente que va a permitir que hagan suyos imaginarios casi racistas, que
juntados con eventos racistas y discriminatorios van a formar nifos y
nifias si no racistas al menos predispuestos a serlo. Es decir que se jun-
tan racismo abierto y racismos mds implicitos, culturales e institucio-
nalizados.

Es un racismo como el que menciona Bonilla-Silva. En clases se
puede ensefiar que no hay que ser racista. De hecho, fui invitada a dar
una conferencia sobre racismo en el 2006, antes de empezar el trabajo
de campo. Y, como lo dijeron tanto la rectora como la directora de pri-
maria, los hechos racistas son penalizados. Pero el racismo sigue pre-
sente, un racismo sin racistas y sin razas; Nadie se considera racista y
todos evocan publicamente y oficialmente que no existen razas. Es un
racismo que se mantiene con mecanismos mds sutiles. Ademads de me-
canismos institucionalizados, como lo que se puede ver en el proceso
de admisién y en las diferencias de sueldos entre franceses y ecuatoria-
nos, hay mecanismos que pasan mds desapercibidos: la asimilacién por
parte de nifios y ninas de mundos conceptuales y culturales predispues-
tos al racismo, creados por la ausencia de diversidad, por la presencia
de estereotipos, errores y paternalismos, por relaciones y discursos que
presuponen un colonialismo interno, una mentalidad colonialista eu-
rocéntrica.
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Notas

1 Ver en anexos el cuadro de categorias y nacionalidades de la comunidad educati-
va.

2 Ver en anexos los cuadros de horas dedicadas a cada programa.

3 Ver en anexos los cuadros sobre idiomas segtin nivel.

4 Enprimaria sélo se usa un manual escolar, de lenguaje. Es la misma coleccion pa-
ra todos los niveles. Se trata de: La vida del lenguaje, ediciones Maya, Quito, 2002.

5  Ver en anexos los cuadros de nacionalidades.

6 Fuente: programas entregados por los profesores de ciencias sociales y espafiol
del colegio.

7 Traduccién de la autora: “;En qué frase la palabra “salvaje” es sindénima de “bar-

baro”? “;De indigena™”, y, “;En qué frase es anténimo de “humano”? ;De “civili-
zado™?”.



DISCRIMINACION Y PERCEPCION
DE LA DIFERENCIA

Percepcion de la diversidad étnica

Desconocimiento

La observacion en las aulas de clase, asi como las entrevistas co-
lectivas llevadas a cabo con las clases donde se realizé observacién con-
firmaron el desconocimiento que tienen los estudiantes de Louis Godin
sobre la diversidad étnica y cultural del pais. La falta de espacio en los
programas y horarios, ademas del desconocimiento y la falta de impor-
tancia atribuida por los profesores y autoridades a este tema, repercu-
ten claramente en este aspecto de los conocimientos de los estudiantes.

Asi, en la clase de octavo de educacidn basica, los estudiantes me
confirmaron que es poco lo que han visto en su vida escolar sobre his-
toria del Ecuador, y que saben mds de Francia. Y en cuanto a la diversi-
dad cultural no han visto practicamente nada, mientras que sobre his-
toria precolombina han visto sélo lo que han visto este afio con la pro-
fesora de ciencias sociales (Incas, Aztecas, Mayas). Cuando les pregun-
té qué grupos conocian en Ecuador, solo pudieron mencionar a “colo-
rados”, “otavalefios”, “saraguro”. Y aun cuando dicen eso, no saben bien
a qué se refieren. En lo que se refiere a la poblacién afro-ecuatoriana,
fue aun peor. Algunos no entendieron de qué se trataba, y una nina pre-
guntd qué era. Enseguida otros nifios explicaron. Fue interesante que la
explicacion partiera y se basara en la historia. Para explicar de qué se
trataba lo que dijeron es que eran los que vinieron en la Colonia como
esclavos. Al igual que en lo que concierne a jos grupos indigenas del
pais lo que conocen es algo de historia, pero en cuanto a la actualidad
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de los grupos que conviven con ellos en el pais, no tienen conocimien-
tos o son extremadamente escasos (entrevista colectiva, octavo de edu-
cacion bésica: viernes 23 de marzo, 2007).

Siguiendo con la secundaria, los estudiantes de décimo de edu-
cacion bdsica se encuentran en la una situacion similar de ignorancia.
Todos reconocieron no saber mucho de historia del Ecuador, y, como
en otras clases, dijeron saber mds de historia francesa. Si han estudiado
culturas precolombinas. Eso dijeron. Pero al preguntarles qué culturas,
contestaron “incas” y “aztecas”. Les recordé que los aztecas no vivian en
lo que es ahora Ecuador y que los incas estuvieron aqui poco tiempo.
Al decirles esto, aceptaron no tener muchos conocimientos. Y peor en
cuanto a las culturas indigenas actuales. Dijeron que no han visto en
clases nada sobre ellas y la mayoria no tienen ni la menor idea de lo que
son. Pero, seis alumnos dijeron haber ido a comunidades indigenas, por
su cuenta, con familiares. Entre ellos algunos no sabian de qué habla-
ban y consideraban haber estado en una comunidad indigena porque
estuvieron en la Amazonia. Ademads, todos admitieron no tener cono-
cimientos sobre estas culturas. Ninguno conoce a indigenas. Sobre cul-
turas indigenas, pudieron nombrar: Shuar, Achuar, Waorani, “Otava-
lo” y “Cotopaxi”. Estos son nombres que han oido, sin que ello signifi-
que que quieren decir algo para ellos a nivel de practicas culturales,
modo de vida, creencias, etc.. Ademds, al hablar de Otavalo y Cotopaxi
hacian referencia a la ciudad y la provincia, sabiendo que son zonas
donde hay indigenas pero sin saber quiénes son (entrevista colectiva,
décimo de educacién bdsica: jueves 19 de abril, 2007).

En efecto, al mencionar a indigenas y afro-ecuatorianos, la ma-
yoria de los estudiantes, en primaria sobre todo, tenian expresiones de
total desconocimiento en sus rostros. De hecho, en primaria, muchos
dudaron cuando pregunté si habian visto indigenas alguna vez. De ma-
nera general, su conocimiento real es nulo o muy escaso. Los indigenas
fueron asociados mayoritariamente con suciedad. En la clase de sépti-
mo de educacién basica observada, dijeron que son sucios cuando pre-
gunté cémo son. Esto a pesar de que la mayoria dijera no saber nada
sobre ellos. Igual mantenian la idea de que son sucios. Una nifia, al ver
que yo esperaba una explicacion, explicé que no era su culpa que fue-
ran sucios ya que asi los habian educado porque sus padres eran sucios,
dando asi una explicacién que cabe perfectamente en el marco de la
nocién de racismo cultural (entrevista colectiva, cuarto de educacién
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basica: jueves 10 de mayo, 2007). Su desconocimiento se junta ademads
con estereotipos que veremos en un apartado posterior. Por ejemplo,
en cuarto de educacidn baésica, a la pregunta “;qué es un indio?”, las res-
puestas fueron variadas, pero en general se orientaron hacia una ima-

» «

gen estereotipada de un indigena norteamericano, “con plumas”, “al-
guien que se mete algo en la nariz”, “que tiene tapa-tanga” (entrevista
colectiva, cuarto de educacion basica: jueves 10 de mayo, 2007). Y en
cuanto a las poblaciones afroecuatorianas, el desconocimiento es aun
peor, y por su parte, fueron asociaron con la pobreza: al preguntarles
qué sabian, lo Unico que me dijeron fue que eran pobres (entrevista co-
lectiva, séptimo de educacién basica: miércoles 18 de abril, 2007).

A continuacion transcribo una parte del diario de campo donde
se evidencia la ignorancia que existe sobre las poblaciones afroecuato-
rianas. La pregunta de la que parte este pasaje fue: “;qué quiere decir
etnia?”. Un alumno contest6 con seguridad: “un grupo humano.... gru-
pos humanos que son de diferentes razas...ceee.... que son diferentes”.
El nifio corrigié su intervencion al ver el rostro de la profesora que in-
dicaba con claridad que la palabra “raza” estuvo mal. Evidentemente, el
nifno tiene claro que por alguna razén no es correcto hablar de raza, pe-
ro al parecer la razén no es ni clara ni convincente ya que sigue pensan-
do en términos raciales. La profesora se apresur6 en decir: “dejemos
ahi, que son diferentes. No hablemos de razas... Estdn en un territorio.
Se los conoce mas bien como aborigenes o originarios de esa tierra”.
Partiendo de ello explic qué es la diversidad cultural del pais, qué son
naciones. Y luego: “no somos todos iguales en Ecuador...tenemos carac-
teristicas distintas [...]. Los afro-ecuatorianos son descendientes de
Africa”, y pregunté: “;Quiénes son originarios de aqui?”. Esta vez todos
contestaron “jlos indigenas!”. Y, 1a profesora especificé que también en-
tre ellos hay diferencias, y pregunto: “;Ellos son o no son ecuatoria-
nos?”. Luego de que contestaran todos si en coro, ella explicé que “son
los duefios de estas tierras [...], antes de que llegaran los espanoles, por-
tugueses, franceses... ellos estaban aqui |[...], son los verdaderos due-
nos”. Mientras la profesora decia esto, los alumnos y alumnas tenfan
rostros desconcertados, como frente a algo totalmente nuevo y dificil-
mente comprensible. Tal vez estaban pensando que no estaban de
acuerdo. Luego, la profesora les mencioné el tltimo censo de poblacién
nacional, indicdndoles que en dicho censo se preguntaba a qué raza
cree uno pertenecer, dando a escoger entre cinco opciones. Los alum-
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nos y alumnas intentaron adivinar cudles eran esas cinco opciones. En
el intento, un nifno dijo “negros”. Enseguida, la profesora corrigio:
“afro-ecuatorianos”, y, habiéndose ya explicado el significado del térmi-
no en los minutos anteriores, la clase se rio. Todos parecian estar des-
cubriendo algo nuevo, y al parecer les asombraba hasta la risa el que se
dijera “afro-ecuatorianos” para referirse a los que ellos [laman “negros”;
ello es ain mds sorprendente cuando la profesora les acababa de expli-
car el origen de la palabra y su significado (miércoles 4 de abril, 2007).

Esta constatacién de ignorancia también fue confirmada en el
test de percepcién étnica que se llevé a cabo y que puede ser consulta-
do en los anexos. Al pasar el test, las Ginicas preguntas que en ocasiones
no fueron contestadas fueron las que se referian a afrodescendientes
principalmente, luego a indigenas de la Amazonia, y finalmente a in-
digenas de la sierra.

Estereotipos

Este desconocimiento de la diversidad étnica y cultural ecuato-
riana -y nétese que se habla de generalidades al mencionar poblaciones
indigenas y afroecuatorianas-, se ve acompanado de gran numero de
estereotipos, y prejuicios en este caso, ya que no conocen realmente de
lo que estdn hablando. Encontramos varios estereotipos que coinciden
con los que son mencionados por autores como Rahier (1999), Schu-
bert (1999) y otros que han tratado el tema del racismo en Ecuador.
Son todos estereotipos negativos que prestan caracteristicas peyorativas
e infundamentadas a grupos de poblacién que han sido discriminados
histéricamente y que se ven clasificados en asociacién con estas carac-
teristicas. Para entender cudles son los estereotipos que encontramos
en este colegio, me baso en los resultados del test de percepcion étnica
que se paso6 en las clases observadas, la observacion y las entrevistas co-
lectivas, en lo que se refiere a los estudiantes.

En la clase de séptimo, al mencionar a los grupos indigenas de la
Amazonia, una nifa mencioné que son salvajes, otro nifo afirmé que
viven en chozas, y finalmente uno dijo que cazan y “no van al superma-
xi”. Al preguntar qué quiere decir “salvaje”, ninguno pudo explicarlo.
Pero varios estudiantes intervinieron diciendo que “no tienen moral”,
“no tienen modales”, y “reducen cabezas” sin que tenga sentido (“no lo
hacen por nada”). También definieron salvaje como lo contrario de ci-
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vilizado, y esto fue asociado con educacién, por lo cual terminaron di-
ciendo que los salvajes no tienen educacién. También mencionaron
que los indigenas no tienen tecnologia y que no son modernos, a dife-
rencia de “nosotros”, civilizados (especificaron que nosotros somos ci-
vilizados). Un nifio se sorprendi6 cuando dijeron que existia la reduc-
cion de cabezas y dijo que no creia que pudieran hacer algo asi porque
debe ser complicado, presuponiendo que los salvajes no pueden tener
grandes capacidades ni conocimientos. En otro momento, retomaron
la idea de salvaje para decir que tal o tal nifo es un salvaje, lo cual cau-
saba gracia. La burla se basaba en que ser salvaje es algo malo. Fue in-
teresante que un nino dijera que no podia decir cosas sobre los indige-
nas de la sierra porque no los conoce. Este fue el tinico caso en que un
nifno reconociera su ignorancia y se basara en ella para no discriminar
(entrevista colectiva, séptimo de educacién basica: miércoles 18 de
abril, 2007). En esta ocasion se mostré claramente el estereotipo que
ubica a las poblaciones indigenas de la Amazonia como seres salvajes,
no totalmente humanos, y opuestos a un nosotros civilizado y superior
que si va al supermaxi.

Esta idea se repitié en otras clases, como en cuarto de educacién
bésica, donde describieron lo que es un salvaje diciendo que el nifo
considerado mas indisciplinado de la clase lo era, y describieron: “Es
negro, no piensa, no es desarrollado, rechonchoso’, es decir, sélo carac-
teristicas que ellos consideran negativas (entrevista colectiva, cuarto de
educacién basica: jueves 10 de mayo, 2007). Hay que notar que se in-
cluy6 la palabra negro en la enumeracion. Esta idea de que los indige-
nas de la Amazonia son negros y salvajes se repitié en tercero de edu-
cacion basica, donde explicaron que son “feos”, “negros”, usan “tapara-
bos”, “matan para comer”, eso con el afan de explicar que no son civili-
zados (entrevista colectiva, tercero de educacién bésica: lunes 14 de
mayo, 2007).

Asimismo, en otra clase de primaria, acerca de los grupos indi-
genas, la mayoria no sabian de qué estaba hablando, y atin peor cuan-
do mencioné a afroecuatorianos. Al mencionar a “negros” y a “indios”
ya fue mas claro, pero aun asi no lograban decir nada al respecto. En
cuanto a afroecuatorianos el desconocimiento fue mds impactante.
Ninguno pudo decir nada sobre ellos. Sélo al hablar de grupos indige-
nas de la Amazonia algunos pudieron mencionar algo y alli s6lo pudie-
ron mencionar estereotipos y prejuicios negativos asociados con la idea
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de salvajismo. Los comentarios apuntaron a que son tribus de personas
que son todavia salvajes. Algunos tuvieron reticencias como sabiendo
que no era correcto decir algo asi, pero aun asi hablaron facilmente de
personas salvajes. Al respecto mencionaron la idea de canibalismo.
También mencionaron la educacién como una diferencia con “noso-
tros” Se diferenciaba claramente un “nosotros” educado y civilizado de
un “ellos”, indigena, no civilizado y no educado (entrevista colectiva,
quinto de educacién basica: jueves 19 de abril, 2007). Es decir que se
mantuvo el estereotipo del salvaje opuesto al civilizado, y se asoci6 al
salvaje con el canibalismo, acercindolo més a la animalidad y alejéndo-
lo de la humanidad.

Acerca de las poblaciones afroecuatorianas, su asociaciéon con lo
negativo, aunque sin bases ni argumentos, fue bastante clara en una
clase de secundaria, en octavo de educacién basica. Un dia de clase,
aunque la profesora ya habia hablado al respeto, los alumnos y alum-
nas parecian seguir intrigados y sorprendidos por el tema de los afro-
ecuatorianos. De hecho, un nifo regresé al tema, usando, claro, la pa-
labra “negro” ya que la otra palabra les pareci6 comica y poco natural:
“;De dénde vinieron los negros?”. La profesora explicé que habian ve-
nido de Africa, que “los trafan como esclavos”, y que “incluso los caza-
ban como a animales”. Esta tiltima frase provocé la risa de la clase. Su
actitud denotaba ademds de desconocimiento e incomprensién, una
emocion parecida a la vergiienza, como si se estuviera hablando de al-
go malo cuando se habla de afro-ecuatorianos, y en mismo tiempo, el
reirse porque africanos eran cazados muestra que no miran a los afro-
ecuatorianos y africanos de la misma manera que se ven a ellos mis-
mos. Una persona que tiene la piel mds oscura no solamente es vista
con cierta vergiienza, como algo malo, sino que no son seres como “no-
sotros” y una crueldad aplicada a ellos causa risa en vez de indignacién
o pena. La situacién y el tono de la explicacién no se prestaban para la
risa en lo absoluto. Por cierto que la profesora enseguida increpé: “no
veo donde esta el chiste”. Asi, todas las explicaciones acerca de los afro-
ecuatorianos fueron recibidas con silencio, estupor, vergiienza, o risa,
como ante algo prohibido, malo y vergonzoso. Frente a esta actitud la
profesora intentaba hacerles conocer el tema y para acercarlos mas a su
realidad, les pregunté en qué se destacan ahora los afro-ecuatorianos,
esperando evidentemente que se mencionara al menos el fitbol ya que
al menos en ese campo los medios los han hecho destacar. Pero la ma-
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yorfa se quedaron callados, sin saber qué responder, hasta que un nifo
dijo: “son prisioneros”, mostrando otra vez la presencia de graves pre-
juicios y estereotipos acerca de la poblacion afro-ecuatoriana, lo que
presupone la total ignorancia de la que ya han hecho prueba. La profe-
sora, indignada ya por la situacion, y atin mds frente a mi, empez6 a ha-
blarles de racismo, del racismo del que han sido victimas las poblacio-
nes afro-descendientes en el pais y a lo largo de la historia. Les dijo que
si no han visto “negros” en altos mandos politicos, a excepcién de un
ministro en la actualidad, o en ciertos cargos importantes, es “porque
somos un pafs prejuicioso y racista”. Los alumnos y alumnas seguian te-
niendo los mismos rostros de incomprension, y esta actitud mental se
confirmé en el momento en que les pregunté cudl era la razén para que
haya sido asi y la primera respuesta que se oy¢ fue: “porque son perso-
nas que son menos inteligentes”, haciendo clara alusién a otro estereo-
tipo que inferioriza a las poblaciones afrodescendientes. La siguiente
respuesta, mas comun, fue: “porque no han tenido educacién”. La pro-
fesora no estuvo satisfecha con ninguna de las dos respuestas. La pri-
mera en particular fue dificil para la profesora ya que después de la ex-
plicacién que habia dado -ya habia pasado media hora desde que em-
pez6 la clase-, ain era posible que los nifios piensen que los afro-ecua-
torianos son menos inteligentes. Lo que fue interesante de esta respues-
ta es que se dijo explicitamente lo que se pensaba desde el comienzo y
que explica la actitud que habian tenido hasta entonces: si son inferio-
res es mds comprensible que no se los vea como a los companeros de la
clase y que uno se pueda reir cuando se menciona que eran cazados. De
inmediato, la profesora explicé: “El Estado ecuatoriano no les ha dado
la oportunidad de educarse [...] porque somos excluyentes [...]. Ade-
mas se les ha dado las peores tierras para que vivan [...]. Ellos no tienen
acceso a lo que ustedes tienen”. Para completar la explicacién, la profe-
sora les habl6 de los insultos racistas. Un nifio dio enseguida un ejem-
plo de un insulto que él mismo ha dicho: “indio de m...”. La profesora
les pregunté entonces quién es indio, qué es un indio. No hubo ningu-
na respuesta. Lo inico que se oyé fue la risa de toda la clase. Al igual
que cuando se mencion¢ a los afro-ecuatorianos, al oir indigena, los ni-
fios y nifias se rieron, como ante algo vergonzoso, algo que sirve de in-
sulto, que no se debe decir, que ofende; todo esto a pesar de toda una
clase de explicacién sobre etnicidad y racismo.
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Esta clase fue un claro ejemplo del tipo de racismo que esté pre-
sente en este colegio. Por un lado todos aceptan a un nivel consciente y
oficial que todos los seres humanos somos iguales, que no existen razas
humanas, que la discriminacion bajo cualquier criterio no es correcta.
Pero, por otro lado, la manera de sentir no acompana la manera de
pensar: es gracioso hablar de indigenas y afro-ecuatorianos. Ademas,
aun en lo pensado, existen ideas, sobre todo racialistas y prejuiciosas o
estereotipadas, que son precursoras de actitudes racistas y aun estan
presentes en las mentes de estos nifios y nifias. Estas ideas son aprendi-
das sobre todo inconscientemente y de manera implicita, ya que los
profesores y profesoras no mencionan, al menos no explicitamente en
la mayoria de los casos, ideas racistas o que puedan fomentar racismo
y discriminacién (miércoles 4 de abril, 2007).1

Para completar la informacion dada por la observacidn y las en-
trevistas, se realizé el test de percepcion étnica. Los estereotipos estan
claramente presentes en estos tests. Las calificaciones dadas en las esca-
las donde se debia calificar inteligencia, belleza, desarrollo y civiliza-
cién, tienen grandes diferencias segtin el grupo social notado. Al no ha-
ber diferencias muy importantes entre niveles de educacién, me voy a
referir tinicamente a los resultados totales, de los 123 nifios y nifias que
pasaron el test. De manera general el orden de calificacién es: blancos,
mestizos, afroecuatorianos (con una gran diferencia con relacién al an-
terior), indigenas de la sierra, indigenas de la Amazonia. De la misma
manera, estas apreciaciones se encuentran en la valoracién por escogi-
miento de términos definitorios. Respectivamente, las palabras mds es-
cogidas para blancos, mestizos, afroecuatorianos, indigenas de la sierra
e indigenas de la Amazonia son: bueno, limpio y educado; inteligente,
educado y bueno; bueno, honrado y valiente; valiente, pobre y honra-
do; bueno, valiente y feo. Se nota en primer momento que s6lo mesti-
zos y blancos tienen calificativos positivos en lo referente al intelecto,
mientras que los otros tres grupos son provistos de caracteristicas me-
nos racionales, coincidiendo con el estereotipo que presenta a blancos
y mestizos como superiores en humanidad e intelecto, que van asocia-
dos. Ademds, sélo las poblaciones indigenas se encuentran asociadas
con términos negativos. Esta tendencia se acentda si se ve el desglose
por niveles. En ese caso, los términos negativos son usados para afro-
descendientes e indigenas, y corresponden con estereotipos: los afro-
descendientes son mds alegres y mds valientes, mientras que los indige-
nas son mds pobres y mds sucios.
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Valoracion de inteligencia, civilizacion, desarrollo y
belleza, segun grupo.

Grupo social | Primera palabra | Segunda palabra \ Tercera palabra |
\ - Blaﬁ?&ﬁﬁfvm | Limpio ’T Educado Hﬂl
| Mestizo \ Inteligente " Educado | Bueno |
— | - 1 NI
| Afroecuatoriano | Bueno t Honrado / Valiente \‘
T ﬁg?na)STe“rra i Valiente ; Pobre - Honra;iio‘gﬁj
rir?cilger;i Oriente | |  Bueno Valiente i " Feo %\
\j Francés l[ Rico \ Intellgénte ‘T Educado / le;;:
| Ecuatoriano ‘ Bueno ; Educado TMe o
S - ]

Palabras definitorias mas usadas segun grupo social.

I Grupo social Inteligencia | Desarrollo | i Civilizacion | Belleza Total

\
Bk i | ||
| Blanco | +193 | 4248 | 4240 +176i +857 |
ST RS I A I |
| Mestizo | +255 | 4224 | 4178 4185 | 4842 |
f /{E(;ecuatonano l +70 \ +42 ‘ +46 ) \7 +16m
e A
" IndlgenaSJerra +64 ! +12 ’ -37 | -130 -91 |
L | | w T o]
\! Indigena Oriente l +20 ‘ -42 | -80 1o . -212 |
" Francés | 24 | 6 | w24 200 | +ni76
] R R O |
| Ecuatoriano | 4315 | +285 +279 T‘ +265 +1144 |
- . i s — - -
Insultos

Los insultos que se mencionan a continuacién estan basados en un
imaginario de racismo y sélo pueden funcionar dentro de una sociedad
racista. Usar palabras como “cholo”, “longo”, “negro”, “indio” como insul-

tos, s6lo es posible en una sociedad racista. Al igual que en toda la socie-

dad ecuatoriana, en este colegio, se reproducen estas discriminaciones.
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Varios insultos fueron mencionados en las entrevistas colectivas
que van en este sentido. En la clase de octavo, al preguntarles qué insul-
tos usan, se refirieron sobre todo a insultos que se refieren a la inteli-
gencia, que son los més comunes y de cierta manera los mds aceptados,
pero al preguntarles si usan insultos donde se usen las palabras “indio’,
“negro”, “longo’, dijeron que si, y algunos se rieron. Algunos dijeron
que no, pero muy probablemente por la no aceptacion de este tipo de
insultos. De cualquier forma, algunos si dijeron qué insultos usaban,
como “indio de mierda’, “negro ladrén”. Especificaron, antes de men-
cionar esos insultos, que eran “lo normal’, evidenciando lo comdn de
este tipo de insultos de tipo racista e intentando justificarse. También
fue interesante que resaltaran que “indigena” no es lo mismo que “in-
dio”, como justificdindose, y es que en los insultos se dice “indio”, mien-
tras que la palabra indigena es la que se usa en clase. Es decir que el “in-
dio” es el que estd vivo y convive en nuestro pais, mientras que el “in-
digena” es del que hablan en clases, el que estd en libros y en Ia historia.
No hay que olvidar que muchos de estos nifios y nifias no ven indige-
nas en su vida cotidiana. En cuanto al uso de las palabras “longo” y
“cholo”, explicaron que se trata de decir que algo es feo, y especificaron,
como justificdindose, que no era algo malo, sino feo, de mal gusto (en-
trevista colectiva, octavo de educacion basica: viernes 23 de marzo,
2007).

Ese intento por no mencionar este tipo de insultos se repiti6é en
todas las clases, como si fuera algo vergonzoso o como si fueran insul-
tos demasiado fuertes, inaceptables. Asi, en la clase de décimo, no qui-
sieron contestar qué es cholo o longo, palabras que mencionaron ellos.
Pero se pudieron oir comentarios que los asociaban con vestirse feo y
hablar con la “rrrr”. Son términos evidentemente despectivos. Pero, en
la clase de séptimo, es decir un poco menores, tras lograr un poco més
de confianza, mencionaron mads insultos, por lo que se puede pensar
que son considerados insultos no aceptables que sélo pueden ser di-
chos en mucha confianza. Se sabe que hay un significado inaceptable,
politicamente incorrecto, pero son en realidad insultos comunes. Pri-
mero se contuvieron e hicieron como si no hubiesen oido insultos que
tengan tintes racistas, pero poco a poco tomaron confianza y mencio-
naron muchos insultos, como “indio vago”, “indio hijueputa”, “negro
ladrén’, pero intentaron justificarse diciendo que en el colegio no se
oye mucho sino que se oye mds fuera del colegio (entrevista colectiva,
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séptimo de educacién basica: miércoles 18 de abril, 2007). La confian-
za produjo una reaccion similar entre Jos mas grandes, en décimo. Ellos
mencionaron “indio de mierda”, “longo alzado”, y otros insultos del
mismo tipo. Al igual que con las demas clases, a preguntarles qué quie-
re decir “longo” y “cholo”, explicaron que se trataba de mal gusto, estar
mal vestido, mal combinado, y feo. Pero hay que destacar que un chico
explicé que “longo” quiere decir “joven”, mostrando cierto conocimien-
to (entrevista colectiva, décimo de educacién bésica: jueves 19 de abril,
2007).

Los insultos de tintes racistas son en este colegio como en todo
el Ecuador algo comun. Pero las autoridades y profesores ecuatorianos
negaron este tipo de incidentes y si los nombraron fue porque yo men-
cionaba casos que conocfa. La actitud general era de ocultamiento, con
la misma vergiienza que los ninos y nifias al mencionar los insultos, co-
mo si tuviesen responsabilidad, mientras que los profesores franceses
hablan mis fiacilmente de estos incidentes, mientras no se trate de
eventos racistas que incluyan a franceses discriminando ecuatorianos.
Esto me permitié saber qué insultos racistas tienen lugar cominmen-
te. Supe por ejemplo que dos nifias de seis afios fueron tratadas por va-
rios comparieros y companeras de “negras feas” durante todo un afo
escolar, en maternal. Y, en un caso interesante, una nifa de ascendencia
africana le dijo a otra nifa, también de ascendencia africana: “sale ne-
gre”, equivalente de “negra de mierda” (comunicacién personal: saba-
dol4 de abril, 2007).

Racialismo

Finalmente, para cerrar esta primera parte sobre percepcién de
la diversidad étnica, me quiero referir al racialismo, al hecho de enten-
der los grupos sociales bajo la nocién de raza. En la mayoria de los ca-
sos no se usa directamente la palabra, pero estd presupuesta en la refle-
xi6n, en el sentido. Esto muestra cémo por un lado encontramos el dis-
curso aceptable y oficial segun el cual no hay razas, y por otro lado un
mundo conceptual en el cual la nocién de raza, aun sin el término, si-
gue presente y sigue condicionando el pensar en los grupos sociales. Pa-
ra ilustrar esta idea voy a citar tres ejemplos.

En una clase de quinto de educacién bdsica, en una ocasion, se
trat6 el poblamiento del mundo. La profesora empezé explicando que
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se cree que los primeros hombres “vienen de un antepasado parecido al
hombre”. Un nifio se exclamé: “jde unos como monos!”. La profesora
siguié con su explicacion: “eran cazadores, recolectores, némadas”, en
el centro de Africa “se desarrollan y ya no alcanzan” por lo cual se van
a tres continentes distintos, “van al Este y desarrollan ciertas caracteris-
ticas de raza”. Una nifa se exclamo: “jraza es el color de piel!”. La pro-
fesora sigui6: “los lamamos de raza amarrilla. Ya veremos si se puede
hablar de raza, si es correcto o no”, y deja el tema pendiente. La profe-
sora explico los rasgos fisicos de los grupos que se fueron a los tres con-
tinentes distintos: Asia, Europa, India. Finalmente, al faltar poco para
que se acabe la clase, pregunta:

;Cual raza es la mejor?
Todos los nifios gritaron:
ila blanca!

7. <€

Y la profesora les pregunté: “;Por qué?”. En una clase, sobre todo
en la primaria, cuando la profesora o el profesor, frente a una respues-
ta, pregunta “por qué”, es porque la respuesta no es correcta o es tan s6-
lo parcialmente correcta. Esa es la dindmica de manera general y en es-
ta clase en particular. La profesora deja de preguntar si un estudiante
dice la respuesta correcta. Esta vez, la actitud de la profesora demostra-
ba que la respuesta no era la correcta. Aun asi, un nifio, respondiendo
a “por qué”, dijo: “por su naturaleza, por la comida’, mientras otro con-
test6 a gritos y con una actitud de certeza absoluta y obviedad: “jpor-
que son blancos!... Y también por otras cosas”. En ese momento ya era
evidente que esa no era la respuesta esperada. La profesora les dijo: “Di-
cen los blancos porque son blancos y rubios”, en un tono que mostra-
ba que eso no era lo que ella esperaba, que no era suficiente como ex-
plicacién. Un nino dijo entonces: “Si, eso es cierto, pero no sélo por
eso”, mostrando asi que no entendia que “blancos” no era la respuesta
correcta ya que seguia siendo obvio que los blancos son la mejor raza.
El problema para algunos nifios, la mayoria, era que no encontraban la
buena explicacién: ser blancos y rubios no es suficiente argumento; hay
otros pero no logran expresarlos. Mientras tanto, la profesora seguia es-
perando que alguien dijera que no se trataba de los blancos. Pero al pa-
recer para la mayoria era una obviedad, y es que en ningin momento
se ponia en discusion el que no existan razas, al menos no en la cabeza
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de los nifios y ninas de la clase. Finalmente, frente a la actitud de la pro-
fesora, quien seguia preguntando por qué y no ratificaba ninguna res-
puesta, un nino se exclamé: “jlos de abajo!”, y la profesora: “;quiénes?”,
y el nino: “los negros”. Como se seguia esperando una explicacién, otro
nino explicé: “los negros porque tienen mas conocimientos”. Es intere-
sante esta respuesta. Era evidente que algo estaba mal. Ya habian pasa-
do al menos cinco minutos y la profesora seguia esperando, a pesar de
las respuestas y explicaciones de los estudiantes. Sus caras denotaban
confusién. Ya habia que empezar a dar alguna otra respuesta ya que “los
blancos” no lograba convencer a la profesora. Pero, cuando estos dos
ninos mencionaron “los negros’, una nina se exclamé: “;Son todos de
la misma raza porque vienen del mismo lugar!...Aunque tengan dife-
rentes colores”. Y, por fin, la profesora llegé a donde queria llegar: “;Ah!
Somos todos iguales. Aunque tenemos diferentes colores, lenguas [...].
Entonces, ;cudntas razas humanas hay?”, y los nifos gritaron “{Una!”.
Entonces, la profesora pregunté “;y por qué nos volvimos de pelo riza-
do?”; y un nifio contesté: “por el clima.” Ese fue el final de la clase. Los
nifos y nifas salieron y me quedé con la profesora, yo en mi puesto, y
ella frente al mapa donde habia senalado los movimientos de los pri-
meros grupos humanos saliendo de Africa. Dirigiéndose hacia mi, me
dijo: “Esta clase si te sirvig, sno?”.

Esta clase fue muy ilustradora de las ideas racialistas que persis-
ten. La idea segun la cual existen razas estd evidentemente presente en
las mentes de los nifios y ninas de la clase. En ninguna otra clase, tra-
tando otro tema, habria sido posible que los estudiantes persistan tan-
to con la misma respuesta siendo la actitud de la profesora o profesor
la que tuvo esta profesora de primaria. Era evidente que la respuesta no
era correcta. A pesar de ello, la idea de que existen razas y que existe una
raza de blancos superior, “mejor’, es tan fuerte y presente que todos los
estudiantes se veian confundidos, sin referencias, y siguieron insistien-
do en razones que justificaran la superioridad de “los blancos”. La acti-
tud de los ninos y nifas fue muy instructiva: es evidente que hay razas,
es evidente que hay una raza blanca y que ésta es superior, y es tan evi-
dente que ni siquiera hay explicaciones. Efectivamente, las razones
eran: “porque son blancos”, “porque son rubios”, “por su comida” Y sus
rostros se llenaban de desconcierto frente a la actitud persistente de la
profesora negando las respuestas (martes 13 de febrero).
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Asimismo, la manera cémo la profesora manejé esta explicacién
es interesante y decidora sobre las ideas de raza todavia presentes. Ella
menciono la existencia de razas y dejé pendiente la explicacion dicien-
do que luego veria si era correcto o no hablar de razas. Es decir que se
sigue usando la idea de diferentes razas humanas, pero en este caso se
pretendi6 explicar que no era correcto. La manera c6mo se hizo mos-
tré que era algo improvisado, y sus ultimas palabras, dirigidas a mi,
mostraron que era una explicacién para mi. No se explic que no exis-
ten razas humanas, sino que tras mencionar la idea de raza, la profeso-
ra decidié salir un rato del tema inicial -el poblamiento del mundo- pa-
ra mostrar que no se piensa que hay razas. El problema fue que los ni-
os y nifias mostraban claramente pensar que si existen razas humanas,
y la profesora tuvo dificultades para manejar la situacién. En efecto,
normalmente, cuando una respuesta estd mal, los intentos por encon-
trar la buena respuesta no son muy numerosos ya que la profesora ter-
mina diciendo que era lo correcto. En este caso, ella necesitaba que los
nifios o nifias encontraran la respuesta para mostrar que no hay racis-
mo en el colegio, pero como no llegaban a la respuesta esperada, ella
debia seguir preguntando “;por qué?”. Su actitud mostré claramente
que aun ella tiene presente la idea de razas humanas, a pesar de haber
aprendido un discurso oficial y politicamente correcto que dice que no
hay razas humanas y que todos somos iguales. Asi, fue por haber men-
cionado la palabra “raza” que decidi6 dirigir la clase hacia este tema, pe-
ro lo hizo de tal manera que se veia la falta de preparacidn; y es que es
un tema que no es tratado en clases, como bien lo mostraron los co-
mentarios y la actitud de los estudiantes (martes 13 de febrero).

Un segundo ejemplo se dio en la entrevista colectiva con los ni-
fios de séptimo. Refiriéndose a los franceses en general, los comentarios
se resumian a que son mas desarrollados. Un nifio en particular argu-
mentaba mucho:

Alla en Francia, en Europa, son mas desarrollados. .. y también son mds
blancos, y estdin mds avanzados.

En esa intervencion queda clara la asociacion entre blanco, avan-
zado y desarrollado. Ademds, ello hacia parte de una explicacién sobre
las diferencias entre afroecuatorianos y blancos. Y, en cuanto a los
afroecuatorianos, lo que dijo fue que en Africa,
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donde son negros... son pobres y sucios.

Es decir que se explicaba las diferencias segtin el color de piel co-
mo si el color de piel estuviera asociado a rasgos como el desarrollo, la
suciedad y la pobreza. Son ideas evidentemente racialistas (entrevista
colectiva, séptimo de educacién bdsica: miércoles 18 de abril, 2007).

Finalmente, en la entrevista colectiva de décimo de educacion
bésica, a pesar de haber mostrado no tener conocimientos en este dm-
bito, pudieron definir correctamente lo que es cultura. Explicando lo
que entendian por cultura mencionaron la idea de etnia, y es al men-
cionar lo que es un grupo étnico que aparecieron criterios racialistas.
Al hablar de cultura mencionaron diferencias de costumbres, tradicio-
nes y maneras de vivir. Y, al hablar de grupos étnicos, algunos mencio-
naron el color de piel como carécter distintivo, y también se menciond
“la diferencia de raza” (entrevista colectiva, décimo de educacion bdsi-
ca: jueves 19 de abril, 2007).

Una mentalidad colonialista

Hemos visto en este capitulo cudl es la percepcion de la diferen-
cia étnica del pais. En esta segunda parte me voy a centrar en la percep-
cién de lo francés y de lo ecuatoriano, y de manera més amplia en lo
que menciona el titulo, una mentalidad colonialista. Esto lo haré divi-
diendo este tema por poblaciones: estudiantes, profesores y autorida-
des, madres y padres de familia, aunque estos ultimos no se encuentren
debidamente representados.

Estudiantes

Un primer aspecto en el cual se puede notar la diferente percep-
cioén que tienen de franceses y ecuatorianos es la actitud que tienen en
clases segun si el profesor o profesora es francés o ecuatoriano. Para po-
der observarlo asisti de manera complementaria a clases de profesores
franceses.

En las clases de ciencias sociales en secundaria, con las diferen-
cias entre profesoras, al observar la relacién entre estudiantes y profe-
sora, se nota cierto grado de confianza, que no es visible en las clases de
francés a las que he asistido. A lo que me refiero aqui es a que los estu-
diantes se comportan con mds naturalidad y se dirigen a la profesora
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haciendo menos cuidado de lo que dicen. En la clase de octavo por
ejemplo, en una ocasién, empezaron a comentar que era el cumpleafios
de alguien y que iba a hacer una fiesta, y un nino se exclamé “jya se
quiere colar la sefo!”, mientras otra nifa le decfa a la profesora que se
iba al cine, sin que estos momentos se vivan como indisciplina. Este ti-
po de comentarios que no tienen relacién con la clase se dan muy ra-
ramente en las clases de francés. Asi mismo, en otro momento de la
misma clase, un nifo le pregunté a la profesora que si le gusta el mote.
En este caso, la profesora no contest6 y les pidié que hicieran silencio,
lo que se cumplié inmediatamente. Es posible que la libertad y confian-
za que se dan los estudiantes en mayor medida en las clases que son da-
das en espaiol y en el programa ecuatoriano se dé por la diferencia que
hacen entre el programa francés y el ecuatoriano. Como lo mencioné
un ex-alumno, se considera que las clases del programa francés son mas
dificiles por lo cual se debe poner mds atencién en clases, mientras que
en clases del programa ecuatoriano no es necesaria tanta atencion. Ast,
en cuanto a la diferencia de actitud, este ex-alumno menciona que

habia mucha, mucha... obvio que habia mucha diferencia. En una cla-
se de francés no volaba ni una mosca. Y en las clases de espafiol y de
ciencias sociales era un relajo, era justamente el espacio en que te po-
dias relajar de las otras clases [risas]. Y en todas las generaciones es asi.

(entrevista EA2: 19 de enero, 2007)

De hecho, segtin esta misma persona y todos los ex-alumnos y
ex-alumnas con los que pude hablar, esta actitud también valia acerca
de los diplomas preparados: el bachillerato francés y el ecuatoriano: “el
ecuatoriano era regalo si pasabas el francés” (Ibid: 19 de enero, 2007).

En la entrevista colectiva de octavo, este hecho mencionado por
ex-alumnos y ex- alumnas fue confirmado. Les pregunté en primer lu-
gar quién es su profesor o profesora preferida. Enseguida, gritando,
contestaron, “jla sefio de sociales!”. No creo que se tratara de quedar
bien con la profesora con quien ellos me veian, ya que pude ver en cla-
ses la buena relacién que existe entre ella y sus estudiantes. Ademas fue-
ron convincentes y argumentaron. Se sienten mds comodos en general
con un profesor ecuatoriano porque lo sienten mds cercano, hasta por
el idioma. Sienten que es mas facil hablar con los profesores ecuatoria-
nos. Ademds, esta profesora en particular es “muy buena gente”. Para
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saber si se trataba de algo particular a los ecuatorianos, pregunté a una
nina francesa de la clase, quien, sorprendentemente, contest6 que ella
también preferia a los profesores ecuatorianos y se sentia mas comoda
y cercana con ellos. De tal manera que no se trata sélo de una cuestion
de cercania cultural, incluyendo el idioma, sino que los profesores
ecuatorianos logran con su actitud ser mds cercanos a sus estudiantes.
Su actitud en general es bastante mds cercana y relajada, y menos auto-
ritaria que la de los docentes franceses, en cuanto a lo que yo he podi-
do ver. Esto a excepcidn de otra profesora, de décimo, quien es autori-
taria e intenta ser distante, pero en un esfuerzo por parecerse a lo que
ella considera mejor dentro de su mentalidad colonialista (entrevista
colectiva, octavo de educacidn bésica: viernes 23 de marzo, 2007).

Para incluir a los menores, en la clase de cuarto de educaciéon ba-
sica la actitud es aproximadamente la misma. En la entrevista colecti-
va, empezamos con las preferencias por ciertos profesores. Me explica-
ron que tienen dos profesoras principales y otras dos para actividades
puntuales como dibujo. Las principales son la profesora de francés y la
profesora de espafiol. En su mayoria, muy clara, los nifios y ninas pre-
fieren a la profesora de espaiiol, a pesar del limitado nimero de horas
en que la ven. Fue interesante que se argumentara que ella es buena,
que no manda deberes y no los castiga, mientras que un nifno que dijo
que no preferia a ninguna de las dos, explicé que le gustaba la profeso-
ra de francés porque con ella aprenden mds: “la de francés nos hace
aprender mas”. De hecho, una nifia hasta dijo que con la profesora de
espanol “casi no trabajamos casi nada” (entrevista colectiva, cuarto de
educacion basica: jueves 10 de mayo, 2007).

La valoracion de lo francés es bastante clara. Se sienten mas c6-
modos con los profesores y profesoras ecuatorianos, pero se valora
mads, sobre todo en lo académico -y se ha visto, desde los insultos sobre
todo, que lo relativo a la inteligencia es algo considerado sumamente
importante- a los profesores y profesoras francesas. Evidentemente, es-
ta percepcion no estd influida dnicamente por la diferencia de actitud,
mds o menos autoritaria. Esto queda claro cuando vemos el caso de una
profesora ecuatoriana que se comporta de manera autoritaria y estric-
ta con sus estudiantes pero que es valorada en menor medida que los
profesores y profesoras franceses. Otro aspecto que influye en esta per-
cepcion es lo que fue mencionado en el capitulo anterior: las horas de
clase son minimas en espaiiol, los coeficientes son infimos, y todo en el
colegio dice que lo francés es mds importante.
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La resultante diferencia de valoracién también fue visible en mo-
mentos en que dirigiéndose a mi, los nifios y nifias querian resaltar el
que hablan francés y podian hablar conmigo en francés. Lo tomaban
como algo particularmente positivo y como si les diera cierto estatus.
Hacian eso a pesar de que yo siempre les hablé en espanol y no me pre-
senté nunca como francesa. Ademas, siempre me vieron conversar con
sus profesoras en espanol (entrevista colectiva, quinto de educacion
bésica: jueves 19 de abril, 2007). Esta misma idea quedo clara al pasar
el test de percepcion étnica en una clase de quinto de educacién bdsi-
ca. Una nifia tuvo dudas sobre su nacionalidad. Decia ser francesa y pe-
leaba defendiendo esa idea contra otra nifia. Me preguntd, explicindo-
me que su papa es ecuatoriano y su mama de Loja y que vivieron en
Francia dos afos cuando ella era pequeiia, que si no es verdad que ella
es francesa. Decia esto con la certeza que eso queria decir que ella es
francesa. Esto me confirmé lo que otra profesora ecuatoriana me dijo
en cuanto a que todos o casi en el colegio quieren ser franceses y se
sienten orgullosos y franceses si vivieron alld o hasta si “la vecina es
francesa” (entrevista colectiva, quinto de educacion bdsica: jueves 19 de
abril, 2007).

Otro ejemplo, que se extiende ya a Europa, en una clase de pri-
maria: viendo los mapas geograficos en la pared del aula, un nifo se ex-
clamé, refiriéndose a Europa: “;Es tan pequefio pero tan avanzado!”. Al
oir eso, la profesora, ecuatoriana, explicé: “cuando vemos quien descu-
brié continentes”, se entiende que “Europa se beneficié y aproveché los
recursos de otros continentes’, queriendo explicar asi que hay una ra-
z6n histoérica, de explotacién, para que Europa sea mds avanzado. Es in-
teresante esta actitud. Esta profesora, que ya ha sido mencionada, siem-
pre intenta hacer que los estudiantes valoren al pais. Pero en mismo
tiempo, en esta ocasion, no desmintié que Europa fuera avanzado, de-
jando que se confirme en las mentes de los estudiantes una idea de su-
perioridad de Europa y por lo tanto de sus habitantes, sobre nuestro
pais (viernes 9 de marzo, 2007). Y la idea complementaria, que los
ecuatorianos y ecuatorianas somos menos avanzados, es normalmente
mas implicita, aunque como veremos estd claramente confirmada en
los tests, y también lo confirmé un nifio de primaria quien fue repren-
dido por decir que los ecuatorianos somos salvajes (martes 20 de mar-
70, 2007).
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Los tests que se aplicaron en las clases observadas fueron pasa-
dos por un total de 123 nifios y nifias entre 8 y 15 anos. Los resultados,
que pueden ser consultados en los anexos, muestran claramente una
valoracion mads positiva de los franceses con relacion a los ecuatoria-
nos, aun por parte de nifios y nifias que se auto-identificaron como
ecuatorianos y ecuatorianas. En total, las palabras mas usadas para re-
ferirse a los ecuatorianos y ecuatorianas fueron: bueno, educado e inte-
ligente. Mientras que las palabras mds usadas para los franceses son: ri-
co, inteligente, educado/limpio. El desglose por niveles no muestra di-
ferencias significativas segin la edad. Como vemos, en los dos casos son
apreciaciones positivas, aunque hay que recalcar que la palabra inteli-
gente sea mds usada para los franceses ya que coincide con la informa-
cién obtenida en las entrevistas y por medio de la observacion. La va-
loracion por calificativos se complementd por una valoracion en esca-
las que debian calificar inteligencia, belleza, desarrollo y civilizacién. El
resultado es cuantitativo y se puede observar en este caso de manera
mis clara la diferencia entre las valoraciones a ecuatorianos y franceses.
En todos los niveles y en total, los franceses son calificados con mds
puntaje que los ecuatorianos.

A pesar del escaso nimero de estudiantes que se identificaron
con Francia, se puede constatar que no existen diferencias de valoracio-
nes significativas segan si el estudiante se identifica como ecuatoriano
o como francés. En cambio, se nota una ligera diferencia en cuanto a
los estudiantes que se identificaron como franco-ecuatorianos, quienes
calificaron de manera un tanto menos negativa a las poblaciones indi-
genas.

Autoridades, profesores y profesoras

Un primer punto que debe ser mencionado es que existe una di-
ferencia de trato segun si el profesor es francés o ecuatoriano, por par-
te de las autoridades y de los profesores mismos. Segun el testimonio de
una profesora francesa, los profesores ecuatorianos son tratados con
desprecio, mépris, constantemente por las autoridades francesas del co-
legio, y también por una parte de los profesores franceses. Un ejemplo
de ello es como se han burlado de ellos en lo que se refiere a sus suel-
dos. Se les dijo que se les iba a subir el sueldo para que les pagaran co-
mo 60 minutos las horas de clase que son en realidad de 55 minutos,
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para que tengan el mismo trato que los franceses. Eso tuvo que esperar
tres o cuatro meses, y se determiné que a cambio de esa alza, se redu-
ciria el porcentaje de alza de salarios para el siguiente afio de mitad. Es
decir que si el alza debia ser del 3%, seria del 1,5%. Los profesores acep-
taron. Al empezar el aflo escolar siguiente, 2007-2008, al alza fue de
1,5%, como se habia previsto, pero ademds se volvié a bajar el sueldo
mensual a 55 minutos por periodo de clase. Asi, siguen ganando menos
que los profesores franceses, y ademds se bajo el alza anual de sus suel-
dos. Todo ello, decidido por el responsable de las finanzas en acuerdo
con el rector, ambos franceses (comunicacién personal: 12 de octubre,
2007). Asimismo, una profesora ecuatoriana afirmé que durante las ne-
gociaciones referentes a los sueldos, pudo oir a un miembro del perso-
nal administrativo francés diciendo que los ecuatorianos no se mere-
cian los mismos salarios. Ademds, esta misma profesora también pudo
presenciar un acto directamente discriminatorio hacia los empleados
ecuatorianos de la institucién. Un profesor francés que trabaja hasta
ahora en el colegio, grité en la sala de profesores, delante de varios
companeros y compafieras, que los profesores ecuatorianos no debian
quejarse de nada ya que ellos, franceses, vienen a “desasnarlos” (comu-
nicacion personal: viernes 14 de abril, 2007).

Este tipo de comportamientos es tolerado, y también se han to-
lerado actos de este tipo por parte de profesores franceses hacia alum-
nos y alumnas ecuatorianas. Esto, segin dos de las entrevistadas, por-
que los profesores y autoridades ecuatorianos del colegio, en particular
los més antiguos, miran a los franceses como superiores. Y es que la dis-
criminacion estd institucionalizada y asimilada a tal punto que aun las
diferencias abismales en los salarios pasan como normales.

Para finalizar este apartado, quiero citar a la rectora del colegio
quien sintetiza esta mentalidad colonialista y en particular con relacion
a Francia:

“yo te puedo decir que para mi los primeros afos de Louis Godin fue-
ron realmente de élite, por el tipo de familia que se involucré, porque
era gente que tenian... que se habian nutrido de cultura francesa, mu-
chos de ellos gente que hablaba francés, gente que habia vivido en
Francia” (entrevista ER: lunes 14 de mayo, 2007).
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Padres y madres de familia

Es evidente que aunque la escuela y el colegio tienen un rol fun-
damental en la socializacién y en la endoculturacién de los nifios y ni-
fias, las familias, los medios sociales y los medios de comunicacién tie-
nen un rol decisivo. Aunque estos temas no entran en el marco de este
estudio, me voy a referir brevemente a actitudes de madres y padres de
familia del colegio que demuestran también una mentalidad colonia-
lista.

Los padres y madres tampoco se portan igual segtin el origen del
profesor: hace unos meses un profesor ecuatoriano dijo a un alumno
que su trabajo no valia nada y lo botd a la basura. Frente a eso hubo un
escandalo y llamada de atencién al profesor en cuestién, pero todos sa-
ben que si un profesor francés lo hace no hay ningtin problema y nadie
va a reclamar (conversacién comunicacion personal: lunes 12 de febre-
ro, 2007). En ese caso, los padres del alumno en cuestion decidieron
que era mds importante quedarse callados y no reclamar porque lo que
querian es que ¢l sacara el bachillerato francés. Es decir que los maltra-
tos y humillaciones racistas deben ser soportados con tal de poder ir a
Francia a estudiar o al menos estar en su sistema educativo. Este tipo de
comportamiento coincide con la identificacién que se ha dado por par-
te de las élites blancas y mestizas del pais con Europa y Francia mas
puntualmente (Traverso, 2004). Se trata de una cultura extranjerizante
de las élites, siempre apegadas a Europa y en este caso a Francia, que ha
sido asociada con lo intelectual y artistico. Francia es visto por muchos
padres y madres de familia del plantel como una cultura superior, co-
mo una cultura de élite, como lo dijo la rectora (entrevista ER: lunes 14
de mayo, 2007).

Discriminacion

Discriminacion institucionalizada

La discriminacidn institucional en este plantel se visibiliza noto-
riamente en dos temas: los sueldos y las admisiones. Los dos temas han
sido tratados en diferentes puntos anteriores, por lo que no creo nece-
sario repetirlo. De manera resumida, las admisiones de este colegio lo-
gran, escudadas en razones que no son intencionalmente discriminato-
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rias, crear un alumnado exclusivo por medio de criterios de seleccién
excluyentes. Aunque el discurso oficial es el de la apertura, ingresar a
este colegio es algo dificil y complicado: no es un azar ni es comun ha-
blar francés ni tener padres francéfonos que hayan vivido en Francia.
Y, en lo referente a los sueldos, ya se ha explicado las diferencias impor-
tantes que existen de salarios entre franceses y ecuatorianos, las razones
que no son intencionalmente discriminatorias (al menos no oficial-
mente) y la manera natural como esto es asumido por los profesores y
profesoras, con raras excepciones.

En estos casos es claro que se trata de un racismo sin color, co-
mo el que es planteado por Bonilla-Silva (2006). No se trata de colores
y nadie es racista. Es que se escogen élites y coincidentemente son blan-
cas, a excepcion de algunos “blanqueados”, como la nifia xxxx que tie-
ne sus papds en altas funciones de organizaciones afroecuatorianas, y
como los afrodescendientes de nacionalidades europeas. Ademads, se
trata de un racismo como sistema y como relaciones de poder, como lo
dice De la Torre, basado en Bonilla-Silva: ésta es una institucién que
discrimina sistemdticamente (De la Torre, 2002). Y lo interesante es que
niega hacerlo y se lo hace de manera encubierta. Siempre son otras las
razones: por ejemplo la francofonia y la francofilia.

“Racismo sin racistas”

A continuacién presento varios casos y ejemplos que pueden ser
entendidos dentro de la definicién de racismo sin racistas de Bonilla-
Silva (2006). No hay ni racistas ni razas, pero si racismo. Un compo-
nente importante de este tipo de racismo es su negacién, la cual es vi-
sible en varios de los ejemplos que siguen.

Estando en la oficina de la secretaria, llegé la rectora y se sent6 a
conversar. Cont6 que en estos dias un nifio de primaria traté de “negro
cochino” a otro nifio. Al parecer ella habia olvidado mi presencia, ya
que en general no evoca este tipo de comentarios frente a mi o hace co-
mentarios contrarios para resaltar que en el colegio no hay racismo.
Cuando terminé de contar el hecho, pregunté: “;de primaria?”. Al pare-
cer eso le hizo reaccionar puesto que no me contest6 y enseguida si-
guié: “pero este nifo trata de indio a todos los que son ecuatorianos”
Este comentario debia de alguna manera justificar el comportamiento
del nifio que traté de “negro cochino” al otro; es decir que no era un
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problema que el primer nifo usara un insulto racista, “negro cochino’,
hacia el segundo nifo ya que el segundo nifo trata de “indios” a todos
los ecuatorianos. Para que sea valida la justificacion se necesita pensar,
tener como premisa, que lo que dice el segundo nifio es también un in-
sulto. Asi, decir a alguien que es “indio” es un insulto (lunes 12 de fe-
brero, 2007). Por otro lado, presenciamos aqui un componente del ra-
cismo que encontramos en Ecuador: su negacion. Este elemento, men-
cionado en Bonilla-Silva (2006), también es explicado por Van Dijk,
otro tedrico del racismo quien aporta mucho a la discusién: “denials
may be a move in a strategy of deferse, as well as part of the strategy of
positive self-presentation” (Van Dijk, en: Essed y Goldberg, 2002: 308).
Esta es una explicacion coherente para la negacién del racismo tenien-
do en cuenta que a nivel de la sociedad es algo mal visto, por lo cual a
nivel individual una persona necesita estrategias de defensa para pre-
sentarse en sociedad sin ser acusado de ser racista, cuando lo es.

En otra ocasidn, una profesora me contd que en el afio escolar
pasado, una nina ecuatoriana, mestiza, fue molestada e insultada du-
rante al menos un mes por un nifo francés de origen africano y de ras-
gos mulatos, hijo de un agregado cultural. El nifio molestaba e insulta-
ba a la nifia porque ella usaba faldas cortas, tratindola de “puta’, “pros-

» «

tituta”, “perra’; etc...

Este chico, el xxx, tiene algo, no sé pero tiene alguna ventaja, no. Su pa-
pa es diplomaético. Verds, la mamad de €l es... veris, ;le has visto ti a es-
te jugador de futbol, la sombra Espinosa? |...] Ya, asi es la mama de él.
[...1Y el papd es blanco, blanco, rubio, rubio, parece nérdico. Pero el
nifio salié mulato, porque resalta mas la raza negra. Entonces el empe-
z4 a molestar a esta nifa, pero tanto, tanto, tanto, incluso habia sido tan
grosero, pero que le decia a la chica pareces puta, eres una zorra, eres
una ramera, cobrame dos por uno, pero asi, verds. Bromas de ese tipo.
No, no bromas, ya a molestar.

(Entrevista EPCS3: viernes 11 de mayo, 2007)

La nina habria aguantado los insultos durante un tiempo, hasta
que un dia le contesto diciéndole “negro de mierda”. Al oir eso, el nifo
se quejo donde la adjunta del director, una sefiora francesa encargada
de los inspectores y de varios aspectos de la vida escolar en el colegio.



142 LYDIA ANDRES

Al oir eso, se hablé de discriminacidn, se hizo un escindalo en el cole-
gio y expulsaron a la nifia una semana. Segiin esta profesora la nifa
quedé traumatizada por el asunto, y, por cierto, no volvié a usar faldas
cortas. La profesora me explicé que lo que pasé fue un caso de discri-
minacién pero no en el sentido en que fue visto. Para ella, el problema
fue que el nifio era francés y la nifa ecuatoriana.

Esta chica, harta, ya harta de éste. El le habia molestado ya dos meses.
Y al final, cuando ella ya no aguantaba, un dia ella le dijo negro de
mierda me tienes harta, ya. Eso vio toda la clase. Se desata el problema
cuando este nifo habla. La diferencia fue que ella se aguanté los insul-
tos todo el afio. El, la tinica vez que ella le respondi, les conté a sus pa-
pas. Vino el papa acd al colegio, hablé con xxxx, dijo que no era justo,
que a su hijo una nifia le habfa dicho un insulto, racial, negro de mier-
da, le dijo, asi grosero. Y él pedia que a la nifia le boten. Cuando sale es-
to, todo el mundo sabia que era injusto porque la que fue victima todo
el afio de este nifio era ella. Ella por fin hablé con su mama. La mamd
vino acd, llord, suplicd, dijo que mi hija ha estado maltratada, mi hija
quiere irse del colegio, mi hija ya no aguanta ni un dia mds, el compa-
fiero ha sabido molestarle, pero recién me cuenta mi hija. Entonces, di-
ce, no es justo el castigo para mi hija. Porque, ;qué es peor que a una
nina le digan prostituta, puta, ramera, o que a un negro le digan negro?
Ya. Verds, la decisién, fue injusta, a ella le castigaron. Cuando yo me en-
teré de eso, hablé con la rectora ecuatoriana, y le dije ;que por qué la
castigada es ella? Yo sé perfectamente como era el grupo. El se merecia.
Y me dijo, porque no es insulto que él le diga a ella prostituta ramera,
puta, porque ella no es. Como ella no es, no es insulto. Lo que si es in-
sulto es lo que ella le dijo a él porque él si es negro. Entonces, eso es in-
sulto. Verds, yo me quedé con los ojos [mimica de sorpresa e incom-
prension] mas grandes de lo que tengo [risas]. No podia entender. Ve-
ras, me puse en los pies de la nifia, y en los pies de la mama4 de la nifia
porque incluso la mamaé hablé conmigo, consternada, y dije no es jus-
to, no es justo, porque ella fue victima todo el afio. La tnica vez cuan-
do ella estall6, le castigan a ella. Y luego como profesora, yo le vi, como
se hizo timida, apocada.

(Entrevista EPCS3: viernes 11 de mayo, 2007)

Efectivamente, esta niiia habia sido objeto de discriminacién de
género por parte de este niflo durante varios meses, y en cuanto a ello
las autoridades no dijeron nada, mientras que cuando la nifia dijo una
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palabra que pudiera ser vista como discriminatoria, enseguida fue ex-
pulsada una semana y humillada por la situacién que se convirtié en
escandalo en el colegio. Es un hecho que no es facilmente explicable: el
caso de la nina fue castigado muy duramente mientras que el del nifio
no fue castigado. Mientras que la nifia sufrié insultos y discriminacién
durante varias semanas, y luego fue ademas humillada y expulsada
temporalmente, el nifo de cierta manera salié triunfante ya que no sé-
lo pudo insultar a la nifia a su antojo sin ser castigado sino que también
logré que ella fuera reprimida publicamente y expulsada. Esta profeso-
ra, frente a la situacidn, se quejo ante la rectora alegando que la diferen-
cia se hacia porque el nifio era francés y ademads hijo de agregado cul-
tural, de tal manera que gozaba de cierto estatus frente a las autorida-
des, del cual no gozaba la nifia quien era ecuatoriana, Es decir que se
trataba de una discriminacién por parte de las autoridades del colegio
segun la nacionalidad. Al oir eso, la rectora declaré que lo que pasaba
era que el caso de la nifa no era importante porque no eran ciertos los
insultos, es decir que la nifia no era una prostituta, mientras que el ca-
so del nino era importante porque “él si es negro”. En este punto, la si-
tuacion se complica mads: si existiria una discriminacion segun la nacio-
nalidad, y esto es corroborado por muchos otros testimonios que
muestran las diferencias de trato segtin este criterio, ademas de los re-
sultados del test de percepcion étnica, pero, ademas, también existe dis-
criminacién de género no castigada, y discriminacién racialista solapa-
da. Se castigd un hecho por ser presuntamente racista, pero el argu-
mento de la rectora para justificar que el caso de discriminacion de gé-
nero no es castigado y el otro si es que el nino “si es negro”. Es decir que
si hay algo malo en tener la piel mas oscura, y es una ofensa decirle a
alguien que su color de piel es oscuro porque tener la piel de ese color
es algo malo, vergonzoso, que no debe ser dicho. Es como si se pusiera
al descubierto algo malo, feo, vergonzoso, que no debia ser visto. Es de-
cir que no es lo racista que es castigado, y tampoco se castiga el sexis-
mo ni la calumnia, sino que se castiga el haber dicho a voz alta que un
nifio es como es. Esta serfa la 16gica desde las autoridades. Claro, el pro-
blema entonces es que es en la esfera de las autoridades que encontra-
mos racismo, pero solapado: castigamos a los que tienen comporta-
mientos racistas, pero pensamos que es malo “ser negro” (viernes 16 de
marzo, 2007). Esto, sin olvidar que la respuesta de la nifia fue también
en si un insulto racista.
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Otro ejemplo: en el dia del maestro, una madre de familia, pre-
sidenta del comité de padres y madres de familia de tercero de educa-
cién badsica, fue a entregar regalos a las profesoras de ese nivel. Para in-
gresar a la primaria se debe pasar por la recepcién conjunta a la ofici-
na de la directora de primaria. Alli trabajan dos personas: una mujer
ecuatoriana y un hombre francés. Cuando llegé esta madre de familia,
se encontraban alli la directora (quien es francesa), los dos recepcionis-
tas y la esposa, francesa, del recepcionista francés. La madre de familia
explicé a qué venia. La reaccién de la directora y de la pareja de france-
ses fue sorprendente para la madre de familia. Se asombraron burlona-
mente y denigraron la tradicién de festejar a los maestros comportan-
dose como si fuera algo ridiculo y burldndose. Asi, la directora se excla-
mo: “Quest-ce que C’est que ¢a?”Z, y tras oir la breve explicacién, el re-
cepcionista francés dijo “Oui, ils font ¢a”3 en un tono despectivo y bur-
16n. Y, hasta la esposa del recepcionista se metio6 en la conversacién pa-
ra burlarse: “et pourquoi pas le jour des coiffeuses?”4 (Ella tiene una pe-
luqueria, donde, por cierto, ya se ha comportado de manera discrimi-
natoria con relacién a los ecuatorianos y ecuatorianas, como lo afirmé
una ex-trabajadora del lugar?!). Con ello, los tres se rieron, mientras la
madre de familia esperaba poder pasar para entregar los regalos a las
maestras, y la recepcionista ecuatoriana seguia en su trabajo sin parti-
cipar de la burla. Estd claro que no es normal que la directora de la pri-
maria se burle de las costumbres de los ecuatorianos y ecuatorianas,
aun menos estando acompanada de personas que tienen antecedentes
de comportamientos discriminatorios hacia los ecuatorianos y ecuato-
rianas. Efectivamente, varias personas vinculadas al colegio me han in-
formado de comportamientos discriminatorios por parte del recepcio-
nista francés de la primaria, quien ni siquiera saluda a los padres y ma-
dres de familia que pasan por la recepcion cuando estos parecen ser
ecuatorianos (viernes 13 de abril, 2007).

No todos los actos de racismo son encubiertos o solapados. Al-
gunos son abiertamente racistas, algunos se hacen piblicos y otros no.

Conversando sobre el tema de mi tesis y sobre experiencias con
la rectora, un padre de familia conté una experiencia que tuvo con la
rectora. En el primer trimestre del 2006 di una breve conferencia sobre
racismo para los alumnos y alumnas interesados de los niveles superio-
res. Fui invitada por recomendacion del esposo de una amiga, madre de
familia, ya que ella le conté que ese era el tema que yo estaba trabajan-
do. En esta ocasién su esposo conté que un miembro del personal ad-
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ministrativo le habia preguntado a él quién podia dar la conferencia,
que fuera un antropdlogo, y él le sugirié un antropélogo afro-ecuato-
riano. Frente a ello la persona habria reaccionado diciendo “estos ne-
gros hijueputas”. Y es asi que fui yo quien dio la conferencia. Es intere-
sante notar que en aquella ocasion, la persona en cuestién estando en
una situacién absolutamente informal y con un amigo, por lo tanto re-
lajada y en confianza, no se abstuvo de hacer un comentario eminente-
mente racista y que es en realidad muy comun en el pais. Pero, frente a
mi, una expresion de este tipo es casi imposible, no sélo a causa del te-
ma de mi trabajo, sino porque nos encontramos en el marco del cole-
gio, es decir en una institucién que se encarga de ensenar una cultura
legitima, y por lo tanto politicamente correcta y que no puede conlle-
var, al menos explicitamente, connotaciones racistas o discriminatorias
(jueves 15 de febrero, 2007).

También hay actos racistas que si son publicos. Son varios los ca-
sos que me fueron relatados, pero sélo mencionaré dos, un caso de pri-
maria y un caso de secundaria. En la secundaria, un profesor francés,
que tiene en su repertorio ya varios actos de este tipo, es conocido por
haber iniciado sus clases durante varios meses insultando a los ecuato-
rianos y al pais: pais de subdesarrollados,

por poco bdrbaros, incivilizados. El mismo profesor en una ocasidn,
durante un examen, insulté a un estudiante cuando éste pregunté si
podia sacar una hoja mas. La razén: si fueran desarrollados ya tendrian
cinco hojas, ustedes el rato que les falta se ponen a buscar, “pobres ni-
fios subdesarrollados”.

(entrevista EPCS3: viernes 11 de mayo, 2007).
Finalmente, el caso de primaria:

Y un caso que a mi me escandalizé de un profesor que ya no estd aqui.
En la primaria, yo sé que les cogia a los nifios de segundo grado, y ter-
cer grado, de la cabeza v les metia la cabeza en el tarro de basura. Les
decia como son subdesarrollados, no aprenden, pero que cogia y les po-
nia la cabeza en el tarro de basura.

(Entrevista EPCS3: viernes 11 de mayo, 2007)
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Construyendo un Nosotros

En este espacio, el de la escuela, el del colegio, se crea una cultu-
ra particular, que recoge los rasgos principales de la sociedad en la cual
se encuentra, pero también recoge mas especificamente rasgos del me-
dio social del que proviene su alumnado, y por dltimo tiene rasgos que
le son propios y que corresponden a su organizacién y funcionamien-
to. Este caso recoge de la sociedad nacional el contenido de su racismo,
recoge de la sociedad nacional y de la sociedad global el discurso en
contra del racismo, tiene como rasgo caracteristico de su medio -fran-
cés y de élite- la mentalidad colonial y la tendencia extranjerizante, y
tiene como rasgo particular cierto tipo de relaciones entre franceses y
ecuatorianos.

Este marco es importante porque es en éste que los niiios y ninas
crecen y aprenden su cultura, la cual los marcard en su forma de ver el
mundo, en su manera de pensar y de sentir, en su manera de compor-
tarse, y estos modos serdn los mds solidos con relacion a los que pue-
dan adquirir mas tarde. La escuela es por excelencia la institucién so-
cializadora, sobre todo en el caso de las élites ecuatorianas. Alli asimi-
lan su cultura.

Al socializar se realizan dos procesos esenciales de construccién
de identidad, individual y social: se identifica y se diferencia, segn la
psicologia del desarrollo, o se construye un nosotros y un otro segun la
antropologia. Uno se identifica con ciertos valores, ciertas personas,
ciertos conocimientos... y crea un endogrupo de pertenencia, o varios,
mientras que se diferencia y se distingue de otros quienes son portado-
res de valores, creencias, conocimientos, comportamientos diferentes.
Asi se va conformando identidad.

El Otro, los varios otros que existen en Louis Godin, han sido
presentados a lo largo del trabajo. Son indigenas, son afroecuatorianos,
quienes son en gran medida desconocidos, estereotipados y discrimi-
nados; también es el francés en el caso de la mayoria, los ecuatorianos
y ecuatorianas. ;C6mo se construye la relacion con estos dos otros?

En el caso de indigenas y afrodescendientes, la relacion ha sido
obvia: oposicién. En las entrevistas, al preguntar cudl era la diferencia
con “nosotros’, con relacion a los grupos étnicos mencionados, el tema
recurrente fue la educacién. Se mencioné: educacion, principios, civi-
lizacién. Mencionaron que “nosotros somos civilizados”, asociando ello
con la educacién formal, mientras que los indigenas son menos educa-
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dos. La asociacion civilizado-educado habia sido explicita y repetida,
por lo cual pude preguntar si consideraban que los grupos indigenas
son salvajes, lo contrario de civilizado. La mayoria tuvieron una actitud
afirmativa, pero no se atrevieron a hablar, aunque se los oia murmurar.
Algunos terminaron atreviéndose a opinar diciendo que se trataba de
que no son educados. Es decir: era una manera de decir que son salva-
jes pero de una forma encubierta ya que decir que son salvajes seria mal
visto. De hecho se regresaban a ver unos a otros buscando apoyo y
aprobacién, como si no se atrevieran a decir lo que pensaban de forma
directa. Algunos deben haber dicho a voz baja que si son salvajes ya que
otros, contestando, dijeron que no era eso. Otros optaron por decir que
no sabian si son salvajes. Para que especificaran de qué se trataba ser
salvaje, mencionaron, claro, la falta de educacién, pero también se
mencioné ser canibal. Ello muestra claramente la persistencia de pre-
juicios y estereotipos que tienden a deshumanizar al Otro, indigena y
afro-descendiente, en oposicién a un nosotros blanco o mestizo civili-
zado (entrevista colectiva, décimo de educacion badsica: jueves 19 de
abril, 2007).

Y, la relacion con el francés es una relaciéon aparentemente ambi-
gua: son superiores, queremos ser como ellos y valoramos lo que son,
pero también los aborrecemos y podemos decir que son sucios o me-
nos lindos que los ecuatorianos cuando estos son vistos como mestizos
y blancos (resultado que se encontré en el test de percepcion étnica). La
valoracion positiva de los franceses y de los blancos en los tests mues-
tra claramente la identificacién y valoracién con ellos, y corresponde a
la actitud colonial y de élite mencionada anteriormente. Pero en mis-
mo tiempo, si se dan comentarios negativos, sobre todo por parte de es-
tudiantes mayores, y aun mds tratdndose de ex-alumnos y ex-alumnas,
como si el proceso de critica afectara en una desvalorizacién o desmi-
tificacion de la imagen del francés en este caso, y probablemente del eu-
ropeo en general.

Lo interesante aqui es que se crean seres acomplejados. En efec-
to, aun si existe un proceso de critica, la manera de sentir esta bien in-
teriorizada. Una alumna resumid esta idea durante una entrevista co-
lectiva. Al preguntarles si habian casos de discriminacion en el colegio,
dijeron que no entre los alumnos y alumnas, menos una nifa, que lue-
go fue apoyada, quien dijo que si habia discriminacién de género. Y di-
jeron que si hay profesores que discriminan, y especificaron que eran
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casos en que profesores franceses discriminan a ecuatorianos diciendo
que son “salvajes”, “incivilizados”; hablaron de profesores franceses que
hacen sentir mal a los alumnos con este tipo de comentarios y otros que
también quieren decir que los franceses son superiores y los ecuatoria-
nos inferiores. Una nifa explicé que ellos saben que no es asi, pero que
asi los hacen sentir (entrevista colectiva, octavo de educacion bdsica:
viernes 23 de marzo, 2007).

Este acomplejamiento es evidente también en los tests. La mayo-
ria de los estudiantes, 81 de 123 se consideran mestizos, y 62 se identi-
fican con Ecuador, pero las valoraciones no cambian por identificarse
con Ecuador y con ser mestizos. Sus apreciaciones son las mismas: los
franceses son calificados de mejor manera que los ecuatorianos, y los
blancos tienen también mejores calificaciones que los mestizos. Esta
idea también es mencionada en el estudio de Carillo y Salgado, del
2002:

“El asignar a los blancos-mestizos el atributo de “agradables” por parte
de los grupos subordinados demuestra una baja autoestima hacia si
mismos y una contradictoria admiracién e identificacién con el grupo
cultural dominante”

(Carrillo, Salgado, 2002: 71).

;Como se construye el nosotros? En oposicién a los otros, en pri-
mer lugar: es decir no se es lo que el otro es. Y es justamente esa situa-
cién que crea un conflicto en el alumnado en lo referente a los france-
ses: no somos ese otro, quisiéramos serlo de alguna manera, pero no
podemos. ;Cémo se asimilan estas ideas? ;Como se las integra para ser
parte de nuestra identidad? Para contestar se pueden juntar tres nocio-
nes: el habitus, los imaginarios, el curriculo oculto.

El habitus como lo entiende Pierre Bourdieu: las actitudes y
précticas aprendidas desde la nifiez son asimiladas en gran medida in-
conscientemente y se siguen practicando de la misma manera. Ademds,
se puede afadir que ain cuando a partir de la adolescencia los sujetos
pueden hacerse criticos con sus propias actitudes y comportamientos,
y con sus pensamientos, es dificil que se cambie la manera de sentir. De
alli la existencia de comentarios y comportamientos que se contradi-
cen: “no soy racista pero...” Lo que sigue después del “pero” en muchos
casos no es mas que una racionalizaciéon que sirve para justificar una
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manera de sentir que no puede ser cambiada.

La integracién y apropiacién de estas actitudes y précticas se ha-
ce a través de los imaginarios, los cuales son creados tanto por las inte-
racciones, como por los discursos y representaciones. En cuanto a las
interacciones se nota la ausencia de interacciones con poblaciones in-
digenas y afroecuatorianas, mientras que las interacciones con france-
ses y otros extranjeros son mds comunes, y las que se desarrollan con
franceses son ambiguas. Los discursos y representaciones son los que
hemos visto en los programas, en los textos escolares, en los eventos
discriminatorios.

El curriculo oculto toma aqui importancia. Como se dijo, el
aprendizaje es mayormente inconsciente. El curriculo oculto se refiere
justamente a todos los mensajes, a las representaciones, a las ideas y
concepciones que los nifios y nifas adquieren de manera inconsciente,
y sobre todo a partir de actitudes, discursos y practicas cuyo mensaje
no es intencional. Un ejemplo de ello son los racialismos. Los profeso-
res que ensenan a pensar con la nocion de razas humanas no lo hacen
de manera intencional.

Notas

1 No se descarta la importancia de las familias y los medios de comunicacién en la
inculcacion de estas ideas, pero como se dijo al principio, éste no es el espacio
para tratar estos temas igualmente importantes.

“sY eso qué es?”

“Si, eso hacen.”

“3y por qué no el dia de las peluqueras?”

Por una coincidencia, esta misma madre de familia estuvo un tiempo antes en es-
ta peluqueria. La empleada del lugar le afirmé que no la dejaban sentarse y no le
estaba permitido usar las mismas tijeras que la “patrona” francesa y que varias ve-
ces la maltrataron verbalmente, tanto la duefia como su esposo (el empleado re-
cepcionista de Louis Godin), haciendo referencia a su nacionalidad.

[0 VSN UV I (]



CONCLUSIONES

En primer lugar, y refiriéndonos a los objetivos planteados al
principio de la investigacién, hemos constatado que el racismo presen-
te en el colegio estudiado, como reflejo del que existe en la sociedad na-
cional, es un racismo que si se basa en la idea de raza entendida ésta co-
mo un constructo social, y que también es un racismo cultural. La ma-
nera mas acertada de llamarlo seria un racismo sin racistas y sin razas,
en el sentido en que es un racismo negado. La discriminacién en base
a una idea -que se ha llamado raza- que agrupa a seres humanos en
grupos que son percibidos como definidos por caracteristicas negativas
y pensadas como innatas o inmutables si estd presente en los discursos
e imaginarios de los ninos, nifas y adolescentes que participaron de la
investigacion!. Esta idea incluye al racismo cultural puesto que éste se
refiere a la percepcion de rasgos culturales, morales, psicolégicos que
son vistos como inmutables.

La nocién de racismo cultural, postulada por varios autores
mencionados en el primer capitulo, es aqui completada con la nocién
de racialismo. Como se constatd en el transcurso de la investigacion, la
percepcién de rasgos culturales morales psicolégicos como inmutables
o innatos —definicién del racismo cultural- estd acompanada de un ra-
cialismo, es decir de la percepcion de la realidad social y de los grupos
humanos a través de la idea de raza ain cuando ésta no es explicitada
en el discurso.

En lo que se refiere al racismo institucionalizado, mencionado
por Bonilla-Silva y por De la Torre en el caso ecuatoriano, hemos cons-
tatado su existencia en la institucién educativa estudiada. Pero, como
pudimos observar, la discriminacion racialista no se basa inicamente
en este tipo de racismo. El racismo estd institucionalizado, pero no se
transmite unicamente por este medio. Sobre todo, estos autores, al
igual que los que fueron mencionados en el caso del racismo cultural,
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no se preocupan de la asimilacién del racismo en tanto ideologia. Un
aporte fundamental de esta investigacion es precisamente el juntar las
nociones de racismo planteadas por varios autores y complementarlas
con las nociones de imaginario, habitus y, en el caso de la institucién
educativa el curriculo oculto, con el fin de explicar cémo se transmite
el racismo. También se puntualizé el contenido del racismo en Ecuador
y en las élites mas especificamente con las nociones de mentalidad co-
lonialista, eurocentrismo y racialismo, ideas que complementan los
andlisis ya planteados en el pais acerca del contenido del racismo.

El racismo es entendido como una ideologia que se encuentra y
actia en imaginarios y practicas, y que estd presente en toda la socie-
dad, incluyendo a todos sus miembros. Por lo tanto, las relaciones que
se establecen entre sus miembros estardn siempre en mayor o menor
medida definidas por esta ideologia que les permite situarse con rela-
cién al otro, su situacién dependiendo siempre del otro con el que in-
teractien.

El contenido de esta ideologia, del racismo en el Ecuador, es un
producto de la evolucién de la sociedad y de las relaciones entre sus
miembros, politicas, culturales, econdmicas. Desde su origen en la Co-
lonia, el racismo ha tenido cambios importantes, pero su origen adn es
claro en los contenidos actuales. El color de la piel y cualquier signo vi-
sible que pueda ser asociado con un origen indigena o afro-descendien-
te puede ser suficiente para ser objeto de discriminacién. Y se mantie-
ne la sobrevaloracién de lo blanco y del europeo, como ideales que se
construyen de la misma manera: color de piel y otros rasgos visibles, no
s6lo fenotipicos, asociados con caracteristicas culturales, morales, psi-
colégicas consideradas positivas.

El contenido y el origen del racismo que encontramos en el
Ecuador también explican la relacion que tiene este tipo de discrimina-
cién con las élites. Dentro de una sociedad que se ha construido junto
con una ideologia racista, las élites formadas son evidentemente seg-
mentos de dicha sociedad que corresponden alos que no suelen ser dis-
criminados. Claro, como se ha planteado, el racismo estd presente en
todos los miembros de la sociedad y es relacional, de tal manera que la
persona blanca-mestiza ecuatoriana que en una ciudad ecuatoriana
puede discriminar a otra persona por ser indigena o afro-descendien-
te, puede ella misma ser discriminada por ser “sudaca” estando en Es-
pana. Pero es interesante que atin cuando esta misma ideologia puede
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perjudicar a las élites del pais, igual se la mantiene. Eso se debe de ma-
nera general al modo cémo es transmitido el racismo, en gran media-
da inconscientemente y también de manera institucionalizada. Al estar
inserto en los imaginarios y maneras de sentir, este tipo de discrimina-
cion es presente en todos, atn en los discriminados. Pero, ademds, en el
caso de las élites, no se puede obviar el que una ideologia racista ayuda
a mantener a sus miembros en el lugar privilegiado en el que estan;
aunque ello no quiera decir que la transmision del racismo en las élites
se haga intencionalmente -aunque puede serlo. Ademas, las élites, por
definicién, son en gran medida las portadoras y creadoras de una cul-
tura dominante que condiciona los imaginarios de toda la sociedad.
Asi, el que las instituciones educativas de élite ensefien el racismo es
significativo, ya que se transmite una ideologia que justifica su posicién
dentro de la sociedad y al mismo tiempo se recrea constantemente di-
cha ideologia la cual es, por ser parte de la cultura dominante, difundi-
da en el resto de la sociedad ecuatoriana.

;Cémo se perpetua el racismo en esta institucion, como ejemplo
representativo en diferentes grados de las instituciones educativas del
pais y sobre todo de las de élite? ;Cudles son las practicas y los discur-
sos que alimentan los imaginarios y perpettan este tipo de discrimina-
cion? Una primera respuesta es el racismo institucionalizado, el que ex-
cluye a ciertos sectores de la poblacion de la entrada a ciertos medios
reproduciendo asi espacios como el que fue estudiado donde la diver-
sidad étnica y cultural ecuatoriana no se ve representada. En segundo
lugar estan los errores, los estereotipos, el racialismo, el paternalismo,
que encontramos a veces de manera explicita y a veces implicita, que
pasan por discursos, por representaciones y por comportamientos. Y se
debe destacar que la parte inconsciente de la adquisicion de la ideolo-
gia racista es muy importante, puesto que como parte de la cultura es
adquirida en gran medida durante la infancia sin procesos criticos y a
través de asociaciones y mecanismos cognitivos de los que no se tiene
consciencia. Aqui es interesante tomar lo expuesto por Emma Cervone:
la manifestacion del racismo en Ecuador es mas que un rezago del ré-
gimen colonial; “es un habitus, no tan inconsciente, que alimenta la
practica social, sobre todo en contextos donde la interaccién entre los
varios agentes sociales es cotidiana” (Cervone, 1999b: 141). Al afirmar
que las practicas racistas no son tan inconscientes, la autora pone de
manifiesto que pueden ser tanto inconscientes como conscientes. Esta
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idea me parece ser la mas acertada puesto que afirmar que son siempre
comportamientos determinados por una actitud racista inconsciente
no es posible dada la informacién que existe en cada vez mayor canti-
dad a nivel mundial sobre racismo, y por otro lado, afirmar que las
practicas racistas son siempre motivadas conscientemente tampoco pa-
rece acertado en un pais donde este tipo de comportamientos ha sido
parte de lo cotidiano durante varios siglos. La nocién de habitus es en-
tonces pertinente para entender, en parte, la manifestacion del racismo
en Ecuador. Pero se debe objetar a la autora que no se trata mayorita-
riamente de un aprendizaje en la interaccion, ya que como pudimos ver
en este estudio la ausencia de diversidad étnica y la ausencia de interac-
cién entre los agentes sociales, como los nombra, también es un hecho
que alimenta el racismo, y sobre todo el racismo también se aprende de
otras formas.

Para complementar esta idea es necesario puntualizar que aun-
que la institucién educativa es un importante medio de perpetuacién
del racismo, evidentemente es tan s6lo uno entre otros. Los medios de
comunicacion, las familias y medios sociales en los que viven los dife-
rentes miembros de la sociedad ecuatoriana son factores que tienen un
peso fundamental a la hora de reproducir el racismo. También quiero
enfatizar en que el colegio donde se realiz la investigacion es s6lo un
ejemplo, posiblemente de los menos racistas ya que abrieron sus puer-
tas, y que lo que se pretendio aqui es a través de un caso vislumbrar lo
que sucede en los colegios de élite ecuatorianos en general.

Con este estudio y estas conclusiones he querido contribuir al
conocimiento y entendimiento del racismo en el Ecuador. Quiero des-
tacar varias ideas. Se ha dado una definicién del racismo en el Ecuador
mas acorde con la realidad del pais, tomando en cuenta tanto explica-
ciones psicolégicas, como explicaciones socioldgicas y explicaciones
historicas. Se ha logrado integrar la vision psicoldgica tomando en
cuenta mecanismos cognitivos como la asociacién y el estereotipo.
También se han anadido elementos a la reflexion. Las nociones de ra-
cialismo, mentalidad colonial y eurocentrismo son claves para entender
el racismo en nuestro pais. Finalmente, espero con esto contribuir al es-
tudio de las élites en un pais donde éstas no han sido estudiadas o muy
escasamente.
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Recomendaciones

Las recomendaciones que se hacen a continuacion se refieren de

manera general al sistema educativo ecuatoriano.

Un primer punto estd expuesto en el articulo 31 del convenio 169
de la OIT: “Deberan adoptarse medidas de cardcter educativo en
todos los sectores de la comunidad nacional, y especialmente en
los que estén en contacto mds directo con los pueblos interesa-
dos, con objeto de eliminar los prejuicios que pudieran tener con
respecto a esos pueblos. A tal fin, deberan hacerse esfuerzos por
asegurar que los libros de historia y demds material didéctico
ofrezcan una descripcidon equitativa, exacta e instructiva de las
sociedades y culturas de los pueblos interesados.”

Ademads de mejorar los textos escolares, es necesario que los pro-
gramas sean cambiados, dando mas espacio a la ensefianza de la
diversidad étnica y cultural del pais.

De forma mas precisa es necesario que los colegios con estatus
especiales, como el que fue estudiado, tenga un mayor control de
la aplicacién de los programas del Ministerio de Educacién. Por
ejemplo, en Louis Godin es necesario que se eleve el nimero de
horas dedicado a realizar el programa educativo ecuatoriano.

Se necesita actualizar los conocimientos sobre los cuales se basan
los profesores de historia, geografia, civica y ciencias sociales. Es-
to deberia acompanarse, para tener un verdadero efecto, de un
tipo de capacitacion continua obligatoria.

Las politicas de discriminacion positiva pueden parecer contra-
dictorias, y pueden serlo, pero pueden también ser necesarias en
un pais donde la discriminacién afecta las posibilidades de cier-
tos grupos sociales que han sido discriminados. Este tema es ex-
plicado y analizado convincentemente en Bonilla-Silva (2006).
En el caso ecuatoriano, se trataria de reflexionar sobre la posibi-
lidad de incluir este tipo de politicas en el sistema educativo for-
mal obligando a las instituciones a llenar cupos de admisién con
nifios y nifias indigenas y afro-descendientes, por ejemplo, y si
fuera necesario con la ayuda de becas de estudio reales. Esto con-
tribuiria notablemente a disminuir el racismo institucional.
Otro aspecto importante en este sentido seria un mayor control
por parte de las autoridades ecuatorianas para evitar este tipo de
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discriminacion a nivel del profesorado y de los empleados de las
instituciones educativas en general.

También se podrian realizar talleres de sensibilizacion al tema del
racismo tanto para profesores, como para el resto del personal, y
para los estudiantes.

Tomando en cuenta que la mayor parte de la cultura es adquiri-
da hasta la edad de los seis anos aproximadamente, seria impor-
tante realizar un estudio del mismo tipo en jardines de infantes.
Asimismo, realizar este tipo de investigacion en varias institucio-
nes educativas que sean representativas de la diversidad de insti-
tuciones y alumnados seria un primer paso para proponer refor-
mas para el sistema educativo nacional orientadas a la disminu-
cién del racismo.

Efectivamente, se deben plantear reformas integrales al sistema
educativo: los curriculos deben ser revisados y cambiados.

La interculturalidad no debe ser una particularidad de ciertas
instituciones, sino que deberia estar presente en todas las insti-
tuciones educativas del pais.

Notas

1

Aunque los nifios y nifias més pequefios pueden ser mas explicitamente racistas
en actitudes y palabras, también niegan el racismo y perciben que es algo mal
visto y no correcto; asi, ninguno se define como racista. La negacién es algo co-
miin a todos y todas, nifios, ninas, adolescentes, personal adulto, enmarcandose
claramente en la definicién de racismo planteada. Los comportamientos racistas
suelen darse en ambientes de confianza, donde la persona no piensa poder ser
“delatada” o juzgada. Los nifios y nifias mas pequefios tienen el mismo tipo de
comportamiento, pero en algunos casos la idea atn no ha sido completamente
asimilada, de tal manera que son mds propensos a tener este tipo de comporta-
mientos publicamente; el limite impuesto por la sociedad que dice que no es co-
rrecto ser racista todavia no ha sido bien interiorizado.
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ANEXOS

Guias de entrevista

Rectora ecuatoriana

- Desde cuando trabaja en el colegio

- Qué funciones ha desempenado

- Cudles son sus funciones actualmente

- Historia del colegio

- Participacién de Ecuador y Francia

- Organigrama: Consejo administrativo, Asamblea general, Con-
sejo Directivo, por qué se convirtié en fundacion, cémo funcio-
na fundacién y cémo funciona colegio

- Financiamientos

- Estatus para ecuador

- Estatus para Francia

- Relaciones entre los dos sistemas educativos

- Profesores: cémo son contratados, segin qué criterios, diferen-
cias entre los del sistema francés y los del sistema ecuatoriano

- Programas: cudles, como se armonizan, cémo se distribuyen ho-
ras de clases, segun qué criterios, quién decide y cémo se decide,
uso de textos escolares

- Sistemas de calificacion: equivalencias

- Admisiones

- Origen alumnos: nacionalidad, regién y ciudad en caso ecuato-
riano, pertenencia a grupos étnicos

- Padres de familia: qué relacion tienen con colegio, qué relacion
tienen con Francia y el colegio cuando inscriben a sus hijos e hi-
jas; personajes publicos,, importantes, conocidos, a nivel econé-
mico, politico, intelectual, artistico, militar.
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Cuantos de personal docente y administrativo son ex-alumnos o
estaban antes relacionados con el colegio o con Francia.
Actividades: eventos, calendario, fiestas, talleres y actividades ex-
tra-curriculares, participacién en concursos inter-colegiales, sa-
lidas; eventos para profesores y personal.

Casos de discriminacion: género, sexualidad, etnia, nacionalidad

Directora de primaria

Cémo llegé al colegio

Qué le gusta y qué no le gusta del colegio

Cuales son sus funciones

Cémo es escogido el personal y cudles son los diferentes estatus
Cémo son las relaciones entre profesores y personal en general
Cémo son las admisiones, qué criterios

Cdémo se deciden programas y como se armonizan

Qué piensa de la diversidad cultural que existe en el colegio; hay
problemas, es enriquecedor...

Casos y problemas de discriminacién

Orientadora

Como lleg6 a este colegio

Cémo es el trabajo, cudles son sus funciones y responsabilidades
Como es el proceso de admision

Qué criterios se usan, que caracteristicas son tomadas en cuenta
y por qué

Cual es el medio socio-econdmico de la mayoria de los nifios
Casos de discriminacién

Profesoras de espariol y de ciencias sociales

Cémo entré a Louis Godin

Estudios

Tiempo y experiencia de trabajo

Cursos, horas por curso, y contenido por curso

Cambios en el contenido: quién decide, evolucién en anos
Uso material didactico: textos escolares, videos, salidas...
Armonizacién con programa francés

Programa: quién decide, segiin qué criterios
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Contenido acerca de historia del Ecuador, proporcién con rela-
cién a historia de América Latina y el mundo

Historia precolombina: contenido y proporcién

Diversidad cultural actual

Reforma de 1998

Casos de discriminacion

Comportamientos alumnos y alumnas, interés por materia, dife-
rencias de actitud

Relaciones entre profesores, y con el resto del personal

Ex-alumnos y ex-alumnas

Edad, ocupacién, ano de graduacion, estudios y trabajos, nacio-
nalidad

Cémo entrd al colegio

Descripcién colegio

Programa de ciencias sociales: impresién sobre conocimientos
adquiridos sobre historia del Ecuador, diversidad cultural
Importancia del programa ecuatoriano y del programa francés
Diversidad en el colegio

Actitud con relacion a Francia, Ecuador

Comportamientos discriminatorios

Experiencias fuera del colegio con gente del colegio

Entrevista colectiva a alumnos y alumnas

Cémo entraron al colegio

Familias: profesiones, lugares de residencia, filiacién o afinidad
con personajes publicos, histéricos...

Qué es lo que mads se aprecia en clases

Qué clases prefieren, por qué, como se sienten, por qué

Se portan diferentemente segtn la clase, segtin la materia, segun
el profesor

Diferencia entre clases y exdmenes

Percepcion programas

Percepcion profesores

Percepcién bachilleratos

Conocimiento historia del Ecuador

Conocimiento diversidad cultural

Actividades fuera del colegio: cuales, con quién
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- Paseos de fin de ano, salidas organizadas por el colegio

- Cbémo es la vida en el colegio, como son las relaciones entre
alumnos, con profesores, con autoridades, con personal...

- Qué entienden por indio

- Qué entienden por pais multicultural

- Qué es un grupo étnico

- Qué es civilizacién y qué es salvajismo

Némina de entrevistadas y entrevistados

— _
Cédigo Relacién con Fecha Lugar
entrevista el colegio

1
EEAI Ex -alumna | Viernes 19 FLACSO
| Enero, 2007 |
EEA2 Ex -alumno | Viernes 19 Restaurante

. ] Enero 2007 o

ER Rectora ecuatoriana Lunes 14 Oficina de la
del colegio de Mayo, 2007 | entrevistada
EDP Directora francesa Miércoles 16 ﬁﬁcina dela |

‘ de primaria de Mayo, 2007 | entrevistada
EO Orientadora / Viernes 18 Oficina de la
psicéloga de Mayo, 2007 | entrevistada
I Profesora de Martes 15 Aula de clase
EPCS1 ciencias sociales de de Mayo, 2007 |
secundaria |
Profesora de Viernes 23 Sala de
EPCS2 ciencias sociales de | de Marzo, 2007 | profesores,
secundaria | colegio |
Profesora de Viernes 11 Sala
EPSC3 N cienciassociales de de Mayo, 2007 | de profesores,
secundaria B colegio
EPE1 Profesora de espafiol | Jueves 17 Aula de clase
de primaria de Mayo, 2007
EPE2 Profesora de espanol Martes 15 Aula de clase
de primaria " de Mayo, 2007 | J
| EPE3 Profesora de Miércoles 16 Aula de clase

espafiol de primaria | de Mayo, 2007

|
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Guias de observacion

- En clases

Estudiantes

» Actitud de los estudiantes con relacion a la materia: atencion, in-
terés, desinterés, aburrimiento. ..

+ Actitud frente al profesor: miedo, respeto, confianza, molestia,
burla...

*+  Disciplina

+ Participacién

*+ Actitud en exdmenes, deberes, exposiciones: preocupacién, de-
sinterés, nerviosismo...

+  Bromas

+ Insultos

Profesor / a

+ Exigencia

+  Seriedad

* Bromas

+ Actitud hacia los estudiantes: respeto, prepotencia, confianza,
cercania...

* Insultos

+ Discriminacién

+ Conocimiento de la materia

Contenido

*+ Prejuicios y estereotipos

+ Discriminacion

+ Racialismo

*  Representacién de la diversidad étnica

* Representacion de franceses/as y ecuatorianos/as

+ Historia y geografia del Ecuador: errores, omisiones...
Decoracién

- En recreos, comedor, eventos:
Padres y madres de familia
+ Relaciones entre franceses/as y ecuatorianos/as
* Bromas
+ Insultos
*  Discriminacion
*  Relacién con los profesores/as y autoridades del colegio
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Estudiantes
+ Relaciones entre franceses/as y ecuatorianos/as
+ Insultos
» Bromas

+ Discriminacién

Personal del colegio

+ Relaciones entre franceses/as y ecuatorianos/as
+ Bromas

+ Insultos

+ Discriminacién

+ Relacién con los estudiantes

Test de valoracion étnica

Test aplicado en la primaria

Sexo: F M Edad: Clase: Pais:

1. Los blancos son (marca con una cruz):

—_

Poco inteligente ‘ | | Muy inteligentes
| I |

ﬁoco desarrollados 1‘ D “ | ( L ‘ Muy?lesarrollados
| Poco civilizados ‘ ‘ ‘ ‘L ‘ l g Muy civilizadosj
[ few  TTT T[T T ]

Los blancos son (escoge tres palabras):

feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres

cobardes
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2. Los mestizos son (marca con una cruz):
i . . ] i T P . h
J‘ Poco inteligente \‘ ‘ ‘ ! ‘ L ‘ Muy inteligentes J
5 Poco desarrollados ‘ J 1} ’ ‘ } T ‘! ’ Muy desarrollados }
| Poco civilizados | | | | | ] | Muycivilizados |
| S— — 1 1 - — 1 i
{ . I -
R L Lindos
Los mestizos son (escoge tres palabras):
feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres
cobardes
3. Los afroecuatorianos son (marca con una cruz):
| Poco inteligente | oo | } ‘ i ! Muy inteligéntes ‘
ﬁioco desarrollados ‘ ‘ E ‘ ‘ \ ] “ ‘ Muy desarrollados ‘
IF Poco civilizados ‘ i J‘ } [ ‘ [ ! ‘ Muy civilizados J
| | i —
D O
Los afroecuatorianos son (escoge tres palabras):
feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres

cobardes
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4. Los indigenas de la sierra son (marca con una cruz):

Mle inteligentes

L 1]

’ Poco inteligenteﬂ ‘ ‘

‘ i Muy desarrollados

B)co desarrollados“ T [ 1

Muy civilizados

W)co civilizados‘ ’ l

N
|

Fos | [ [ [ [ | |

|
|
—L Lindos

Los indigenas de la sierra son (escoge tres palabras):

feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres
cobardes

5. Los indigenas del oriente son (marca con una cruz):

Poco inteligente ! Muy inteligentes

I HEEEREEE

ﬁ’oco desarrollados ‘ L | } \ ‘ Muy desarrollados

’ Poco civilizados ‘ 1‘ '\ ‘ i Muy civilizados ‘

Feos

Los indigenas del oriente son (escoge tres palabras):

feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres

cobardes

Lindos j
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6. Los ecuatorianos son (marca con una cruz):

| Pocointeligente | | | | [ [ [ | Myineligentes |
\ P(ESO dgs/aﬂ)} ados| ‘J; T ﬁ E W‘uyidésarrolladgsi j
| Poco civilizados J_ L L ] ‘jTN*Muy civilizados 77]
[ Fes [ ][] ! | lindes

Los ecuatorianos son (escoge tres palabras):

feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos  sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres
cobardes

7. Los franceses son (marca con una cruz):

75&55@@$¥juﬁwj47#7*7f74711:§@§EEE§§£ |

¢P0co desarrolladosT IH_[— 7 ‘( Muy desarrolla‘ck)isﬁj

[jocoicmhzados ‘ \ ‘ T ‘ TT‘ri Muy c1v1hzadosiwj

—— ,

| Feos ,#u_gﬂj# _ Lindos |

Los franceses son (escoge tres palabras):

feos ricos honrados vagos educados
tramposos  guapos malos buenos valientes
limpios cumplidos sucios inteligentes
alegres  tranquilos  tontos  deshonestos pobres

cobardes
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8. Tu eres de (subraya):

Francia Ecuador  Europa América Latina  Sierra
América del sur Otro:

9. T eres (subraya):

Blanco Mestizo Indigena Afro-descendiente Otro:

Test aplicado en la secundaria

Sexo: F M Edad: Clase: Nacionalidad:

1. Para cada grupo escoge un nivel en cada escala de menos a
mas. (+ = muy, - = poco)
Para cado grupo escoge tres palabras que mejor lo describan en la lis-
ta. Si no puedes contestar, escribe NS.

Blancos y blancas

Inteligentes
ELLJ_L J_‘ ‘ | +| lista: feos ricos honrados vagos
Lindos educados guapos malos buenos
\_'i \‘ J__L ‘ L [ ,‘ ]ﬂ valientes tramposos limpios
Desarrollados cumplidos inteligentes vivaces
B | ‘ JJ_"‘_/ tranquilos tontos deshonestos
Civilizados pobres cobardes sucios

BEEEEN
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Mestizos y mestizas
Inteligentes

sl DTl T 1 0+ Jista: feos ricos honrados vagos

Lindos educados guapos malos buenos

ST [T
L \—J—Jj - il valientes tramposos limpios

Desarrollados cumplidos inteligentes vivaces
- .
L RO + tranquilos tontos deshonestos
Civilizados pobres cobardes sucios

Ll T T

Afroecuatorianos y afroecuatorianas

o VTJ;nteligentes -
L- \* | I I B lista: feos ricos honrados vagos
e @fks T educados guapos malos buenos
ll N N L valientes tramposos limpios
( T ﬁgﬁrfgﬂ,ag)_sﬁ_ cumplidos inteligentes vivaces
LLJ_J @ tranquilos tontos deshonestos
— _f,c“’lhzaéﬁsﬂ_.ﬁ : pobres cobardes sucios
HEENEEREED
Indigenas de la sierra
- __Inteligentes
‘{' b L] | LJL lista: feos ricos honrados vagos
Lindos educados guapos malos buenos
[;*Etjliﬁj—w—m valientes tramposos limpios
Desarrollados cumplidos inteligentes vivaces
Elzm tranquilos tontos deshonestos
Civilizados pobres cobardes sucios

HENRREEENE
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Indigenas del oriente
Inteligentes
) -
- +
m@LD lista: feos ricos honrados vagos
ind
S— Lml 08 | " educados guapos malos buenos
m‘ L \ L { L+ ‘ . . .
valientes tramposos limpios
rTTDesarroll?doi 1 D cumplidos inteligentes vivaces
- K
- tranquilos tontos deshonestos
Civilizados

HERNNNENNE

Ecuatorianos y ecuatorianas

Inteligentes
HNENEEEEEEE
Lindos
Desarrollados
LD LT LT [+
Civilizados

ENNENNNRRE

Franceses y francesas

Inteligentes
LT+
Lindos
LT T T4
Desarrollados
T [+

Civilizados

SRSRRERRNE

pobres cobardes sucios

lista: feos ricos honrados vagos

educados guapos malos buenos
valientes tramposos limpios
cumplidos inteligentes vivaces
tranquilos tontos deshonestos

pobres cobardes sucios

lista: feos ricos honrados vagos

educados guapos malos buenos
valientes tramposos limpios
cumplidos inteligentes vivaces
tranquilos tontos deshonestos

pobres cobardes sucios
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2. Con qué regién te identificas mds. Escoge sélo una:

Francia Ecuador Europa Ameérica Latina  Sierra
América del sur Otro:

3. Con qué grupo del pais te identificas. Escoge solo uno:

Blanco Mestizo Indigena Afro-descendiente Otro:

Elaboracion del test

Este test de percepcidn étnica fue elaborado basédndose en el test
elaborado por Fernando Garcia y Paul Cliche y que se encuentra ane-
xado en la publicacién de los mismos autores: Escuela e indianidad en
las urbes ecuatorianas, de 1995. Se tomé de dicho test, la lista de califi-
cativos a ser escogidos para cada grupo social, aunque con algunos
cambios que permitieron adaptar el test a la realidad de la poblacién
estudiada en esta investigacién. Con este fin, también se aumento, den-
tro de los grupos sociales, a franceses y ecuatorianos. Ademas, se refor-
mularon las referencias a los distintos grupos sociales para poder detec-
tar la manera en que los estudiantes clasifican a los distintos grupos.

Por otro lado, se agregé una escala donde los estudiantes debie-
ron escoger una calificacién de menos a mds para cuatro criterios: be-
lleza, civilizacién, desarrollo e inteligencia. Los cuatro criterios fueron
elegidos por ser comunes dentro de las diferenciaciones que se hacen
entre los grupos sociales referidos. Se decidié agregar esta escala para
obtener datos cuantitativos que puedan ser tratados mas fécilmente.

Finalmente, se realizaron dos versiones del mismo test. El conte-
nido es idéntico, pero se cambio la formulacién y la presentacion segin
la edad de los estudiantes. Se elaboré un test para los estudiantes de pri-
maria y oro para los estudiantes de secundaria. Ello no debié influir en
los resultados, ya que el contenido es el mismo y la manera de aplicar
el test también vari6 para poder obtener el mismo tipo de informacién.

Aplicacién del test

El test no se aplicé de la misma manera segun si se trataba de una
clase de secundaria o si se trataba de una clase de primaria. En la pri-
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maria se presenté un test mds facilmente comprensible y se lo explicé
con mas detenimiento a los ninos y ninas. Ellos y ellas, a causa de su
edad, tienen tendencia a contestar espontaneamente a las preguntas, sin
tomar en cuenta lo que personas adultas tomarian en cuenta, como es
lo politicamente correcto. Esta caracteristica de la poblacién encuesta-
da hizo posible que se tomara mads tiempo para explicar y que se apo-
yara mds en el momento de llenar el test, sin intervenir en ningin mo-
mento en el contenido de las respuestas. Al encontrar un problema de
compresién de los términos y /o categorias, se pidié a un nifio o nifia
de la misma clase que lo explicara, para evitar toda sugestién por par-
te de la investigadora.

En cambio, en la secundaria, el test se aplicé de una manera di-
ferente: sin explicaciones, y con un tiempo limitado. Las instrucciones
dadas fueron: hacerlo lo mas rdpido posible, no pensar mucho en las
respuestas, contestar espontineamente, no tomar en cuenta lo correc-
to o incorrecto. Se dio cinco minutos para llenar todo el cuestionario,
se insistio en el anonimato y confidencialidad de los tests, y se insistié
en que toda respuesta era correcta. Esta diferencia en la aplicacion del
test tuvo por objetivo evitar que los estudiantes respondieran segin lo
que ellos y ellas pensaran que la investigadora queria que respondieran,
y para que no tuvieran tiempo de pensar en qué es considerado correc-
to. La metodologia resulté adecuada puesto que, como se esperaba, se
pudo notar una diferencia notable entre los resultados del test y la in-
formacion obtenida enseguida en conversatorio sobre el mismo tema
que el que se traté en el test.

De esta manera, realizar dos tests diferentes en su forma pero
idénticos en el contenido, y aplicar el test de dos formas distintas, segin
la edad de los estudiantes, permiti6 obtener el mismo tipo de informa-
cién en el conjunto de los tests. Las respuestas fueron dadas con espon-
taneidad, y se logro limitar el nimero de respuestas construidas para
“quedar bien”, obteniendo entonces datos confiables, que, ademas, pu-
dieron ser contrastados con el contenido de los conversatorios que se
mantuvieron de manera seguida.
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Resultados del test

Identificacién a regiones

Region de identificacion ENﬁmero de estudiantes que se identiﬁcar%

Francia 5

Ecuador 62

Francia y Ecuador 11

Europa 6

América Latina 27

\ América del Sur 2
Sierra 3

7

| Total 1 123

Identificacién a grupos sociales

[GI’B)O social de identificacion | Ntmero de estudiantes que se identifican
Blanco 31

Mestizo J gl
Indigena 1
Afrodescendiente
Otro o nada

10
123

i@pﬂ AEREN

Identificacion a grupo social segun region de identificacion

Francia = Ecuador ]E:::éi): Europa | Latinoamérica | Suramérica | Sierra ?‘:330 Tota

5 62 6 27 2 3 123

| 11 7 i o

Blanco | 1 18 | - 4 2 1
10 1 2 -

1
Meslizo 4 | 40 2 3 81
1 . B R _ N _ B
B R 1!

Afrodescendicente

F

Indigena
Otro _

Nota: entre los que escogen “otro”, encontramos, “morenita’, “triguefo”, “mo-

reno”, frances y afrodescendtente, como si no estuviese claro lo que quiere de-

cir afrodescendiente, o como si a pesar de la aparente aceptacion se rechazara
esa categoria, rehusando declararse como perteneciente a ella.
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Palabras definitorias mds usadas segtin
grupo social y por nivel escolar

(Clase Grum:ial Primera palabra | Segunda palabra | Tercera palabra ]
Blanco | Bueno _ Educado Limpio / Cobarde
Mestizo Limpio Bueno Inteligente
Afroecuatoriano | Alegre Bueno / Feo / Cobarde j
Tercero | Indigena Sierra Feo ~ Pobre | Sucio
Indigena Oriente Tonto [ Pobre 1 Sucio
Francés | Limpio Tonto 1 Bueno
Ecuatoriano Alegre | Bueno ——l Limpio / Educado
Blanco L Bueno Limpio ] Tranquilo
Mestizo Limpio | Rico / Educado / Bueno / Inteligente / Alegre
Afroecuatoriano | Pobre Alegre \ Vago
Cuarto Indigena Sierra T Pobre / Tranquilo / Bueno / Valiente
Indigena Oriente | Feo Bueno / Sucio | Valiente
Limpio Rico Tranquilo / Inteligente
| Ecuatoriano Bueno Limpio Rico ]
| Blanco Bueno Limpio Inteligente ]
Mestizo j Inteligente tramposos Limpio 1
Afroecuatoriano | Bueno Honrado | Valiente ]
Quinto | Indigena Sierra | Valiente Honrado Bueno
Indigena Oriente Bueno Valiente | Tranquilo / Feo |
| Francés Bueno Inteligente Limpio / Tranquilo
Ecuatoriano Bueno Educado Limpio |
‘ | Blanco | Bueno Educado Honrado / Rico
Mestizo _Ecuatoriano Honrado |  Inteligente |
Afroecuatoriano Valiente Ecuatoriano
Séptimo | Indigena Sierra ;_ Ecuatoriano Alegre i
Indigena Oriente | Feo Tranquilo Pobre
\ Francés Rico ua| o Inteligente ]
| Ecuatoriano Bueno Limpio Inteligm
Blanco Bueno L impio
Mestizo Honrado Ecuatoriano Educado / Alegre
Afroecuatoriano | Bueno |  Ecuatoriano Honrado / Valiente
Octavo | Indigena Sierra Bueno Honrado {— Ecuatoriano _
‘ Indigena Oriente Valiente Bueno | Inteligente / Ecuatoriano / Honrado
| Francés Rico Inteligente Educado
L | Ecuatoriano Ecuatoriano Inteligente Bueno ]
Blanco _Educado Honrado Inteligente ﬁ
Mestizo Ecuatoriano guapo Honrado —“
| Afroecuatoriano Honrado Ecuatoriano Alegre _}
Décimo | Indigena Sierra Sucio Pobre | Honrado/ Valiente / Cumplido |
Indigena Oriente Valiente Ecuatoriano Sucio
’Eancés Rico Educado i Inteligente |
Ecuatoriano Inteligente Bueno [ Alegre
‘ Blanco ] _ Bueno Limpio Educado
| Mestizo Inteligente Educado Bueno
[ Afroecuatoriana Bueno ] Honrado / Valiente
Total  |Indigena Sierra Valiente Pobre Honrado
| Indigena Oriente | Bueno Valiente Feo
Francés Rico | Inteligente Educado /Limpio
| Ecuatoriano. Bueno | Educado I Inteligente
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Valoracién de inteligencia, civilizacion, desarrollo y
belleza, segtin grupo, y por nivel

FI\Tvel escolar [ Grupo social Tr@gencia Desarrollo | Civilizacion | Belleza | Total |
i [ Blanco +46 +35 [ +33 +38 | +152
Wesnzo +49 +43 | 425 32 ] +149 |
Afroecuatoriano +8 +9 +8 +2 | 27
| Tercero | Indigena Sierra__ | -11 -6 -35 -37 -89
f Indigena Oriente ) -13 24 35
Francés +44 +51 +48 +34 | +177
Ecuatoriano +73 +74 +82 +70 +299
| Blanco L 422 +46 42 | +48 | +158
| Mestizo +49 57 +50 +35 +211
‘ Afroecuatoriano | +7 L +17 +16 +4 | +44
Cuarto Indigena Sierra +34 +41 +17 +19 111 |
Indigena Oriente +8 +5 1 -3 +11
Francés +73 +65 +74 +31 +243
Ecuatoriano | +59 +64 +63 +62 +248
Blanco 44 | 4 ~56 28 | 4171 |
Mestizo- +44 +39 +25 421 | +129

Afroecuatoriano +12 +14 \ +20 r -13 +33
J Quinto Indigena Sierra +13 -4 |31 _-13
i 19

+9
Indigena Oricnte 2 | -15
‘ Francés 79 | +64 +73 | 460 | +276 |
Ecuatoriano +73 +54 +49 1 4sp ] 4224
Blanca | 428 +45 | A3 | 49 [ +115 |
Mestizo 2y | w7 30 715 | 5101
| Afroecuatoriano -1 -27 -17 -15 -60
Séptimo | Indigena Sierra -2 24 | 26 | 37 -89 |
Indigena Oriente -28 -39 -46 30 | -1a3 |
Francés +42 +43 +42 +21 +148
Ecuatoriano +31 +19 +15 +20 +85
Blanco 19 | +44 +34 +26 | +123
Mestizo +44 +33 +29 +40 | +146
Afroecuatoriano +29 +22 +25 +22 +98
Octavo Indigena Sierra +18 o w9 | +4
Indigena Oricnte +27 2 | -5 | 19 +5
| Francés +39 +44 +41 +24 +148
‘ Ecuatoriano +38 37 +37 +34 | +146 |
| Blanco +34 +35 42 [ w7 | 4138
Mestizo +40 | +25 +19 +22 +106
| Afroecuatoriano +15 +7 -6 +2 +18
Décimo | Indigena Sierra w12 | -9 -2 20 | -15
Indigena Oriente VT NV
| Francés Y 459 | +46 | +32 | +184
Ecuatoriano +41 +37 +33 ~28 +139 {
Blanco +193 +248 [ 4240 +176 | +857 |
| Mestizo +255 4224 | 4178 +185 | +842 |
J Afroecuatoriano +70 +42 +46 +2 +160 |
| Total Indiécna Sierra +64 +12 -37 <130 -91
| Indigena Oriente_|_ 20 | a2 -80 ‘110 | 212
[Francés +324 +326 +324 +202 | +1176
Ecuatoriano | 4315 |  +285 279 1 265 [ +1144]
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Valoraciones segtin regioén de identificacién: positiva, negativa o
neutra segn la escala, y palabras definitorias mds escogidas.

Region de identificacion

. "] Francia | América | América . Otro o
Francia Ecuador Europa . Sierra
5 62 y Ecuador 6 Latina del Sur 3 nada
Grupo social 11 27 2 7
Valoracién segiin escala
[Blanco + + ] + ¥ ¥ ] - ]
Mestizo + + + + + + + +
Afrodescendicnte + + + + + + - +
Indigena Sierra - + + - - - +
Indigena Oriente - - + | + - - - + |
Ecuatoriano + + + + | + | + 9 +
Francés + —|_ - - —‘ i —|_ L h hd
| . .
Palabra definitoria mas escogida
[Blanco Bueno Limpio Bueno Educado Educado | Educado ‘
Educado Bueno
Mestizo Bueno Inteligente Limpio Educado | Ecuatoriano Valiente | Tranquilo
‘ Bueno Feo/ Valiente N
Afrodescendiente Tranquilo | Honrado | Alegre/ Tonto Bueno Ecuatoriano Feo Bueno
Pobre Tranquilo
Indigena Sierra Inteligente Valiente Sucio Valiente Honrado Valiente Pobre
Pobre Honrado
Indigena Oriente 'lY:ngtz Bueno Valiente Valiente Valiente Feo Tranquilo
Bueno
. . Alegre Bueno Limpio
Ecuatoriano Inteligente Bueno Bueno Inteligente Alegre ‘ Educado
[ Deshonesto ‘&
‘ Francés Bueno Rico Limpio Guapo Educado Limpio
L Inteligente ‘
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Valoraciones segiin grupo social de identificacion: positiva, negativa o
neutra segiin la escala, y palabras definitorias mas escogidas.

Grupo social de identificacion

Mestizo rBlanco Otro o nada | Indigena | Afrodescendiente

Grupo social \ 81 3 10 !
] Valoracion segun escala
L |
Blanco + + - N
Mestizo + + + R
Afrodescendiente + - 0 +
L o -
0

ﬁigenaﬁna - -

Indigena Oriente - -
Ecuatoriano + _t
Francés J + J +
—

Palabra definitoria mds escogida

L ‘

N Bueno Eeno rico
Blanco Limpio Limpio educado
P P ~__bueno
Mestizo Bueno Educado Tico
educado
Honrado
Afrodescendiente Alegre Vago Bueno
Bueno
‘ Alegre |
Indigena Sierra Valiente Feo honrgdo
sucio ) i
feo
Indigena Oriente Bueno Feo edqcado
valiente
alegre
Ecuatoriano Bueno Bueno educado

, . Rico |
Francés Inteligente inteligente

Nota: fa mayoria de las veces en que un alumnc o una alumna No contesta es
en la categoria afrodescendiente. Algunos preguntaron a qué se referia, y tras
explicaciones de sus compaferos y comparieras decidieron no contestar por no
entender a qué se referia 0 por no conocer nada sobre los afrodescendientes.
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Numero de veces que cada palabra definitoria es
escogida por categoria y por nivel escolar.

Grupos sociales

]

' Blanco Bestizo
L

Afrodescen
diente

Sierra

Edigena Indig

Oriente

€na . . W
Ecuatoriano | Francés

Definitoria

Palabra ‘

-
Nivel
escolar

5

11

|

4

|

Feo

S

6

]

Rico

1

)

T

1

Honrado
\%

ago |

B
L

Educado

| W

W= =]

1

Tramposo

E L AR

BN SR I SN AVE R L VR RV V)

Guapo

1
1
5
2
4
1
3

E

cuatoriano

4

[

Malo |

Bueno

]
B

Valiente |

Limpio

Cumplido |

[
1
]
B
.
|
L

Sum

— oo — |1

Inteligent?

W=

T
|
L
L

|

Alegre

—lpaloo == |a~lwluls]l o el w o |w|

2
1
2

il

Tranquilo

[SIF N R RV N [V (763 BN ]

(R N ROV S o BN ) Py R

Tonto

/7’7

]

|

FT

Deshonesto |

— [

Pom

Cobarde

Tercero

[53 R - RNl

Feo ‘T

Rico |

N

Ho

nrado |

.

Vago
Educado

SES

Tramposo |

o= | — 2|00 ||

—l—lhmi i —=f | =]

T

Dlalinn—|r oo — |~

-

PN

i

n—a»—c\w\w\:' IS

|

Guapo |
Ecuatoriano

|

|

Malo |

—_
(=3

JJAHTH

w

] Bueno
Valiente

>
—
_
=)

Limpio |

i

Cumplido |

EEEEE

)
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N

|

2 [ur|—

W [wids|u|u|r [R[R] (a =Wl b

Inteligente |

-
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!
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'
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Tonto

Deshonesto |

[N

'

Pobre
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|
i
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Cobarde

Cuarto
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4 [ Feol
6 Rico |

|

4 3 3 Honrado |

] Vago
Educado |
Tramposo
| Guapo |
- Ecuatoriano

Bueno |

Valiente|  Quinto

2;‘ ¢ Limpio

Lt
il
i
il

‘ﬁ

-+
J#

—_—
—
|

%)
'

:

98}
~1

f
=
i

[SSRR--REN-RE g | SO N o BT SN
'

umplido
_ Sucio|
Inteligente
Alegre
Tranquito
Tonto
Deshonesto |
Pobre

ol - - 2 2 - | - Cobarde

4 | Feo

B ] B
6 4 1 - - 2 10 Rico
6 7 _ - 3 Honrado
1 3 Vago

Educado
Tramposo |
- Guapo
Ecuatoriano |

Malo
- Bueno

Valiente | Séptimo

- 1 - 5 Limpio |

4 5 3 | - 1 Cumplido

2 2 4 1 3 | Sucio

] 2 2 2 5 6 Inteligente

3 5 1| L[ - T Alegre

3 o ) 4 | Tranquilo

- . Tonto
| Deshonesto ‘
| Pobre
Cobarde

Feo| Octavo

Nt [0 n| W

1
T
4#7

i
n
'T
T
NN
|
T

——

Rico
‘Honrado

| 1
| 6 | 7
1 ) ‘ 1 Vago’
3 2 1 4 9 | Educado
1
3

| Tramposo |

- 3

4 1 1 | 3 I Guapo

8 9 B 6 1 - Ecuatoriano
1

I T T - - | 1*‘\*_1\4110&‘9
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f=1
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Horas dedicadas a cada materia por niveles: secundaria?

[ Séptimo de
Educacion
basica

Octavo

Francdés

5

Historia y
{ geografia

Noveno

5 —

74’57

Décimo |

Primero de
bachillerato

5

187

3

3,5

ES

| Matematicas

4

ECN I

Ciencias Fisicas

1,5

1 Ciencias de la

Vida y dc la Tierra

Espaiiol

1,5

Inglés

| Latin

MRAN
FRAN

PE

PPRE ‘

Ciencias Sociales

Educacion Fisica

T ", .
Educacion musical

Informética

| Artes

Laboratorio
Multimedia

Optativa 7

| Educaci6n Civica,
S y Juridica

MO: A/PE

TPE

Ciencias
Econdmicas

| Especializacion
ESBIO
| Filosofia

ESSP

[MET 1

| Literatura
Portugués

T

N N NN

| Total horas |

30

|

35

[ 34 [32,5]

31,5 33,5

Notas

- La materia llamada Ciencias Sociales cubre los contenidos del programa
ecuatoriano correspondientes a civica, historia del Ecuador, geografia y
sociologia.

- Siglas en franceés: MRAN: Nivelacion en matemadticas; FRAN: Nivelacion en
francés; TPE: Trabajos practicos,; PE: Permanencia en estudios; ESSP: Edu-
cacion especializada en fisica; ESBIO: Educacion especializada en hiclo-
gia, MO Al/PE: Madulo de orientacion; IDD: Itinerario de descubrimien-

to.
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Horas dictadas segin idioma por niveles: secundaria

[ Séptimo I Se
i gundo Tercero
Educacién | Octavo | Noveno | Décimo bal:;ﬁll:gm xL | Promedio
basica ‘ L ES—L S L ES S
]
| o1as 15 15 | 155 24 22 | 185 | 255 | 17 | 225 | 23 | 193
Francés
0,
309% 1 som | a68% | 51.7% | 68.6% | 69.8% |56.9% | T5% |54,.8%70,3%) 68.6% | 60,7%
[ 1 1 14 | 115 8 65 | 11,5 | 65 | 7 | 65 | 75 | 92
Espatiol J
-
3% | 3670, | 43.8% | 383% | 22.8% | 20,6%|35.4% | 19,1% | 22,6%  20,3% | 22,5% | 28.9%
‘ ot 3 4 3 3 3 3 | 25 | 2 7 3 3 33
0,
105% | 13305 | 94% | 10% | 86% | 9.6% | 7.7% | 59% | 2.6% | 94% ‘ 8.9% | 104%

Horas dedicadas a cada programa por niveles: secundaria

Séptirpo ‘ - Primero Segundo Tercero j
Edu’cz%m')n Octavo | Noveno | Décimo bachillerato| L, ES I s L ES s Promedio
basica
Francia 245 25 26 23,5 29,5 27 28 | 295 | 26 | 275 | 28 26,8
86% | 83,3% | 81,3% | 78.3% 843% |85,7% | 86,1% | 86,8% | 83,9% | 85,9% | 83,6% | 84,3%
Ecuador 1.5 1,5 2,5 2,5 25 1,5 1,5 1,5 2 2,5 2,5 2
5,2% 5% 78% | 83% T,1% 47% | 4,6% | 44% | 65% | 78% | 7,5% | 63%
|Colegio | 25 | 35 | 35 | 4 3 |33 332 ]03 3
8,8% 11,7% | 10,9% | 134% 8,6% 9,5% | 9.2% | 8,8% | 9,7% | 63% | 89% | 9,4%
Primaria

Horas dedicadas a cada materia por niveles: primaria3

Segundoﬁ Tercero | Cuarto | Quinto | Sexto | Promedio

Francés® 19 18 16,5 18 18 17,9
Espaiiol® 2 3 3 3 4 3
Mixta 1 1 1 1 1 1 |
Artes visuales 0,5 1 0,5 - - 0,4
Informaética 0,5 - 1 1 1 0,7
Biblioteca 1 - 1 - - 0,4 ‘
Musica - 1 - 1 - 0,4
Educacién fisica® 1 1 2 1 1 1,2
Total horas 25 25 25 25 25 25
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Horas dictadas segtin idioma por niveles: primaria

segundﬂ tercero \cuarto quinm sexto | Promedio |
Francia | 22 21 | 21 21 20 %
88% 84% | 84% | 84% | 80% 84%
Ecuador 2 3 3 3 4 Y
8% 12% 12% | 12% | 16% 12% |
Colegio ] ‘ 1 ! 1 1 % 1
4% 4% 4% 4% | 4% 4% l

Horas dedicadas a cada programa por niveles: primaria

segundo | tercero | cuarto [ quinto | sexto | Promedio
Francia 22 21 21 21 20 %
88% 84% 84% | 84% | 80% 84%
| Ecuador |2 3 3 3 4 %
8% 12% 12% | 12% | 16% 12%
Colegio L 1 1 1 1 %
l 4% 4% 4% 4% | 4% 4%

Comunidad educativa

Miembros de la comunidad educativa: categorias’

' Categoria ‘ Nimero j Porcentaje
‘ Pre-primaria: 266 |
Estudiantes Primaria: 464 ]
Secundaria: 366 ?
Total: 1096 88.5% |
- Primaria: 40
‘ Profesores Secundaria: 45
Total: 85 6,8%
Ayudantes de maternal 11 0,9%
Director general i - 1 0,1%

Rectora 1 J 0,1%
Adjunta al director general 1 ) [ 0,1% )
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Categoria Namero Porcentaje
Directora primaria 1 0,1%
Administrador 1 0,1% :
Consejero pedagogico 1 0,1% o
Inspector general 1 0,1%
Auxiliares de inspeccion 4 0,3%
Enfermera 1 0,1%
Bibliotecarios / bibliotecarias 4 0,3%
Orientadora 1 0,1%
Personal de laboratorio 1 0,1% ‘
Personal de servicio 20 1,6%
Personal administrativo 8 0,6% 1
Total 1238 100

Miembros de la comunidad educativa: categorias y nacionalidades

Nacionalidades de los estudiantes®

Numero de Numero de . .
. . Numero y porcentaje de
I estudiantcs que estudiantes que .
Regié 1 estudiantes que poseen
gion Pais poseen poseen fa al menos una de las
Unicamente la nacionalidad nacionalidades de la
nacionalidad mencionada region
mencionada y otra més g
Francia 69 168
Alemania 1 2
Suiza 2 3
Bélgica 15 23
Italia 2 21 325:
Europa
Inglaterra 1 ! 232%
‘ Dinamarca 1 1
Espafia 3 1 j
Polonia 1 2
Holanda 1 2
Rusia 1 4
. Japén 1:
Asia - 1 0.1%
. Australia 2:
Australia - 2 0.1%
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‘ Latinoameérica

‘ América ; Ecuador / 660 306 l
i - — |
; “ Haiti - 2 ! 1039 "
‘ i Bolivia 2 3 1 74,2% ;
| ‘ Chile 5 10 ! "
\‘ | Colombia | 9 \ 16 4 \
i Costa Rica ‘ [ [ - ! 1
‘ - I
‘ | Argentina I‘ - 9 “ ‘
\ Brasil ‘ - 3 | 5
= - — i
‘ i | Cuba - 2 i "
| | Nicaragua | - ] 5 ‘1
! ]
‘ Pert \ . | 3 ;‘ ;
— } S : S
) " Uru ruguay J 4 {
\ | Venemela [ | |
! i Gudlemdla - ‘
“ ‘ Honduras 1 “ |
! ‘ Estados ‘ . |
i | Norteamérica Unidos de - | 20 | 29: ‘1
‘ [ | América | 2 1% i
| - ! % |
i | Canada ‘ 4 J 5 | |
‘ X Eglpm \ [ ’ - 2: ‘
Africa 1 — } _
| Zimbabwe J - 1 0.1%
| | Medio Oriente B Liban l 3 032‘:,/“
[Tma] \ [ 780 621 1401* B

* Bl numero no coincide con el numero de estudiantes porque los estudiantes
que tienen doble nacionalidad han sido contados para cada una de sus na-

cionalidades.

Nacionalidades, considerando: franceses, ecuatorianos, otros

J Nacionalidad

T Numero [ Porcentaje ]
- - ]

Franceses 7_JF 697 o i}?/b
rlﬁl—tﬁos / ecuatorianas 660 60,2%
’—F—ra;cteczi?onanos / fra;co ecuatorianas 16l | - 14.7% |
| —F—ra?_o- otros 7 L 0,6% l

Ecuatoriano-otros 145 13 3%

‘ Extr;:J;)s excepto franceses 54\j 4 9% j

Total | 1096 | 100% |
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Las diez ocupaciones o profesiones mds comunes entre los represen-
tantes del alumnado (padre o madre de familia), segiin los datos pro-
porcionados por el colegio.

- Segiin categorias dadas

1 | Ingenieros 47 6%—|

2 | Economistas 38 4,9% |
3 | Arquitectos 34 4,3%
| 4 | Abogados 33 4.2%
5 |Ingenieros civiles 29 3,7%
6 | Médicos 28 3,6%
7 |Docentes 26 3,3%
8 | Ingenieros comerciales | 25 3.2%
9 | Administradores de empresas L 24 3,1%
10 | Socidlogos 39,1% 2 2,8%
Total | 306 [39,1%

- Segun categorias agrupadas

1 | Ingenieros 180 [ 23% |
' 2 [ccss, ccHH 85 | 10,9%
| 3 | Comercio, empresas, negocios 64 | 82% |
’77 Mcédicos, cirujanos, etc. 54 6,9°/ﬂ
5 | Administradores 49 6,3%
6 | Economistas 39 5%
7 | Actividades artisticas y culturales 39 5%
8 | Abogados 36 | 4,6% |
| 9 |Ciencias 35 | 45%
9 | Arquitectos 34 | 43% |
10 | Turismo 29 | 37% |
_ [Total 644 [82.4% |
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Profesiones de padres y madres de familia

193

Analista de métodos

Analista en sistemas

Analista financiero

Analista programador 1
Antropdlogo 4 ]
Arquedlogo 2 J
Arquitecto/ a 3L]
Artesano/ a 1 j
Artista 1

Consul

Abogado /a 33 | | Consultor
Administrador/ a 21 | |Consultor de imagen

[ Administrador/ a dc empresas 24 | |Constructor
Administrador hotelero 3 Contador

| Administrador turistico 1 | |Contratista
Agente aduanera 1 | [Cooperacién internacional
Agente de viajes 4 | [Coordinador de proyecto
Agregado de seguridad 2 Corredor / a de seguros
Agricultor 2 Counter internacional ]
Agroexportador I 1 j | Decorador

Agrénomo 11 ‘J Designer
Amo/adecasa 4] Dibujante

Analista 1

Diplomatico / a

Director comercial
rectorcomercial

Director de empresa ]
Director FONCULTURA

Director television

Docente
jrocehic .
Doctor en Derechos
Internacionales

Doctor en informatica

1
Asesor de seguros ] 1__{ Doctor en jurisprudencia 3
Asistente de direccion 1 Doctor en matematicas 1
Auditor/ a 8 | [Ecologo 1
Bidlogo /a 7 | [Economista 7“Fj
| Bidlogo molecular 1 ‘\ Editor !
| Broker de seguros - 1| [Ejecutivo 2
Buzo 1 4] | Embajador/ a |
Cajera 1| [Empleado ]
Cardidlogo/a 12 Empresario 7
| Chef 2 Enfermero/ a 1
Chef de cocina | | Entrenador de fatbol 1
Chef pastelero d Escritor/ a 2
Cineasta 1 | [Escultor/a 1
Cirujano 241 Especialista en desarrollo 1
Cirujano pléstico I | [Especialista en nutricion deportiva 1
Comerciante 14 | [Estudiante 6
Comercio exterior 3 Filosofo 1
Compositor 1 Fitopatdlogo 1
| Computacion 1 Flonicultor 1
Comunicacion 1 ‘ Fotografo 3
Comunicacion social 1 Funcionario/ a 2
Consejero pedagdgico 2 Funcionario internacional T—J
Consgjero Union Europea 1 | Gendarme 2 4‘
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@oﬁsico 1 [Mbo en finanzas 1
@grafo 2 \ Mecanico 1
@OEL 1 Wecénico industrial 1
[ Gerente 3 | Médico 28
@:nte comercial 1 &dico visitador 4
| Gerente de productos 1 [ Mercadélogo 1
\ Gerente de ventas 1 LMilitar 5
LGerente social 1 Musico/ a 4
| Ginecologo 2 | Negocios 1
\‘ Guia 9 LNeumciruj ano 1
[Hidrélogo 1 Meurélogo 2
[ Hotelero 8 [ Odontologo/ a 2
| Industrial 4 | Operador de bolsa 2
| Ingeniero/ a 47 Ortodoncia 1
Engeniero/ a automotriz 1 Ostedpata 1
\‘ Ingeniero/ a forestal 1 Pastelero / panadero 1
| Ingeniero/ a civil 29 [ Pediatra 1
| Ingeniero/ a financiero/ a 5 Periodista 10
[Ingeniero/ a mecanico/ a 14 | PHD en relaciones internacionales 1
| Ingeniero/ a en minas 1 [Piloto 2
Ingeniero/ a industrial 4 Piloto militar 1
| Ingeniero/ a quimico 6 Pintor/ a 2
| Ingeniero/ a eléctrico 18 | Plomero 1
ﬂlngniero/ a en marketing 3 | Policia 3
Unngero/ a en sistemas 10 ‘iroductor 1
Ingeniero/ a comercial 25 ‘ Productor de television 1
}Egeniero en sonido 1 l‘ Productor de cine y televisién 1
Ingeniero de empresas 1 [ Psicologo / psicologa 7
Ingeniero petroquimico 1 Jﬁicélogo / a industrial 3
Ingeniero informatico 2 | Publicista 9
Ingeniero textil 1 [Realizador de cine 1
Ingeniero ambiental 2 Bealizador de video 1
Ingeniero bioquimico 1 \Riepcionista 1
| Ingeniero matematico 2 | Relaciones piblicas 1
Ingeniero gedlogo 4 @esponsable voluntario 1
| Ingeniero ictidlogo 1 | Restaurador/ a de arte 1
Intérprete de conferencias 1 | Restaurante 1
| Investigador 4 tSociélothociéloga 22
[J_ubilado 7 | Secretaria / secretario 10
Kinesidlogo ] | Secretario/ a ejecutivo/ a 2
Licenciado en ciencias econdmicas 1 Técnico 1
Licenciado idiomas 1 | Técnico aeronautico 2
Licenciado en lenguas aplicadas 2 Técnico comercial 1
Licenciado en musica 1 Técnico de turismo 3
Licenciado en turismo 2 Técnico electro-mecénico 1
Matematico 7 Técnico en administracion 2
Marketing 4 | Técnico en hoteleria 1
1 Técnico petrolero 1

Master en mercadeo
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Tecnélogo 1 Veterinario 3

| Traductor / traductora 5 Vicepresidente ETS 1

Turismo 2

Ventas 2 Total 783

Notas

1 Todas han sido elaboradas por la autora en base a documentos proporcionados
por el colegio.

2 Este cuadro y los dos siguientes han sido realizados a partir de los horarios de cla-
se de la secundaria proporcionados por el rectorado ecuatoriano del colegio.

3 Este cuadro y los dos siguientes han sido realizados a partir de los horarios de cla-
se de la primaria. No se toma en cuenta primer grado de educacién bésica por-
que el colegio sigue el sistema educativo francés segun el cual el nivel equivalen-
te a primero de educacion bdsica es el ultimo nivel de maternal y no parte de la
educacion bésica.

4 En esta materia se incluye todo el programa francés de: historia, geografia, mate-
miticas, educacién civica, lenguaje y ciencias.

5  En esta materia se incluye todo el programa ecuatoriano de: lenguaje, historia,
geografia, educacidn civica.

6  Esta materia incluye: escalada, natacion, atletismo.

7 Este cuadro y el siguiente han sido realizados a partir de documentos oficiales del
colegio proporcionados por la secretaria del rectorado.

8 Existen 33 nacionalidades en el alumnado del colegio Louis Godin. Esta enume-
racién, asi como la siguiente, ha sido realizada a partir de datos proporcionados
por la secretaria del rectorado que fueron elaborados para la fiesta de las nacio-
nalidades que se celebra en el colegio cada afio el mismo dia que la jura de la ban-
dera, en este caso el sibado 31 de Marzo del afio 2007.

9 El restante 17,6% se distribuye entre: Docentes: 26: 3,3%; Secretarias: 12: 1,5%;

Informatica: 8: 1%; Auditores / as: 8: 1%; Jubilados: 7: 0,9%; Estudiantes: 6; Mi-
litares: 5; Amas de casa: 4; Policias: 3; Agricultores: 2; Coordinadores de proyec-
tos: 2; Disenadores industriales: 2; Ejecutivos: 2; Pilotos: 2; Funcionarios: 2; Asis-
tente de direccion: 1; Buzo: 1; Cajera: 1; Consejero de la Unién Europea: 1; Con-
sultor de imagen: 1; Cooperacion internacional: 1; Empleado: 1; Entrenador de
fatbol: 1; Especialista en nutricion deportiva: 1; Gerente social: 1; Piloto militar:
1; Plomero: 1; Agente aduanera: 1; Recepcionista: 1; Vicepresidente ETS: 1.
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