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Introduccién

A pesar del contexto globalizado en que vivimos y la relativa facilidad de
movilizacién, la situacién de los migrantes hacia paises de primer mundo
muchas veces es compleja, por las condiciones en las que migran y las de
llegada y permanencia. Los aspectos de regularizacién, desarraigo, deses-
tructuracion o reestructuracién familiar, la insercién en un contexto socio-
cultural diferente, la bisqueda de trabajo y vivienda, entre otros aspectos,
forman parte de la realidad de los migrantes en general. Sin embargo, en
los nuevos 6rdenes de movilizacién y con la reciente aparicién de Ecuador
en el mundo como pais receptor, este panorama aplica también a la reali-
dad que se vive en el pais.

Aunque Ecuador ha sido histéricamente un pais emisor de migracién,
en los tltimos diez anos se ha convertido en uno de los centros de trdnsito
y recepcién de inmigrantes internacionales, no solo transfronterizos, sino
de diversas procedencias, que llegan por multiples causas y con diferentes
expectativas. Los flujos migratorios caracteristicos del contexto de globa-
lizacién; la libre movilidad consignada en la Constitucién de Montecristi'
y las actuales politicas migratorias del pais; los conflictos internos de los
paises fronterizos; las dindmicas politicas, sociales y econémicas de los
paises que recientemente se han convertido en puntos de origen de la
migracién internacional hacia Ecuador; y la dolarizacién han ayudado,
en su conjunto, a incrementar la movilidad humana hacia Ecuador en los
ultimos anos.



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

Particularmente, la ciudad de Quito, al ser la capital y uno de los cen-
tros econémicos importantes del pais, recibe un gran nimero de inmigran-
tes de diversas nacionalidades, que llegan en busca de mejores condiciones
de vida o de otras opciones de trabajo y estudio.

En este panorama, en el que por lo general cuando se habla de inmi-
grantes se piensa en adultos que se movilizan en busca de mejores opor-
tunidades de vida, surge el interés por la situacién particular de los ninos,
nifias y adolescentes (NNA) inmigrantes® que han accedido al sistema es-
colar en la capital ecuatoriana. En el contexto migratorio, los nifios —en
general— se piensan como sujetos secundarios, dependientes de los adultos
y con incidencia menor en la migracién por las perspectivas con las que
tradicionalmente se aborda este tema: redes transnacionales de migracion,
afectacién positiva o negativa de la economia, racismo, xenofobia y per-
cepciones sobre los migrantes, dmbitos laborales de ocupacién, nuevas tec-
nologfas, etc. (Moscoso, 2010a). Sin embargo, los nifos son otros actores
mds del fenémeno migratorio. Los NNA migrantes se tienen que enfren-
tar, como los adultos, a los cambios que se generan con la movilidad, y
en su contexto cotidiano, como sujetos migrantes, pasan por los mismos
procesos de socializacién, reconfiguracién de sus identidades e inclusién o
exclusion; sin embargo, su papel en el proceso migratorio muchas veces no
es reconocido, ya que generalmente no participan en la toma de decisiones
ni emiten sus opiniones en el contexto familiar (Pavez, 2011).

Pero, a pesar de esto, los ninos son parte importante del proceso mi-
gratorio, bien sea porque se quedan en el lugar de origen o porque viajan
junto a algiin miembro de su familia, convirtiéndose asi en un actor m4s
a tener en cuenta en la migracién. Este papel activo por lo general no se
visibiliza, ya que se tiende a pensar que los nifios estdn supeditados a las
decisiones de los adultos y por obligacién tienen que estar sujetos a ellas;
y, aunque no se les consulte sobre las decisiones migratorias, viven la expe-
riencia de ser migrantes, y una vez que llegan e ingresan al sistema escolar
tienen que enfrentar en primera persona sus procesos de interaccion.

Para los migrantes que viajan con sus hijos, una de las estrategias de
integracién es su ingreso a la escuela (Moscoso, 2009; 2010b), pues este
espacio ofrece la posibilidad de vinculacién con la institucionalidad, a la
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Introduccion

vez que es un lugar donde los nifios se presentan como actores auténomos,
con estrategias especificas para afrontar su cotidianidad frente a otros nifios
y adultos diferentes a sus familiares. Este espacio ofrece a los nifios inmi-
grantes un lugar directo de interaccién con otros ninos y adultos indepen-
dientemente de sus padres, ademds de que es un microcosmos social en el
que se enfrentan también con diferencias de origen, de clase, de género y
de edad. En este sentido, el aprendizaje de los factores socioculturales no se
realiza tinicamente en la convivencia con los adultos, sino en la interaccién
con otros nifos. Por lo tanto, se debe reconocer que los nifios son actores
sociales, que la infancia es una variable de andlisis social a la vez indepen-
diente y relacionada con otras, y que los nifilos son agentes activos en la
construccion de la vida social en general (Gaitdn, 2000).

Gracias a la atencién que desde diversos sectores de la sociedad civil
se ha dado a los derechos de la nifiez y la adolescencia en situacién de
movilidad humana, en particular los relacionados con la educacién, y al
reconocimiento por parte del Estado ecuatoriano de la realidad de la mi-
gracion (interna e internacional), se han creado acuerdos para garantizar
el ingreso y la permanencia de los NNA en situacién de movilidad en el
sistema escolar.

Su acceso a las escuelas ecuatorianas, en cualquier nivel educativo, estd
garantizado por el Acuerdo 337/2008 expedido por el Ministerio de Edu-
cacién del Ecuador (MEC). En este acuerdo se regula el acceso y la per-
manencia en el sistema educativo de NNA ecuatorianos y extranjeros que
requieren atencién prioritaria por su condicién migratoria, facilitando su
ingreso con la reduccién de documentacién. Ademds, de acuerdo con la
Constitucién ecuatoriana, que prohibe la discriminacién por la situacién
migratoria de las personas y establece que la educacion es un derecho uni-
versal, el visado no es un requisito para la matricula (Servicio Jesuita para
Refugiados—SJR, 2009).

A pesar de las garantias para la insercién, muchos NNA inmigrantes
tienen dificultades para ingresar a las escuelas. Pero ademds, una vez que
ingresan a la escuela, muchos de ellos enfrentan multiples dificultades re-
lacionadas, por una parte, con acoso escolar, discriminacién, racismo y
xenofobia, y, por otra, con la ubicacién en grados menores a los que les
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corresponderia por edad o por su trayectoria educativa. El maltrato, la
violencia, el abuso de autoridad por parte de profesores, directivas y com-
paneros, la discriminacién por su procedencia y la falta de conocimiento
e interés de las autoridades escolares por solucionar efectivamente los con-
flictos son, entre otros, poblemas que viven casi a diario algunos de los ni-
fios inmigrantes en las escuelas de Ecuador. Si bien no se puede generalizar,
es necesario reconocer la situacién de vulnerabilidad en que se encuentran
algunos nifios y ninas que estdn en las escuelas publicas de la ciudad de
Quito, ya que, como se verd a lo largo del texto, la nacionalidad y sus
representaciones son una variable mds que se debe sumar a los factores de
exclusién y discriminacién.

El racismo, la xenofobia y la exclusién social son temas centrales de
estudio si se tiene en cuenta que Ecuador ha acogido el discurso de la in-
terculturalidad como uno de los principios rectores del actual proyecto
de construccién del Estado nacional en diferentes contextos. Desde este
proyecto, la inclusién y la equidad se gufan por “los principios de uni-
versalidad, igualdad, equidad, progresividad, interculturalidad, solidaridad
y no discriminacién” (Constitucién Politica del Ecuador, 2008), como
rectores de la convivencia entre las personas que habitan el territotio ecua-
toriano y como vias para procurar y garantizar el disfrute de derechos para
toda la poblacién de Ecuador.

Ademds de estar en la Constitucion, este discurso se encuentra plas-
mado en dos campos que son definitivos para la investigacién: el de la
migracién y el de la educacién.

Desde el Plan Nacional de Desarrollo Humano para las Migraciones
2007-2010 (SENAMI, 2007), que ha definido la politica migratoria del
pais, se contempla, en su objetivo quinto, “promover procesos de intercul-
turalidad y de construccién de ciudadania universal”. Si bien esta politica
migratoria y sus implementaciones han estado dirigidas especialmente a
ecuatorianos emigrantes y en retorno, en los objetivos propuestos se alude
al auspicio de “la igualdad, la cohesién y la integracién social y territorial”
de ecuatorianos residentes en el pais y fuera de este, y a extranjeros que han
migrado a Ecuador; asimismo, otros objetivos son impulsar la ciudadania
universal; la integracién latinoamericana; y la afirmacién de “la identidad
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Introduccion

nacional en el exterior y fortalecer las identidades diversas y promover la
convivencia desde la interculturalidad”, entre otros (SENAMI, 2007).

La educacién ha sido reformada también a partir de esta perspectiva in-
tercultural. Ademds de la Ley Orgdnica de Educacién Intercultural (2011),
el documento de Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de la Educacion
General Bdsica (Ministerio de Educacién—AFCEGB, 2010) propone, den-
tro de sus objetivos, “promover, desde la proyeccién curricular, un proceso
educativo inclusivo, fortalecer la formacién para una ciudadania para el
Buen Vivir, en el contexto de una sociedad intercultural y plurinacional”.
De la misma manera, dentro de las bases pedagégicas del disefio curricular,
se plantea como uno de sus aspectos el desarrollo del respeto, la solidaridad
y la honestidad, a través de los ejes de interculturalidad, plurinacionali-
dad e inclusién. En esta linea, es importante recordar que la educacién en
Ecuador forma parte de un proyecto general de inclusion social.

Recordando a Gramsci, toda revolucién politica y social necesita de
estrategias, de corto y de largo alcance, que logren modificar las fuerzas
en la apuesta contrahegemoénica para lograr cambios orgdnicos a través
de la ganancia de posiciones tdcticas. La educacién, sin duda, es uno de
los campos desde donde se puede lograr el cambio social, que trascienda
a lo cultural, y desde donde se pueden generar y construir posiciones que
permitan la formacién de ciudadanos que, en el ¢jercicio de la democracia,
compartan los intereses de la construccién de la hegemonia.

La educacién y las escuelas estdn al servicio de diferentes ideologias, o
bien del Estado o de la Iglesia, de poderes mds locales, como en el caso de
las escuelas municipales, o de intereses privados. La educacién siempre ha
funcionado como el medio publico por excelencia para determinar valores,
saberes y comportamientos. Es un lugar donde se asegura la produccién y
la reproduccién ideoldgica, cultural y social, y un espacio que permite la
transformacién o la permanencia de los 6rdenes creados.

Teniendo en cuenta este contexto, y partiendo de la idea de que el ac-
ceso al sistema escolar no es la tnica garantia del disfrute del derecho a la
educacion y de que insercién escolar no significa inclusién social, cabe en-
tonces preguntarse ;qué posibilita o afecta la inclusién social de los NNA
en situacién de movilidad en la sociedad de destino, particularmente en la
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escuela? y ;como participan las instituciones escolares y sus actores en los
procesos de inclusién/exclusién social?

Asi, el presente texto se propone ahondar en la comprensién de la in-
cidencia de la condicién migratoria en las interacciones de los NNA inmi-
grantes en su contexto escolar, y en los detonantes de la discriminacién y
la exclusidn, a la vez que indaga en las estrategias de los diversos actores de
la escuela, los NNA ecuatorianos, los NNA inmigrantes, los docentes y las
directivas, para afrontar los conflictos de poder y de exclusién que tienen
lugar en dicho espacio.

Sin embargo, aunque el estudio aqui propuesto se concentra princi-
palmente en las interacciones en la escuela, no olvidamos que el contexto
educativo, en general, y los lineamientos curriculares son marcos funda-
mentales que orientan las respuestas a las preguntas anteriores. Asimismo,
el contexto familiar es fundamental para conocer con mayor profundidad
las condiciones de vida de los NNA inmigrantes. El estatus migratorio y las
posibilidades de acceso al trabajo del grupo familiar, entre otros factores,
juegan un papel fundamental en la inclusién social y en las consideraciones
sobre el éxito o el fracaso del proyecto de vida de NNA inmigrantes y sus
familias. El conjunto de desigualdades que viven las familias influyen tam-
bién en sus posibilidades de acceso o permanencia en la escuela.

De esta manera, las condiciones de desigualdad y exclusién que afectan
a los ninos inmigrantes se examinan teniendo en cuenta tres dimensiones
de manifestacién: por una parte, un nivel de reproduccién de desigualdades
estructurales que afecta a las familias y a los nifios inmigrantes, en sus rela-
ciones en el barrio y en las dificultades de acceso al trabajo y la educacién;
por otra, un nivel de interaccién de los nifos inmigrantes con sus pares y
docentes en la cotidianidad de la escuela; y, por tltimo, un nivel simbélico
en el que se confrontan las identificaciones nacionales con las de los extran-
jeros, situacién que tiene como trasfondo la defensa de un espacio territorial
y de la cultura propia, definidos por la nacién y la identidad nacional.

Metodoldgicamente, para llevar a cabo esta investigacion fue necesario
realizar una preseleccién y seleccién de datos ya que la informacion, por
un lado, estd dispersa y, por otro, es diversa. Para caracterizar el contexto
de la migracién infantil en edad escolar en Quito fue necesario compilar
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datos estadisticos disponibles sobre migracién infantil en Ecuador, en par-
ticular en Quito, a través de una bisqueda en el Ministerio de Educacién
del Ecuador, por medio de los datos arrojados por el Censo de Poblacién
y Vivienda (2010) y otra bibliografia secundaria (Malo y Villalobos, 2010;
Alvarez y Escobar, 2010b; Herrera, Moncayo y Escobar, 2012).

Sin embargo, los sondeos preliminares realizados para seleccionar las
escuelas en las que se realizarfa el trabajo etnogrifico indicaron la falta
de informacién sistematizada segun criterios o variables que ayudaran a
caracterizar esta poblacién inmigrante y su distribucién en las escuelas de
Quito. En consecuencia, en esta etapa se hizo necesario recurrir, también,
a entrevistas semiestructuradas con representantes y técnicos de institu-
ciones y ONG que trabajan en torno al tema de la movilidad humana, y
que, por su trabajo directo en algunas escuelas, tienen informacién sobre
la presencia de nifios inmigrantes.

Ademis se revisaron las normativas y marcos legales para comprender
el contexto de la educacién y de la insercién escolar de ninos en situacion
de movilidad: Ley Orgdnica de Educacién (2002); Ley Orgdnica de Edu-
cacién Intercultural (LOEI, 2011); Acuerdo 455 (20006) del reglamento
de regulacién de acceso al sistema educativo ecuatoriano de refugiados; y
el Acuerdo 337 (2008) de Acceso y Permanencia en el Sistema Educativo.

De acuerdo con los reportes del Archivo Maestro de Instituciones Edu-
cativas (AMIE, 2012) existen NNA inmigrantes de diferentes naciona-
lidades en las escuelas, aunque predominan los colombianos. A pesar de
que uno de los intereses principales de esta investigacion era dar cuenta de
la situaciéon de NNA en las escuelas fiscales® de diferentes nacionalidades,
y con estatus migratorios diferentes al refugio, para contribuir al cono-
cimiento sobre otros colectivos migrantes presentes en Quito, fue dificil
ubicar nifios de otras nacionalidades. Por otro lado, no todas las institucio-
nes educativas estaban dispuestas a participar en la investigacién. Gracias
a la permanente colaboracién del Servicio Jesuita a Refugiados (SJR) fue
posible visitar varias escuelas fiscomisionales® en las que se encontraban
algunos pocos nifios colombianos. Asimismo, gracias a la Fundacién Am-
biente y Sociedad (FAS), se obtuvieron datos concretos sobre la presencia
de NNA inmigrantes en escuelas.
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Finalmente, por la evidencia de una mayor cantidad de ninos inmi-
grantes y retornados, se decidié realizar un trabajo etnogréfico en una es-
cuela fiscal ubicada en San Antonio de Pichincha, donde estudian nifias
y ninos haitianos, colombianos y retornados; y en otra fiscal ubicada en
Carapungo, que registra, comparativamente, un alto porcentaje de ninas
y nifios colombianos refugiados o solicitantes de refugio, y otros pocos
retornados’.

Es importante recalcar que el trabajo etnografico realizado en las dos
escuelas no tiene un dnimo comparativo, aunque en el capitulo en que
se abordan las interacciones de los nifios inmigrantes con sus pares ecua-
torianos y sus profesores se evidencian claras diferencias entre ellas, las
cuales tienen que ver con el clima escolar, con las estrategias usadas para la
resolucién de conflictos y con la actitud, general, frente a la migracién y al
refugio de sus directivas y docentes. Estas dos escuelas fiscales se visitaron
durante cinco meses, dos veces a la semana, cada una.

El trabajo de campo contemplé varias estrategias. Principalmente, de
acuerdo con el enfoque cualitativo desde el que se concibié esta investiga-
cién, se decidié realizar una etnografia basada en la técnica de observacién
participante, de aula y de patio de recreo, con el fin de fijar la atencién en
las interacciones de los NNA inmigrantes con sus pares y sus docentes,
tanto formal como informalmente.

Aunque mi presencia en las aulas alteraba, en principio, las acciones de
los estudiantes y de los profesores, la permanencia en este espacio permitié
identificar justamente la guia que orientaba las interacciones entre los es-
tudiantes y los docentes. Ademds, mi participacion en las actividades de los
nifios, sobre todo en la escuela de San Antonio, ayuddndoles a realizar las
tareas, ddndoles explicaciones sobre algunos temas y en el patio de juegos,
asi como el apoyo que en algunas ocasiones tuve que dar a las profesoras de
quinto y sexto grado cuando se ausentaban del aula, brindaron los nexos
necesarios para ser considerada finalmente como parte del personal de la
escuela, lo cual ‘normalizaba’ la interaccién entre los nifios, entre los nifios
y las profesoras, y entre estos dos grupos y yo como investigadora.

Esto influyé en la facilidad para la realizacién de entrevistas y la flui-
dez en conversaciones informales con los nifos, tanto ecuatorianos como
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inmigrantes, con los docentes y directivos, y permiti6, en algunos casos,
establecer vinculos con sus familias para la realizacién de entrevistas se-
miestructuradas.

En la escuela de Carapungo fue mds dificil llevar a cabo un trabajo et-
nografico sistemdtico en las aulas ya que los ninos inmigrantes asistian irre-
gularmente o tomaban clases con diferentes profesores, en otros espacios,
a los que no era ficil acceder por el tipo de actividad que realizaban o por
la disposicion de los docentes. Sin embargo, fue posible ingresar a algunas
aulas y contar con la colaboracién de algunos profesores.

Este trabajo fue apoyado por otras actividades. En la escuela de San
Antonio se realizaron tres talleres, dos con los nifios de quinto grado y
uno con los de sexto grado. El objetivo era obtener informacién sobre
lo que para ellos significa ser migrante, extranjero y ecuatoriano, y sobre
sus representaciones respecto a los paises de origen de sus companeros y
a Ecuador. Ademds, se indagé en sus identidades, a través de propuestas
de juegos de clasificacién y por medio de representaciones graficas y na-
rraciones sobre si mismos y sus companeros (Anexo 1). En estos talleres
participaron aproximadamente setenta nifos y nifias.

En la escuela de Carapungo se realizaron conversaciones informales en
el patio de recreo, con nifos ecuatorianos, para conocer las mismas repre-
sentaciones y opiniones. Este trabajo se complementd con un grupo de
discusién de 13 asistentes, con nifias y nifios ecuatorianos de edades entre
12 y 14 afios, cuyo objetivo era, también, identificar sus experiencias, per-
cepciones, opiniones e imaginarios sobre la inmigracién en Ecuador y la
presencia de nifios y nifias de otras nacionalidades en la escuela. Asimismo,
en esta escuela se realizé otro grupo de discusién con NNA retornados y
colombianos, 15 en total.

También ha sido central en este proyecto retomar en primera persona
las voces de los nifos y las ninas. Por esto, el trabajo etnografico realizado
en las escuelas se complementé con entrevistas semiestructuradas y con
otras realizadas con mayor profundidad a los ninos y sus familias. El interés
de la realizacién de estas entrevistas radica en la perspectiva de los nifios y
sus familias sobre sus experiencias como migrantes y en como las recons-
truyen significativamente a través de un ejercicio de narracién en el que,
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desde sus subjetividades, estdn senalados aquellos aspectos que han deter-
minado su vida como migrantes, desde el mismo momento de tomar la
decisién de partida. Asi, sus enunciaciones —que sitGian un yo en un tiempo
y en un espacio concretos marcados por sentimientos, creencias, interpre-
taciones, etc.—, entretejidas a través de discursos, han sido fundamentales
para la construccién de las interpretaciones y la estructura de organizacién
de los temas que se presentan en este texto. Las entrevistas permitieron,
también, en algunos casos, llegar a la reconstruccién de relatos de vida de
los NNA inmigrantes, centrados especificamente en sus experiencias en la
escuela. En total, se realizaron 13 entrevistas a nifios, nifias y adolescentes,
y a 13 madres y padres de familia.

También se realizaron 11 entrevistas semiestructuradas a directivos y
docentes de las escuelas con el fin de conocer, desde su punto de vista,
cémo son percibidos los NNA inmigrantes, sus relaciones con los demds
miembros de la comunidad educativa, la forma en que docentes y direc-
tivas enfrentan y solucionan los conflictos que se pueden presentar en las
escuelas y sus opiniones sobre la interculturalidad como uno de los linea-
mientos curriculares.

Adicionalmente, se realizaron visitas a otra escuela fiscomisional ubica-
da en El Camal, en la que hay seis ninas y nifios colombianos. Alli no se
realizé etnografia, solamente entrevistas a nifios ecuatorianos en el patio de
recreo y a la directora y la psicéloga de la institucion.

Gracias a la colaboracién permanente del Servicio Jesuita a Refugia-
dos, se contactaron familias colombianas a las que se les realizaron en-
trevistas en profundidad. Las escuelas en las que estudiaban los NNA
inmigrantes no pudieron ser visitadas, asi que solo se cuenta con las narra-
ciones de sus experiencias como migrantes y su trayectoria escolar desde
que llegaron al pais. Otras familias fueron contactadas porque vivian en
el mismo vecindario.

Se visit6, ademds, otra escuela ubicada en San Antonio, en la que se en-
contraba estudiando una joven cubana. Alli también se realizaron algunas
entrevistas a los profesores encargados del Departamento de Orientacién
y Bienestar Estudiantil (DOBE), sobre la convivencia de los NNA inmi-
grantes en la escuela, la mayoria colombianos.
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Las edades de los NNA inmigrantes son diversas. Se consideré trabajar
principalmente con ninas y nifios de Educacién General Bésica (EGB)
entre ocho y 16 anos, pero en las entrevistas encontramos jévenes de 17
y 18 que incluimos por la importancia de sus relatos, para tener una vi-
sidn restrospectiva de sus experiencias y trayectorias escolares y para tener
un pardmetro de comparacién de problemdticas escolares mds amplio. La
permanencia en Ecuador también es variada, hay desde ninas y ninos re-
tornados hacia tres meses, hasta nifios y jévenes inmigrantes y refugiados
con ocho anos de residencia.

La mayor parte de familias y ninas y nifios colombianos entrevistados
provienen de ciudades como Armenia y Cali; muchos de ellos también
vivieron en otras ciudades en Colombia antes de arribar a Ecuador; pasa-
ron temporadas en Bogotd, en Bucaramanga o en Quibdé. Algunos son
refugiados, reconocidos o solicitantes, y otros, en menor medida, tienen
algun tipo de visa de inmigrante, aunque hay algunos pocos que no tienen
documentacién —igual que en el caso de uno de los nifos haitianos— o
estan en estado de irregularidad, puesto que su solicitud de refugio ha
sido rechazada. Los nifios haitianos y sus familias son afrodescendientes
originarios de Puerto Principe; tienen visa de refugio o visa humanitaria.
La joven cubana es originaria de La Habana y tiene visa de amparo, pues
otros familiares migraron antes a Ecuador. Las ninas y nifos retornados
han regresado, todos, de Espana, solos o con algin miembro de su familia;
algunos, que no son propiamente retornados sino inmigrantes con padres
ecuatorianos, nacieron en territorio espafiol, y otros emigraron a temprana
edad, desde ciudades como Quito o Loja, solos también o en compafia de
alguno de sus padres. Aunque, como se ve, las procedencias y los estatus
migratorios son diversos, por economia lingiiistica se denominard a todos
como inmigrantes, aunque en los casos necesarios se tendrdn en cuenta las
particularidades pertinentes.

El procesamiento de toda la informacién recolectada corresponde a
un andlisis temdtico y a un andlisis interpretativo, desde los que se toman
como guia principal los hechos que han marcado la experiencia de vida de
los nifos inmigrantes y que permiten estudiar y realizar cuestionamien-
tos de relevancia socioldgica (Kornblit, 2004). Estos dos tipos de andlisis
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permiten dar cuenta de las diferentes categorias y temas que gufan esta
investigacién: insercién escolar, experiencias de interaccién en la escuela,
inclusién/exclusién, convivencia, identidades, interculturalidad y repre-
sentaciones de los nifnos sobre la migracién.

Por otra parte, se debe aclarar que en la bibliografia sobre migraciones
o sobre politica migratoria en relacién con la inmigracién es posible en-
contrar diversos términos que hacen referencia tanto a procesos distintos
como iguales o similares. No ha sido posible identificar algin concenso
sobre las diferencias entre los conceptos de insercién, integracién, adap-
tacién e inclusién, por lo que estos términos se usan indistintamente o
dependiendo de perspectivas ideoldgicas particulares (Costa, 2007), segtin
los paises y las preferencias de los investigadores (Herrera, 1994). Aunque
no es objetivo de esta investigacién profundizar en los cambios de estos
conceptos, es importante aclarar su uso en este texto debido a su pluralidad
semdntica. Aqui se hablard de insercidn en lo que respecta al acceso —o a su
posibilidad— de los nifnos y adolescentes inmigrantes al sistema escolar. El
término integracion, proveniente de discursos multiculturalistas (Herrera,
1994: 270), se refiere mds a procesos de integracion cultural (en algunos
casos orientados a la asimilacién, ya que predomina una cultura nacional
dominante que debe ser aprendida por los extranjeros), por lo cual es usa-
do sobre todo en lo relacionado a las politicas de los paises en relacién con
la inmigracién. El concepto de inclusion es usado en este texto aludiendo
a procesos mds integrales de justicia social que tienen en cuenta no solo lo
cultural, sino el acceso a derechos sociales y econdmicos, y también con el
propdsito de desdibujar la frontera existente entre propios y ajenos a los
territorios, que generalmente subyace en la nocién de integracién de los
inmigrantes en las sociedades de destino. Ademis, tiene como contraparte
la realidad de exclusién social que muchas personas inmigrantes y refugia-
das viven en Ecuador. El termino adaptacién se usa en la medida en que es
usado por los inmigrantes, en relacién a un sentido de acostumbrase a la
nueva vida en el pais de destino.

Desligdndonos del acento en lo cultural que se puede dar con el con-
cepto de integracidn, esta investigacion realiza un énfasis en las interac-
ciones de los NNA inmigrantes que suceden en la convivencia en distin-
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tos espacios, especificamente en la escuela, marcadas por la presencia de
diferencias de multiples caracteristicas, nacionales, regionales, de raza, de
género y de edad, que tienen dindmicas propias en el contexto migratorio.

Estructura del texto

El presente texto se divide en cinco capitulos. En el Capitulo I se realiza
una discusién que abarca distintas dimensiones tedricas y conceptuales que
estdn interrelacionadas con el tema de la presente investigacién. Por una
parte, se abordan algunas de las perspectivas de estudio sobre migracién y
nifiez y, luego, algunas consideraciones especificas sobre las temdticas de
investigacién en educacidn; estas investigaciones dan cuenta de diversos te-
mas que preocupan en cuanto a la integraciéon de los NNA inmigrantes en
las escuelas, abordando problemas relacionados con el rendimiento escolar,
los procesos de socializacién, los modelos y estrategias de integracién en las
escuelas, la resignificacién y reconfiguracién de identidades, y la exclusién
y la xenofobia.

En un tercer apartado se da cuenta de las principales perspectivas desde
las que se ha abordado tedrica y politicamente la inclusién de los inmigran-
tes en los paises de recepcion, pasando por una revisién de los modelos de
integracién, que van desde la asimilacion hasta la interculturalidad. Aqui se
propone una critica a estos enfoques, que hacen énfasis en la cultura como
el aspecto principal desde el que se origina el conflicto entre inmigrantes y
nacionales. Como alternativa, se propone la revisién de algunas propues-
tas tedricas sobre las relaciones de poder entre nacionales y fordneos y la
construccién del ofro inmigrante a través de estereotipos y estigmas desde
los cuales se legitima su exclusion social. Por tltimo, se realizan algunas
revisiones sobre como el nacionalismo y la reafirmacién de las identidades
nacionales se convierten en lugares desde los cuales se ejerce también la
discriminacién y la exclusién de los inmigrantes.

En el Capitulo II se presenta una caracterizacién del contexto migra-
torio de Ecuador, haciendo énfasis particular en la presencia de los NNA
inmigrantes en el contexto escolar. Luego, se abordan algunas problemati-
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cas que enfrentan los nifos y las familias inmigrantes en cuanto al acceso
a las escuelas y se destacan las acciones que algunas organizaciones de la
sociedad civil han llevado a cabo para el reconocimiento y garantia del de-
recho a la educacién de los ninos en situacién de movilidad. Por tltimo, se
presenta una caracterizaciéon del contexto de exclusién y violencia, fisica y
simbdlica, existente en las escuelas ecuatorianas a las que arriban los NNA
inmigrantes.

En el Capitulo III se lleva a cabo una aproximacién a la vida familiar y
al entorno social de los NNA inmigrantes. Para ello, primero se abordan
las posibilidades de agencia de los nifios antes del viaje, en relacién con la
toma de decisiones sobre la migracién y sus expectativas y sentimientos
ante la inminencia de la migracién. Luego, se realiza una aproximacién a
la vida y las experiencias de las familias y los nifios en destino, para com-
prender como en dmbitos fuera de la escuela se reproducen condiciones
estructurales de desigualdad y de exlcusién.

En el Capitulo IV se aborda especificamente el espacio escolar. En pri-
mer lugar, se evidencia el espacio escolar como un lugar de tensiones y
disputas por el poder. Luego, se realiza una descripcién de las escuelas en
las que se realizd la etnografia, con el fin de entender c6mo el clima escolar
se relaciona con los conflictos y con las estrategias de resolucién de los mis-
mos. Posteriormente, se realiza una aproximacién a los imaginarios de los
nifios ecuatorianos sobre la migracién y los migrantes, para desde alli com-
prender cdmo, en los conflictos que tienen lugar en la escuela y a través
de las interacciones cotidianas, la nacionalidad y la raza se presentan como
categorias desde las que se construyen estigmas sobre los otros y desde las
que se ejerce la violencia fisica y simbélica contra los NNA inmigrantes,
tanto por parte de sus pares como de sus profesores.

En el Capitulo V se tratan las exclusiones en un nivel simbdlico en la
escuela y mds alld de las interacciones cotidianas. Se muestra, en primer
lugar, c6mo las narrativas de la nacién, los simbolos patrios y las identifi-
caciones nacionales, que se refuerzan desde la educacidn, se convierten en
otros puntos de partida desde los que se ejerce la exclusién de los NNA
inmigrantes en las escuelas y se acomenten acciones que tienden a la asi-
milacién. Luego, se abordan los discursos de la interculturalidad en la edu-

22



Introduccion

cacién, su comprensién por parte de los profesores y su manifestacién en
algunos libros de texto usados en la Educacién General Bsica.

Por dltimo, se presentan las principales conclusiones que han permiti-
do, a través de las discusiones anteriores, responder a las preguntas plantea-
das y a los objetivos propuestos en esta investigacion.

Notas

1 Como consta en la Constitucién ecuatoriana, en el Titulo VIII, referente a las relaciones inter-
nacionales, punto 6 del Articulo 416, se propugna el derecho a “la ciudadania universal, la libre
movilidad de todos los habitantes del planeta y el progresivo fin de la condicién de extranjero”s
asimismo, el Articulo 66, Numeral 14, expresa el derecho a transitar libremente, a escoger el lugar
de residencia, y plantea que las personas extranjeras no pueden ser devueltas o expulsadas.

2 Existen diferentes criterios para la definicion de las edades que comprenden la nifiez. El Cédigo
de la Ninez y la Adolescencia aplicado en cada pais tiene variaciones pequefias; para el caso de
Ecuador se propone, en el Articulo 4, que: “Nifo o nifia es la persona que no ha cumplido 12
afios de edad. Adolescente es la persona de ambos sexos entre 12 y 18 afios de edad” (Cédigo de
la Nifiez y la Adolescencia Ecuador, 2003). Esta definicién recoge lo contenido en la Convencién
Internacional de los Derechos de los Nifios y en la Declaracién de esos derechos.

3 Se determind excluir instituciones que mantienen regimenes de educacién internacional o bi-
cultural, ya que si bien en ellas hay estudiantes provenientes de otros paises, las condiciones de
ingreso pueden responder mds a determinaciones econémicas. Ademds, de acuerdo con Moscoso
(2008b), en América Latina existe una tendencia mayoritaria de ingreso a instituciones publicas
de los nifios inmigrantes. Las escuelas fiscales son instituciones educativas publicas. La educacién
que allf se ofrece es gratuita y laica (Ley Orgdnica de Educacién Intercultural, 2011).

4 Las escuelas fiscomisionales son instituciones que tienen como promotores congregaciones u érde-
nes, religiosas o laicas, que cuentan con financiacion total o parcial del Estado, y cuya educacién es
gratuita. Las escuelas fiscomisionales que se visitaron por medio del SJR fueron las pertenecientes
a Fe y Alegria.

5 Para una descripcién de las escuelas ver Capitulo IV, pdginas 117-122.

23



Capitulo I

Infancia, escuela y migracién:
herramientas para el andlisis
de la exclusién

El presente capitulo expone algunas herramientas de andlisis que permiten
dar cuenta del entramado de dimensiones que configuran las situaciones
de inclusién/exclusién que atraviesan los NNA inmigrantes en las escuelas,
principlamente, y en otros espacios cotidianos. Es asi como se realiza un re-
corrido sobre algunos de los principales enfoques y temas desde los cuales
se han abordado las investigaciones en torno a la migracién de nifas, nifos
y adolescentes, y en especial en relacién a la escuela, al ser este uno de los
espacios al que llegan los NNA inmigrantes y donde tienen experiencias
directas de interaccién, de exclusién y de inclusion.

Dado que no existe literatura especifica sobre la nifiez inmigrante y su
encuentro con los otros, es necesario recurrir a una lieratura mds general
que permite abordar algunas de las principales discusiones tedricas en re-
lacién con la integracién de extranjeros a las sociedades de destino, desde
précticas y politicas que abarcan la asimilacién y la interculturalidad. Si
bien estas politicas y discursos se han producido desde paises que tradicio-
nalmente han sido receptores de migracién y estin alejados de la realidad
ecuatoriana, representan un punto de partida importante para analizar,
en los capitulos posteriores, como se ha comprendido la interculturalidad
en Ecuador, de acuerdo con las diversidades presentes que existen en el
pais, y qué sucede, en general, en la relacién con los extranjeros. Ademis,
desde estas mismas teorfas y su critica es posible cuestionar el mismo
concepto de integracidn, ya que desde este se enfatizan las diferencias cul-
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turales como caracteristicas que, por lo general, representan obstdculos
para la inclusién de los extranjeros. Como alternativa a las posiciones
culturalistas que reifican y fijan las identidades, se exploran otras teorfas
que permiten comprender el encuentro entre extranjeros y nacionales a
partir de la presencia de tensiones en la configuracién de relaciones de po-
der, basadas en categorizaciones y estigmatizaciones, las cuales tienen un
trasfondo nacionalista desde el que se oponen las identidades construidas
como nacionales frente a las identidades de los extranjeros, etnitizadas y
racializadas.

sHijos de inmigrantes o nifios inmigrantes?

En este texto se parte de la idea de que los nifios son agentes sociales y por
tanto participan activamente en la produccién cultural y social a través
de diferentes estrategias. En tanto agentes activos, hablaremos de ninez
inmigrante o de NNA inmigrantes. En este sentido, para aclarar a qué nos
referimos con nifiez inmigrante, vale la pena retomar una precisién realiza-
da por Alejandro Grimson (2011a; 2011b).

Algunos estudios migratorios parten de la diferenciacién entre hijos
de inmigrantes o migrantes de segunda o tercera generacién. En el primer
caso, se habla de hijos de inmigrantes considerando como actores princi-
pales de los procesos de movilizacién a los adultos, lo cual deja en un lugar
secundario y pasivo a los NNA que viajan con su familia y participan del
proyecto migratorio. En el segundo caso, Grimson plantea que se parte de
una idea errénea que considera a los hijos de los inmigrantes, nacidos en
los territorios de destino, con ciudadania y que no han participado de la
movilidad, como inmigrantes también. Para Grimson “sociolégicamente,
inmigrante es aquel que se desplaza de una zona a otra, no el hijo del que se
desplazd” (2011b: 38). Esta posicién conduce muchas veces a asumir una
“continuidad identitaria entre padres, hijos y nietos” (Grimson, 2011b:
40) y, por lo tanto, implica que la identidad del migrante y de sus descen-
dientes se lleva en la sangre, creencia que contribuye a la reproduccién de
estigmas que pasarian de generacién en generacién.
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Esta aclaracién resulta pertinente si se tiene en cuenta cémo, sobre mu-
chos de los nifios nacidos en la zona de destino, pero también sobre los
inmigrantes, recaen estereotipos y marcas identitarias que contribuyen a su
exclusién y estigmatizacién o desde los que se asumen estrategias de resis-
tencia basadas en la idea de la reproduccién de una identidad nacional o
regional. En este mismo sentido, Pavez (2012) comenta cémo la condicién
migratoria de los padres y las madres trasciende a las representaciones que se
realizan de nifios y nifias que no han pasado por los procesos de movilidad.
Ademis, citando a Garcia Borrego, la autora recuerda cémo cuando ninos y
ninas hacen parte de los procesos de movilidad, la sociedad de destino utiliza
variados y contradictorios criterios para construir y posicionarles en la cate-
gorfa socioldgica de ‘inmigrantes’ (Pavez, 2012: 1006), lo cual conduce a que
se les considere, a priori, culturalmente portadores de diferencias respecto
a la sociedad receptora, asumida como homogénea, y a que se piense que
comparten entre todos ellos las caracteristicas que los hacen diferentes. En
los dos casos comentados, los nifios son identificados con imaginarios cultu-
rales y étnicos o raciales que pueden funcionar como vehiculos de prejuicios.

Perspectivas en los estudios sobre migracién y nifiez

Hecha la precision acerca de los sujetos en los que se enfoca la presente in-
vestigacion, los nifios, nifias y adolescentes inmigrantes, es posible ahondar
en cémo las investigaciones han abordado los estudios en relacién a la ninez
migrante. A pesar de que mayoritariamente la investigacién sobre moviliza-
cién se ha centrado en los adultos, y de que los nifios han sido considerados
marginalmente en estos procesos, la literatura sobre nifez e inmigracién es
amplia (Rumbaut y Portes, 2001; Starez-Orozco y Sudrez-Orozco, 2002;
Knérr, 2005; Adams y Kirova, 2007; Coe et al., 2010; Chuang y Moreno,
2011). Sin embargo, las perspectivas desde las cuales se ha abordado esta
problemdtica de estudio difieren histéricamente y evidencian lugares de
interés distintos.

Whitehead y Hashim (2005) ofrecen un punto de partida para com-
prender algunas de las perspectivas y temdticas desde las que se ha aborda-
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do la relacién entre la nifiez y la migracién. Para los autores, existen tres
categorias a partir de las cuales se pueden clasificar los estudios migratorios
sobre ninez.

La primera es la categoria de los ninos que han migrado como miem-
bros de una familia. En esta se encuentran estudios en torno a la migra-
cién nacional y regional y la movilidad entre zonas rurales y urbanas. Las
investigaciones que se pueden ubicar en este campo abordan problemas
como los beneficios y desventajas en relacion a dmbitos como la salud y la
educacién. Asimismo, en relacién con los nifios como parte de una fami-
lia trabajadora, se tratan problemas como las condiciones de pobreza que
enfrentan y la exclusion social. En cuanto a los nifios como trabajadores
informales, se han abordado, ademds de las variables anteriores, los multi-
ples riesgos que conlleva el trabajo en la calle'.

Dentro de la misma categoria de estudios se ubican también aquellos
que tienen en cuenta la migracién internacional, el asilo, el refugio y la mi-
gracién econdémica. Los temas principales se pueden clasificar de acuerdo
a: acceso a salud y educacion, discriminacién, identidad y problemas psi-
cosociales, tensiones intergeneracionales, familias transnacionales, y escalas
y cadenas migratorias.

La segunda categoria general de estudio, los nifos que se quedan en
los paises de origen, distingue tres situaciones principales: cuando el padre
migra, cuando la madre migra y cuando migran tanto padre como madre
y los nifos se quedan al cuidado de familiares u otros adultos. Whitehead y
Hashim han identificado que cuando la variable se centra en los padres mi-
grantes, los estudios se enfocan en problemdticas como las madres cabeza
de familia y la pobreza, los efectos que tiene la migracién en el rendimiento
escolar y en su bienestar general, la vulnerabilidad de los hogares, y el rol
de las remesas en la subsistencia. Cuando quienes migran son las madres,
las investigaciones se centran en problemdticas como los efectos psicoso-
ciales en los NNA, la educacién y la salud, el abuso infantil, los efectos de
la divisién de género del trabajo doméstico y el rompimiento del nicleo
familiar. Ademds de las temdticas anteriores, cuando migran padre y ma-
dre, los estudios tienen en cuenta el rol de los abuelos y demds familiares y
adultos en la educacién, la salud y el bienestar de los ninos.
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La tercera categoria de estudio abarca a los nifios que viajan sin acom-
pafante. En esta dimensidn se encuentran motivaciones y causas de la mi-
gracién como: la migracién laboral o por motivos de educacidn, el trifico
de infantes, la migracién forzada, el refugio y el asilo, y los huérfanos por
causas como el VIH.

Como se ve, en estas perspectivas de estudios sobre la movilidad no
existen referencias a los NNA en situacién de retorno, sin embargo algunos
de ellos presentan dificultades para su reinsercién en origen. Esta es una via
de investigacion que necesita desarrollo, sobre todo por el contexto de la
actual crisis econémica que ha impulsado el regreso de muchos migrantes a
sus paises de origen, junto con otros motivos que pueden tener las familias
migrantes como las imposibilidades de insercién en los paises de destino o
el cumplimiento de sus proyectos migratorios, entre otros factores.

Por otra parte, a pesar de la diversidad temdtica desde la que se aborda
la relacién de la infancia y la migracion, es posible encontrar que uno de
los problemas persistentes en las investigaciones tiene que ver con cémo
son considerados los nifios y ninas en el proceso migratorio, lo cual tiene
incidencia en el tipo de investigaciones que se abordan, las metodologfas y
los problemas que se determinan como centrales (Gaitdn, 20006).

Un punto de partida para comprender el cambio de paradigma desde el
que se han concebido los ninos en relacién con la migracién es evidenciar
los diferentes aportes que a partir de las décadas del ochenta y del noventa
se han realizado desde los estudios sobre la infancia o los childhood studies
(Gaitdn, 2006). Desde esta perspectiva socioldgica se pretende, por una
parte, dar explicaciones interdisciplinarias a la complejidad de la etapa de
la nifiez y, por otra, tener en cuenta a los nifios como actores sociales, agen-
tes y sujetos de derechos (Gaitdn, 2000).

Para Gaitdn, la sociologia, en principio, considerd la infancia como
una etapa fundamental en la socializacién, “una etapa donde es posible
introducir primariamente valores y formas de conducta, socialmente acep-
tados, que dardn lugar a una correcta integracién de los individuos en la
sociedad” (Gaitdn, 2006: 10). Como se evidencia, de acuerdo con esta
perspectiva funcionalista, los estudios se centraron en la socializacién y
en el “andlisis del comportamiento de las principales instituciones encar-
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gadas de llevar a cabo el proceso socializador, [éase: la familia y la escuela”
(Gaitdn, 2006). De acuerdo con Gaitdn, los nifios y nifias no eran sujetos
centrales de las investigaciones realizadas desde este enfoque, sino que fun-
cionaron, mds bien, instrumentalmente en el andlisis del orden social y del
funcionamiento de las instituciones.

Esta perspectiva cambia en los estudios socioldgicos constructivistas
cuando se comienza a asumir la infancia como una “realidad socialmente
construida”, con variaciones histdricas y culturales, y se comprende que los
nifios se ven afectados por las mismas fuerzas socioculturales, politicas y
econdmicas que influyen sobre los adultos (Gaitdn, 2006: 17). Asimismo,
en tanto variable social, se propone que esta no debe ser separada de otras
como el género, la etnia y la clase, y que los ninos son agentes activos de su
vida social, de quienes se encuentran a su lado y de la comunidad de la que
participan (Moscoso, 2010a).

El giro de enfoque y de interés en los estudios de la infancia coincide
también con un interés social por los derechos de esta (Gaitdn, 2006: 10),
que se ha vuelto relevante en el contexto de la “globalizacién de los mer-
cados, o con la internacionalizacién de los delitos contra los menores, por
ejemplo, pero también afectada por viejos problemas como son la explo-
tacién y la pobreza”. Sin embargo, en la perspectiva de los estudios sobre
la infancia, de acuerdo con Moscoso (2008a), los nifios han sufrido las
mismas exclusiones y discriminaciones que otros sujetos, y su estudio ha
sido abordado desde categorias que los clasifican como sujetos débiles y
subordinados, sin tener en cuenta sus variaciones de género, clase o etnia,
por lo cual la nifiez ha sido tratada en términos universales.

Los enfoques que no contemplan la agencia de los nifos desconocen
las razones propias de la migracién y los riesgos a los que se enfrenta parti-
cularmente esta poblacién (Huijsmans, 2006). Pero, si se asume una pers-
pectiva que tenga en cuenta las particularidades de la migracién de NNA,
es posible discernir las variables de los motivos de la migracién, asi como
las consecuencias y los problemas que atafien directamente a este grupo,
independientemente de su relacién con el nicleo familiar.

Por su parte, Dobson (2009) propone que las perspectivas adultocén-
tricas estdn desligadas de las perspectivas y experiencias de los nifios en
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la migracién. De acuerdo con Dobson, los nifios en el contexto de los
estudios migratorios han sido considerados como parte del equipaje, lo
que significa, de alguna manera, verlos como dependientes (transportados
por) de los adultos y como objetos carentes de sensaciones, sentimientos y
expectativas frente al proceso migratorio y sin agencia.

Para la autora, la perspectiva que no tiene en cuenta la agencia de los
nifios proviene del acento econémico que se ha dado a los estudios migra-
torios y, desde alli, a la comprensién de que solo los adultos son agentes
de la migracién econdémica; sin embargo, como lo demuestra Huijsmans
(20006), los nifios tienen diferentes participaciones y agencias en la migra-
cién econémica. Ademds, los ninos que acompanan a los migrantes labora-
les forman parte del éxito del proyecto migratorio, por ejemplo, cuando el
énfasis estd puesto, por parte de sus familias, en su educacién como forma
de movilidad social y como vehiculo de oportunidades laborales. Ademds,
este tipo de investigaciones se centran, primero, en el agente activo de la
migracion, tradicionalmente los padres y, segundo, en la familia.

Los estudios relacionados con las familias transnacionales han sido los
pioneros en la integracién de los ninos en el proceso migratorio (Dobson,
2009; Moscoso, 2008b; 2010a; Pavez, 2011). Desde los estudios sobre las
familias transnacionales, con objetivos migratorios socioeconémicos, los
nifios han sido vistos como beneficiarios econémicos en relacién con su
educaciéon o como beneficiarios de las remesas enviadas por los migrantes
para mejorar el estatus socioecondémico de la familia (Parrenas, 2005).

Asimismo, los estudios transnacionales han permitido comprender las
diferentes dindmicas que involucran a los nifos en los procesos migrato-
rios, teniendo en cuenta sus perspectivas y experiencias, tanto desde el
momento de partida como en el momento de llegada, y en su integracién
y socializacién en la comunidad receptora.

A pesar de que desde la perspectiva que asume la agencia social se ha
hecho énfasis en el caso de los nifios mds grandes y de los adolescentes, so-
bre todo en los casos de NNA que viajan sin acompanantes, los NNA que
migran en compania de adultos también pueden ser considerados como
agentes del proceso migratorio (Dobson, 2009); pueden tener un papel ac-
tivo, por ejemplo, en la traduccién que realizan para sus familiares cuando
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se encuentran en un contexto lingiiistico diferente (Dobson, 2009), gra-
cias al aprendizaje de la lengua que tiene lugar a través de las interacciones
en la escuela. En este caso, las instituciones educativas son, también, un
medio a través del cual se pueden generar relaciones con la comunidad a la
que llegan los inmigrantes, posibilitando el establecimiento de redes socia-
les tanto para los nifios como para sus familias. Asi, la escuela, el barrio y
los hogares son lugares en los que los nifios pueden desarrollar su agencia.

Como se ha visto con este recuento general de algunas de las perspec-
tivas mds destacadas en los estudios sobre la infancia y sobre las relaciones
entre infancia y migracion, ademds de tener en cuenta las experiencias mi-
gratorias como sujetos protagonistas, es preciso particularizar también los
inicios de la migracién, ya que aspectos como la nacionalidad y el origen
son variables que influyen en lo que se determina socialmente como mi-
gracion, a quiénes se consideran como inmigrantes y las representaciones
y los imaginarios particulares que se tienen en las zonas de destino sobre
los inmigrantes y que tienen incidencia en la acogida y la convivencia con
los nacionales. En la literatura general sobre migracion y nifiez es posible
encontrar estudios en contextos de paises histéricamente receptores de mi-
gracién como Canadd, Estados Unidos y Espafa, entre otros. Sin embar-
go, la caracterizacién de Ecuador como pais de retorno y de recepcién de
migraciones de paises del norte y del sur configura una realidad diferente a
la europea o norteamericana. En este sentido, es necesario contemplar las
caracteristicas de la multiplicidad de inmigrantes y retornados que llegan,
y las diferentes condiciones en las que vienen y permanecen en el pais, las
cuales tienen incidencia, también, en la presencia de nifios, tanto los que
viajan en compania de sus familias como los que viajan solos, y sus expe-
riencias en la escuela, especificamente.

La escuela y los nifos inmigrantes
Como ya se menciond, uno de los campos de estudio en relacién con la

infancia y la migracién ha sido el de la escuela, por ser este uno de los
espacios mds relevantes donde se ubican los nifios, en lo que se considera
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una etapa natural de educacién institucionalizada. Algunas investigaciones
abordan, por ejemplo, las dificultades en el rendimiento escolar de los ni-
fios que se han separado de sus padres o cuidadores a causa de la migracién.
Sin embargo, existen otras perspectivas desde las cuales se ha profundizado
en el rol de la escuela en los procesos de socializacién y de integracion a
la comunidad de llegada, desde dpticas que abordan temdticas especificas
como la multiculturalidad, la interculturalidad, y los procesos de resignifi-
cacién y reconfiguracién de las identidades.

Dentro de las perspectivas de estudio que se sitian especificamente en
relacién con los nifos inmigrantes en la escuela, una linea importante que
se desarrolla es la que tiene que ver con las relaciones que establecen los
nifios inmigrantes con sus pares, ya que estas y las experiencias que se viven
en la escuela juegan un papel importante en la adaptacién de los nifos
inmigrantes a la sociedad receptora. Las interacciones entre pares ofrecen
a los ninos desafios y dificultades relacionadas con su estatus migratorio,
con sus caracteristicas étnicas o raciales, con las normas sociales y cultura-
les, con la lengua o con los estereotipos y prejuicios que tanto inmigran-
tes como receptores pueden tener sobre los otros (Chen y Chi-Hang Tse,
2011). Adams y Kirova (2007) proponen que la identidad de los nifios
inmigrantes estd influenciada por, al menos, dos sistemas diferentes que
pueden ser contradictorios entre si, el de la casa y el de la escuela. Es por
ello que su grupo de pares puede ser fundamental, porque ofrece referen-
cias de valores, gustos y comportamientos, y porque puede ser también
una fuente de apoyo emocional, social, econémico y de seguridad.

Estos mismos autores afirman que el estudio de las experiencias esco-
lares de las familias inmigrantes y sus hijos es fundamental, ya que desde
estas se puede comprender cémo las escuelas son espacios que permiten o
no la expresién de multiples ideas, lenguajes, comportamientos sociales,
ideologfas y formas de ver el mundo; ademds, los docentes y la escuela pue-
den ser la clave que facilita o no la socializacién de los nifos inmigrantes.
Asimismo, en este espacio es donde, por lo general, se dan los primeros
contactos reales con el sistema de normas de la comunidad de destino, por
lo cual la escuela se convierte en una parte central de la vida de los nifos
inmigrantes (Adams y Kirova, 2007).
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Igualmente, las diversas causas de migracién de los nifios y sus familias
imponen grandes desafios a las instituciones escolares: los docentes que
trabajan con NNA inmigrantes y refugiados deben reconocer las multiples
privaciones econdmicas, sociales, de salud y educativas que pueden enfren-
tar los nifios y sus familias; y deben ser capaces de reconocer las diferentes
situaciones de exclusién y xenofobia, asi como las barreras econdmicas,
lingiiisticas y culturales que pueden atravesar los inmigrantes, para actuar
en concordancia con estas (Adams y Kirova, 2007).

Desde estas perspectivas, es clara la relevancia de las escuelas y su rol
en la inclusién de los nifios inmigrantes en este espacio de la sociedad
de destino. De cara a los desafios que la migracién ha propuesto en las
escuelas al convertirse estas en espacios donde se manifiestan multiples
diversidades, complejizadas gracias a los fenémenos migratorios, muchas
de ellas se han planteado como reto, o como obligacién, asumir modelos
multiculturales o interculturales que permitan la integracién y la convi-
vencia, garantizando “la preservacién y el desarrollo de la propia identi-
dad cultural” (Jorddn, 1994).

Estos modelos han sido asumidos especialmente en paises con historia
de inmigracién o en aquellos donde conviven personas de diferentes cultu-
ras —como en el caso de los paises latinoamericanos con presencia de pue-
blos indigenas—. Pero, muchas de las instituciones que aplican estos mode-
los de educacidn lo hacen sin reflexionar en las consecuencias practicas de
una educacién multicultural o intercultural, sin ahondar en las multiples
implicaciones del término ‘cultura’ y sin establecer estrategias verdaderas
que permitan la realizacién de un modelo de educacién integrador exitoso
(Jord4n, 1994).

Fanzé (2000), por su parte, menciona como en el caso espanol, especifi-
camente, la escolarizacién de los jévenes migrantes ha puesto en evidencia
los vacios de las instituciones en relacién con el conocimiento de los facto-
res que inciden en la escolarizacién y cudles son las dificultades mds apre-
miantes, y ante los cuales se han planteado respuestas de lo que se “percibe
como problemas de integracién educativa” (Fanzé, 2000: 67). De acuerdo
con la autora, las acciones han estado orientadas a valorizar o reforzar los
referentes culturales, la cultura y la identidad de origen, promoviendo el
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conocimiento de los mismos por parte de la comunidad mayoritaria, de
acuerdo con perspectivas que se incluyen en la educacién multicultural o
intercultural. Para ello se han implementado acciones de educacién com-
pensatoria y la reduccién del prejuicio étnico y etnocentrista, mediante
diversas actividades escolares, asi como otras de capacitacién y sensibiliza-
cién a los docentes.

Sin embargo, Fanz¢ afirma que el rendimiento escolar es solo una parte
de los problemas que pueden tener los nifios inmigrantes en la escuela, ya
que en su interior se “trasmite mucho mds que contenidos conceptuales”
(2000: 72). Reconoce que la escuela es un espacio social donde se apren-
den actitudes y suceden interacciones sociales y de convivencia, las cuales
se dan en un contexto de colaboracién y de lazos de amistad. Sin embargo,
en este espacio de competencia escolar, el rendimiento académico y la po-
sibilidad de destacarse que tienen los estudiantes influye en sus relaciones
sociales. Es por esto que los nifios que no logran un buen desempeno
académico, y a los cuales se les identifica con un grupo étnico, cultural o
racial determinado, terminan siendo objeto de estigmatizaciones, de lo que
resulta la desigualdad de oportunidades.

Asi, la escuela juega un rol importante en las posibilidades de éxito
académico y social, seglin sus capacidades para enfrentar dichas proble-
mdticas y potenciar experiencias positivas. Sin embargo, el énfasis en la
cultura y en las distinciones de origen de los nifos inmigrantes ha genera-
do respuestas que se dirigen a tratar de compensar las diferencias étnicas
y culturales, estereotipadas, folclorizadas y etnitizadas, mientras que las
problemadticas enunciadas son caracteristicas de todos los ninos en la es-
cuela por el espacio de competencia que alli se genera (Fanzé, 2000). Las
conclusiones de la autora al respecto son importantes. Por una parte, se ha
generado una confianza excesiva en la educacién intercultural, como si allf
se encontraran todas las soluciones; y, por otra, las diferencias de origen no
son suficientes para explicar las desigualdades en las trayectorias escolares
de propios y extranjeros, ya que sectores sociales similares comparten las
mismas situaciones (Fanzé, 2000).

Por otro lado, en el contexto latinoamericano, la mayor parte de la
bibliografia sobre escuela y educacién aborda la multiculturalidad y la in-
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terculturalidad desde perspectivas centradas en la etnicidad, teniendo en
cuenta, principalmente, la inclusién de contenidos sobre culturas indige-
nas, asi como los procesos de educacién bilingiie, por ejemplo en los ca-
sos de Bolivia, Colombia, Ecuador, México y Pert (Tubino, 2002; Walsh,
2002; Schmelkes, 2005; Oviedo y Wildemeersch, 2008; Strobele-Gregor,
Kaltmeier y Giebeler, 2010). Sin embargo, las inmigraciones recientes
cambian el panorama de la diversidad en Ecuador, por lo cual se hace
necesario comprender cémo se considera en el caso ecuatoriano una edu-
cacién intercultural que contemple la diversidad de las comunidades que
han llegado al pais con los movimientos migratorios recientes.

:Qué hacer con los inmigrantes?
La migracidn internacional y los problemas de la integracién

Para poder comprender y analizar las causas y dindmicas de inclusién/exclu-
sién que atraviesan los nifios y nifias inmigrantes en las escuelas, es impor-
tante contar con un marco mds amplio desde el que se pueda analizar cémo
se ha abordado la relacién entre extranjeros y nacionales en los encuentros
que se dan con las migraciones. Es por esto que en esta seccidn se presen-
tardn algunas perspectivas sobre como ha sido asumida la relacién con los
inmigrantes por parte de los paises de destino, particularmente desde los
discursos sobre integracion, que incluyen debates sobre las identidades en
el marco de politicas que van desde la asimilacién hasta la interculturalidad.

Aunque estos debates se han realizado especificamente desde los pai-
ses del norte que han sido tradicionalmente receptores de migracién, las
reflexiones en relacién con los extranjeros no dejan de ser relevantes para
nuestro caso”. Es por esto que estas discusiones sirven como un punto de
partida para analizar, posteriormente, cémo ha sido construido el discurso
sobre la interculturalidad en Ecuador, en relacién con los contextos de
migracion y educacion, cémo se ha entendido la interculturalidad, cémo
se relaciona con la poblacién inmigrante y cémo esta se construye en la
escuela, teniendo siempre en cuenta las especificidades de la migracion del
sur que ha llegado al pais.
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En el intento de comprensién de los procesos migratorios y de qué
representa la inmigracién y los inmigrantes para las sociedades receptoras,
la discusién de estas realidades parte de la pregunta por la alteridad, por
quién es el otro, por cémo se diferencia, sobre todo culturalmente, y por
los factores que hacen posible o imposible su integracién a la sociedad de
llegada. La presencia de los otros extranjeros, entonces, suscita preocupa-
ciones para los Estados y para los distintos miembros de las sociedades de
destino, manifestadas en las politicas y regulaciones migratorias de entrada
y permanencia, y en lo concerniente a la competencia en el acceso a recur-
sos y oportunidades (Tilly, 2000) y a posibles afectaciones en las condicio-
nes de seguridad ciudadana y nacional.

Por lo general, entre los problemas que se atribuyen a la inmigracién
se hallan justificaciones a los problemas internos (Wieviorka, 1992), cons-
truyéndose asi una funcionalidad paradéjica: a la vez que se ve a los extran-
jeros como enemigos, ellos son la causa y la explicacién de algunos de los
problemas que no se pueden resolver, lo cual acrecienta los prejuicios de
la poblacién receptora, frustrada en algunos casos por sus bajos niveles de
calidad de vida. Quienes rechazan la migracién estdn convencidos de que
los pobres, extranjeros e ‘ilegales’ en su mayoria, que generan inseguridad
y mayor pobreza, contribuyen a agudizar los problemas de su sociedad’;
esto lleva a que se exija un Estado protector y policial contra el extranjero,
que no les dé a estos las oportunidades que los nacionales se merecen, que
fortalezca sus fronteras y que endurezca las leyes de entrada y permanencia.

Es desde estas amplias inquietudes que mucha de la literatura sobre las
migraciones se concentra en temas como las identidades, la multicultura-
lidad y la interculturalidad, como posibilidades, por un lado, para regular
los cambios que se generan con las inmigraciones, asumidas por lo general
como problemdticas, y, por otro, como vias para comprender quiénes son
los inmigrantes, cémo los procesos de movilidad afectan sus derechos y su
estatus de ciudadanos y para plantear propuestas que les permitan el acceso
a los derechos y la ciudadania.

En los debates académicos y politicos que han existido al respecto se ha
puesto, por lo general, un acento en las diferencias culturales entre nativos
y fordneos, las cuales se han comprendido como las causas principales de
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las problemdticas e imposibilidades de integracién de los extranjeros a las
sociedades de destino. El acento en lo cultural, como se evidencia con
los mismos conceptos de identidad, multiculturalidad e interculturalidad,
revela que subyace una preocupacion por las diferencias culturales entre
los que llegan, aquellos que resultan extranos, y los que ya estdn, quienes
se consideran portadores y ejecutores de una cultura y una identidad ho-
mogénea, para quienes, por lo general, la diversidad ajena puede resultar
chocante.

Los movimientos migratorios y las relaciones étnicas y culturales en los
paises de destino han traido como consecuencia la reflexién sobre politicas
y modelos de insercién de los inmigrantes a las comunidades receptoras
como los de asimilacién e integracién (Giddens, 2004; Rodriguez Garcia,
2011), acompanada por un contexto de debate sobre el multiculturalismo
y la interculturalidad.

Segtin Wieviorka (2011), la asimilacién o la integracién dependen mds
de la cultura politica de las sociedades receptoras que de la misma natura-
leza de los grupos de referencia. Sin embargo, como lo resefia el autor, la
tendencia es el abandono de los modelos de asimilacién, a favor de aque-
llos de integracién y que estdin mds préximos al multiculturalismo.

El asimilacionismo como actitud politica, ademds de ocultar las particu-
laridades culturales que se puedan manifestar en la esfera publica, propende
a su disolucién en “el crisol de la nacién y de la identidad dominante de la
sociedad” (Wieviorka, 2003: 27). Asi, la asimilacién, tanto como la integra-
cién, “postula la existencia de una identidad nacional que coincide con las
fronteras territoriales de cada pais, y que debe tener precedencia sobre las
preferencias culturales de las minorias emigrantes” (Costa, 2007: 269-267),
a la vez que promueve politicas que garantizan el primado de la nacién.

Wieviorka (2011) hace referencia a cémo las ciencias sociales cldsicas
han abordado el estudio de las migraciones desde el punto de vista de
los Estados nacionales en relacién con los grupos de inmigrantes que se
establecen en sus territorios. Ademids, las ciencias sociales cldsicas, desde
su perspectiva, se han preocupado por los estudios de las sociedades de
destino y hacen énfasis en el estudio de las posibilidades y modalidades de
integracién de los inmigrantes. Desde este punto de vista, este tipo de es-
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tudios ha conducido, generalmente, a conclusiones que tienen que ver con la
asimilacién o con la integracién. La asimilacién tendria que ver con que los
inmigrantes abandonen sus particularidades culturales en una o dos genera-
ciones (Wieviorka, 2011), o a que a través de la integracién los inmigrantes
mantengan algunas de las caracteristicas de su cultura de origen, como el
vestuario, la comida, la religién y la lengua, a la vez que tratan de convertirse
en ciudadanos con plenos derechos. Como lo plantea Wieviorka (2011),
desde las perspectivas funcionalistas de los estudios sociales, de herencia
Durkheimiana, los inmigrantes deben adaptarse a los valores, normas y
roles sociales de la sociedad de llegada, porque de lo contrario podrian co-
rrer el riesgo de marginacién, de ser vistos como conflictivos e inadaptados
sociales, al pertenecer a culturas percibidas como atrasadas o exéticas y no
ser fuente de innovacién o progreso.

Otra de las actitudes politicas que identifica Wieviorka desde la asimi-
lacién es la tolerancia a las diferencias tanto en lo privado como en lo
publico, siempre y cuando no generen dificultades, violencia o conflictos
(Wieviorka, 2003). Al respecto, se puede anadir que la tolerancia se ha
difundido a través de diversos discursos como un valor social basado en
el respeto, pero en realidad, lo que subyace bajo la tolerancia es una es-
pecie de “sufrimiento que se lleva con paciencia” o la permisién “de algo
que no se tiene por licito, sin aprobarlo expresamente”, tal como se define
en el mismo diccionario de la Real Academia Espanola, en sus dos pri-
meras acepciones. Lo que se ha generado con la politica de la tolerancia,
promovida desde los discursos de la multiculturalidad, es una especie de
resistencia y ocultamiento de la molestia que puede causar la exposicién a
la diversidad.

A diferencia del modelo de asimilacién, la opcién pluralista reconoce
la diversidad cultural, religiosa, étnica, social e ideoldgica y la posibilidad
de la construccién de la identidad en libertad (Rodriguez, 2011). En Esta-
dos Unidos y Canad4, paises con gran tradicién migratoria, el pluralismo
cultural o la multiculturalidad y los derechos de las minorias han estado
en el centro de debates mds alld de la diversidad religiosa o ideoldgica
(Rodriguez, 2011). De acuerdo con esto, el multiculturalismo presenta la
“posibilidad de organizar institucionalmente, en un sistema pluralista, la
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diversidad de intereses e identificaciones emanadas de la heterogeneidad
a que aparecen abocadas las sociedades democrdticas, entre otros factores,
por la inmigracién” (Rodriguez, 2011). Esta institucionalizacién implica,
por una parte, el reconocimiento a los derechos de los inmigrantes y, por
otra, la aplicacién de politicas publicas que tengan en cuenta la diversi-
dad cultural, por ejemplo, mediante la educacién en la complejidad cul-
tural; otras medidas adoptadas han sido “la gestién de relaciones raciales
y el pluralismo lingiiistico, la integracién de los inmigrantes en los paises
de acogida y los derechos de las minorias étnicas en general” (Rodriguez,
2011: 196).

Los modelos que reconocen el multiculturalismo tienden a comple-
mentarse con las pricticas de integracién a través de la interculturalidad,
que busca un didlogo entre culturas iguales formalmente con base en la
solidaridad y la aceptacidn de las diferencias que permita superar las situa-
ciones de conflicto en su coexistencia (Rodriguez, 2011: 199). La implica-
cién préctica més directa de esta perspectiva seria “el didlogo mutuo entre
la sociedad de acogida y los inmigrantes, entre las mayorias y las minorias”
(Rodriguez, 2011: 202), generado desde los 6rdenes juridicos hacia las
précticas de convivencia diarias.

Es justamente por el reconocimiento de esta diversidad que los mode-
los de asimilacién se han ido abandonando, entre otras razones, por con-
siderarse racistas de algin modo (Wieviorka, 2011). Ademds, una de las
razones principales del fracaso de estos modelos es “la distancia que separa
las posibilidades de integracién y la realidad experimentada por aquellos
a quienes se les propone o se les impone” (Wieviorka, 2011: 55). Asimis-
mo, el autor afirma que cuando los actores politicos o los intelectuales
proponen la integracién como un objetivo y convocan a los inmigrantes a
asumirla, se corre el riesgo de caer en discursos ficticios si las sociedades no
ofrecen las posibilidades para que esta se dé.

If society hinders integration with racism, discrimination, social injustice,
exclusion, and an extreme precariousness, it is not surprising that those
who make promises and ask immigrants to do what is necessary appear
increasingly demagogical or irresponsible, and will ultimately be left with
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repression, the police, and prison as the only forms of ‘integration’ (Wie-
viorka, 2011: 55).

Es importante resaltar que, para el autor, la politica cultural de las socieda-
des receptoras no explica completamente las posibilidades de asimilacién
o integracién, ya que otros factores como los econémicos o el racismo
son determinantes. De acuerdo con esto, podrian darse situaciones forza-
das’ de integracién laboral, por ejemplo, o en las escuelas, al ser espacios
adonde llegan, también, los nifios inmigrantes, pero pueden seguir siendo
excluidos en otros dmbitos diversos.

Por otra parte, es necesario decir que los debates sobre la integracién y
los modelos politicos que se asumen en las sociedades —aun en el marco del
multiculturalismo— se dan generalmente en un contexto en el que se presu-
men y se constituyen identidades colectivas fijas y estables. Pero, ademds de
no ser estdticas, no todas las identidades pueden ser definidas, ya que existen
algunas en movimiento, de frontera y de mezcla, para las que no resulta tan
fécil el reconocimiento ni la interpelacién politica, por lo cual su proyeccién
colectiva en la esfera publica es dificil (Wieviorka, 2003).

A pesar de que desde la multiculturalidad se ha propuesto el reconoci-
miento de la diversidad y de las multiples identidades, no solo en relacién
con los inmigrantes, sino con otros grupos considerados minoritarios, y
se han planteado debates en torno a la ciudadania y a las perspectivas na-
cionalistas, no dejan de estar presentes las paradojas en el reconocimiento
de las diversidades; las perspectivas multiculturales e interculturales han
tenido grandes criticas por la esencializacién e institucionalizacién de cier-
tas identidades y porque estas son reconocidas, pero bajo un marco de
subordinacién. Particularmente, Zizec afirma que:

El multiculturalismo es una forma de racismo negada, invertida, autorre-
ferencial, un “racismo con distancia’: ‘respeta’ la identidad del Otro, con-
cibiendo a este como una comunidad ‘auténtica’ cerrada, hacia la cual él,
el multiculturalista, mantiene una distancia que se hace posible gracias a
su posicién universal privilegiada. El multiculturalismo es un racismo que
vacfa su posicién de todo contenido positivo (el multiculturalismo no es
directamente racista, no opone al Otro los valores particulares de su propia
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cultura), pero igualmente mantiene esta posicién como un privilegiado
punto vado de universalidad, desde el cual uno puede apreciar (y despreciar)
adecuadamente las otras culturas particulares: el respeto multiculturalista
por la especificidad del Otro es, precisamente, la forma de reafirmar la
propia superioridad (Zizec, 1998: 172).

Por otra parte, y como una alternativa en relacién con los temas de la
multiculturalidad y la interculturalidad, Costa (2007) afirma que, desde
los enfoques prostestructuralistas que abordan las diferencias culturales,
se ha introducido el concepto de convivencia. Desde esta perspectiva, ya
no se prioriza el tema de la identidad, sino “la idea de diferencias que se
articulan a partir de formas variadas conforme el contexto y las estructuras
de oportunidad presentes en cada caso” (Costa, 2007: 270). Segun esto, la
diferencia no se concibe ni como un rasgo de origen bioldgico o cultural,
ni como la reproduccién simbélica de pertenencia al lugar donde se nacié
o donde se vive, ni tiene relacién con la insercién social o cultural, sino que
se construye en el proceso de su manifestacién y de acuerdo con represen-
taciones relacionadas con identidades externas y esencializadas (la nacién,
la raza, la etnia, los inmigrantes, etc.) (Costa, 2007), segtin la dindmica de
las interacciones que suceden en la convivencia.

Asi pues, el anterior recorrido por las discusiones en torno a los dife-
rentes modelos de integracién revela las principales preocupaciones de las
sociedades de destino y los enfoques de comprensién y accién que tradi-
cionalmente han asumido los Estados receptores frente a la presencia de
inmigrantes, los cuales no dejan de manifestar sesgos de exclusién, dis-
criminacién y esencializacién de identidades. Estos debates son cruciales,
entonces, para entender y analizar las diferentes relaciones y tensiones que
en un contexto migratorio se dan entre integracién cultural, nacionalismo
e inclusién social, tanto a nivel macrosocial como microsocial, y para tener
un marco mds amplio desde el que sea posible comprender los alcances y
las limitaciones de los discursos sobre interculturalidad en el pais, los cua-
les atraviesan los campos de migracién y educacién, y sus manifestaciones.
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¢Cémo se construyen los otros?
Los discursos sobre la identidad y la etnicidad

Como se evidencia hasta aqui, el tema de la identidad* ha despertado un
interés elevado en el contexto de las migraciones internacionales, por una
parte, por el contraste de las nuevas poblaciones que llegan en relacién con
la cultura nacional dominante de los paises de destino, para la cual el arri-
bo de los extranjeros puede funcionar como una amenaza a la cohesion y la
coherencia de la nacién (Costa, 2007); y, por otra, por el reconocimiento
de que las identidades o identificaciones de las personas pueden modificar-
se dentro de los procesos migratorios.

Al respecto, Wieviorka (2003) propone que en el advenimiento de los
discursos sobre la identidad, enmarcados en demandas por el reconoci-
miento cultural y social de grupos excluidos, se pueden identificar dos
tipos de actores. Por una parte, “aquellos para quienes la exclusién o las
desigualdades sociales, cada vez mds fuertes y eventualmente conjugadas
con discriminaciones sociales, se saldan por la afirmacién de una identidad
cultural” (Wieviorka, 2003: 19); y, por otra, “ciertos sectores de la pobla-
cién [que] se identifican con una identidad nacional que estarfa amenaza-
da, desde afuera, por la globalizacién econdmica, por el debilitamiento del
Estado, por su pérdida de soberania [...]”. Esta tltima posicién genera,
por ejemplo, el rechazo a aquellos a quienes se identifica como sujetos que
interfieren con la pretension o el imaginario de unidad nacional, y a quie-
nes representan cargas econémicas para los Estados, retrasos al desarrollo o
son inmanejables bajo su perspectiva.

Adicionalmente, como lo afirma Piastro, en la construccién o recon-
figuracién de las identidades en los contextos de movilidad se representa
una interaccién del sujeto con su entorno “en la cual los sujetos se miran,
se devuelven una imagen de si mismos y con ello entregan los elemen-
tos necesarios para su reconocimiento” (Piastro, 2008: 25). Igualmente,
las representaciones sobre si mismos también incluyen las representacio-
nes y percepciones que los otros tengan sobre los sujetos. Este hecho es
importante ya que, tanto para adultos como para jévenes y nifios, estar
inmersos en otros contextos sociales puede representar replanteamientos,
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reafirmaciones, reconfiguraciones o negaciones de sus identidades cons-
truidas desde otros puntos de referencia antes de ser sujetos migrantes.
Este punto presenta particular atencidn, sobre todo, cuando en la mayoria
de los casos, muchos de los grupos inmigrantes se asocian en el imaginario
de la sociedad receptora a valores negativos, ya que la inmigracion sigue
percibiéndose como un problema.

Asimismo, estos procesos de interpelacion a las identidades que se dan
en la interaccién con los otros afectan la forma en que los sujetos perciben
el mundo, lo comprenden y acttian en él (Piastro, 2008). La construc-
cién de las identidades, entonces, trasciende al sujeto y puede afectar la
construccién misma que este hace de la sociedad, la cultura, la familia y
la institucionalidad de la cual comienza a hacer parte y que experimenta
cotidianamente en la interacciéon con los otros. De acuerdo con esto, las
representaciones que ayudan a construir las identidades o identificaciones
en los sujetos se ven influenciadas por diferentes contextos: la sociedad,
la familia, la escuela, las instituciones, la cultura, la religién y la lengua,
las cuales intervienen en la construccién de valores, necesidades, finalida-
des, descos, tradiciones, creencias e ideologias, respectivamente (Piastro,
2008). Asi, los procesos de movilidad atraviesan y estdn influenciados por
una complejidad de discursos que afectan indudablemente a los sujetos,
sea cual sea su contexto, e intervienen en su convivencia con la sociedad
receptora, segln las representaciones que tanto inmigrantes como locales
tengan de los otros. No hay que desconocer que estos mismos procesos
tienen incidencia en las sociedades de destino, las cuales se ven reconfigu-
radas también con los cambios y las dindmicas poblacionales, culturales,
sociales y politicas que se dan con la migracién. Como afirma Hall: “No
hay identidad sin la relacién dialégica con el otro” (2010: 344).

De acuerdo con lo anterior y con las criticas que se han hecho al mul-
ticulturalismo en su consideracién de identidades fijas y esencializadas, es
importante tener en cuenta que, aunque la identidad y los discursos sobre
ella se relacionen con la bisqueda, continuidad y permanencia de la auten-
ticidad (Hall, 2010), estas son cambiantes.

Al respecto y para los propdsitos de esta investigacion, vale tener en cuen-
ta algunas ideas relacionadas con la identidad que propone Stuart Hall. Por
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una parte, el autor afirma que los sujetos somos construidos “en parte por
los discursos y por las précticas que nos constituyen” (Hall, 2010: 340); en
consecuencia, la identidad no tiene solamente un caricter auto-reflexivo,
sino que estd en relacién con la vida social, cultural y politica de la que for-
mamos parte, y con sus estructuras y discursos. Y, por otra, Hall afirma que
la construccién de las identidades estd en medio de la disputa y la negocia-
cién de significados y representaciones, tanto individuales como sociales.
Todo ello, junto con el cuestionamiento a los discursos occidentales predo-
minantes sobre la verdad, ha traido como consecuencia la desestabilizaciéon
de las grandes identidades colectivas de raza, clase, género y nacién, por las
actuales dindmicas sociales y politicas.

Los discursos sobre las identidades revelan las diferencias respecto a los
otros y manifiestan las clasificaciones y organizaciones que realizamos de la
sociedad y de los sujetos (Bourdieu, 2006). En este juego, resulta central la
discusién sobre la etnicidad y la identidad cultural, descubierta por los suje-
tos como lugar de enunciacién y de accién. Entre el reconocimiento del pa-
sado, de la herencia (cultural) y del presente se revelan las diferencias, como
resultado de una construccidén en la relacién con los otros (Hall, 2010). Es
por ello que, como se evidenciard en los capitulos III, IV y V, los inmigran-
tes apelan a sus identidades nacionales, raciales, de clase y de género como
lugares de controversia y de posicionamiento frente a las exclusiones sociales
que enfrentan en destino, y que antes, quizds, no eran relevantes o recono-
cidas en origen. Sin embargo, de acuerdo con Hall (2010) aunque estas
identidades en construccidn se salen de sus referentes esenciales, luchan con
la permanencia de clasificaciones y representaciones esencializadas ya que
no dejan de estar sujetas a la historia, la cultura y el poder.

Diferencias, estigmas y el resurgimiento
de los discursos nacionalistas
Como se ha mostrado hasta aqui, en las discusiones sobre integracién

han surgido diferentes modelos y se han generado diferentes debates so-
bre la identidad, la multiculturalidad y la interculturalidad que, a pesar
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de las controversias que despiertan tanto en dmbitos politicos como aca-
démicos, han logrado poner de manifiesto la complejidad de las realida-
des migratorias y cuestionar perspectivas tradicionales sobre la diversidad
y la cultura en el marco de los flujos que se dan con la globalizacién.
Sin embargo, es necesario reconocer que en mucha de la literatura sobre
identidad, multiculturalidad e interculturalidad, asi como en las pers-
pectivas y politicas asumidas por los Estados, subyace un concepto de
cultura que tiende a la esencializacién de las identidades; ademads, es un
concepto en el que se ha centrado la explicacién de las dificultades de
las relaciones entre nacionales y extranjeros, a causa del choque de las
diferencias. Es asi como existe una permanente confusién y sustitucién
de términos: cuando se habla de cultura se puede hablar de identidad,
regional o nacional, de etnia, de raza o de costumbres, indiferenciada y/o
complementariamente. Pero hay otros problemas que se pueden pensar
como incidentes en los procesos de inclusién o en la convivencia entre
sociedades que no necesariamente son culturales y que competen a di-
mensiones laborales o al acceso a derechos sociales, civiles, politicos y
econémicos (Papademetriou, 2012).

Es por esto que a continuacién se presentan algunas alternativas a los
enfoques culturalistas, con el fin de comprender otros factores que ayudan
a explicar las distintas problemdticas de exclusion y desigualdad que viven
los inmigrantes en destino.

Si bien las migraciones hacia Ecuador son diversas, cabe repensar estas
problemdticas en el contexto de las migraciones sur-sur recientes en el pais,
y en la realidad de la dificultad de hablar de distancias culturales amplias o
muy marcadas en el caso de las procedentes de los vecinos de Colombia y
Pert, por ejemplo, que tienen una historia mds antigua, o de otros paises
latinoamericanos. Habria que revisar desde aqui la perspectiva tradicional
que hace coincidir las fronteras fisicas con fronteras culturales y la idea de
que los limites politicos constituyen limites culturales (Grimson, 2011a) e
identidades distanciadas.

Estas dificultades obligan a repensar cémo el debate de la inclusidn,
ademds de pasar por las identidades —politicas, étnicas o raciales y cultu-
rales—, tiene un trasfondo que en la préictica de la convivencia se remite a
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un problema especifico, material y simbélico, como el de la diferencia de
nacionalidades. Este problema trata no solo de la creencia en unas iden-
tidades nacionales homogéneas —que se atribuyen tanto al zosotros como
al ellos—y de los diferentes estereotipos de representacién de cada una de
estas, sino de la concrecién de la diferencia a través del nombramiento del
lugar de origen, de la nacionalidad, a partir de la asuncién a priori de una
diferencia cultural, en la que en realidad pueden subyacer otras formas de
discriminacién basadas en construcciones sociales y politicas particulares y
en diferencias relacionadas con la raza, el género y la clase, por ejemplo. A
este respecto, vale plantear algunas preguntas: ;Por qué se piensa, a partir
de las problemdticas que puedan resultar, en la integracién de colombia-
nos, peruanos y otras nacionalidades provenientes de lo que se consideran
paises periféricos y no en la integracién de nacionalidades como la esta-
dounidense o las multiples europeas presentes en el pais? ;Cémo continuar
con el debate centrado en lo cultural o en las identidades culturales, cuan-
do los origenes de los problemas entre nacionales y extranjeros pasan por
otro tipo de distinciones, clasificaciones y competencias?

Segtin esto, el problema de la inclusién/exclusién de los inmigrantes a
la sociedad receptora no estaria centrado en las diferencias culturales que
imposibilitan la convivencia y la integracién, sino en la construccién de
representaciones sobre la nacionalidad, sobre una supuesta identidad nacio-
nal homogénea, elaboradas de diversas formas (por medio de la influencia
de los imaginarios que circulan en los medios de comunicacién, por re-
forzamiento en las escuelas o por experiencias personales particulares, por
ejemplo) por los miembros de la sociedad receptora y por los inmigrantes
sobre el pais de llegada y sus habitantes, lo cual implica diferenciaciones
subyacentes entre lo nacional y lo extranjero, asi como debates sobre el na-
cionalismo. Continuar centrando la discusién en las diferencias culturales,
que pueden implicar diferencias étnicas, religiosas y lingiiisticas, asi como
reificaciones de la cultura a través de costumbres de vestuario y comida, por
ejemplo, permite persistir en una falsa discusién que oculta un trasfondo
nacionalista esencial, basado todavia en una idea de Estado-nacién cerrado.
Ademds es, como lo propone Norbert Elias ([1976] 2003), desviar la aten-
cién a las marcas superficiales de la diferencia, y obviar las problemadticas
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que subyacen a las relaciones de poder que imposibilitan o problematizan
la convivencia entre diferentes grupos sociales.

Es, entonces, en la problematizacién del marco nacional y sus diferen-
tes manifestaciones —tan necesario para la delimitacién de los territorios,
los Estados y la existencia de la soberania— desde donde se puede ahondar
en el problema. No es en vano que se utilizan las metédforas tradicionales de
cierre o apertura de fronteras o sobre invasores y beneficiarios al desarrollo
nacional, por ejemplo. La frontera crea lugares desde los que se ocupan
posiciones, los que estdn a un lado y al otro, hacia adentro y hacia afuera:
lo primero genera cohesidn, lo segundo crea diferencia. Para mantener la
cohesién hay que protegerse, resguardarse y cerrarse a los de afuera. El na-
cionalismo y el sentimiento de patria permiten la cohesién, una cohesién
que se logra a través de diferentes mecanismos materiales y simbélicos:
aqui aparece la nacionalidad como elemento cohesionador al interior de la
frontera y como elemento diferenciador respecto a los otros. Lo diferente,
lo ajeno, lo extrafio, lo exterior puede o bien amenazar la unidad, o bien
puede proveer beneficios; dependiendo de cada una de las perspectivas,
las relaciones de poder que se establezcan con los otros serdn diferentes.
Mientras que los estigmas culturales y sociales se reifican, el concepto de lo
nacional adquiere sentido y materia.

Relaciones y distancias entre establecidos y forasteros

En el contexto de la inmigracién, teniendo presente como punto de parti-
da la pregunta general por la alteridad, una de las preocupaciones principa-
les —tanto para tedricos sociales como para los Estados receptores, activistas
y los mismos inmigrantes— es la integracién/exclusién de los extranjeros, o
las relaciones entre establecidos y forasteros, como lo denominarfa Norbert
Elias ([1976] 2003).

En su Ensayo acerca de las relaciones entre establecidos y forasteros, Elias
afirma que la pequefia comunidad de Winston Parva —“un microcosmos so-
cial’—, a pesar de los limites del tamano de la muestra, manifestaba “el tema
humano universal” de la divisién entre un grupo establecido de antafo y
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un grupo mds reciente considerado como forastero por parte del grupo esta-
blecido, que “cerraba filas y estigmatizaba a los forasteros como individuos
de menor valor humano”. Continta Elias afirmando que “[l]os establecidos
estaban convencidos de que dichos forasteros carecian de la virtud humana
suprema, del carisma de grupo distintivo que el grupo dominante se atri-
buia a si mismo” (Elias, [1976] 2003: 220).

Para Elias es recurrente el hecho de que “los miembros de grupos que
son, en términos de poder, mis fuertes que otros grupos interdependien-
tes, se conciben a si mismos como seres humanos mejores que el resto”
(Elias, [1976] 2003: 220), lo cual aplica para diferentes tipos de relaciones
sociales: blancos frente a negros, hombres frente a mujeres, ricos frente a
pobres, Estados nacionales fuertes frente a otros pequefos y, agregando dos
distinciones mds a las realizadas por Elias, nacionales frente a extranjeros y
adultos frente a nifios.

En el contexto analizado por Elias, los recién llegados eran asumidos y
se asumian como ‘forasteros y desarraigados’, por lo cual, los outsiders eran
excluidos de toda relacién social no ocupacional; ademds, la aprobacién
o sancién social era fundamental en las relaciones: “el tabi que rodeaba a
este tipo de contactos se preservaba mediante mecanismos de control so-
cial tales como el cotilleo elogioso acerca de los que respetaban el tabi y la
amenaza de cotilleo condenatorio dirigido contra supuestos transgresores”
(Elias, [1976] 2003: 221).

A pesar de que en el caso que comenta el autor no existian diferen-
cias nacionales, raciales, de religién o de clase (diferencias que para Elias
acenttan los problemas de exclusién y desigualdad), esta situacién sirve
de guia para nuestro caso; lo interesante del andlisis realizado por Elias
a esta pequena comunidad es que sus conclusiones son extensibles a las
relaciones sociales que se pueden generar entre una comunidad nacional
y una extranjera. La ‘longevidad’ se presenta como uno de los factores de-
terminantes del grado de cohesién grupal, de identificacién colectiva y de
pertenencia a la comunidad de normas. Esta variable interviene también
en las relaciones entre nacionales y extranjeros ya que incide en las relacio-
nes de poder que entre estos se generan y en la cohesién posible entre ellos.
Para Elias, la cohesién puede influir en las posiciones de privilegio que se
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ocupan, por ejemplo, en los entornos laborales, ya que estas son reservadas
para los propios; aqui, lo que cabe tener en cuenta es que cada grupo crea
diferentes estrategias de diferenciacién y utiliza de forma particular los re-
cursos de poder que tenga a disposicidn.

La estigmatizacién se genera, entonces, de acuerdo con la utilizacién de
diferentes recursos de poder (tiempo de permanencia, sentimiento de pro-
piedad sobre el territorio —nacional o local-, ‘cultura superior o mds civili-
zada, mejor situacién econdmica, derechos como ciudadanos reconocidos,
etc.) desde los cuales se atribuyen valores negativos a los otros intrusos: “Asi
pues, la exclusién y la estigmatizacién de los forasteros por parte del grupo
establecido fueron poderosos instrumentos utilizados por este dltimo para
preservar su identidad, afirmar su superioridad y mantener a los demds en el
lugar que les correspondia” (Elias, [1976] 2003: 223). El grupo establecido,
segun Elias, tiende a atribuir a los forasteros las peores caracteristicas de su
grupo, con lo cual aumenta la cohesién y la identidad de los primeros, a
través de valores considerados como positivos y colectivos (fantasia colectiva
arbitraria), y la estigmatizacién de los segundos, lo cual conduce a relaciones
desiguales. En ambos casos podriamos decir que funciona un mecanismo
metonimico, y por tanto reduccionista, para identificar a cada grupo: para
unos —los que tienen el poder—lo ‘bueno’ o lo positivo funciona como ejem-
plo, mientras que para los otros se toma lo ‘malo’ o lo negativo.

Vale la pena recordar que para Goffman ([1963] 2006) el estigma es
una marca que se atribuye a los otros desde un ejercicio de categorizacién
social de atribucién de identidades y como una anticipacién que permite
predecir y ubicar al otro seglin expectativas normativas; asi, la identidad
social virtual que es proyectada, segtin sus realizaciones, puede convertirse
en una identidad social real. Es en esta realizacion o actualizacién de cate-
gorias que los atributos de diferencia del otro pueden volverse negativos y
es cuando se genera el estigma. Sin embargo, no todos los atributos se con-
vierten en estigma; segiin Goffman, los que pasan por este proceso son los
incongruentes con el estereotipo y con las normativas acerca de cémo debe
ser cierta clase de individuo. Asi, el estigma funciona como una ideologia
que explica la inferioridad del otro y da cuenta del peligro que representa
esa persona, racionalizando los sentimientos que generan la diferencia.
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De acuerdo con Goffman, la utilizacién de ciertos términos como “in-
vélido, bastardo y tarado” ([1963] 2006: 16) reflejan la metaforizacion
del estigma, por medio de resignificaciones atribuidas a dichos términos,
lo cual sucede también en muchos casos en relacién con los conceptos de
‘inmigrante’ o ‘refugiado’, asi como con las denominaciones de nacionali-
dades especificas, como se verd en los capitulos siguientes. Asi, el estigma
recae, en general, sobre las personas que entran en estas categorias, gene-
rando la separacién y la distincién entre el nosotros y el ellos.

Retomando a Elias ([1976] 2003), otro de sus aportes interesantes es
que estas relaciones sociales problemdticas entre comunidades no pueden
ser comprendidas en su totalidad si se conciben solo como prejuicios indi-
viduales; por lo tanto, se deben entender desde las dimensiones de grupo y
las dimensiones de la sociedad, diferenciando asi entre prejuicio individual
y estigmatizacién grupal, pero entendiendo las relaciones que hay entre
ellas y sin perder de vista el prejuicio social. En este sentido, el autor afirma
que “un grupo solo puede estigmatizar efectivamente a otro en la medida
en que se encuentre bien instalado en posiciones de poder a las que el otro
grupo ve negado el acceso”. Reflexionando sobre esta posicién de Elias,
también es posible pensar cémo los forasteros pueden generar mecanismos
de resistencia al poder y empoderarse desde ciertas cualidades que supon-
gan compartir. Es asi como se puede entender que los prejuicios sociales
no sean solo unidireccionales, sino que se generen también por parte de los
grupos extranjeros o fordneos, a partir de creencias sobre la posesién de un
mayor capital cultural o sobre diferenciaciones raciales y étnicas.

Por otra parte, Elias comenta que pensar que las diferencias y los pro-
blemas en las relaciones sociales entre comunidades se centran en distin-
ciones étnicas y raciales, por citar algunas, es centrar la atencién en lo
periférico y esquivar lo central: “las diferencias de poder y la exclusién de
un grupo con inferior poder de las posiciones con un potencial de poder
mis elevado”. Ademds, afirma que: “El hecho de que los miembros de los
dos grupos difieran en su apariencia fisica, o que los miembros de un grupo
hablen el idioma en que se comunican con acento y fluidez diferentes, sir-
ven como una contrasena de refuerzo que convierte a los miembros de un
grupo forastero en mds ficilmente reconocibles” (Elias, [1976] 2003: 233).
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Asi, la propuesta de Elias es identificar los mecanismos y las estrategias
de poder que hacen que un grupo sea considerado y se considere como
superior al otro y desde alli se excluya a los otros del acceso a dichos re-
cursos, considerando siempre las dindmicas de poder que se dan entre las
comunidades.

Las identidades nacionales y el nacionalismo
como vector de desigualdades

De acuerdo con Mamdani (2002), las identidades politicas son producto
de relaciones histéricas especificas y estas se deben ubicar en la historia de
los Estados para comprender su naturaleza; este autor ofrece un punto de
partida para entender cémo el Estado ha usado la fuerza politica para con-
formarse a la par con la nacién generando ciertas identidades a través de
la aplicacién de un mismo marco legal y de la construccién de la historia.
Asimismo, menciona cémo la libertad y la construccion de las naciones
se ha conformado histéricamente gracias a la existencia de una especie de
religion civil que es el nacionalismo, el cual asigna sentido y contenido a
la violencia.

Para Mamdani, el Estado moderno establece y valora ciertas identida-
des de acuerdo con su proyecto legal y las legitima a través de la escritura
de la historia, asigndndoles un pasado y un futuro, basado en distinciones
y clasificaciones, colonos y nativos, pero también racializadamente entre
quienes ejercen el poder y los subordinados: blancos/indios/negros y na-
cionales/extranjeros. Sin embargo, se debe tener en cuenta que en la cons-
truccién histérica de estas categorias en un marco colonial, la imposicién
de blancos y extranjeros sobre los nativos funciona perfectamente.

Pero, pensando en la contemporaneidad de la realidad ecuatoriana y
en el problema que aqui nos ocupa, es necesario senalar, desde el mismo
argumento ofrecido por Mamdani, algunas diferencias existentes en la si-
tuacién de los inmigrantes extranjeros y su posicién frente al Estado y la
sociedad. Las mismas clasificaciones de identidad se aplicarfan en sentido
inverso: una vez que se tiene organizado y establecido el Estado-nacién,
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los extranjeros son percibidos de diferentes formas. Algunos, desde la he-
rencia colonial son vistos como benéficos para la nacién: los inmigrantes
del primer mundo aportan econdémica y culturalmente al pais; pero los
provenientes de paises periféricos son vistos como una amenaza al orden
cultural establecido y cargan con problemas econémicos y de violencia a
cuestas que afectan a la nacién.

Lo interesante de toda la discusién que propone Mamdani, y que se
desprende de lo anterior, es como las identidades que se plantean a través
de diferencias simb¢licamente culturales, o étnicas, se convierten en iden-
tidades politicas, lo cual interviene en la construcciéon del Estado-nacién.

En la relacién entre Estado, identidad y nacionalismo es importante
tener en cuenta que la soberanfa nacional y el poder estatal que la sustenta
y la defiende se construyen a través de diferentes dmbitos, estrategias, es-
feras e instituciones. Tarrow (citado en Maiguashca, 1994: 307), a través
del andlisis de la formacién de los Estados modernos europeos, menciona
que, en el ejercicio del establecimiento del poder central sobre la periferia
territorial y social, el Estado —como institucién— realiza diferentes proce-
sos. Por un lado estd la penetracién politica y administrativa que consiste
en crear instituciones y generar actividades con el fin de tomar el control
militar y administrativo del territorio; por otro, la homogenizacién nor-
mativa en la creacién de leyes, valores y mitos que permitan la formacién
de una identidad nacional; y, por dltimo, la incorporacién social a través
de la cual se crean iniciativas que traten de incluir en la vida politica a las
poblaciones marginadas.

Estos tres mecanismos en conjunto permiten comprender, de una par-
te, cdmo a través de instituciones, leyes, simbolos y definiciones de ciuda-
danfa se va construyendo el poder politico y social y las posiciones que se
pueden ocupar dentro de él. De otra parte, se puede evidenciar como los
valores, los mitos y los simbolos —los cuales se reproducen en las escuelas
a través del curriculo y de la formacién ciudadana que se realiza en estas
instituciones— acompanan el proyecto de construccién del Estado y de per-
tenencia a la nacién a través de la identidad. La “narrativa de la nacién”, la
“invencidn de la tradicién”, “la idea de gente pura y original” (Hall, 2010:
381) y los mitos sobre la fundacién de la patria, los personajes que han
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construido la nacidn, la presencia generalizada en las aulas y en otros espa-
cios de las escuelas del escudo nacional, de la bandera del pais y del himno,
refuerzan constantemente esta identidad de pertenencia nacional (Ander-
son, 1993). Tal como lo recuerda Stuart Hall (2010), la identidad nacional
no es de herencia bioldgica, sino una creacion a través de representaciones,
por lo cual una nacién no es solo una entidad politica, sino también un sis-
tema de representacion cultural. Y al ser no solo una comunidad politica,
la nacién es una comunidad simbélica que genera sentidos de pertenencia,
identidad y lealtad, bajo una idea de homogeneidad.

Pero, si bien existe una identidad nacional, esta ha sido forjada sobre
la fragmentacién y la diferencia (de género, de clase, de etnia, de raza)
existente al interior de los territorios (Hall, 2010). La consolidacién de
los Estados nacionales y el reconocimiento que dentro de estos se da a los
ciudadanos permite la determinacién de categorias de sujetos que van a ser
objeto de la ley. Desde aqui se puede observar coémo se empieza a instaurar
una ley que obliga a ser y a hacer, que obliga a identificarse con la mayoria
a partir de procesos que, como mencionan otros autores (Mitchell, 2002;
Bourdieu, 1999), instauran legitimaciones a partir de la negacién de la
existencia o de la exclusién de lo no homogéneo o lo diferente.

En este proceso se puede manifestar la pasion nacionalista, que ad-
quiere diversas formas que pueden ser opuestas en las relaciones de do-
minacién, blanco-mestizos/indigenas y afrodescendientes, por ejemplo, o
nacionales/extranjeros. Para Bourdieu, la ‘verdad’ de la pasién nacionalista
consiste en “que la nacidn, la ‘raza’ o la ‘identidad’, como se dice ahora,
estdn inscritas en las cosas —en forma de estructuras objetivas, segregacién
de hecho, econdmica, espacial, etcétera— en los cuerpos —en forma de gus-
tos y aversiones, simpatias y antipatias, atracciones y repulsiones, a veces
tachadas de viscerales” (Bourdieu, 1999: 237-238).

Sin embargo, todas estas divisiones, que generan disposiciones y jerar-
quias a través de las cuales es posible el ejercicio de la violencia simbélica,
son producciones histdricamente situadas y elaboraciones sociales que se han
definido a través de las ideas de territorio, lengua e identidad que han sido
aprendidas como naturales. La discriminacién, o el racismo de etnia, sexo y
clase, y las pasiones que las producen se perpetian porque, segiin Bourdieu:
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estdn inscritas en los cuerpos en forma de disposiciones y también porque
la relacién de dominacién de la que son fruto se perpettia en la objetivi-
dad y refuerza continuamente la propensién a aceptarla que, salvo ruptura
critica (la que lleva a cabo el nacionalismo ‘reactivo’ de los pueblos do-
minados, por ejemplo) es tan fuerte entre los dominados como entre los
dominantes (Bourdieu, 1999: 238).

Siguiendo en esta linea argumentativa, se produce una doble naturaliza-
cidn, resultado de la inscripcién de lo social en los objetos y en los cuerpos
de dominantes y dominados de la que se desprende la violencia simbélica
(Bourdieu, 1999) en la asuncién de una doxa que se ignora como tal por la
incorporacién de representaciones y creencias.

Las estructuras del espacio social o de los campos —el del Estado o el de la
educacion o cualquier otro— imprimen su eficacia en los cuerpos por medio
de condicionamientos asociados a posiciones en ese espacio y de acuerdo
con estructuras cognitivas; asi, el mundo social se cosifica y se incorpora en
el conocimiento y en la accién generando, desde este mismo lugar, divisiones
de mundo y dlasificaciones (Bourdieu, 1999). La identidad nacional y sus
formas materiales y simbdlicas pasarfan por este mismo proceso.

La identidad nacional se representa simbdlicamente’, como ya se ha
mencionado, pero estos simbolos alimentan discursos mds amplios que se
materializan y se incorporan en diferentes esferas y de diversas formas. El
origen de estos simbolos responde a una formacién cultural y a una histo-
ria construida que los ha puesto al servicio de objetivos especificos, como
la generacién de una identidad nacional basada en sentimientos patrios de
honor y defensa. La identidad nacional se presenta, asi, como una realidad
material que no es, pero que, sin embargo, crea la posibilidad de acciones,
representaciones y disposiciones de acuerdo con el imaginario de nacién
construida y reforzada a través de diferentes medios. Ademds, se podria
decir que desde la identidad nacional se reacciona cuando esta se siente
amenazada por la presencia de extranos o extranjeros, sobre todo aquellos
con quienes se han tenido disputas histéricas, como en el caso de paises
fronterizos, aquellos a quienes se atribuyen costumbres y culturas diferen-
tes y chocantes con la propia o aquellos que entran en la competencia por
oportunidades y recursos.
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Como una paradoja frente al mundo globalizado que posibilita trdnsi-
tos y conexiones de distinta indole, se presenta un cierre de fronteras frente
a los extranos que arriban®. Retomando a Claude Lévy-Strauss, Baumann
(2004) recuerda dos estrategias historicas asumidas por la humanidad para
enfrentar el encuentro con los otros: la antropoémica y la antopofigica. La
primera consiste en la expulsién de los otros, considerados como extranos
y ajenos, prohibiendo todo intercambio social, y cuyas manifestaciones
actuales son “el encarcelamiento, la deportacién y el asesinato”, asi como
la separacién (guetos) y el acceso restrictivo a ciertos espacios. La segunda
tiene que ver con la conversién, que incluye la asimilacién forzosa y la
aniquilacion de la otredad. Es, entonces, desde estas estrategias que se hace
posible la realizacién del deseo de separacién del otro, diferente y extran-
jero, y se asume la defensa contra los extrafios (Baumann, 2004), acciones
respaldadas por los Estados desde la idea de “comunidad nacional”.

En esta comunidad nacional y en el comunitarismo se ubican el na-
cionalismo y el patriotismo. Para Baumann, un punto de partida en estos
procesos es la conformacién de la identidad nacional a través de la etni-
cidad, promovida por los Estados-nacién como principio de unidad y de
pertenencia. Segtin esta légica, el nacionalismo permite afirmar la existen-
cia tribal por medio de la agresion hacia los otros, a quienes se culpa de las
desgracias de la nacién, y el patriotismo se realiza a través de la negacién
de las actitudes o valores negativos de la propia comunidad, a la vez que
promueve la tolerancia hacia las diversidades étnicas y religiosas. En este
sentido, y volviendo a Lévy-Strauss, Baumann afirma que el nacionalis-
mo estd cerca de las estrategias antropoémicas de expulsién, aislamiento y
deportacién, mientras que el patriotismo lo estd de las antropofdgicas, de
eliminacién de la diferencia (y de los diferentes) y de asimilacion.

Michael Hand (2010), por su parte, diferencia entre patriotismo y na-
cionalismo. Para este autor, el patriotismo es el amor hacia la propia patria,
lo que implica un sentimiento atado a un objeto; la unidad entre la comu-
nidad nacional y el territorio subyace en la relacién que existe entre nacién
y patria, una relacién de pertenencia a un espacio geografico que genera
la valoracién del mismo. Por otra parte, el nacionalismo estaria definido
como una especie de creencia normativa que acompana el sentimiento pa-
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trio, por ejemplo la creencia en la independencia politica de la nacién, la
soberania y la idea de que el Estado estd conformado por comunidades
politicas que deben estar unidas por una unica identidad nacional. En
este sentido, el nacionalismo ya no estableceria una relacién entre nacién
y patria, sino entre naciéon y Estado. Sin embargo, es necesario reconocer
que nacionalismo y patriotismo van de la mano y se conjugan, material y
simbélicamente, en las diferentes préicticas y discursos que los sustentan

De acuerdo con lo anterior se puede decir que el nosotros, conforma-
do mediante la idea de una identidad nacional, se opone a los e/los, a los
extranjeros, conformando dos grupos que se separan por la frontera que
marca la diferencia y la pertenencia: la frontera étnica delimita asi la iden-
tidad nacional y la frontera territorial delimita la soberania nacional. El
nacionalismo y el patriotismo, desde la perspectiva de Baumann, cierran
las fronteras y las posibilidades de solidaridad, y desde ellos se determinan
las identidades que tienen cabida o no, a través de su reconocimiento, en la
sociedad y en la esfera politica dentro del Estado-nacién.

Entonces, es en los sentimientos y précticas nacionalistas donde se pue-
de ubicar otra de las causas de la exclusién social que viven los inmigrantes
en los paises de destino. Al ser percibidos como invasores y al ser los chivos
expiatorios de los problemas de las sociedades de destino, los extranjeros
inmigrantes son rechazados y estigmatizados, experimentando el cierre de
filas de las comunidades nacionales y culturales que significan, en las dife-
rencias, una amenaza a la identidad nacional y cultural, asi como a los érde-
nes sociales de sus comunidades. La etnitizacién, el racismo y la xenofobia
son vias en las que el rechazo a los otros encuentra materializaciones, ya sea
a nivel de imaginario o a nivel de interaccién en la convivencia.

En el 4mbito de la migracion, en la relacién entre nacionales y extranje-
ros, la cultura ha logrado destacarse discursivamente ya que, de acuerdo con
Hall, hoy en dia las teorias raciales han logrado ser “reemplazadas por defi-
niciones culturales de la raza, las cuales permiten que esta desempene un rol
significativo en los discursos sobre la nacién y la identidad nacional” (Hall,
2010: 386), dando lugar, asi, a un racismo cultural. De acuerdo con esto, es
posible afirmar que existe una “narrativa nacionalista” que sustenta el racis-
mo y la xenofobia en contra de los inmigrantes. Aunque la identidad nacio-
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nal homogénea también es una invencién (Hall, 2010), es posible afirmar,
también, que al interior de las sociedades se vive una especie de lucha por
mantener la tradicién que la sustenta, la cual se ve amenazada con la llegada
de extranjeros y con la revelacién de maltiples identidades. Esta lucha puede
generar, entonces, el reforzamiento de las identidades locales, a la vez que
una necesidad de defensa de los grupos dominantes que se ven amenazados
por la presencia de los otros inmigrantes. Asimismo, por parte de los gru-
pos minoritarios se pueden dar distintas respuestas, como la reidentificacion
con sus culturas de origen, “la construccién de contra-etnicidades fuertes”
(el caso de las segundas generaciones en algunos paises), el tradicionalismo
cultural y el separatismo (Hall, 2010: 396).

A través de estos procesos de enfrentamiento entre nacionales y extranje-
ros se producen distintas formas de exclusién de los inmigrantes. Dicha ex-
clusién, que sucede con diferentes intensidades, se puede rastrear en lugares
especificos como los vecindarios y las escuelas, por ejemplo, de acuerdo con
diferentes niveles de realizacién: a nivel de desigualdades estructurales me-
diadas por la competencia en el acceso a recursos y oportunidades; a nivel de
interacciones que se dan en la convivencia en la escuela donde se manifiestan
el racismo y la xenofobia como reveladores de las tensiones de la lucha por
el poder propia de este espacio; y a nivel simbélico, mediante la represen-
tacién de identidades o identificaciones nacionales desde las que se ubican
también posiciones de poder que legitiman las exclusiones. Estos tres niveles
de manifestacién de las desigualdades y exclusiones que viven los NNA in-
migrantes y sus familias en destino se analizardn en los capitulos siguientes.
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Notas

Las referencias especificas a los diversos temas de estudio de estas tres categorias se encuentra en
Whitehead y Hashim (2005).

A pesar de que América Latina ha sido receptora de migraciones en diferentes épocas, no se
encuentra una amplia discusién en torno a la integracion y a los derechos de los inmigrantes en
este espacio geografico segtin estos modelos, quizds por cémo ha sido considerada la misma inmi-
gracioén y, dentro de ella, quiénes se consideran como inmigrantes o no y quiénes son sujetos de
derecho. La mayoria de referencias en relacion con la interculturalidad en Ecuador se enfocan en
los pueblos indigenas.

Como lo comenta Wieviorka (1992: 36), por ejemplo, Emile Durkheim, aunque nunca estudié
explicitamente el concepto de la raza, se refirié a los sujetos que pueden funcionar como chivos
expiatorios que aparecen en momentos de crisis 0 mal funcionamiento de la sociedad, los cuales
son culpados a partir de representaciones que no tienen que ver con sus caracteristicas objetivas:
“Cuando la sociedad sufre, experimenta la necesidad de encontrar a alguien a quien imputar el
mal, y sobre él se venga de su decepcién”.

Este punto de vista coincide con el expresado por Stuart Hall, para quien el “regreso de la cuestion
de la identidad” se da porque en este tema se cruzan “una serie de diversas transformaciones en
la sociedad y una serie de discursos relacionados” (2010: 339), en un espacio que presenta vacios
sobre las relaciones entre identidad cultural, etnicidad y politica.

Del Pozo, retomando a Hobsbawm y a Radcliff, afirma que la toma de conciencia que realizan
las personas sobre su identidad y su pertenencia a una nacién se sustenta en la participacién en
rituales y otras prdcticas simbélicas que se vinculan con la invencién de tradiciones que “no solo
ayudan a las personas a representarse la nacién, sino que también contribuyen a definirla y a cons-
truir la comunidad nacional” (Del Pozo, 2008: 28).

Verena Stolcke (s.f.), en su articulo La nueva retorica de la exclusion en Europa, sustenta que la
actitud anti-inmigrante de Europa hacia los extranjeros se da en un contexto de apertura de fron-
teras al interior de Europa y de cierre de la frontera hacia el exterior, en tanto se intenta crear un
sentimiento de identidad comin y de unidad politica y econémica por medio de una “retérica de
la exclusion que ensalza la identidad nacional basada en la exclusividad cultural”.

58



Capitulo II
Inmigracion, nifiez y
educaciéon en Ecuador

Presentados ya algunos de los principales aspectos tedricos que merecen
reflexién para poder comprender las relaciones entre infancia, educacién
y migracién, en el presente capitulo se realiza un esbozo del contexto de
movilidad humana que caracteriza a Ecuador, haciendo énfasis en la in-
migracién reciente al pais y teniendo en cuenta de manera especifica a la
poblacién infantil y adolescente. Luego de esta caracterizacion se presen-
ta un diagndstico cuantitativo y cualitativo de la presencia de NNA en
el entorno escolar, a través del cual se identifican los principales avances
en relacién a la insercién escolar. Asimismo, se presentan algunas de las
problemdticas persistentes a la hora de solicitar el ingreso a las escuelas.
Por dltimo, se comentan algunos de los principales esfuerzos realizados
por parte de algunas organizaciones de la sociedad civil en relacién con
el dmbito educativo, con lo cual se evidencia, por una parte, los avances
en materia de insercién, pero, por otra parte, la ausencia explicita de una
politica planificada de inclusién de las comunidades inmigrantes en las es-
cuelas, lo cual repercute en la falta de atencién por parte de las autoridades
escolares y docentes a la discriminacién que viven los NNA inmigrantes
en las escuelas.
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La inmigracién en Ecuador

La poblacién inmigrante del pais se distribuye a lo largo y ancho de su
geografia pero se concentra principalmente en las provincias de Pichincha
(31,9%), Guayas (16,6%), Carchi (6,5%), Sucumbios (5,7%) y Azuay
(6,2%) (INEC, CPV, 2010), siendo, por supuesto, Quito y Guayaquil
los cantones que mds inmigrantes internacionales agrupan. Los datos del
tltimo Censo de Poblacién y Vivienda, realizado en 2010, indican el au-
mento sostenido de los inmigrantes al pais, especialmente en los periodos
2000-2005 (39 423) y 2009-2010 (51 087). Sin embargo, las cifras no son
notoriamente significativas respecto al incremento de la migracién; segiin
el censo, la poblacién extranjera corresponde a un 1,3%, aunque habria
que tener en cuenta el subregistro que se presenta (Tabla N.o 1).

Los origenes de los inmigrantes son, principalmente, Colombia (48%),
Estados Unidos (8,7%), Pert (8,6%), Espana (7,8%), Cuba (3,6%) y Ve-
nezuela (2,5%), entre otros con porcentajes menos significativos. Dentro
de las nacionalidades que han arribado recientemente con la aparicién de
Ecuador en el escenario mundial como destino migratorio cabe destacar la
presencia de ciudadanos provenientes de Haiti, Pakistdn, Ucrania, India,
Nigeria, Afganistdn, Camertn y Bangladesh, entre otros (Tablas N.o 2 y
N.o 3).

TablaN.c 1

Presencia de inmigrantes en Ecuador

Inmigrantes por sexo y afio de llegada

Sexo/ Menos
Afo de de 1960s | 1970s | 1980s 1990s
llegada 1960

2000- | 2006- | 2009-

2005 | 2008 | 2000 | NS fec

Hombre | 1470 | 1768 | 4598 | 5135 8733 | 20180 | 15542 | 27342 | 14279 | 99 047

Mujer 1654 | 2054 | 5275 | 5972 8820 | 19243 | 14776 | 23745 | 13812 | 95351

Total 3124 | 3822 | 9873 | 11107 | 17553 | 39423 | 30318 | 51 087 | 28091 | 194 398

Fuente: INEC, CPV, 2010. Elaboracién: INEC
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Nacionalidades mas numerosas en Ecuador

Tabla N.c 2

Los veinte colectivos inmigrantes mas numerosos, por pais de origen

Pais Numero Porcentaje
Colombia 93 237 48,0
Estados Unidos 16 869 8,7
Pera 16 737 8,6
Espana 15 252 7,8
Cuba 7 004 3,6
Venezuela 4944 2,5
Chile 4518 2,3
Sin especificar 3595 1,8
Italia 3 497 1,8
Republica Popular de China 3016 1,6
Argentina 2 646 1,4
Alemania 2071 1,1
Brasil 1391 0,7
México 1356 0,7
Francia 1247 0,6
Reino Unido 1168 0,6
Canadd 1116 0,6
Bolivia 824 0,4
Federacién Rusa 746 0,4
Taiwan 726 0,4

Fuente: INEC, CPV, 2010. Elaboracién: INEC
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Tabla N.c 3

Nacionalidades recientes en Ecuador

Nacionalidades llegadas recientemente
Nacionalidad Hombres | Mujeres Total
Haiti 352 176 528
Pakistdn 244 27 271
Ukrania 96 141 237
India 150 59 209
Nigeria 173 24 197
Afganistin 42 31 73
Camertin 41 29 70
Bangladesh 39 7 46
Indonesia 17 6 23
Nepal 18 5 23
Sri Lanka 11 8 19
Irak 15 1 16
Angola 5 10 15
Congo 4 8 12
Kenia 6 6 12
Etiopia 7 3 10
Senegal 6 3 9

Fuente: INEC, CPV, 2010. Elaboracién: INEC

También se encuentra un gran porcentaje de personas refugiadas o soli-
citantes de refugio en el pais. Segun las estadisticas que se encuentran en
la pédgina electrénica del Ministerio de Relaciones Exteriores, Comercio e
Integracién, hasta julio de 2012 se reconocen 55 798 refugiados; 98,46%
son colombianos, de los cuales 13 304 estdn entre los cero y los 17 afios
(23,8%). Algunos otros ciudadanos a los que se les ha concedido refugio
provienen de los siguientes paises: Cuba, 0,42%; Afganistdn, 0,20%; Per,
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0,17%; Nigeria, 0,04%; Haiti, 0,04 y Sri Lanka, 0,03%, entre otros. Asi-
mismo, consta que hasta enero de 2012 en la provincia de Pichincha se
encuentra el mayor nimero de solicitantes de refugio: 53 557, y el mayor
nimero de refugiados: 16 236.

Por otra parte, en el caso ecuatoriano se puede observar cémo desde la
Constitucién vigente hasta las politicas migratorias y la creacién de diver-
sas instituciones estales y programas se propende a la igualdad de derechos,
lo que implica la igualdad de oportunidades y de trato —que redundarian
en la inclusién—, pero, alternadamente, también se genera un discurso so-
bre la (in)seguridad vinculado a la inmigracién, sobre todo a la proveniente
de paises periféricos. A pesar de la politica de libre movilidad, actulamente
existen regulaciones y restricciones impuestas a ciertas poblaciones migra-
torias de acuerdo con su origen o con el tipo de inmigracién que realizan
al pais. Como ejemplo pueden citarse dos casos: la exigencia de visa a
ciudadanos provenientes de China, Pakistdn, Bangladesh, Eritrea, Etiopia,
Kenia, Nepal, Nigeria, Pakistdn y Somalia (Moncayo, 2011), frente a la
presién politica interna de algunos grupos con discurso xenéfobo y por
otros motivos relacionados con redes de trifico, y la modificacién de los
procesos de admisiblidad para el refugio que constan en el Decreto Presi-
dencial 1635, emitido el 25 de marzo de 2009 (Moncayo, 2011). Aunque
las causas de estas reformas pueden ser complejas, evidencian el conflicto
presente entre ideales, normativas y pricticas en torno a la inmigracién en
el pais y la falta de una politica migratoria coherente con los principios ex-
presados en el Plan Nacional de Desarrollo Humano para las Migraciones
2007-2010.

No solamente el Estado percibe y construye ciertas nacionalidades co-
mo problemdticas, sino también la sociedad en general. En algunas encues-
tas realizadas sobre percepciones de los inmigrantes (Chavez y Betancourt,
2007; Alvarez y Escobar, 2010b; Zepeda y Verdesoto, 2011) se refleja como
patrén general una visién mayoritariamente negativa sobre la presencia de
colombianos, haitianos, cubanos y peruanos, principalmente, quienes, al
provenir de paises con realidades sociales y econdmicas complejas, son es-
tigmatizados, a diferencia de inmigrantes provenientes de otros paises no
periféricos, como Espana o Estados Unidos, quienes resultan tener mayor
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presencia numérica en el territorio ecuatoriano que la inmigracién haitiana
y cubana, por ejemplo.

El estudio de Chdvez y Betancourt (2007) contiene indicadores sobre
la percepcién de los inmigrantes en Quito. Llama la atencién cémo los
colombianos son percibidos como “muchos” o “demasiados”, al igual que
los asidticos, los norteamericanos y los peruanos; sin embargo, la valora-
cién positiva o negativa es diferencial en cada caso. En ese mismo texto
se sefiala que ante la pregunta sobre qué nacionalidades se prefieren, los
quitenos contestaron principalmente que la latinoamericana, a excepcién
de colombianos y peruanos. Al respecto se afirma: “Se observa que los
latinos/as generan una importante empatia y se establece una identidad
y simpatia, lo cual se da en menor medida con colombianos y peruanos.
El rechazo a colombianos/as y peruanos/as tiene relacién con sentir su
presencia como amenaza. Algunos estudios muestran que se mira a los co-
lombianos/as como ‘muy vivos’, cuando lo que existe es que tienen mayor
instruccién [...]” (Chédvez y Betancourt, 2007: 73-74). Ademds se sefiala
que los turistas son quienes mds generan empatia, pero no sucede lo mis-
mo con quienes tienen intencién de quedarse. Esto evidencia el imaginario
existente y las preferencias sobre el turista/residente ideal y el indeseado.

Alvarez y Ecobar (2010b) sefalan que en Quito y en Guayaquil se
percibe mayoritariamente la presencia de colombianos, cubanos y perua-
nos como nacionalidades directamente relacionadas con la creciente inse-
guridad en el pais y el 81% de la muestra considera que la supresién de
visas para extranjeros ha incidido en la inseguridad. Igualmente, se sefiala
que tanto guayaquilefios como quitefios responden, en su mayoria, que
los extranjeros quitan los trabajos y sobrecargan los servicios publicos y, en
menor porcentaje total, que son beneficiosos porque aportan a la cultura.
Ante la pregunta: “Si en la calle se le acerca un africano, asidtico o haitiano
:qué es lo primero que se viene a la mente?”, la mayoria contesté: “descon-
flanza”, lo cual evidencia, ademds de xenofobia, la presencia de prejuicios
racistas. Por otro lado, si se contrastan las percepciones de los quitefios en
la cotidianidad con los datos del censo realizado en 2010, se puede inferir
una sobredimensién de la presencia de la inmigracién cubana. No sucede
asi con la percepcién de la estadounidense, el segundo grupo con mayor
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presencia en el pais, ya que por lo general se asocia con el turismo o con
la inversién.

Asimismo, la aplicacién de las normativas y politicas estatales estd en
manos de funcionarios que prohiben la entrada a algunos extranjeros en el
aeropuerto o que piden requisitos para el otorgamiento de visas mds alld de
los contemplados oficialmente; ademds, pese al acuerdo de no mencionar
en los medios la nacionalidad de los implicados en delitos, por lo general se
vincula la delincuencia a los extranjeros y se encuentran otras pricticas mds
cotidianas como la explotacién laboral y las dificultades para conseguir
rentas, segiin narran diversos inmigrantes entrevistados.

En este escenario de la inmigracién internacional en Ecuador, se tienen
pocos datos sobre la caracterizacién de cada uno de estos grupos de inmi-
grantes; ademds de ser inmigraciones recientes, las mayor parte de inves-
tigaciones, como ya se comentd, se ha concentrado en las inmigraciones
provenientes de los paises fronterizos, sobre todo en la compleja y forzada
de muchos colombianos que llegan al pais en busca de refugio.

A esto se suma un desconocimiento de la situacién general de nifios in-
migrantes. Hay pocos datos y andlisis detallados que permitan saber sobre
la presencia de NNA inmigrantes y retornados en el pais. Sin embargo, si
se considera la migracion en general dentro del contexto globalizado del
mundo actual y los multiples cambios econdmicos, politicos, sociales y
culturales que se dan con las dindmicas de movilidad, hay que considerar
también la agencia y la afectacion de los NNA en estos procesos.

Como dato interesante sobre la magnitud de la movilidad de NNA y su
protagonismo, Alvarez y Escobar sefialan que:

Las ultimas cifras de la Organizacién Internacional de las Migraciones
(OIM, 2010) estiman que existen 214 de millones de migrantes en el
mundo. De ese total, alrededor de 33 millones de personas, es decir el 6%,
tienen menos de veinte anos. Once millones de adolescentes en el mundo,
entre 15 a 19 afos, son migrantes. Los nifios y nifias migrantes que tienen
entre nueve y 14 afos, alcanzan los nueve millones; los que tienen entre
cinco vy siete afios, los siete millones y aquellos que estdn en los primeros
afios, llegan a los seis millones (Migrant Info, 2010). (Alvarez y Escobar,
2010a: 4).
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Especificamente en el caso ecuatoriano, las autoras afirman que, de acuer-
do con datos registrados en 2010 por el Observatorio de los Derechos de
la Nifiez y la Adolescencia (ODNA), el 1% de la poblacién de Ecuador
menor de 18 anos es originaria de otro pais y habita principalmente en
zonas urbanas. Segtin el Censo de 2010, la poblacién extranjera menor a
18 anos del pais alcanza casi los 51 000 habitantes, lo que corresponde a
un 27% del total de extranjeros. La mayor parte proviene de Colombia y,
en nimero menor, de Perd; los primeros migran por el violento conflicto
interno colombiano y los segundos por la pobreza, principalmente.

Tabla N.c 4

Poblacién extranjera adolescente e infantil en Ecuador*

Pais de origen /| 1994 1999 | 2000-2005 | 2006-2008 | 2009-2010 | No registra | Total
Aiio de llegada

Colombia 653 4010 4001 5628 3337 17 629
Espana 92 1889 2525 5 460 1704 11 670
Estados Unidos 958 2 640 2285 2381 932 9196
Pera 73 557 602 741 385 2358
Italia 51 606 471 602 246 1976
Venezuela 278 539 267 321 193 1598
Sin especificar 41 176 163 271 359 1010

Otras nacionalidades

Cuba 18 47 64 66 30 225
China 9 28 47 23 21 128
Haiti - 8 2 24 3 37
Afganistin 2 3 3 6 4 18
Pakistdn - 1 - 7 4 12
Total 2 666 11 964 11531 16789 7 856 50 806

*En esta tabla faltan algunas nacionalidades para sumar el dato total de NNA inmigrantes, pero asi aparece la original.

Fuente: INEC, CPV, 2010. Elaboracién: ODNA
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Un segundo grupo de nifios inmigrantes estd conformado por estadouni-
denses, espanoles, chilenos y venezolanos (Tabla N.© 4). En este caso, vale
la pena resaltar que estos son cuatro de los destinos de migracién mads fre-
cuentes de los ecuatorianos, asi que habria que tener en cuenta que pueden
ser hijos de ciudadanos de estos paises, pero también hijos de ecuatorianos
retornados o hijos de familias binacionales (Alvarez y Escobar, 2010a).

Un dltimo grupo que se puede destacar es el de los nifios provenientes
de paises con historia de migracién mds reciente en el pais: China, Haiti,
Afganistdn, Pakistdn, Eritrea y Etiopia. De acuerdo con lo sefialado por
Alvarez y Escobar (2010a), a excepcién de la migracién china, las demds
pueden considerarse un resultado de la politica de frontera abierta esta-
blecida con la Constitucién de 2008, aunque en el caso haitiano' se debe
tener en cuenta “la amnistia que entregd el Gobierno a los haitianos indo-
cumentados que residian en nuestro pais por la catdstrofe natural de 2010,
incluso garantizando procesos de reunificacion familiar”, o la entrada por
medio del asilo®.

En cuanto al retorno, el Censo de 2010 indica que las regiones donde
habitan los ecuatorianos que han regresado al pais son mayoritariamente
la Sierra (60%) y la Costa (34%). Provienen principalmente de Espana
(46%), Estados Unidos (26%) e Italia (6%). Muchos de ellos regresan
voluntariamente o por deportaciones, sobre todo desde Estados Unidos.

Alvarez y Escobar (2010a) sefalan que en los tltimos cinco afios han
retornado al pais cerca de 7 400 NNA, el 59% proveniente de Espana, el
12% de Colombia, el 10% de Estados Unidos y un 5% de Italia, dentro de
los origenes més relevantes.

Si bien las cifras que dan cuenta de la presencia de NNA inmigrantes y
retornados son porcentualmente poco significativas (aunque estos niime-
ros deben ser mayores debido al subregistro presente en los datos cuantita-
tivos registrados), se debe tener en cuenta que los nifios y adolescentes, en
general, estan definidos como un grupo de atencién prioritaria. En Ecua-
dor existe un amplio discurso de proteccién de los derechos humanos de
todas las personas, y en especial de aquellos grupos considerados como
vulnerables, de los que forman parte los nifos, y distintos marcos legales,
internacionales —suscritos por Ecuador— y nacionales, para su proteccion.
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Uno de ellos es la Convencién de los Derechos del Nino, que propone la
proteccién de menores de 18 afios sin ningin tipo de discriminacidn, y el
cual cobija, también, a los nifos con necesidades especiales de proteccién
internacional. En el 4mbito nacional, el Cédigo de la Nifez y Adolescen-
cia (2003) en su Articulo 6 garantiza la igualdad y no discriminacién de
los nifios, ninas y adolescentes que viven en Ecuador, y en su Articulo 58
senala especificamente que “los nifos, nifas y adolescentes que soliciten o
a quienes se les haya concedido el estatuto de refugiado tienen derecho a
recibir proteccién humanitaria y la asistencia necesaria para el pleno dis-
frute de sus derechos. El mismo derecho asiste a sus progenitores y a las
personas encargadas de su cuidado”.

En el marco del Cédigo de la Nifez y Adolescencia se han generado dos
acuerdos importantes que garantizan el derecho a la salud y a la educacién.
Por una parte, el Acuerdo Ministerial de la Cartera de Salud Publica dispo-
ne la atencién en el dmbito de la salud publica a refugiados y solicitantes de
refugio; y, por otra parte, el Acuerdo Ministerial 337/2008 del Ministerio
de Educacién garantiza el ingreso y permanencia de los nifos, ninas y
adolescentes en situacién de movilidad humana en el sistema de educacién
(Sdnchez y Oviedo, 2012).

Asimismo, dentro del Plan Nacional de Desarrollo Humano para las
Migraciones 2007-2010 se proponen como metas la erradicacién de la
violencia, del maltrato a los nifios, mujeres y adolescentes de los hogares
de migrantes, y de las redes de trafico de ninos y adolescentes; de la misma
manera, se plantea reducir el porcentaje de nifios que trabaja y no estudia,
la mendicidad y la explotacién sexual. Sin embargo, fuera de los marcos
legales mencionados, es dificil realizar un rastreo de otras politicas concre-
tas o localizadas que se enfoquen en la atencién a la poblacién infantil y
adolescente inmigrante.

Presencia de nifios inmigrantes en el entorno escolar

En relacién con la poblacién de nifos, ninas y adolescentes inmigrantes en
escuelas y colegios, no fue hasta 2012 que el Ministerio de Educacién soli-
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cité a las instituciones escolares realizar el registro de estudiantes teniendo
en cuenta su nacionalidad. En los datos presentados por el AMIE, al 24
de febrero de 2012 aparecen registrados en Ecuador 7 447 estudiantes
que provienen de otros paises de América, 11 519 colombianos, 7 487
originarios de otros continentes y 1 215 peruanos. Para la provincia de
Pichincha, especificamente, se registran en instituciones escolares fiscales,
fiscomisionales, municipales y particulares 2 036 de otros paises de Amé-
rica (sin especificar procedencia), 2 683 colombianos, 2 473 de otros con-
tinentes (sin especificar) y 171 peruanos. En el Distrito Metropolitano de
Quito aparecen registrados 2 361 estudiantes en escuelas fiscales, 150 en
fiscomisionales, 98 en municipales, 752 en instituciones que no registran
la categoria y 4 002 en instituciones particulares. En las escuelas fiscales, la
mayoria de estudiantes son colombianos (1 468).

Aunque no se puede hacer afirmaciones concluyentes a partir de la
comparacién de estos datos cuantitativos, por el mismo subregistro que
se puede presentar y por la movilidad de algunas poblaciones inmigrantes,
estas cifras sobre la presencia de ninas, ninos y adolescentes inmigrantes en
el sistema escolar contrastan ampliamente con los datos presentados en la
Tabla N.° 4 sobre los nifios inmigrantes en Ecuador, lo cual puede sugerir
que hay porcentajes cercanos al 50% de ninos y adolescentes que no estdn
actualmente en el sistema escolar.

En términos porcentuales, la presencia de nifios inmigrantes en las es-
cuelas no es significativa, pero las cifras concretas si lo son; ademds, como
se verd mds adelante, las situaciones de exclusién y maltrato dirigido a los
NNA por su origen o por su raza hace necesario un estudio particularizado
de sus condiciones de vida en el entorno escolar para poder dar atencién a
dichas problemiticas.

Por otra parte, Fe y Alegria y el Servicio Jesuita a Refugiados realizaron
una linea base piloto en 24 centros de Fe y Alegria a nivel nacional (Malo
y Villalobos, 2010), en las que se encuentran 12 534 estudiantes; por un
convenio existente desde 2008 entre las dos instituciones, estas atienden
a la poblacién en situacién de movilidad a través de programas de becas,
ademds de brindar capacitacién técnico-juridica sobre movilidad humana®
y atencién psicoldgica a poblaciones en contexto de movilidad.
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Si bien este es un estudio que se restringe a las escuelas de Fe y Alegria,
es una entrada concreta a la presencia de NNA en situacién de movilidad
en instituciones educativas. Esta investigacién permitié identificar que la
mayorfa de estudiantes en situacién de movilidad humana en el pais que se
encuentran en escuelas y colegios se ubica principlamente en las ciudades
de Quito y Guayaquil. De acuerdo con el informe, la presencia mayori-
taria de nifos en estas zonas corresponde a que las personas en situacién
de movilidad prefieren los centros urbanos grandes y a que, gracias a los
convenios entre Fe y Alegria y el SJR, se han remitido nifios con mayor
frecuencia a la capital del pais.

En cuanto a la variable de edad, los estudiantes extranjeros se encuen-
tran mayoritariamente en los rangos de siete a ocho y de nueve a diez. Por
otro lado, los extranjeros presentes en las instituciones educativas de Fe y
Alegria se encuentran en su mayoria en situacién regular y provienen de
once paises: Colombia, Espana, Venezuela y Pert, principalmente; y los
otros origenes que se registran con menores porcentajes son Chile, Estados
Unidos, India, Italia y Cuba, lo que coincide de forma general con las es-
tadisticas de los saldos migratorios en el pais.

Por ultimo, otro aspecto interesante de esta investigacion es el diagnés-
tico de las principales problemdticas que aquejan a los nifos en situacién
de movilidad. Para las nifias y los nifios extranjeros se indican depresion,
bajo rendimiento escolar, baja autoestima, problemas para entablar rela-
ciones, ausentismo escolar, mala conducta, discriminacién hacia ellos, dis-
criminacién hacia los ecuatorianos y pandillas, entre los mds relevantes.

Aunque estos problemas identificados ofrecen una via de entrada al
andlisis y comprensién de las situaciones que afrontan los NNA inmigran-
tes, en este diagnostico es posible notar una visién estigmatizada de los
nifios inmigrantes y refugiados como victimas y como problemdticos, sin
dar cuenta de sus posibilidades de agencia o de situaciones positivas, ya
que, aunque son problemas que demandan atencién, no se puede afirmar
que estos sean vividos por todos los nifios. En este tipo de estudios falta,
ademds, contar con las narrativas experienciales de estos actores para po-
der identificar las realidades de su convivencia diaria en relacién con sus
compaferos de clase, con los profesores y directivas de las escuelas, y sus
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respuestas a los conflictos. Asimismo, es necesario enmarcar estas proble-
mdticas en los ambientes escolares concretos, en las ventajas y desventajas
que en general se pueden ubicar en el sistema educativo, y en las estrategias
asumidas en las instituciones escolares para procurar la inclusién de los
nifios inmigrantes.

Los esfuerzos por el reconocimiento de derechos de los NNA
inmigrantes y su vinculacién a la educacién

Como se menciond anteriormente, ante el reconocimiento por parte del
Estado ecuatoriano de la realidad de movilidad humana de ninos, ninas y
adolescentes y la atencién que desde diversos sectores de la sociedad civil se
ha dado a los derechos de la ninez y la adolescencia en el 4mbito escolar, se
han creado diferentes estrategias para garantizar el ingreso de estas pobla-
ciones y su permanencia en el sistema escolar.

Desde la actual Constitucién ecuatoriana es posible encontrar el reco-
nocimiento y el respeto a la diversidad étnica, racial, de género y sexual,
asi como también diferentes garantias a los derechos de educacién para
nifios, nifias y adolescentes. Otras normativas como la Ley Organica de
Educacién/2002, la actual Ley Orgdnica de Educacién Intercultural/2011,
el Acuerdo 455 de 2006 de Reglamento de regulacién de acceso al sistema
educativo ecuatoriano de refugiados y el Acuerdo 337 de 2008 de Acceso y
permanencia en el sistema educativo, que se encuentra en vigencia actual-
mente, contemplan los derechos de educacién y propenden a la garantia
de los mismos. Los tltimos dos acuerdos, especificamente, fueron creados
gracias a las diversas demandas de organizaciones de la sociedad civil* para
garantizar el acceso a la educacién de los nifios migrantes, en vista de las
dificultades de ingreso a las escuelas por la documentacién requerida por
parte de las instituciones educativas, entre otras razones.

Un avance en el reconocimiento de la diversidad de migrantes y sus pro-
cedencias se materializa, entonces, en el Acuerdo 337, que toma en cuenta
no solo a los ninos refugiados —a diferencia del 455— sino también a los
nifios extranjeros en general y a los ecuatorianos en situacién de movilidad.
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Parte de los aportes de este acuerdo a la comunidad inmigrante es no
pedir requisitos, como el visado o documentacién de los grados cursados,
para facilitar el acceso al sistema escolar. La ubicacién de los estudiantes
en los grados educativos se realiza, entonces, segiin exdmenes de ingreso.
Sin embargo, representantes del SJR, del ODNA y de RET (Foundation
for the Refugee Education Trust) reconocen, a través de sus contactos con
inmigrantes e instituciones educativas, que las politicas expuestas en estos
documentos no siempre se cumplen.

En principio, una de las problemdticas que se sigue presentando en
la actualidad, tanto en el Distrito Metopolitano como en otras zonas del
pais’, tiene que ver con la negacién del acceso por falta de cupos en las es-
cuelas publicas o el desconocimiento de parte de las autoridades escolares
del Acuerdo 337, que los obliga a recibir a nifios en condicién de movili-
dad y a darles atencién prioritaria por las condiciones de vulnerabilidad en
las que se pudieran encontrar. Al respecto, el principal argumento de los
rectores es que si no hay cupos para los mismos estudiantes ecuatorianos,
no pueden garantizarlos para los estudiantes extranjeros, con lo cual es
posible observar que no son reconocidas plenamente las condiciones de
igualdad de derechos para los nifos, sin importar su origen, nacimiento
o estatus migratorio. Las mismas secretarias de las instituciones, que dan
informacidn a los padres, desconocen el acuerdo y representan uno de los
primeros obstdculos en la relacién entre padres, ninos e instituciones:

Profesora: El ingreso a la escuela fue muy dificil, la senora es refugiada, se
pudo acceder al ingreso gracias a una ayuda del Ministerio de Educacién,
para el ingreso de la estudiante, con el afdn de llegar a un tratamiento de
la nina.

Madpe: [...] En la casa de la Movilidad Humana y ACNUR fuimos al co-
legio, fue muy dificil hablar con el sefior rector y la secretaria dijo que solo
con oficio para hablar con el sefior rector (Acta de Audiencia, 2011: 2).

Ademds, las condiciones econdmicas de las familias, que afectan no solo
a los inmigrantes, sino que se suman a la situacién de los ecuatorianos
por las diferenciaciones sociales que estructuralmente impiden en algunos
casos el acceso a la escuela —a pesar de la gratuidad de la educacién bdsica
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publica y de programas de apoyo para libros de texto, colacién y unifor-
mes—, intervienen también en las posibilidades de acceso, lo cual va contra
las garantias de cobertura contempladas.

De otra parte, como lo mencionan algunos técnicos del SJR, RET y el
ODNA, otro obstdculo son los exdmenes de ingreso. No hay una norma-
tiva general que regule los exdmenes® y, por esto, las escuelas aplican sus
propios criterios sin tener en cuenta las diferencias entre nifos ecuatoria-
nos y nifios inmigrantes. En los exdmenes de ubicacién se pueden encon-
trar preguntas referidas al contexto histérico y politico de Ecuador que los
nifios inmigrantes no conocen necesariamente, por lo cual obtienen bajos
resultados, y a partir de esto o se les niega el ingreso a las escuelas o se les
ubica en grados mds bajos.

A pesar de los problemas planteados anteriormente es posible notar que
el acento en las politicas educativas en relacién con la movilidad humana
estd puesto en la insercidn escolar, y sobre todo se tienen en cuenta los
casos de los ninos refugiados; sin embargo, hay que diferenciar entre los
procesos de insercién y los de integracién o inclusién. De hecho, el mismo
término insercion tiene connotaciones particulares, se refiere a introducir
algo a un sistema ya establecido. Desde aqui podria entenderse que las
acciones estdn orientadas a atender el ingreso al sistema escolar de los que
estdn fuera de ¢él, de acuerdo con sus reglas y formas de organizacién pre-
vias. En los casos de movilidad humana deberian contemplarse las particu-
laridades de esta poblacién y el sistema educativo deberfa estar orientado a
integrar a los estudiantes de acuerdo con modelos pedagdgicos que tengan
en cuenta la diversidad de la poblacién estudiantil. Si bien es cierto que al
interior de la escuela se generan y mantienen estructuras de re-produccién
de las desigualdades (de género, de clase, de raza, de edad), la inmigracién
es una variable que se suma a estas fragmentaciones.

El reconocimiento del Estado ecuatoriano como plurinacional y diverso,
cultural y étnicamente, se realiza en diferentes normativas desde el marco
del Estado-nacién, con lo cual se deja por fuera la realidad transnacional
que se da en las migraciones. Hay que reconocer los diferentes avances
en materia constitucional y otras politicas especificas para la educacion;
a pesar de los esfuerzos para garantizar los derechos de los inmigrantes,
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en general, y de los ninos, en particular, no se ha logrado contemplar del
todo la diversidad del pais de acuerdo con la realidad migratoria actual y
disefiar estrategias transversales coherentes con lo contemplado en diversas
disposiciones.

De acuerdo con lo expuesto anteriormente, se podria decir que aunque
algunas de las normativas en relacién con la educacién estin dirigidas a la
atencién y garantia de los derechos de los nifios inmigrantes, en la ciudad
de Quito, las realidades institucionales van a un ritmo diferente. Muchos
esfuerzos gubernamentales estdn orientados hacia la mejora de la calidad
educativa en cuanto a pardmetros financieros y técnicos, la reforma curri-
cular, la ampliacién de cobertura, y la capacitacion y actualizacién docente
en contenidos disciplinares, pero falta capacitacién en modelos pedagé-
gicos que vayan de la mano con la realidad migratoria que se vive en las
escuelas y que responda a las intenciones de formacion de ciudadanos que
valoren las multiples diferencias, fuera de un marco nacionalista.

Caracteristicas del sistema escolar
y de las escuelas ecuatorianas

Los espacios a los que llegan los nifios inmigrantes han sido tradicional-
mente, en el sistema educativo ecuatoriano, lugares de reproduccién de
desigualdades sociales, a través de la estratificacién de las escuelas —lo que
incide de manera importante en la calidad educativa— y de la discrimina-
cién sociocultural, racial, étnica y de género que se vive tanto al interior de
las instituciones como a nivel del sistema; asimismo, son espacios que fun-
cionan mediante érdenes de poder especificos entre profesores-alumnos y
entre los mismos estudiantes, como se mostrard a continuacién.

Segun la Encuesta nacional de la ninez y la adolescencia (Escobar y Velas-
o, 2010), en Ecuador han persistido las relaciones asimétricas entre nifios
y adultos, lo que ha conllevado a que la violencia sea un hecho presente
tanto en la familia como en el espacio escolar. En este documento se men-
ciona que en 1995, cuatro de cada diez nifios y nifias habian sido maltra-
tados fisicamente por parte de sus profesores. Segtn la encuesta, aunque
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el tema ha sido preocupante, no se ha logrado la transformacién cultural
necesaria en las prdcticas pedagégicas y en las relaciones de poder que se
establecen entre profesores y estudiantes: en el afio 2000, dos de cada diez
nifos de 15 a 17 afos dijeron haber sido sancionados con medidas violen-
tas, como privacion del recreo, golpes o insultos; en 2004, la cifra aumenté
al 27%, y en el ano 2010, la tendencia al maltrato aumentd, ya que tres
de cada diez nifios afirmaron haber sufrido alguna forma de maltrato en
ocasiones en que no cumplian con sus deberes o cometian alguna falta.

Sin embargo, el 58% de los nifos dice tener, mayoritariamente, pro-
fesores que recurren a otro tipo de medidas, como bajar las notas y hablar
con los representantes o con los estudiantes, aunque estas son mds frecuen-
tes entre los ninos blanco-mestizos, de dmbitos urbanos o la Amazonia y
de colegios privados (Escobar y Velasco, 2010). Ademis, se detalla que la
medida disciplinar mds extendida es la represalia académica que consiste
en la baja de notas, aunque la tendencia es mayor con nifios indigenas, de
la Sierra y de los colegios.

También es importante anotar que el didlogo con los representantes
como medida para la resolucién de problemas es mds frecuente en la Costa
y en la Sierra que en la Amazonia, y presenta variaciones étnicas y etarias,
ya que es menos frecuente con familias indigenas que con familias afrodes-
cendientes o blanco-mestizas, y es mds comin con adolescentes (45%) que
con nifios de cinco a 11 afios (25%).

Este marco de estrategias de resolucién de problemas por parte de los
profesores evidencia, también, un sesgo discriminador, en la medida en que
las acciones violentas son mayores cuando se trata de estudiantes indigenas
o afrodescendientes. El mismo informe resefia que en 2004, el 11% de los
nifios/as afirmé que, cuando cometian una falta, sus profesores les pegaban
y el 5% que habia recibido insultos o burlas; adicionalmente, el 16% sufri6
la prohibicién de salir a recreo. Actualmente, la cifra se conserva con res-
pecto a los golpes, pero las burlas o insultos son mds frecuentes (7%) y los
castigos sin recreo cayeron ligeramente al 12% (Escobar y Velasco, 2010).

Los comportamientos racistas y discriminatorios de algunos maestros
hacen que los ninos/as afroecuatorianos e indigenas tengan mds riesgo
de ser maltratados por sus maestros que sus pares blanco-mestizos. El
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triple de ninos/as indigenas (21%) y el doble de nifios/as afroecuatorianos
fueron golpeados por sus profesores por cometer una falta, mds que los
blanco-mestizos.

De la misma manera, este documento afirma que la violencia fisica
es mds frecuente en las instituciones publicas que en las privadas. En las
primeras, el triple de nifos ha recibido golpes por parte de sus profesores,
en comparacion con las segundas. Esta tendencia es mayor en la Costa y
en la Sierra que en la Amazonia, y es mds frecuente que ocurra a nifios que
a nifas.

La violencia en el entorno escolar también es ejercida entre los estu-
diantes. Segin una encuesta realizada en 2008 (Escobar y Velasco, 2010),
la mitad de los ninos encuestados dijo haber sido golpeado, amenazado
u objeto de burla por parte de sus companeros. La encuesta realizada en
2010 revela que entre las précticas violentas mds frecuentes se encuentran
“el insulto y la burla (75%), los comportamientos abusivos de los mds
grandes a los mds chicos (66%), las peleas (61%), la discriminacién por
ser diferentes (60%), la destruccién y el robo de las cosas personales (55%
y 51%, respectivamente) o la conformacién de pandillas violentas (13%)”
(Escobar y Velasco, 2010: 48).

Los ninos y nifias mds pequefios son los que padecen con mayor fre-
cuencia el abuso de sus compafnieros mayores, con mayor incidencia en los
nifios, en la Costa y en las instituciones publicas. De la misma manera, los
insultos se presentan en mayor medida hacia los ninos y nifas afrodescen-
dientes, y en menor medida hacia los nifios y nifias indigenas, lo cual coin-
cide con el trato racista y discriminador que se evidencia en otros dmbitos
en la sociedad ecuatoriana (Escobar y Velasco, 2010).

Las situaciones de discriminacién evidentes a través de las encuestas
y de los relatos de los ninos se complementan con un marco general de
situaciones de desventaja para determinadas poblaciones en el sistema edu-
cativo. Por ejemplo, la poblacién infantil indigena tiene menor acceso a la
educacién inicial, asi como la que habita en zonas rurales. Sin embargo, los
esfuerzos por la ampliacién de la cobertura de la educacién han generado
resultados en relacién con la insercién escolar. E1 95% de los nifios asiste a
las escuelas, pero solo el 92% lo hace en el curso que le corresponde segin
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su edad, lo cual puede atribuirse a causales de retiro por razones econémi-
cas, al ingreso intermitente, a la desercién y a la repitencia.

Uno de los logros que se mencionan en relacién con la equidad en la
asistencia a la educacion bésica es que no hay marcadas diferencias en el
acceso por género ni por region del pal’s, aunque las ninas presentan un
mayor rezago que los ninos.

En la educacién media existen notables diferencias. A pesar de que el
acceso a la educacién media se ha incrementado en los dltimos anos, los
adolescentes de menores condiciones econémicas acceden y permanecen
menos en el sistema escolar que los de sectores no pobres; asimismo, los
mds pobres asisten a escuelas que tienen condiciones mds precarias en
cuanto a infraestructura y docentes calificados, lo cual influye directamen-
te en la calidad educativa que reciben (Sdnchez, 2011). En relacién con
variables étnicas, seis de cada diez adolescentes blanco-mestizos asisten a
la educacién media, mientras que cuatro de cada diez adolescentes afro e
indigenas lo hace.

Por otra parte, un avance en la participacién de los nifos y nifias en
la escuela se hace notable en cuanto la mayor parte siente que su voz es
escuchada y tomada en cuenta (Escobar y Velasco, 2010); sin embargo, se
presentan diferencias en relacion con los afrodescendientes, los indigenas y
los mds pequenios: la mitad de los nifios/as indigenas y afroecuatorianos del
pais que estudia siente que sus voces no siempre o nunca son escuchadas en
sus escuelas y colegios, en contraste con el 38% de la nifiez blanco-mestiza.
Entre los escolares, asimismo, la proporcién de ninos/as que sienten un
respeto no muy frecuente e inexistente hacia ellos es menor con respecto a
los adolescentes (43% y 35%) (Escobar y Velasco, 2010).

Este es el contexto general al que llegan los NNA inmigrantes. Tal
como se verd en los capitulos siguientes, las practicas de violencia y dis-
criminacién persisten y afectan de igual manera a los ninos y ninas que se
diferencian por su nacionalidad y por su raza.
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Notas

1 De acuerdo con investigaciones realizadas por el SJM (Servicio Jesuita a Refugiados) (Villalobos,
2011), si bien habifa ciudadanos haitianos antes de 2009 en Ecuador, en 2010 se incrementé su
ingreso, pero, a la vez, el volumen de salida también se duplicd. Segin el autor, las causas més
comunes de salida de Ecuador han sido las dificultades de integracién y de oportunidades, y el
asedio de las redes de tréfico. La mayorfa de la poblacién haitiana se encuentra en edades entre
veinte a 34 afos y solo el 8% es menor de 13 anos.

2 Como no hay muchas investigaciones que proporcionen una caracterizacién de estas nuevas mi-
graciones en Ecuador, no se cuenta con datos especificos sobre la situacién de NNA de estos
origenes. Sin embargo, es importante resaltar que el tipo de migracién (por estudio, econdmica,
forzada, por reunificacién, etc.) y las disposiciones legales y culturales de salida de los paises de
origen inciden en la presencia de nifios y nifias que viajan con sus familias o sin acompanantes.
Por eso, es poco comin encontrar nifios de origen cubano o nigeriano, por ejemplo.

3 En el estudio, los autores aclaran que consideran en situacién de movilidad humana a personas
que emigran, inmigran, estdn en trdnsito, en situacién de migracion interna, desplazamiento for-
zado o refugio (otorgado o solicitado), y en condicidn tanto regular como irregular.

4 Segun el Informe de avances y limitaciones del Acuerdo 445 (2007: 3) se autoconvocaron en mar-
zo del 2006 las siguientes instituciones “Servicio Jesuita a Refugiados y Migrantes, Catholic Relief
Services, Casa Metropolitana del Migrante - MDMQ), Departamento de Movilidad Humana de
la Conferencia Episcopal Ecuatoriana y ACNUR; posteriormente se sumaron: Contrato Social
por la Educacién, INREDH y otras organizaciones con el fin de impulsar un proceso de inciden-
cia politica en el campo educativo; para el efecto se constituyé la Mesa de Educacién y Migracién,
siendo su tarea principal la promulgacién de un instrumento juridico que posibilitara el acceso a
la educacién de los/as refugiados/as, inmigrantes y de ecuatorianos/as que hayan estudiado en el
exterior”.

5 En la provincia del Carchi, asi como en las otras pertenecientes a la zona de la frontera norte
del pais, se han logrado acciones importantes en los tltimos afios en cuanto a insercién escolar,
logrando implicar a la misma Direccién Zonal de Educacién en estos procesos, lo que significa un
avance mayor y coordinado respecto a la misma situacion en la ciudad de Quito o en otras zonas
del pais.

6 La experiencia de la Direccién Provincial de Educacién del Carchi muestra otra realidad. Allf
se han logrado estandarizar los exdmenes de ubicacién en los grados escolares como parte de los
avances que se han realizado para la aplicacién del Acuerdo 337. De hecho, la experiencia que han
tenido hasta el momento ha servido de ejemplo para comenzar a implementar este tipo de pruebas
en otras provincias (Entrevista a técnico de la Misién Scalabriniana, 2011).
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Capitulo III

Las nifas y los nifios inmigrantes
fuera de las escuelas: una lectura desde
la familia para entender las dindmicas
de la exclusidén social

Como ya se ha mencionado, este trabajo se centra principalmente en la
experiencia de los nifios y adolescentes en relacién con su insercién escolar
y sus interacciones en la escuela, en un marco general que relaciona nifiez,
migracién y educacién. Sin embargo, la vida de los ninos inmigrantes no
solo estd configurada por las condiciones de convivencia, interaccién, in-
clusion o exclusién en las escuelas; es por esto que es necesario realizar un
andlisis de las condiciones generales de vida de las familias de los nifos
inmigrantes, pues este espacio estd articulado y condiciona las practicas
sociales de los nifios en las escuelas, sus luchas por integrarse y sus resisten-
cias. Ademds, desde aqui se pueden entender mejor las condiciones estruc-
turales de desigualdad que viven también los nifos. Conocer el contexto
migratorio del que los ninos forman parte activa a través de sus familias
es una via mds para comprender las dindmicas de diferentes factores que
se interrelacionan y que juegan papeles fundamentales en su experiencia
como migrantes.

Como comenta Lagomarsino, el estudio de la migracién puede ver-
se limitado si se toman en cuenta solamente aquellos factores que tienen
que ver con la insercién en destino o las motivaciones para migrar; por el
contrario, es necesario considerar “la interaccién entre factores macro (po-
liticos, econémicos y sociales en los dmbitos local e internacional), meso
(network, redes y cadenas migratorias) y micro sociales (factores individua-
les y familiares) que inciden en la decisién migratoria de los individuos”
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(Lagomarsino, 2005: 337). Aunque este trabajo, en general, se ubica en
una dimensién microsocial de la cotidianidad de los nifios inmigrantes en
las escuelas y de los microprocesos a través de los cuales se pueden entender
no solo ciertas configuraciones culturales sino algunas relaciones sociales
que se dan en el contexto de la migracién, a la comprensién contextual
de la migracién infantil la acompanan algunos factores macro y meso, de
acuerdo con la distincién de Lagomarsino.

Ogbu (1997), por su parte, senala que para la realizacién de una etno-
grafia escolar se debe tener en cuenta que la educacién estd conectada con
otros rasgos de la sociedad, que esa conexién influye en la escolarizacion,
que las conductas de quienes participan estdn influidas por sus modelos de
realidad social y que, en consecuencia, una etnografia escolar no se puede
circunscribir solamente a la escuela, al aula de clase, a la casa o al lugar de
juegos, sino que, por el contrario, debe procurar verse en conjunto y en
relacion con las fuerzas sociales o histéricas relevantes que la acompanan.

De acuerdo con lo anterior, la comprensién de la trayectoria de vida de
los ninos inmigrantes implica, por una parte, reconocer que su vida social
no se restringe a la escuela y, por otra, que la escuela es una instancia en
particular de un proceso que se inicia con la misma decisién de viaje por
parte de sus familias. Ademds, la decision de migrar tiene que ver con una
complejidad de relaciones sociales marcadas no solo por contextos econé-
micos, politicos y sociales, sino por la familia. En este sentido, la estructura
familiar y los roles de los sujetos en su interior, de acuerdo con caracteristi-
cas como la edad, el género y las relaciones de parentesco, inciden en quién
toma las decisiones y quiénes se acogen a ellas (Lagomarsino, 2005).

Luego de mostrar cémo, en principio, el proyecto de migracién de las
familias no incluye de manera activa a los NNA, aunque de acuerdo con
las familias estos sean uno de los beneficiarios, en general, de la migracién,
se sefialard que, ante el inminente desplazamiento, los nifios y ninas se con-
vierten en actores con sus propios deseos y expectativas y forman parte de
un complejo conjunto social en el que viven sus propias particularidades.

A través de las narraciones de las familias y de los nifios inmigrantes es
posible identificar unos objetivos y deseos que se mantienen, pero otros
que cambian segun las vivencias en destino. Es por esta razon que antes de
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entrar en profundidad al andlisis de las realidades de los NNA en relacién a
la insercién, la convivencia y la integracién en las escuelas, es fundamental
retomar su contexto familiar, con el fin de comprender de manera global,
dentro del proyecto migratorio, su rol, sus posibilidades de agencia y sus
estrategias de acomodacién o resistencia a la nueva vida que implica el
hacerse extranjeros.

En este sentido, es importante determinar qué dicen los actores so-
bre sus vivencias como migrantes, para asi identificar desde su perspectiva
cémo construyen significativamente su experiencia, desde la partida hasta
el acceso a las instituciones educativas, la percepcidn sobre su integracién
y las estrategias de convivencia en los espacios escolares.

Cada uno de los actores, los padres y madres de familia y los NNA,
son sujetos enunciadores que organizan y estructuran los contenidos de
su narracién de acuerdo con su subjetividad, sus experiencias, emociones
y creencias; segiin la intersubjetividad que establecen con la investiga-
dora, hecho determinante para que, a pesar de que las entrevistas sean
semiestructuradas, decidan qué contar, qué no contar y cémo contarlo;
y con la objetividad de los hechos que ellos, en primera persona, han en-
frentado. Teniendo en cuenta las particularidades de estas perspectivas y
la idea de que las experiencias sobre la migracién no se pueden homoge-
neizar, se hace un intento por estructurar este capitulo segiin los mismos
topicos que ellos consideran relevantes y a través de los cuales se hace po-
sible una lectura sobre la inclusién/exclusién en la sociedad de destino,
en general, y en la escuela, en particular. Si bien la mayoria de temas que
aqui se retoman aparecen en casi todas las narraciones, juegan dindmicas
variables segtin los diferentes énfasis que los enunciadores hacen en sus
narraciones y segin la relevancia mds o menos acentuada que los propios
sujetos les otorgan a sus experiencias de vida en la enunciacién; es por
esto que las generalizaciones y las estructuras de sentido, asi expuestas
por razones metodolégicas, no deben pensarse como elementos de igual
incidencia o como experiencias generalizadas, sino como un intento de
organizacién global de las narrativas.
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:Cémo inicia el viaje?
Los ninos frente a los adultos en la toma de decisiones

En el contexto migratorio, y para el caso que nos interesa, se pueden iden-
tificar dos actores generales, cada uno con objetivos particulares. Si bien
en este texto interesa destacar las voces y las experiencias desde las subjeti-
vidades propias de los NNA inmigrantes en relacién con su paso y perma-
nencia por las escuelas, resulta indispensable contar con el punto de vista
de sus familias para comprender sus experiencias migratorias desde una
perspectiva global de sentido y desde alli identificar qué factores enmarcan
la toma de decisiones para emprender el viaje, lo cual influye, directa o
indirectamente, en las condiciones de vida que experimentan como mi-
grantes una vez llegan a su destino y que, como se verd, intervienen de una
u otra forma en las posibilidades de acceso, permanencia e integracién en
las escuelas.

Como ya se ha mencionado, diversos autores (Pavez, 2011; Moscoso,
2008a; 2009; 2010) sefalan que los NNA pocas veces participan en las
decisiones migratorias, por lo cual se puede decir que en esta instancia de
toma de decisiones no aparecen como actores con objetivos especificos,
aunque tengan opiniones, expectativas y sensaciones al respecto, y aunque
posteriormente los establezcan cuando estdn en destino. El enfoque adul-
tocéntrico se confirma una vez més en el sentido de que las perspectivas
sobre la migracién que tienen los padres estdn desligadas de la de los ni-
fios, no solo desde los enfoques adoptados en las investigaciones (Dobson,
2009), sino también desde las concepciones de los padres y madres y de
los ninos. Teniendo en cuenta este factor determinante en la experiencia de
los NNA inmigrantes, que por lo general se ven obligados a viajar por sus
padres, ya que les “tienen que hacer caso porque ellos son los que mandan
y dan las érdenes”, las familias, padres y madres en conjunto, o uno de
ellos, son quienes determinan los objetivos que impulsan la migracién y
deciden qué es lo mejor para sus hijos. En las narraciones de las madres y
padres migrantes es posible identificar como denominador comun el deseo
de tener una mejor vida, tranquila, lejos de la violencia —en el caso de la
mayorfa de familias colombianas entrevistadas—, y con mejores posibilida-
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des econdmicas y laborales —en el caso de las familias haitianas, la familia
cubana y las familias ecuatorianas retornadas.

Existe una idea generalizada de que la migracién es una decisién que
se toma por voluntad propia, aunque conceptualmente exista la distincién
entre migracién voluntaria y migracién forzada. Sin embargo, asi como
esta clasificacién ha sido cuestionada desde diferentes dmbitos (Delgado,
Mirquez y Puentes, 2010), la evidencia que sobresale en el caso de la mi-
gracién infantil demuestra que, por lo general, su migracién no es volun-
taria, sino que obedece a su posicién en la relacién padres-hijos, en la que
estan obligados a asumir las decisiones de los adultos y en la que, usual-
mente, su opinion al respecto no cuenta.

En este sentido, el poder de decisién de sus padres y la obediencia fun-
cionan como elementos determinantes de la migracién para los nifios y
adolescentes, a pesar de que los beneficiarios principales serfan los nifios
—junto a sus familias—, en la medida en que, de acuerdo con sus expecta-
tivas, la migracion les permite una via de salida a los problemas vividos
en su pais de origen y les abre posibilidades de bienestar social, politico
y econdmico, asi como oportunidades para continuar con sus estudios y
mejorar su educacién.

Ademis de la reunificacién familiar y la busqueda de mejores posibili-
dades econémicas, uno de los factores generales que impulsan la migracién
para muchas de las familias es la violencia. Los atracos y la inseguridad
general, junto a otros factores como la pérdida de sus bienes a consecuen-
cia del terremoto de 2010, impulsaron a las familias haitianas a salir de su
territorio; y la gran mayoria de las familias colombianas entrevistadas se
han visto presionadas y perseguidas por el conflicto armado de su pais, lo
cual hace que, en este contexto, la migracion de los ninos y adolescentes
sea doblemente forzada. Por una parte, ellos y sus familias se han visto obli-
gados al desplazamiento por las condiciones de violencia en sus territorios
de origen y, por otra, al tomar la decisién de migrar, los padres los obligan
a dejar su territorio. En algunos casos, los NNA entrevistados, a pesar de
conocer las amenazas contra su familia o contra ellos y las dificultades
econdmicas y sociales de los entornos en los que vivian, hubieran preferido
no abandonar su pais.
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Camilo: Dijo [la mamd] nos vamos y nos levanté durmiendo. Estdbamos
durmiendo, nadie se querfa levantar de esa cama. Mi mamd nos dijo que
nos ibamos para Ecuador. No sabfamos nada de Ecuador, que era frio, eso
sabfamos.

César: yo me sent{ triste cuando nos venfamos a Ecuador.

Martha: Yo triste porque dejé a mi familia.

Camilo: Yo me queria ir a Colombia para ver a mi familia, darles besitos y
abrazarlos, en el cachete si, en la boca no (Camilo [7], César [9] y Marta
[11], tres hermanos de Cali, Colombia)®.

Mi mami tom¢ la decisién de venirnos a Ecuador por la comodidad que
ella nos podia dar. A un hermano de mi mami lo habfan matado los de las
FARC y asi, y como que querian a mi hermano incluirlo en esos grupos
y por eso decidimos mejor salir de ahi (Rocio [17], Armenia, Colombia).

Mi papd tom6 la decisién de venirnos a Ecuador, mi mamd no, ella no se
querfa venir y yo tampoco porque ya habia venido de vacaciones y no me
gusté mucho Ecuador, la forma de vivir, la comida [...], no es lo mismo
estar con la gente de Colombia que con la gente de Ecuador, en Colombia
son mds amables ...]. Primero se vino mi papd y después ya yo me vine

(Sergio [12], Cali, Colombia).

Primero se vino mi mami, entonces ella se amané acd, le gustd, todo. Y
pues ya, fue por nosotros a Colombia y nos trajo (Cristina [14], Bogotd,

Colombia).

Yo me vine con mi papd y yo no me queria venir porque no conocia este
pais, me parecfa muy aburrido y mamd decidié que nos viniéramos y nos
quedamos aqui por ahi unos cuatro afos [...] pero a mi no me gusta Ecua-
dor para nada. Yo si tuviera la oportunidad de irme me regresarfa, pero
mam4 dice que no, que nos quedemos aqui, que pasemos Navidad aqui
porque en Colombia estd muy duro y que termine mis estudios aqui (Be-

nedicto [14], Cali, Colombia).
Cuando los motivos de la migracién tienen que ver con la bisqueda de

mejores condiciones econémicas, por ejemplo, los nifios sehalan igual-
mente el deseo de quedarse junto a su familia y sus amigos en su lugar de
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origen, o incluso en algunos casos de reunificacién familiar, cuando uno de
los dos, o los dos padres, han migrado primero que ellos.

A pesar de esto, cuando la decision estd tomada y no tienen mds opcién
que migrar, el viaje genera expectativas frente a la posibilidad de conocer
un mundo nuevo. Sin embargo, como se evidencia a través de sus narracio-
nes, para la mayoria de los NNA inmigrantes este nuevo espacio de posibi-
lidades se desdibuja, por no ser lo que se imaginan, porque sus expectativas
o las de sus familias no se ven cumplidas o por las condiciones de vida una
vez se instalan en Ecuador, marcadas, en mayor o menor grado, por la ex-
clusién y la desigualdad, como se evidencia a continuacién:

Nadie me dijo nos vamos para Ecuador, porque yo viajé solo. Senti alegria
cuando me iba para Ecuador porque iba a ver a mi mamd, yo la querfa ver
[...] yo me imaginaba que en Ecuador iba a haber mucha diversién, que
iba a hacer nuevos amigos, una nueva escuela, que iba a estudiar bastante.
Solo pensaba tener amigos y jugar (Jean [12], Puerto Principe, Haiti).

En Espana ya se estaba acabando el trabajo y vinimos aqui y tampoco
pana y: jo y qui y p
habia trabajo. Mis padres buscaban aqui trabajo y los hacfan sentir mal
porque no tenfan carrera [...]. Mi mami y mi papi dijeron que nos ibamos
para Ecuador porque ya no tenfan trabajo y entonces nos vinimos para acd.
Yo me senti un poco mal porque all4 estaban casi todos mis familiares, mis
tios y mis primos. [...] Y yo si estaba un poco alegre porque decia va a ser
mejor que Espafia y todo eso, y vine aqui y dije ay no, es peor que Espafia

porque mis padres no tenfan trabajo (Juliana [11], Zaragoza, Espafia).

Mis dos padres tomaron la decisién de venirnos para acd y solo nos dijeron
que nos venfamos y yo estaba contenta porque me iba a venir a mi pafs
[...]. Sentia que aqui iba a ser mejor, iba a ser lindo, las personas, pero casi
igual, solo querfa ver a mi familia (Samanta [13], Loja, Ecuador; diez anos
en Zaragoza y Pamplona, Espafia).

Rodrigo: El primer viaje que realicé lo hice solo, mis papds me estaban
esperando. Me senti [en el viaje] un poco triste, porque estaba solo, dejaba
aqui a mi familia, vivia con mi abuelito, senti dejar a mis amigos, me senti
mal. No les conté a mis papds que estaba triste porque crefa que no debia
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darles mds problemas de los que ya tenfan. Mis papds me decian que me
llevaban para alld porque el estilo de vida de aqui no... bueno, el caso es
que emigraron por el trabajo y me llevaron a mi. Me decian que iba a estar
mejor en la preparacion en los estudios, que iba a estudiar y me iba a supe-
rar. Mi mam4 tomd la decision de venirnos para acd porque extranaba a la
familia, las costumbres, todo eso extranaba.

Entrevistadora: ;y tu mam4 te pregunt6 si te querfas venir para acd?
Rodrigo: No, pero yo me querfa venir por mi familia, mis amigos, por todo
eso (Rodrigo [13], Quito, Ecuador; cuatro afios en Valencia, Espana).

Estaba con mi hermano y nos dijeron que nos ibamos y sali a decirle a
todos mis amigos que me iba y ya no me acuerdo, como era tan chiquita.
Solo eso me acuerdo, que nos venfamos para acd, que para conseguir un
mejor futuro y de ahi me acuerdo del avidn, que vi puras casitas y me
emocioné y ya. Tenfan muchos colores y parecian puras casitas de vidrio
[...], luego bajo y naaa, la misma cosa. Estaba emocionada por irme a otro
pais, ver otro lugar diferente, yo pensé que era [...] como otro planeta,
otras personas. [...] Los primeros afos estaba emocionada (Estrella [17],

La Habana, Cuba).

Por otra parte, en relacién a la insercién escolar y las motivaciones tanto de
los padres como de los hijos para ingresar a la escuela, es posible encontrar
que las decisiones se toman en conjunto o al menos apuntan en la misma
direccién. A diferencia de algunas investigaciones que demuestran que en
algunos contextos migratorios la idea de la movilidad social a través de la
educacién se ha atenuado entre los jévenes (Valenzuela, 2009), los NNA
inmigrantes y sus familias sefalan como objeto para la insercién escolar la
posibilidad de un mejor futuro que incluya el ser profesionales y el tener
independencia econémica. Como factores que subyacen a este deseo se en-
cuentran las motivaciones de satisfaccién personal alcanzadas a través de
la continuacién y la culminacién de los estudios, el deseo de aprender, la
superacion de las dificultades econémicas vividas por sus familias y la espe-
ranza de movilidad social a través de la consecucién de un mejor estatus en
el campo de relaciones sociales, econdmicas y laborales. Ademds, para las
familias entrevistadas, la educacién escolar de sus hijos es un hecho incues-
tionable, por lo que siempre buscan que sus hijos ingresen al sistema escolar.
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Yo quiero que Jean termine aqui y sea profesional aqui y trabaje aqui, des-
pués si quiere que viva en otro pais y se va, por eso yo quiero comprar una
visa de estudiante para Jean, porque al ser hombre es muy fécil [...] Jean
vino aqui para estudiar. [...] Por él y para ayudar a la mamd (Anne [36],
mamd de Jean [12], Puerto Principe, Haiti).

No es la misma forma de estudio, me gusta la de alld. Me senti... no estaba
bien, queria ir otra vez. En la forma de estudio queria superarme para ser
un profesional, lo que entendi que aqui es muy dificil de hacer porque
para entrar a una universidad es muy complicado, no hay la solvencia de
Espana que llegas y los estudios son gratuitos. Quiero ser profesional, pri-
meramente, para ayudar a mis padres, después veré por mi, pero quiero
estudiar; mi prima me dio un ejemplo de estudio, porque mi prima se
gradu6 en Espana, ahora es ingeniera y estd viajando por todos los paises y
me dice siempre que estudie (Rodrigo [13], Quito, Ecuador).

Si uno no estudiara y quiere una profesién cémo entra si no sabe nada, en
cambio uno estudiando ya sabe todo, ya estd preparado. [...] Estudio para
ensefarle a los que no saben [...], para ser alguien en la vida (Rubén [12],

Cali, Colombia).

Yo estudio para ser profesional en algo, en acrondutica. [...] Yo seguiria
estudiando para seguir aprendiendo, porque seria la base fundamental. Tu-
vimos la oportunidad de seguir estudiando y no me voy a quedar ahi. Es-
tudio para aprender, para ser reconocida (Mariana [14], Cali, Colombia).

Como el tio de ellos estd en la Fuerza Aérea, entonces a ellos los llevaban
precisamente cuando hacian todos esos eventos, entonces, digo yo, como
que se me han motivado por todo este cuento del tio y quieren eso, pero
muy bueno, por lo menos tienen una idea, como una base de por qué es
que estdn estudiando y para qué estdn estudiando (Darfo [35], papd de
Rubén y Mariana).

Y ellos tienen muy en claro también que a mi hermano le tocé muy duro
para tener esa carrera y que tuvo que esforzarse mucho en sus calificaciones
y sus estudios para poder, porque como él es moreno, es negro, también
tuvo muchas dificultades para poder ingresar [...]. Los dos estdn al tanto
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que con esfuerzo porque somos una familia humilde en Colombia [...].
Eso fue lo que nos arrebataron a nosotros, que esos eran los planes que
tenfamos también. [...] Pero que estudien algo que quieran porque eso les
va a servir a ellos (Carolina [34], mamd de Rubén y Mariana).

:Qué sucede en destino? Lo que rodea a los NNA
inmigrantes antes de ingresar a las escuelas

Como se concluye de lo anterior, en primer lugar, el objetivo principal de
la migracién para los padres y madres es el bienestar general de sus familias
y sus hijos, logrado a través de diferentes vias como la seguridad, el empleo,
la estabilidad econémica y la educacién; y, en segundo lugar, para los nifios
inmigrantes, una vez estdn en destino, el acceso a la educacién como via
para un mejor futuro. Sin embargo, es posible identificar diferentes fac-
tores que posibilitan u obstaculizan un proyecto migratorio exitoso tanto
para las familias, en general, como para los ninos, en particular.

En los relatos de los padres y madres de familia aparecen como elemen-
tos que facilitan su vida en destino la tranquilidad, las redes de migracion,
los familiares que han migrado antes y que ya se encuentran instalados en
el pais, algunos ecuatorianos que independientemente del dinero o de la
documentacién que tengan les rentan viviendas, algunos vecinos solida-
rios, ecuatorianos o migrantes que conocen a lo largo del tiempo, algunas
organizaciones y ONG que, en el caso de los refugiados y los solicitantes
de refugio, les brindan hospedaje los primeros dias de su llegada, merca-
dos, asesoria juridica, atencién psicoldgica, ubicacién laboral y mediacién
para la insercidn escolar. Asimismo, el trabajo remunerado y el acceso a
la salud y la educacién de los hijos son otros factores determinantes del
bienestar general de las familias.

Fue ficil conseguir casa y trabajo, mi cunada y el esposo de mi cufiada ya
estaban aqui. Yo me fui a trabajar con él y por intermedio de ese trabajo
habia una persona que tenfa una casa desocupada y necesitaba quién la
cuidara y entonces yo fui a esa casa, ahi nos dieron la vivienda (Francisco

[42], Cali, Colombia).
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El cambio fue rotundo porque pues, primero que todo, por la seguridad,
primero, acd es mucho mds seguro; o bueno, aqui no hay més seguridad,
hay menos inseguridad [...]. Segundo, el costo de vida, aqui pues uno
con menos... el poder adquisitivo del dinero estd mds valorado que en Co-
lombia, en Colombia es mucho mis dificil sobrevivir con menos. [...] En
salud no hemos tenido ningtin problema. A nosotros en el puesto de salud
nos han atendido bien; y es que lo que pasa es esto: de acuerdo a como uno
le vaya en el baile, asi fue el baile; si uno fue al baile, tuvo aguardiente, tuvo
comida, hizo levante, fue buena fiesta. De pronto el que se emborrachd, lo
cascaron, lo robaron, perdid plata, a ese le fue mal, pero a nosotros perso-
nalmente nos ha ido bien (Francisco [42], Cali, Colombia).

El senor [el esposo de la sefiora que renté el departamento] no nos dirige
la palabra con la razén de no relacionarse con nosotros. Es una barrera.
No sé qué inconvenientes ha tenido ¢él, pero la esposa nos ha dicho que
no le caen bien los colombianos, “pero no se preocupe, no le haga caso a
él, pdgueme la rentita a m{”, la sefiora es muy formal. Nos dio cobijitas
cuando nosotros llegamos, porque nosotros no tenfamos ni en qué dormir,
nos presté un colchdn, nos ayudé para los nifos porque ya no teniamos ni
para el desayuno, ni para el almuerzo ni para la comida pero nos colabora-
ba mientras nosotros rebuscdbamos en la calle. O sea, he visto gente buena
como esta sefiora espectacular y ya llevamos los tres afios. El apartamento
es pequenito, quisiéramos conseguir algo mds grande pero no nos vamos
porque sabemos que eso es otra lucha, volver a conseguir, volver a abrirnos

las puertas y todo (Dario [35], Cali, Colombia).

Sin embargo, como lo muestra el dltimo testimonio, es posible identificar
multiples factores que imposibilitan una experiencia migratoria exitosa y
que inciden en la percepcion de exclusién de las familias en la sociedad de
destino. Villa senala que las personas en situacién de refugio, por ejem-
plo, enfrentan multiples obstdculos, “tanto para el ingreso a los sistemas
de proteccién humanitaria como para su incorporacién a las sociedades
receptoras’, que consisten en acceso problemdtico a informacién clara,
oportuna y pertinente, trabas burocrdticas que impiden acceder a servicios
institucionales, precarizacién que dificulta el disfrute de derechos basicos y

estigmatizacion por su condicién migratoria (Villa, 2011: 344).
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Lo anterior se evidencia y se complementa con otros problemas sefala-
dos por las familias entrevistadas. Para quienes estdn como solicitantes de
refugio, la falta de documentos es uno de los principales problemas que
incide en la estabilidad y permanencia en una vivienda y en la adquisicién
de bienes de consumo bdsico, asi como en la vulneracién de multiples de-
rechos. La falta de documentacién impide que los adultos consigan trabajo
o provoca que, cuando lo consiguen, reciban bajos pagos por jornadas de
trabajo irregulares y extendidas o a que no perciban ninguna remunera-
cién. Jacinto (40) y Pedro (45), dos colombianos solicitantes de refugio
narran que han conseguido algunas veces trabajos en construcciéon y que
al final del mes no les pagan por ser colombianos indocumentados, lo que
hace que no tengan c6mo quejarse ante las instancias pertinentes por la
estafa que han cometido quienes los contratan. Dario (35) comenta que lo
han contratado en periodo de prueba y que, cuando finaliza este, no le pa-
gan porque justamente era un ensayo para ver si era buen trabajador o no.

En cuanto a la percepcion sobre la vulneracién de derechos por no
tener una visa de refugio, u otro estatus migratorio, una de las familias
colombianas, que se encuentra en segunda instancia de apelacién puesto
que les negaron la visa de refugio, cuenta lo siguiente:

Nosotros no tenemos ningtin derecho [en Ecuador], ningin derecho. Los
derechos humanos de nosotros estdn pisoteados por todo lado. Voy a de-
cirle por qué y eso si lo puedo confirmar y se lo puedo decir [...]. Si no-
sotros tuviéramos derechos aqui la comisién de derechos internacionales
nos hubiera dado la visa, por un lado, porque yo tengo tres menores y ellos
tienen derecho a la educacién. En este momento, no, tienen siete dias para
irse, les estdn pisoteando la educacién. Yo por ahi tengo el librito, tengo
derecho a la salud de mi esposa que tiene cdncer, nos negaron la atencién
médica, nos negaron la medicina y a pesar de que el Gobierno dice por te-
levisién que es una obligacién que todo colombiano que llegue, solicitante
de refugio les vamos a dar educacién y salud. Mi sefiora este mes no tuvo
con qué comprarse la medicina [...]. Entonces yo digo que ese derecho se
lo estdn negando a ella. Entonces van dos derechos. Hay otro derecho muy
importante [...] a la libertad de expresién. Nosotros no podemos decir
nada aqui, si yo llego ahora a la fiscalfa y digo lo que siento me pasa lo que

90



Capitulo Ill. Las nifias y los nifios inmigrantes fuera de las escuelas

le estaba diciendo, me mandan a juicio... nosotros no tenemos derecho
aqui a nada.

Hay otro derecho que no tenemos y es el mds importante, el derecho
a la vida, no lo tenemos, ;por qué lo digo yo? [...] ;Usted cree que el de-
recho a la vida es vivir como vivimos nosotros? El derecho al trabajo, aqui
pa qué. Sia mi me quitan todos los documentos para que pueda trabajar
aqui, me estdn pisoteando el derecho al trabajo [sic] (Pedro [45], Armenia,

Colombia).

A lo largo de este ano escolar, Augusto (16) y Michael (17), los hijos de
Pedro y Julia, han vivido una situacién de maltrato fisico y verbal por parte
de algunos de sus compafieros de curso, pero son ellos quienes, segun los
padres y los mismos adolescentes, han sufrido sanciones mds severas que
sus compafieros ecuatorianos, al ser suspendidos de clases por tres dias, a
diferencia de quienes agredieron a Augusto. Frente a esto, la madre afirma:
“Imaginese uno aguantando que le maltraten un hijo a uno porque la lleva
uno de perder, entonces hay mucha discriminacién. La rectora nos dijo
estas palabras: ‘quiten esa demanda que ustedes la llevan de perder” (Julia
[40], Armenia, Colombia).

Asimismo, aunque la educacién en las escuelas fiscales es gratuita y exis-
ten programas estatales para la distribucién de libros de textos y uniformes
en las instituciones, la falta de dinero ha sido, en algunas ocasiones, un
obstdculo para que algunos ninos contintien en las escuelas. Jacinto (40),
un colombiano pendiente de reasentamiento, se vio obligado a retirar a sus
hijas, de diez y 12 afos, de la escuela porque, al no tener trabajo estable,
no tenia dinero para pagar los libros de texto adicionales que le solicitaban.
Cuenta que en la escuela fiscal les dieron los libros del Estado, pero les
pidieron otros adicionales que costaban $45 USD. Jacinto hablé con el
director de la institucién y le conté que tenia dos hijas y ningtin trabajo y
que no podia asumir el costo del material de apoyo. Le pregunté al director
si podia sacar copias y él le contestd que era obligatorio comprar el material
o no podrian estudiar. Ese hecho, més las deudas que tenia en la escuela
por las multas cobradas por su inasistencia a las mingas escolares, inci-
dieron en su decisién de retirar a sus hijas de la institucién. El mismo ha
continuado educando a sus hijas en la casa y afirma que asi aprenden mds,
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porque en la escuela estaban en un curso mds bajo al que les corresponde
por su edad y sus conocimientos.

Las mismas condiciones econdmicas de las familias, configuradas por
su situacién laboral en Ecuador, inciden en el tipo de escuelas a las que
acceden sus hijos. A pesar de que en algunos casos los padres y madres de
familia no estdn conformes con la educacién que reciben alli sus hijos, por
considerarla de menor calidad y por los conflictos que enfrentan sus hijos,
es practicamente la tinica opcién de ubicacién por su acceso gratuito.

Otro de los obstdculos sefalados por las familias, en general, es la discri-
minacidn, bien sea por ser extranjero, por la nacionalidad o por caracteris-
ticas fisicas de pertenencia racial. Las familias narran que esta se manifiesta
en maltiples dmbitos: en el laboral, a la hora de conseguir renta, en el ve-
cindario y en la escuela de sus hijos. Los prejuicios y estereotipos sobre la
nacionalidad y las representaciones en general respecto a los migrantes ge-
neran tratos segregacionistas, etnitizados y racializados que afectan todo tipo
de relaciones que puedan establecer y que los sittian siempre en posicion de
desventaja:

Mi vida estd bien, pero también malo, porque para trabajar la mujer dificil;
hombre muy ficil, porque trabaja en la construccién. [El] Hombre viene
hoy y manana se va a trabajar. La mujer camina, camina, camina todos
los dias en busca de trabajo y no. Para trabajar en casas, la persona [que
contrata] tiene miedo por ser negra. Para trabajar en un restaurante cuando
se es extranjero se trabaja y se trabaja, pero todo es malo por extranjero. Si
uno no tiene un amigo ecuatoriano, no tiene casa, porque yo soy extranje-
ra, no es facil. Si mi amiga Angela preguntaba en una casa por alquiler [...]
y hablaba, bien, pero si yo pregunto no es ficil.

Consegui ficil trabajo porque yo tenia una amiga ecuatoriana, pero si yo
voy a conseguir y a buscar trabajo, no [...]. T sabes, yo soy negra y no soy
la persona que se quiere como amiga [en la escuela de mi hijo]. Saludar,
saludar, nada mds.

Lo mds dificil ha sido para trabajar. Los ecuatorianos... por ejemplo
como td, tu eres blanca y yo prieta, por eso no gustan (Anne [36], Puerto
Principe, Haiti).

92



Capitulo Ill. Las nifias y los nifios inmigrantes fuera de las escuelas

La calidad de la educacién es mds baja [...]. Pero, uno no se puede quejar
por la educacién... lo que pasa es que al uno oponerse... por el hecho de ser
colombianos, extranjeros y ser minoria le da a uno temor que de pronto
por poner una queja, las represalias, entonces uno se abstiene, porque pri-
mero que todo somos minoria; segundo, ;pues quién va a pagar los platos
rotos?, los hijos, porque a uno no le van a decir nada, pero ya empiezan
a apretarle a los hijos a uno, entonces no, mds bien no, de todos modos
la educacién que reciben es lo que da el Gobierno (Francisco [42], Cali,

Colombia).

Aqui no le dan trabajo a uno, hasta para conseguir casa es un problema. Yo
a veces salfa con la muchacha de alld porque estdbamos en un albergue y a
mi me rechazaban y a ella le decfan “le alquilo a usted, pero a la negra no”.
A mi se me salfan las [{grimas. Hasta para conseguir trabajo me decfan no
“le doy trabajo a ella, pero a la negra no” (Claudia [35], Cali, Colombia).
En la escuela no he encontrado discriminacién. En la calle muchas veces,
en el bus... una sefora se levanté del asiento porque soy negra (Brigitte

[39], Haiti).

Por ejemplo a esta hora como es de noche usted puede estar caminando al
lado de una persona, me vio y casi sale corriendo porque piensa que usted
es malo o ladrén, piensa que como usted es negro, piensa que usted es
malo; aqui los negros no tienen una buena vista, ya antes ellos saben hacer
cosas malas, entonces ellos se piensan que todos los negros son asi [...]. Por
haitianos no tanto, pero como le digo, la gente aqui es muy racista. A veces
hasta las personas mds pobres que usted es racista. Uno mds pobre o pobre
como usted mira mal [sic.] (Maurice [41], Haiti).

Otra familia afirma que no ha sido discriminada por refugiada, pero si por
colombiana. Sin embargo, habria que tener en cuenta que, en Ecuador, el
refugio estd asociado particularmente con los colombianos ya que cerca del
98% de refugiados pertenece a esa nacionalidad.

[...] aqui mismo no nos han discriminado por ser refugiados; nos discri-
minan, y no toda la gente, la experiencia bésica que hemos tenido, es por
ser colombianos. A mi me dice la visa de refugio que tengo igual derecho
que un ecuatoriano, tengo derecho a la vivienda, a la educacién, tengo
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derecho a la salud, a tener una vida digna, me lo dice en la visa, lo mismo
me lo va a decir la cédula, pero a mi eso no me afecta, lo que me afecta es
el hecho de que yo por el sencillo hecho de ser colombiana y por lo que
me imagino que muchos colombianos han venido a hacer cosas que no
son debidas aqui, se nos cierran las puertas aqui, fijate que por lo menos
nos ha tocado dejar obligatoriamente la tierra de nosotros y empezar aqui,
entonces eso nos afecta y eso de la discriminacidn es a diario (Angela [34],

Cali, Colombia).

Los vecinos le llamaron la atencién a la duefia de la casa que por qué habia
arrendado a colombianos. Lastimosamente, la carta de presentacion de no-
sotros, no es muy buena aqui, entonces la sefiora estaba hablando y todos
llegaron y la Policia y, precisamente a la reunién de los colombianos, “por fa-
vor en lo posible no les arrienden a los colombianos”... la misma Policfa [...].
Eso me lo dijo la misma sefora de la casa, “cdmo le parece que sucedié esto
y esto”, entonces yo le comentaba a mi esposa, “si esto dice la misma Policia,
;qué piensa el resto de la gente?”... Si es una persona culta, una autoridad, si
la Policia dice que no arrienden a los colombianos... jqué hago yo como civil!
si el que tiene el mando es el policia (Dario [35], Cali, Colombia).

Algunos de los entrevistados sefialaban que pueden tener trabajo, pero tie-
nen problemas con los vecinos, o pueden tener una convivencia tranquila
en el barrio, pero sus hijos en la escuela son agredidos, lo cual indica que
en cualquier 4dmbito de su vida pueden estar presentes las exclusiones y
que la integracion no puede ser medida en una sola dimensién, ni para las
familias, en general, ni para los nifos, especificamente.

Fuera de la escuela, los NNA inmigrantes también son discriminados y
estigmatizados. Jean (12), de Haiti, cuenta que en los buses o en la calle la
gente lo mira mal, y le han dicho “negro sucio”. Igual sucede con Aline (8),
otra nifa haitiana que sefiala que en las calles de su barrio, San Antonio, le
dicen “negra piojosa y sucia”. Augusto (16) y Michael (17), dos hermanos
colombianos, cuentan que repetidas veces en el trayecto de la escuela a la
casa se han encontrado policias que les piden los documentos y los requi-
san porque ya saben que son colombianos. A pesar de que tienen carné de
solicitantes de refugio, han sido amenazados con la deportacién por ser ile-
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gales y les dicen que no pueden estar en la calle y que por ser colombianos
seguramente estin robando.

La otra vez me cogié uno viniendo del colegio, siempre vengo por aqui
arriba y ese dfa me habfa venido por ahi, ya dos veces. Por la Yaguachi
para subir a mi casa, ah{ venfa y me pararon un carro de policias, “usted de
dénde es” “a ver una requisa’, le dije “bueno sefior” [...]. Me preguntaron
de dénde era, que si yo era ladrén, que qué hacia y todo eso, y les dije que
yo no necesitaba robar, que yo estudiaba y me vieron con el uniforme y
me dijeron “no, usted es colombiano” y me hicieron quitar las medias, los
zapatos, delante de toda la gente, y toda la gente me quedaba mirando, y
me tenfan como 15 minutos y no me querfan dejar ir. ;Y los papeles?” y
me decfan que me iban a deportar... La Policia los llamé a ellos y me dije-
ron “digales que donde lo vayamos a pillar y si no tiene los papeles ahi si lo
vamos a deportar”. Inclusive, uno de estos dias me dijo un policia que me
va a deportar a Colombia, me dijo asi: “colombiano, hijo de p..., si es que
viene a montdrsela en este pais, que ya va a ver que lo voy a deportar, le voy
a detener y le voy a hacer ir a Colombia”. Yo me quedé callado y me vine
corriendo a mi casa (Michael [17], Armenia, Colombia).

César (9), un nifo colombiano cuenta que peled con un vecino (adulto)
porque le estaba diciendo “llanta” y “mico”; también le han dicho “chico
banana”. Ademds afirma que no le gusta Ecuador “porque la gente lo recha-
za a uno porque somos negros y porque somos colombianos [...]. Decia
[el vecino] que yo parecia caucho de llanta y negro sucio”. Mariana (14)
cuenta que en algunas ocasiones, cuando ha subido a los buses a vender con
su mamd, le escuchan el acento y le preguntan: “;cudnto cobra la hora?”.
Antes de escuchar su acento, para muchos de los NNA la marca de
diferencia es su color y no su procedencia. Los nifos haitianos sefialaban
que no han sido discriminados por su nacionalidad, pero si por su color;
algunos de los nifios colombianos afirman que por negros y por colombia-
nos; las ninas colombianas, tanto en la escuela, como fuera de ella, sufren el
estigma de ser prostitutas. Estas situaciones demuestran que los nifios y sus
familias estdn expuestos a una discriminacién que no tiene que ver nece-
sariamente con diferencias culturales, tal como se ha puesto de manifiesto
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en muchos estudios sobre migracién internacional en Europa o Estados
Unidos y que serfan algunas de las razones principales que imposibilitan
la acogida y la integracién en destino, sino que, en este caso, la discrimi-
nacién tiene que ver con construcciones sociales y politicas generalizadas
sobre estereotipos raciales y nacionales que recaen sin distincién sobre to-
dos los sujetos.

El racismo y la xenofobia también tienen respuestas variadas por parte
de los inmigrantes. Jean (12) dice que se siente mal cuando escucha los in-
sultos y percibe que la gente le tiene miedo, pero que no puede hacer nada,
solo reirse y dejarlo pasar, actitud que coincide con la de Anne (36), su ma-
dre, lo cual evidencia que ante el racismo sostenido, una de las estrategias es
asumirlo y hacerlo parte de la vida, sin resistencia aparente, aunque uno de
sus resultados sea la auto-segregacién y la asuncién de un lugar subalterno
y sin poder que los silencia. Como se evidencié con César (9), también se
pueden generar respuestas violentas, fisicas o con insultos de vuelta. Camilo
(7), su hermano, presenta, en cambio, una resistencia a asumir una iden-
tidad étnica/racial obligada. Aunque es negro como su mamd y sus otros
cuatro hermanos dice que no es negro, que es blanco, pero que se ha oscu-
recido, y muestra la parte mds clara de su antebrazo para demostrarlo. Su
mamd y sus vecinos cuentan que reproduce con sus hermanos los mismos
insultos que él recibe, acusindolos de ser feos por ser negros.

Algunas familias entrevistadas también expresan su rechazo a los ecua-
torianos de manera racista. Al ‘orgullo colombiano’ y al sentimiento de
superioridad que existe en Colombia por ser menos “indios” que los ecua-
torianos y los bolivianos, y por lo tanto mds civilizados y desarrollados, se
une un sentimiento de desprecio hacia los ‘longos’ que los han discrimina-
do en territorio ecuatoriano. A través de los relatos de Julia (40) y Rosmery
(32) se evidencia que cuando a ellas o sus familias los insultan por colom-
bianos, responden llamando “longo” a quien los agrede, lo cual marca una
posicién asumida de superioridad racial que sirve estratégicamente para
ubicarse en otro lugar de poder que sefiala otra diferencia, una peor que ser
extranjero: ser indio.

Algunos estudios sobre xenofobia en Espafia (Cea D’Ancona, 2005;
Cea D’Ancona y Valles, 2008) toman como una variable para medir la
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integracién de los extranjeros a las comunidades de llegada las posibilida-
des de establecer relaciones de parentesco a través del matrimonio o de las
relaciones sentimentales. Si bien se dice que los extranjeros pueden ser mds
aceptados en relaciones sociales de vecindario o trabajo, el nexo familiar es
uno de los que encuentra mayores resistencias. Sin embargo, en el andlisis
de las relaciones en la via opuesta, la de la integracién de los inmigrantes
con la sociedad receptora, los testimonios de algunos colombianos, en par-
ticular de las nifas y las mujeres adultas, muestra la resistencia a la ‘mezcla’
con los (hombres) ecuatorianos, donde subyace la idea de que hay que
‘mejorar la raza’ en lugar de empeorarla, como lo afirman Julia, Rosmery y
Claudia y algunas de las ninas y nifios colombianos en el grupo de discu-
sion realizado en la escuela de Carapungo.

El rechazo a los ecuatorianos se evidencia también en que la familia de
Julia, aun teniendo la posibilidad de solicitar una visa de amparo, o tra-
mitar la ciudadania de su hija menor que nacié en territorio ecuatoriano,
no lo hace, porque no le interesa que ella sea ecuatoriana, y un gesto que
connota disgusto ante esta posibilidad es su tnico argumento. Asimismo,
senala que esas no son opciones porque también perderian los privilegios
que tienen como refugiados.

Otros motivos para no pensar en obtener la ciudadanfa ecuatoriana
indican no tanto prejuicios racistas, sino sentimientos de apego a la tierra.
La nacionalidad es un indicador y la razén de amor al origen, a pesar de los
problemas que esta les pueda traer fuera de su pais. Una familia colombia-
na afirma lo siguiente:

Nunca hemos pensado en tener la nacionalidad porque tampoco sabemos
qué se nos pedia. Personalmente no es que me agrade... La verdad es que
no me agrada. No sé por qué. Me parece como... (Dario [35], Cali, Co-
lombia).

Una traicién a mi misma (risas). Soy colombiana aqui. Yo dejé mi pais, por-
que es que en mi pais... O sea, mi pais es mi pais. Ya lo que nos pasé, nos
pasé, pero de ahi yo no tengo un rencor con mi terra. Yo sé que no fui la
tnica y que fueron muchas familias también que estdn viviendo eso. El que
nos tiene abandonados es el Gobierno porque ellos no afrontan la realidad
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que estd pasando en el pais de nosotros y muestran otra cara de la moneda,
pero yo amo a mi tierra con todas mis fuerzas (Angela [34], Cali, Colombia).

No me siento cémodo porque, de pronto, es la realidad de la vida y los
muchachos tampoco es que quieran mucho. Ellos me lo han dicho porque
nos hemos sentado a charlar, no quieren, no quieren. La posibilidad de
que mafana es tener la oportunidad de irnos de aqui, que ya llevamos
siete afios. Y no me siento cémodo por el trato que se le da al colombiano.
Usted puede tener visa, lo digo por experiencia del mismo colombiano, y
él tiene cédula de aqui y es colombiano, pero el acento no lo ha perdido
y lastimosamente cuando usted llega a una parte de una le dicen “usted es
colombiano” y entonces viene como la duda (Darfo [35], Cali, Colombia).

Sin embargo, como lo comenta esta misma familia, existen otras formas de
resistir a la discriminacién y persistir en alcanzar el bienestar que esperaban
con la migracién:

Uno ve la fobia, no de todas las personas, si mucha gente que no simpatiza
con el colombiano, pero nosotros no nos podemos poner esa barrera todos
los dias, nos toca darle gracias a dios y todos los dias, bueno, hoy va a ser un
dia diferente y salir a trabajar, asi encuentre fébicos o no encuentre fébicos,
seguir en la lucha y no detenernos alli, porque no podemos recostarnos en
ninguna entidad a llorar, las circunstancias que estamos viviendo no somos
los tnicos, hay mds gente que estd pasando por las mismas (Angela (34],

Cali, Colombia).

Otra alternativa que se infiere a través de las vivencias de otra familia co-
lombiana es la de la integracién obligada, que plantea la asuncién de la
asimilacién por el reconocimiento de “estar en lo ajeno” y de las diferencias
que enfrentan en la cotidianidad.

Los dialectos, los acentos mds que todo, aqui se ven cosas que uno nunca
se imaginé que eran de tal forma y pues... se encuentran. Pero no. Uno
se acostumbra. Es que uno es el que se tiene que adaptar a esto, aqui ya
hay una cultura entonces no puedes interferir en la cultura, no puede ser
que la cultura se adapte al colombiano, es el colombiano el que tiene que
adaptarse a esa cultura. Como cuando ellos llegan a Colombia, se tienen
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que adaptar a lo colombiano, no pueden seguir con lo ecuatoriano. Uno se
tiene que adaptar al sistema. Que si uno va en contra del sistema, el sistema
revienta y qué serd (Francisco [42], Cali, Colombia).

Recordando a Norbert Elias, la estigmatizacién, que es la atribucién de
las peores caracteristicas de un grupo a quienes se identifican como sus
miembros, funciona de acuerdo con diferentes recursos de poder, y en este
caso se genera en dos direcciones. Por una parte, de lado de los nacionales
que, dada su condicién de ciudadania, exigen la garantia de sus derechos
por encima de la de los inmigrantes, por ejemplo en los casos de males-
tar cuando los inmigrantes tienen cupos en las escuelas mientras algunos
ecuatorianos no, en la asignacién de lugares subordinados laborales a los
extranjeros y al considerarlos delincuentes y responsables de la interrup-
cién de la tranquilidad social y la seguridad.

Por parte de los inmigrantes, la diferenciacién racial y la idea de poseer
un mayor capital cultural son los lugares de poder desde los cuales sitian
y reafirman su identidad nacional y racial, en el caso de los colombianos,
y justifican implicitamente el rechazo de parte de los nacionales con su
disgusto por las costumbres locales y las posibilidades de “mestizaje” con
los ecuatorianos. Estas posiciones ubican a cada quien, nacionales frente a
extranjeros y viceversa, en el lugar que les corresponde socialmente, en una
disputa por la superioridad en un contexto de desigualdad.

A pesar de que los grupos de inmigrantes mencionan, con gusto o disgus-
to, como diferencias culturales la comida y las formas de vestir y de hablar,
la solidaridad y el buen trato aparecen como rasgos culturales diferenciado-
res. Si bien estas particularidades existen, no son sehaladas por parte de los
inmigrantes adultos como las causas evidentes de las imposibilidades de
integracién, aunque estas pueden hablar, en algunos casos, de los mismos
prejuicios y estereotipos universalizantes que son resultado de las clasifi-
caciones que construyen a partir de lo que identifican como diferencias.
Por ejemplo Rubén ([12], Cali, Colombia) sehala que “acd la gente se viste
diferente, raro, con esas faldas largas las mujeres y los hombres tienen el
pelo largo”. Al interior de sus familias mantienen practicas como la forma
de preparacion de los alimentos y hacen esfuerzos por aprender la lengua
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(en el caso de los haitianos) o han incluido en su repertorio lingiiistico las
variables dialectales quitefias, léxicas y de entonacién, aunque mantengan
su acento de origen.

Esto permite preguntarse qué tanto la solidaridad y el buen trato sena-
lados por los inmigrantes son rasgos culturales propios de un grupo identi-
ficado bajo una nacionalidad y qué revelan en realidad, a la vez que obliga
a cuestionar, como se sefialaba en el capitulo anterior, las teorfas y modelos
de integracion basados en las nociones de cultura, desde la asimilacién has-
ta la interculturalidad. La diferenciacién cultural, o el énfasis que en ella se
realiza, que no necesariamente es relevante a niveles macro y micro de in-
clusion social, se basa en esencialismos sustentados en ideales de igualdad;
una igualdad que tiene como funcién la cohesién social a pesar del recono-
cimiento de las diferencias, y sigue desplazando de los estudios sobre mi-
gracion e integracion cuestiones esenciales sobre inequidades. Recordando
a Wieviorka (2003), con las discusiones sobre identidades y diferencias
culturales, en los paises del norte, el racismo tradicional se convirtié en
un nuevo racismo, cultural, diferencialista y simbdlico, que no permite
ver las dificultades de la integracién por el énfasis puesto en las diferencias
culturales. Asimismo, segin Papademetriou (2012), aunque los problemas
que se pueden presentar en relacién con la crisis de la identidad apuntan al
campo de la cultura, los problemas de integracién son, en esencia, de natu-
raleza socioecondmica, y tienen que ver con otras dimensiones, ademds de
la cultural, con marcos sociales, econémicos, politicos y de seguridad desde
los cuales los Estados y los ciudadanos interpretan su realidad en relacién
con los migrantes que habitan su territorio.

Por otra parte, Wieviorka explica que las relaciones existentes entre
cultura, comunidad y racismo presuponen no solo una discusién a nivel
politico e infrapolitico, sino la existencia de dos posibles “légicas de racia-
lizacién”: una universalista, que no afecta solo al racismo, y otra relativista.
La primera afirma el dominio de una raza dominante y la segunda “postula
la existencia de tantos universales como culturas y, detrds de cada cultura,
razas’. De acuerdo con estas légicas, no es posible comparar o jerarquizar
universales, por lo cual ya no se trata de relaciones de dominacién, sino de
“distanciamiento, exclusién y, en Gltimo término, destruccién de las razas
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consideradas amenazadoras” (Wieviorka, 1992: 110), con lo cual se estable-
ce, asimismo, una distincién entre racismo de diferencia y de desigualdad.

Estas dos formas de racismo relacionadas se evidencian en el caso ecua-
toriano a través de la circulacién de prejuicios y estereotipos, que aplican
para adultos y nifios® sin importar qué tan responsables sean de estos, ya
que los sujetos no son diferenciados en la medida en la que conforman la
misma comunidad imaginada; estas creencias funcionan en doble direc-
cién: tanto de los extranjeros hacia los migrantes, como de los migrantes
hacia los extranjeros. Pero también —y consecuentemente— los estereotipos
funcionan a través de las divisiones de la sociedad y las categorizaciones de
los individuos, en las cuales se sustentan las relaciones de poder desiguales
y las construcciones diferenciadas basadas en las nociones de nacionalidad,
de cultura y de raza.

Ast, el establecimiento de las relaciones entre nacionales e inmigrantes
estarfa sustentada en las mismas bases de desigualdad de las sociedades de
origen y destino, donde existen jerarquias raciales y étnicas. A estas se le
suman, en destino, las desigualdades ocasionadas por la diferencia en la
oposicién entre nacionales y extranjeros, combindndose asi diferenciacién e
inferiorizacién: la inferiorizacién implica procesos de rechazo y segregacién;
y la diferenciacién adquiere tintes racistas cuando estdn involucradas, no
solo tensiones culturales, sino relaciones sociales (Wieviorka, 1992: 112),
como se evidencia a través de la competencia por los espacios a ocupar y la
accesibilidad a recursos: por la vivienda, el trabajo y la educacién.

Otro de los problemas que enfrentan algunas familias colombianas
entrevistadas es la persecucion que, aun en territorio ecuatoriano, viven
por parte de los grupos armados de los que salieron huyendo en Colom-
bia. Ademds de todo lo que puede significar y conllevar el traspaso de la
frontera geogréfica de la violencia que se vive en Colombia, en términos
sociopoliticos y medidticos, esto influye en la generacién de condiciona-
mientos para el otorgamiento del refugio, en la percepcién negativa de los
solicitantes de refugio o refugiados sobre la proteccién y garantia de sus
derechos, en su bienestar emocional y en la imposibilidad de asentamien-
tos duraderos de las familias y sus hijos en cualquier territorio en el que se
puedan sentir seguros:
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Nosotros conocemos casos de gente que nos la hemos encontrado aqui, ve-
cinos de aqui y nosotros, que son guerrilleros o paramilitares, con carnet
de refugiados, con visa de refugiados y con viaje para un reasentamiento y
muertos de la risa. Delincuentes, de llegar yo y decirle a la psicéloga que me
atiende [...], ese sefior que estaba allf ayer [...] es paramilitar y dijo: “;c6mo
asi?”, y ella misma decirme: “pero es que tiene reasentamiento y visa’, y noso-
tros luchando y luchando y no nos lo dan (Pedro [45], Armenia, Colombia).

Aqui el ACNUR no tuvo en cuenta lo que le pasé a mi hijo y eso que lo
trajimos marcado [...], no sé si usted le alcanza a ver unas marcas cuando
él se les vold a ellos [a la guerrilla], ¢l se tird por un alambrado. Lo trajimos,
incluso, a él le daba hasta miedo ver los carros. A lo tltimo yo desconocia
ya a mi hijo, alld encerrado se mantentia [...]. No le valié nada de eso al
ACNUR, entonces yo le digo, tiene uno que venir desgraciadamente per-
diendo un hijo, muerto la mitad de la familia si no es toda la familia pa’
que después le digan a uno tenga el carnet de refugio a ver qué resuelve la
comisién (Julia [40], Armenia, Colombia).

Sin embargo, como es de notar en este ltimo testimonio, la falta de
informacién o la informacién inexacta que pueden tener las familias ge-
neran confusiones. A pesar de las mdltiples quejas que la familia ha in-
terpuesto al ACNUR por las condiciones de vulnerabilidad en las que
viven, y que segtn ellos no han sido atendidas, confunden las instancias
que deciden el otorgamiento o no del estatus de refugiado. Como lo
senalan multiples ONG y organizaciones de refugiados?, las condiciones
de admisibilidad han sido modificadas y esto ha generado que muchas
solicitudes de refugio sean rechazadas. De acuerdo con Villa (2011) es un
caso generalizado que, ante la negacién o la sospecha de falsedad y apro-
vechamiento del sistema, muchas personas con necesidades de proteccion
se vean obligadas a demostrar que son verdaderamente refugiadas o des-
plazadas, aunque en algunas situaciones las constataciones y las versiones
repetidas no valgan.

Asimismo, algunas familias entrevistadas, antes de ser migrantes inter-
nacionales eran migrantes internos en Colombia por las mismas razones.
Bajo estas condiciones, la movilidad es permanente, lo cual tiene conse-
cuencias directas en la escolaridad de los nifios.
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En dos escuelas de sectores distantes de la ciudad de Quito, Carapungo
y Solanda, docentes y directivos sefialaban que algunos estudiantes colom-
bianos asistian irregularmente a las aulas porque sus familias abandonaban
la ciudad por algunos periodos cortos de tiempo o retiraban a sus hijos
definitivamente porque tenfan que huir hacia otra ciudad u otro pais. En
el dmbito escolar, lo primero incide directamente en el bajo rendimiento
académico, segtin la opinién de los profesores; y lo segundo, en estudios
interrumpidos, que serfan causa de sobreedad si los nifios se insertan nue-
vamente a las escuelas, y, como consecuencia mds extrema, en la impo-
sibilidad de la culminacién de los estudios, lo que a futuro puede traer
consecuencias en los espacios accesibles de ocupacién laboral.

Ademds, podria decirse que las perspectivas de estabilidad en el terri-
torio y el cumplimiento de las expectativas que puedan tener las familias
y los ninos influyen en qué tanto se integran o se autoexcluyen de las
diferentes esferas de la vida social en destino. Muchas familias mantienen
lazos de amistad con ecuatorianos, pero es evidente, por sus relatos, que,
ante las situaciones de marginacién social o de una integracién parcial, se
refuerzan las relaciones con comunidades de inmigrantes que comparten la
misma situacién. Las familias que siguen siendo perseguidas en territorio
ecuatoriano, que ocupan espacios laborales informales e inestables, o tie-
nen inconvenientes con su documentacién, por lo general, tienen mayores
problemas de asentamiento permanente, lo que las impulsa a buscar otros
destinos o resignarse a vivir en las condiciones existentes, puesto que ni
pueden regresar a su pais ni tienen opciones de salir.

En el caso de los nifios haitianos, la escuela les ofrece la posibilidad de inte-
racciones que no necesariamente tienen sus padres, para quienes es mds dificil
entablar relaciones en destino por las diferencias lingiisticas. Si bien la escuela
les ayuda a aprender mejor el espafiol, las condiciones iniciales de su llegada
marcan un aprendizaje de la lengua mediada por la television, basicamente.
Sin embargo, ante la menor competencia lingiistica en la lengua extranjera,
la relacién con sus padres estd mediada por el c7éole. Fuera de la escuela, con
otros nifios haitianos usan el espafiol, pero han pasado por una etapa en la que
funcionan como traductores de sus padres y mediadores de sus relaciones en la
escuela, como sucede con otras dos nifas refugiadas provenientes de Sri Lanka.
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En el caso de las familias y los nifios retornados, las relaciones, en prin-
cipio, parecieran mds ficiles, ya que no viven exclusiones a causa de su ciu-
dadanfa y tienen familia, que muchas veces les sirve de apoyo emocional,
econémico y para el cuidado de los hijos, ya que en ocasiones los nifios no
regresan con sus padres. Sin embargo, los padres pueden tener problemas
de ubicacién laboral en Quito, lo que hace que tengan que pasar de ser
migrantes internacionales a migrantes internos, por la bisqueda de mejores
condiciones econémicas en otras regiones, como se evidencia a través del
testimonio de Juliana (11), quien retorné de Espana junto con sus padres y
su hermana. Los relatos de los nifios y ninas retornados evidencian que no
necesariamente sufren problemas de reinsercién sociocultural, pero si de re-
acomodacion a la vida como migrantes retornados. Los nifios y las ninas re-
tornados no tienen problemas de ingreso a la escuela, aunque si de exclusién
por ser diferentes, por hablar “como espafoles”, en el caso mismo de Juliana,
que nacié en Zaragoza, y de su hermana, que migré cuando tenfa tres anos.
Pero ademds, para los ninos retornados, en general, estd siempre presente la
idea de volver a Espafa, por las expectativas generadas en torno a la educa-
cién y el trabajo o por la reunificacién familiar con alguno de sus padres.

Adicionalmente, otro de los obstéculos en el proyecto migratorio que
aparece compartido para las familias y los hijos en su deseo de bienestar
y realizacién de un proyecto personal que tiene como medio y objetivo el
estudio, respectivamente, es la dificultad para el acceso a las instituciones
educativas y la ubicacién de los ninos en cursos, por lo general, més bajos,
que no corresponden con su edad o con sus conocimientos. Como ya se
ha mencionado en el Capitulo II, a pesar de la existencia del Acuerdo
337/2008, las familias entrevistadas narran algunos inconvenientes que
tuvieron a la hora de visitar las escuelas para solicitar cupo. El origen de
estos es diverso. Se pueden identificar problemas estructurales, como falta
de cupos en las instituciones publicas; sobrecupo, lo que conduce a que, en
algunos casos, los nifos sean ubicados en los grados segiin un criterio de
disponibilidad; falta de documentacién que acredite el récord estudiantil,
aunque para esto algunas instituciones realizan exdmenes de ubicacién de
acuerdo con conocimientos generales en las dreas de matemadticas y lengua
y literatura; y discriminacién, particularmente en las experiencias de las
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familias colombianas, aunque esto también depende de las instituciones a
las que llegan y los funcionarios con quienes tienen contacto, puesto que
no se puede afirmar que sea un hecho generalizado.

Francisco: La escuela bien. Nosotros no hemos tenido problemas de discri-
minacidn, pero recién llegamos, que fui a buscarle cupo alld en la unidad,
pues si, hasta machete nos ofrecieron ese dfa, pero pues son cosas muy ais-
ladas porque pues también hubo una muchacha colombiana que se puso
a decir que nosotros ya tenfamos cupo y ellos no [los ecuatorianos] y se
enojaron y dijeron que cémo le iban a dar cupo, que los extranjeros si
tenfan cupo y los de Ecuador no.

Entrevistadora: ;Quién dijo eso?

Francisco: pues los padres de familia de los nifios, de los mismos ecuatoria-
nos. Después ya hablé el director y ya todo se normalizé; igual los nifios no
estudiaron ahi porque solo iban a recibir a uno. En la escuela donde estdn
ahora nos los recibieron de una [a los dos].

Estrella (17) cuenta que cuando ella y su familia llegaron a Quito, hace
siete anos, desde La Habana, no tuvieron inconvenientes para su ingreso
y el de su hermano a la escuela, ya que venian con visa de reunificacién;
sin embargo, tuvieron que pasar algunos meses hasta que les enviaran de
Cuba su documentacidn escolar. Luego, al cambiar de escuela tres veces, el
acceso tampoco fue dificil, por tener la documentacién requerida.

Anne (36) cuenta que cuando llegd a la escuela la profesora le dijo
“Bienvenida, y le tomé los exdmenes a Jean”, a pesar de no saber muy bien
espafiol adn. La falta de visa para su hijo tampoco fue un problema para el
ingreso y solo presenté el pasaporte. Sin embargo, los exdmenes de Jean no
tuvieron buenos resultados, en parte por su desconocimiento de la lengua,
y fue ubicado un grado mds abajo al que le correspondia por su edad. Jean
(12) es el nino mds grande del grado sexto, asi como Brayan (14), que se
encuentra en grado séptimo, y otros nifos mds que tienen sobreedad para
el curso al que fueron asignados.

Rubén (12) y Mariana (14) también atravesaron diversas dificultades.
Estuvieron dos afios en una fundacién que atendia a nifios en situacién de
calle porque no podian acceder a un cupo en una escuela y por los proble-
mas econdémicos de su familia. Sus padres relatan la situacién:
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Dario: Yo creo que fueron como diez escuelas, si no fueron mds. Y no tnica-
mente aqui, la Roldés, porque queda retirado, en varias partes, en la Marin,
nos fuimos a varios sectores para ver cerca de la casa, fuimos a Chillogallo,
eso es mds retirado. En varias partes. Pero siempre la respuesta era un no.
Angela: Estamos preocupados porque la nifia ya tiene 14 afios y porque
ya estd tan atrasada. Para el cupo de Rubén, mi esposo estuvo yendo a esa
escuela para que la directora le diera el cupo al nino. La directora no le dijo
que no de una vez, le dijo que presentara unas pruebas y que después de
las pruebas miraba si le daba el cupo. El nifio presenté las pruebas y a ella
no le parecié.

Dario: Primero que todo me hizo esperar un afo: “este afio no, de pronto
el otro afo” [...]. Al afio que yo fui, me le hicieron pruebas al nifo, se le
realizaron pruebas de matemdticas mds que todo... no les parecié. Mas sin
embargo, al salir bien el nifio, que las calificaciones de él fueron buenas,
yo estuve alli cerca de él pero no se pudo. Eso fue ese mismo afio... no me
lo aceptaron; me dijeron que no, pero no me dijeron directamente no;
dijeron “no, hay que esperar”. Entonces, ;qué es lo que pasd?, hay que
esperar si hay cupos y si habfan porque estaban matriculando. “Vamos a
empezar a matricular el miércoles”, no me dijeron venga ni nada... Cuando
yo fui, no, “lo que pasa es que no hay cupos” y apenas si iban a empezar
a matricular. No encajaba de pronto lo que me decia la directora con lo
que habia escuchado, si apenas van a empezar a mi se me hizo extrafo, jen
medio dfa c6mo van a hacer matriculas para todo un colegio?, algo ilégico.
Bueno, quedamos asf, “mas sin embargo véngase la otra semana”, volvi la
otra semana, “no, no se puede, no sobraron cupos” y entonces fue como
vulgarmente decimos nosotros sabotiadera [sic.] y de ahi que en esta insis-
tencia [...] précticamente dfa por medio era que yo iba a rogar. Fue negado
totalmente después de que esperamos y le hicieron las pruebas al nino.
Angela: Nosotros estaibamos aburridos porque Mariana y Rubén estaban...
nosotros los metimos en la fundacién porque no tenfamos mds dénde y
porque la situacién de nosotros en la fundacién donde los metimos era
también... porque como nosotros no tenfamos empleo, entonces en esa
fundacién les daban desayuno y almuerzo, entonces ellos les daban el es-
tudio, el deporte y les estaban colaborando [...], pero también vivieron
humillaciones alld por parte del director de esa fundacién y yo de ver que
los nifios mios se estaban relacionando con toda esta clase de nifios, que no
es por clasificar o ser clasista o algo, sino que uno tiene que estar pendiente
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de sus hijos, entonces yo ya queria que ellos entraran a un colegio normal,
que no les afectara tanto lo que vivimos en Colombia y trataran de inte-
grarse aqui en un colegio normal, con su uniforme y todo. El desespero de
nosotros era ya los nifos dos afios en esa fundacion. Pero la directora de
este colegio nos hizo pasar por estas circunstancias. [...] Tuvimos que salir
por la television para que nos dieran los cupos.

Dario: [...] Luego, ya con un senor de educacién que nos ayudé fuimos a
la escuela. .. cuando yo llegué eso me hizo una mala cara [la directora], que
la habfamos denunciado y que como siempre, que por eso ella no recibia
a ninglin colombiano en su escuela, que a ella no le gustaba nada de esos
problemas y que los colombianos son complicados, que los colombianos
son problemdticos..., y entonces yo le dije, si es para entrar a estudiar un
nifio.[...] Ellos recibieron a los nifos colombianos obligados.

La “paciencia y la resignacién para ir a rogar por un cupo’ ayudaron a
esta familia a matricular a sus hijos en la escuela; sin embrago, hay otras
familias que desisten frente a las trabas y las puertas cerradas, por lo cual
los nifios quedan fuera del sistema escolar. De hecho, como lo comenta
una de las asesoras del Servicio Jesuita para Refugiados y Migrantes, hay
escuelas en las que les han pedido certificados a las familias colombianas
del ACNUR o de otras organizaciones en los que conste que no son gue-
rrilleros o que no van a causar problemas en las escuelas.

A pesar del énfasis puesto en la insercién escolar y de las garantias que
existen para que los NNA inmigrantes puedan entrar a las escuelas, en ne-
cesario pensar, como lo propone Castel (citado en Ovejero, 2002: 163), en
que la busqueda de escuelas que se da con los problemas de ingreso y con la
desercién por causas de discriminacién producen sujetos en estado de flota-
cién, con lo que la “insercidn dejaria de ser una etapa para convertirse en un
estado” que “equivaldria al estatuto de alguien que no tiene un lugar en la
sociedad”, lo que se podria aplicar también a las familias por sus diferentes
intentos fallidos de insercién a diferentes espacios de la sociedad en destino.

Como se deduce de todo lo anterior, la realidad de los NNA inmigrantes
interacta con diversos factores. Con las condiciones migratorias de ellos y
sus familias, que no siempre son las mismas, algunos de los padres tienen
visados, mientras que los hijos no, por ejemplo; con los estereotipos y pre-
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juicios, sociales, econdémicos y politicos que circulan en torno a las naciona-
lidades o a las caracteristicas raciales, menos que con diferencias culturales
propiamente dichas, a excepcién de las familias y los nifios haitianos, que
se enfrentan a una realidad lingiistica diferente; con representaciones en
general sobre la migracién en el pais de acogida como un problema; y con
problemas estructurales en el sector educativo como la falta de cupos y la
idea incompleta de calidad educativa, ya que, por lo general, por esta se
entiende la cobertura universal y el rendimiento y desempeno escolar, sin
incluir la construccién de justicia social.

Con todo esto, y ante la evidencia del deseo de retorno o de partida ha-
cia otro pais, en el caso de las familias retornadas, haitianas, colombianas y
cubanas, independientemente de la posibilidad y los medios concretos que
tengan para hacerlo, es posible pensar que la exclusién, que en diferentes
niveles (vecindario, trabajo, escuela, calle) se hace visible para los inmi-
grantes provenientes de paises del sur, genera una especie de migracién
social forzada, que obliga a las personas a pensar la posibilidad de o a ir en
busca de reasentamientos donde sean acogidos y donde puedan tener un
proyecto migratorio exitoso: la familia cubana estd pendiente de los trdmi-
tes de reagrupacién familiar para irse a Estados Unidos; una de las familias
colombianas entrevistadas migré recientemente a Argentina puesto que
les negaron el refugio; otras estin en busca de reasentamiento en Canadd;
otras estdn pensando la posibilidad de regresar a Colombia a pesar de los
peligros que ello supone; y las familias haitianas y otras colombianas, que
no pueden retornar por no tener los medios econémicos para hacerlo, o
porque si regresan saben el peligro que corren, siguen insistiendo en lograr
la documentacién que los haga migrantes regulares y en una ubicacién
laboral con condiciones dignas que les permita, al menos, tener una me-
jor vida econdmica. La imposibilidad de integracién plantea la constante
busqueda, una bidsqueda mitica, al parecer, de la inclusién a través de la
movilidad y el suefio de encontrar un lugar donde sean ciudadanos con
derechos plenos. Sin embargo, el pais que proclama la ciudadania universal
no ha sido el lugar de realizacién de sus expectativas.

Detrés de las diferentes disputas a nivel social que se generan con la
inmigracién es posible reconocer la reproduccién de un sistema social de
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desigualdades que se hacen habituales tanto para los explotadores como
para los explotados (Tilly, 2000), a través de las mismas relaciones sociales
que establecen. Las tensiones provocadas por estas desigualdades se cons-
truyen a través de la oposicidn general del nacional y el migrante (con sus
correspondientes correlatos juridicos y politicos), pero también a través de
categorizaciones raciales que marcan fisica y simbélicamente las fronteras
de la exclusién y la inclusién, de lo dominante y lo dominado, lo cual de-
termina una permanente distribucién desigual de oportunidades para cada
uno de los grupos y una reproduccién circular de injusticia social que se da
en la competencia por el acceso a los recursos, a los derechos, a las oportuni-
dades. En el marco de este estudio, las familias inmigrantes con condiciones
marginales de vida, falta de documentacién, dificultades de ubicacién labo-
ral y estigmatizadas por su misma condicién de extranjeros, asi como por
sus nacionalidades y sus caracteristicas raciales, entran en competencia con
aquellos miembros de la sociedad de destino que llevan tiempo disputdndo-
se espacios de poder y acceso a derechos y servicios bdsicos. Quizds es por
esto que los ‘inmigrantes conflictivos’, sujetos y objetos de tensién social,
sean los procedentes de paises periféricos y no los originarios de paises del
norte, quienes gozan, segun las creencias heredadas del colonialismo, de
capitales culturales, econémicos y simbdlicos superiores y que simplemente
no entran en la disputa por estar en otro campo de contienda.

Segiin Reygadas, “la construccién y reproduccién de limites simbdlicos
crea situaciones de inclusion y exclusién y sostiene los limites materiales, eco-
némicos y politicos que separan los grupos”, ademds de que en estos procesos
resulta fundamental la creacién de distancias culturales para, a partir de ellas,
sustentar las distancias y las diferencias de otro tipo (Reygadas, 2004: 15).

De estas perspectivas teéricas y de lo que hasta aqui se ha mostrado en
relacién con los NNA inmigrantes y sus familias se puede concluir que la
discusion central en relacién con la integracién (cultural) o con la inclusién
(social) no es la diferencia cultural, sino cémo las sociedades han fijado y han
dado significacién a la diferencia. Stuart Hall (1996) ha recordado que, en
una suerte de ambivalencia, las diferencias son fundamentales para la pro-
duccién de significado, la produccién de lenguaje, la formacion de la cultura
y de las identidades sociales, pero que a la vez son amenazantes y peligrosas,
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lugares de sentimientos negativos y de hostilidad hacia el otro. En este sen-
tido, puede decirse que la distincién que asigna al otro un valor negativo —el
extranjero periférico— contribuye a fijar, esencializar y estigmatizar las iden-
tidades, justificando, a la vez, el lugar subordinado que le queda a los otros.
Afirma Hall que “las fronteras simbdlicas mantienen las categorias ‘puras’,
dando a las culturas significado e identidad tnicos” (Hall, 2000).

Para el caso de las familias inmigrantes, se podria decir que, ademds de
las pérdidas de capitales materiales y simbélicos que se dan con la migra-
cidn, las estigmatizaciones y las bajas oportunidades de inclusién social
que responden a causas estructurales las ubican en posiciones subordinadas
que son heredadas por los NNA. Como lo muestra la investigacién de Pe-
dreno y Castellanos (2010), estas mismas condiciones generan descensos
de capitales econémicos y culturales en relacién con lo que se tenia en
origen y se pierde en destino, o bien pueden generar ascensos, aunque rela-
tivos, en este caso por el estigma de inmigrante y, en los casos pertinentes,

por el de refugiados.

Notas

Los nombres de todas las personas que se citan en este texto han sido cambiados.

A pesar de lo anterior, es posible establecer ciertas diferencias de funcionamiento de estos meca-

nismos de racializacion entre nifios y adultos, las cuales serdn abordadas en el siguiente capitulo,

por las particularidades que tienen al interior de la escuela y porque estdn marcadas por las espe-

cificidades de relaciones entre nifios y adolescentes segtin su edad y el contexto de la escuela.

3 Conversatorio “Avances y retrocesos de la situacién de la poblacién refugiada colombiana en Ecua-
dor”, realizado el 17 de febrero de 2012 en FLACSO-Ecuador.

4 Muchos padres y madres de familia no saben que los exdmenes de clasificacion se realizan en el

Ministerio de Educacién y llegan a las instituciones sin la documentacién necesaria. Las escuelas

que tienen voluntad realizan los exdmenes de ubicacidn, aunque estos no estdn estandarizados

para el caso de Pichincha.

o —
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Capitulo IV

Interacciones en la escuela:
conflictos, identidades, exclusiones
y resistencias

Una vez revisada la situacién de los nifos inmigrantes en relacién con la fa-
milia y las desigualdades que atraviesan en su experiencia de vida en la ciu-
dad de Quito, es posible ahondar en la vida escolar de los NNA. Ademds
de reconocer los esfuerzos por parte del Estado ecuatoriano para garantizar
la insercién escolar y las dificultades y oportunidades experimentadas por
las familias inmigrantes, es preciso conocer qué situaciones enfrentan los
nifios en su cotidianidad en la interaccién con otros ninos, con los profe-
sores y con las directivas en las instituciones educativas. En el contexto de
diversidades presentes en la escuela que se genera con la movilidad humana
cabe preguntarse cémo son percibidos los nifios inmigrantes, qué conflic-
tos enfrentan por su condicién migratoria, cémo se vive en la escuela la
diversidad y cémo enfrenta la escuela los retos de integracion y convivencia
de acuerdo con la variable migratoria.

La escuela como espacio de reproduccién y resistencia

En un texto cldsico, Kathleen Wilcox (1982) afirma, en una revisién so-
bre los estudios antropolégicos de la educacién, que la escuela ha sido
abordada desde dos perspectivas principales: una que la comprende como
transmisora y reproductora de la cultura, y otra como escenario de conflic-
to cultural. Desde el primer punto de vista se propone que la escuela es un
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agente cultural en el que, a través de lo que se ensena y de las dindmicas
que existen en su interior, se transmiten actitudes, valores, comportamien-
tos y expectativas que permiten mantener la cultura como una continui-
dad. Desde la teoria estructural-funcional se trata lo que pasa en las aulas
como un reflejo de la sociedad. Esta visién se opone a otras perspectivas se-
gan las cuales la escuela es un instrumento de cambio y reforma, ya que es
una institucién que existe para mejorar la sociedad y no para reproducirla.

En relacién con la perspectiva de la escuela como reproductora, Wilcox
plantea que las escuelas son espacios de reproduccién cultural de las des-
igualdades que se viven en toda la sociedad. Desde este punto de vista, es
posible afirmar que las diferencias de clase, género, edad, raza y etnia estdn
presentes en un espacio en el que se manifiestan diferentes tensiones que
muchas veces pasan desapercibidas porque se normalizan. Tal como se evi-
denciard en el Capitulo IV, las relaciones entre estudiantes y entre estudian-
tes y profesores en ocasiones se ven atravesadas por el maltrato, la violencia,
el abuso de poder, la discriminacién y la falta de interés o de capacidad por
parte de las autoridades escolares para resolver los conflictos. Aunque esta
situacién no puede generalizarse, es posible reconocer la vulnerabilidad que
enfrentan los estudiantes en los espacios escolares, la cual se agudiza por las
diferencias de origen, raza y edad, a través de las cuales se ejercen distintas
relaciones de poder.

En una perspectiva que complementa las anteriores, Rockwell propone
que la reproduccién en la escuela es uno mds de los procesos que se dan en
este espacio, por lo cual las concibe como

lugares de interseccién de redes y procesos que rebasan los limites fisicos
e institucionales del espacio escolar. Concibo las escuelas como lugares
“permeables” a los procesos culturales y sociales del entorno. Desde esta
optica, la escuela deja de ser una institucién “relativamente auténoma”,
que se reproduce a s{ misma de manera casi inmutable. Es, en cambio, un
dmbito en el que pueden ocurrir diversos procesos sociales y culturales. La
reproduccion es, asi, un proceso entre otros muchos posibles, incluida la
diferenciacion, la resistencia, la negociacion, la inclusién y la exclusion, la
produccidn y la formacién cultural (Rockwell, 2005: 28).
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Reconociedo los multiples procesos que suceden en la escuela y las diferen-
tes intersecciones entre lo intencional o racional y lo social y lo cultural,
Rockwell acude al concepto de apropiacién como un elemento central para
comprender las dindmicas que suceden en este espacio, ya que permite ver
simultdneamente la naturaleza activa y transformadora de los sujetos y el
cardcter coactivo e instrumental de la herencia cultural: “El término sitda
claramente la accién en las personas que toman posesién de los recursos
culturales disponibles y que los utilizan. Al mismo tiempo, alude al tipo
de cultura arraigada en la vida cotidiana, en objetos, herramientas, pricti-
cas, imdgenes y palabras, tal y como son experimentadas por las personas”
(Rockwell, 2005: 29).

De acuerdo con esto, la apropiacién cultural se da en relacién con dina-
micas sociales particulares, segiin un concepto de cultura desde el que esta
es considerada como compleja, multiple, situada e histérica y como fuerza
determinante de los procesos y realidades sociales. Esta posicién resulta
importante ya que critica el escencialismo cultural que se puede atribuir a
los grupos sociales en relacién con sus identidades y permite comprender
las distintas posibilidades de transformacién de representaciones y signi-
ficados culturales en una lucha por modificar clasificaciones y posiciones
atribuidas a los sujetos, por ejemplo, mediante “mecanismos que incluyen
el control, la distincién, la exclusién, el desafio, el abandono y hasta la
parodia” (Rockwell, 2005: 30-31), los cuales pueden ser utilizados por los
grupos subordinados para reclamar lugares de poder.

Segtin lo anterior, es posible afirmar que las escuelas son espacios donde
tienen lugar diferentes procesos; ademds de la reproduccién de conocimien-
tos, estructuras de pensamiento, saberes y actitudes que pueden contribuir
con la permanencia de desigualdades, exclusiones y discriminaciones, pre-
sentes en la sociedad y fijadas en las representaciones culturales, hay cabida
para la respuesta de los actores mediante la resistencia y la resignificacién
de distintos contenidos. Es decir que, a pesar de los intereses disciplinan-
tes y de formacion de las instituciones educativas, los distintos actores que
interactian en estos espacios no son solo sujetos pasivos reproductores de
esquemas sociales y culturales, sino que actdan también de acuerdo a sus
intereses y oportunidades. Es por esto que la escuela es un campo de perma-
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nentes tensiones, generadas por la lucha de poderes que tienen lugar entre
la reproduccidn, la exclusién y permanencia de desigualdades sociales, y las
respuestas de apropiacion y resistencia a estos procesos.

Conflictos y poder en la escuela

En los espacios escolares se pueden presentar conflictos, transitorios o perma-
nentes, entre los estudiantes, por diferentes causas relacionadas con poder, es-
tatus, popularidad, amigos y parejas (Thornberg, 2011), que pueden terminar
0 no en bullying, o acoso escolar, manifestado fisicamente mediante golpes o
empujones; verbalmente, por medio de insultos, amenazas, burlas y apodos; o
relacionalmente, con exclusién social y rumores (Murphy y Faulkner, 2011).
También estdn presentes los conflictos por lucha de intereses, por compe-
tencia académica, porque los nifios son delegados por sus profesores para
cumplir funciones de vigilancia mientras ellos se ausentan de las aulas, por
los juegos y, en casos mds graves, por la presencia de pandillas, por acoso
sexual y por robos, entre otros factores. Estos problemas también pueden
entremezclarse en una complejidad donde es dificil discernir realmente su
origen. En particular, las representaciones, los estereotipos y los estigmas
relacionados con la nacionalidad y la raza, por ejemplo, funcionan muchas
veces para predeterminar quiénes sufren acoso o a quiénes se hace respon-
sables de ejercer la violencia en la escuela (Fanzé, 2000).

De acuerdo con Thornberg (2011), diferentes investigaciones han mos-
trado que la explicacién que los nifos dan al acoso escolar o bullying tiene
que ver con que la victima es diferente de alguna manera, por ejemplo, por
el vestuario, la apariencia fisica, el comportamiento o la forma de hablar.
Estas diferencias se traducen en estigmas (Elias [1976] 2003; Goffman
[1963] 2006) por una especie de “no encajamiento” a la mayoria que se su-
pone homogénea o que acata las normativas sociales implicitas del “deber
ser” en la escuela de acuerdo con los estudiantes. Horton (2011) sostiene
que las ninas y los nifios no son solamente agresivos, pasivos o provocati-
vos, sino que estdn inmersos en una complejidad de relaciones de poder
y que, por lo tanto, restringir las discusiones sobre la violencia escolar a la
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agresividad no permite comprender las relaciones de poder que existen en
las escuelas y en la sociedad en general de la que hacen parte los ninos y
coémo estas tienen que ver con la comprension del género, la sexualidad, la
edad, la clase y la etnia.

Las diferencias de poder, que entran permanentemente en juego en
las escuelas como campos de conflicto, tienen que ver con caracteristicas
como la capacidad fisica para hacer dafo a otros, la superioridad numérica,
la seguridad y asertividad que se pueda tener frente a los otros, capacidades
de maltrato verbal, habilidades sociales de manipulacién y exclusién, y
posesion de estatus que permiten a unos imponerse a otros (Rigby, 2008,
citado en Horton, 2011), pero estas dependen también de las posiciones
de poder que tengan unos y otros estudiantes en el medio escolar. Sin em-
bargo, se debe tener en cuenta que estas posiciones no son fijas, siempre
estdn en disputa y también responden a estrategias de accién determinadas
por la cotidianidad y por el clima escolar en general, ya que, como lo recor-
daba Rockwell (2005), en la escuela no solamente se reproducen conoci-
mientos, actitudes y estructuras de poder, sino que existe la posibilidad de
la respuesta segtin las oportunidades, los recursos y las dindmicas sociales
que se dan en la interaccién.

Por ejemplo, los ninos y las nifias inmigrantes no son siempre victimas
de insultos, no son rechazados o agredidos todo el tiempo; también se dan
situaciones cotidianas que no estdn mediadas por conflictos, en las que
aparece cooperacién y se sienten apreciados, aunque hay algunos que se
sienten permanentemente mal en sus escuelas por el maltrato que sufren.
Ademds, las respuestas que puede haber frente a los conflictos son diversas,
pueden ser pasivos, pueden responder con agresividad, pueden empode-
rarse en otras situaciones y recurrir a diferentes estrategias para ello, como
se verd mds adelante. El clima escolar también influye en las respuestas: las
relaciones entre los NNA inmigrantes y sus pares y profesores no eran tan
conflcitivas en la escuela de San Antonio como en la de Carapungo, lo que
tiene que ver con las particularidades de cada una de ellas.

En el caso de los ninos inmigrantes, la condicién de minorfa, de no
pertenecer a la comunidad por la extrafieza que genera su habla o su fisico,
mis la mediacién de los estereotipos de raza, nacionalidad y género que los
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preceden, influyen en el trato con los otros. Si bien dichas representaciones
pueden ser positivas en algunos casos, en otros estdn asociadas con carac-
teristicas negativas que afectan a los nifos y sus relaciones con sus pares y
profesores. Desde la perspectiva de los nifios, la condicién de su nacionali-
dad, en el caso de los colombianos, es una razén puntual de discriminacién.
En muchas de las narraciones de los NNA colombianos aparece que “por
colombianos” sufren agresiones y trato diferenciado por parte de profesores
y compaferos. Hay otros casos, como el de los nifos haitianos, en los que
la nacionalidad no es la senalada, pero si la raza, aunque muchas veces esta
razén no sea explicita. Las nifas y los nifos retornados que son ecuatorianos
y, a la vista de los otros, se adecudn a ello, no tienen mayores conflictos, lo
que no sucede con las nifias que tienen padres ecuatorianos y doble nacio-
nalidad, y hablan segtin la variable lingiiistica peninsular. Esa es una dife-
rencia que las marca y las excluye de lo que se considera como ecuatoriano.
En el caso de la joven cubana, su nacionalidad se revela conflcitivamente
como una marca de diferencia, atravesada por estereotipos asociados a ella y
su condicién de extranjera, aunque hable como quitefa, sirve como medio
de insulto en escenarios en los que ella, como extranjera, es el ejemplo de
buena estudiante, en comparacién con sus compaferos ecuatorianos.

Horton senala, de acuerdo con diversos autores, que el acoso escolar
ayuda a establecer significados de grupo, a través de los cuales se marca la
diferencia entre un “nosotros” que se define por referencia a los ozros exclui-
dos, quienes determinan los limites de pertenencia del nosotros. Ademis, el
acoso puede funcionar también como una forma de sancién social cuando
los otros no se adecuan a los érdenes sociales y morales de la comunidad
(Horton, 2011); en este caso, el acoso escolar ayuda a mantener, controlar
y restaurar dichos 6rdenes, lo que podria traducirse concretamente en la
eliminacién de las diferencias, de todo lo que irrumpa lo institucionaliza-
do como ‘normal’, de todo aquello que no represente ‘lo ecuatoriano’. La
exclusion serfa una respuesta a la no pertenencia; los insultos o las etiquetas
negativas son otra forma de sancién de lo no aceptado: no se acepta a los
negros, ni a los ‘fionos’, ni a los narcotraficantes, ni a los guerrilleros, ni a
las putas, ni a las ‘comeperro’, ni a los insdiciplinados, ni a los que hablan
mucho, ni a los que se paran del puesto.
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Descripcién de las escuelas en las
que se realizé el trabajo etnogrifico

Para la realizacién de esta investigacién se utilizaron diferentes estrategias
metodoldgicas. Especificamente, la etnografia, que contempld observa-
cién paticipativa, talleres y entrevistas a nifios y nifas, tanto extranjeros
como ecuatorianos, docentes y directivas, se realizé principalmente en
dos escuelas. Una ubicada en San Antonio y la otra, en Carapungo. Se
asistié alli regularmente, dos veces por semana, durante cuatro meses;
segun la presencia de mayor nimero de NNA inmigrantes, en la primera
escuela se trabajé en la jornada de la mafana y en la segunda, en las dos
jornadas.

Como los ninos inmigrantes se encontraban dispersos en varias aulas,
en la escuela de San Antonio se opté por asistir a dos aulas solamente: una
de cuarto grado, en la que habia una nifia haitiana y una nifia retornada, y
una de grado sexto, donde se encontraban un nifo retornado, uno haitia-
no y uno colombiano.

En la escuela de Carapungo fue mds dificil hacer una eleccién de aula
que permitiera una observacion regular ya que los estudiantes colombianos
asistian irregularmente, porque no siempre estaban en el aula, porque de-
pendia de la actividad que estuvieran realizando con los docentes para que
concedieran el permiso para entrar o porque muchos de los NNA que se
supone que estaban en las aulas ya no asistian. El trabajo que se realizé alli
contemplé la visita a varias aulas, una entrevista grupal a nifios ecuatoria-
nos, conversaciones informales en el patio de la escuela a la hora del recreo
y un grupo de discusién con NNA retornados y colombianos.

La escuela de San Antonio es una institucién fiscal mixta que tiene
aproximadamente 1 300 estudiantes, divididos en dos jornadas, y cerca de
cuarenta profesores; en salones pequefos, se ubican entre 45 y cincuenta
estudiantes. En la escuela se percibe una calma permanente y estd rodeada
por un ambiente tranquilo, aunque en una escuela vecina los profesores
consideran que el ambiente de la localidad es pesado, rodeado por pandillas,
inseguro por la presencia de inmigrantes extranjeros y contaminada por las
canteras del sector. En la institucién no llevan registro de los estudiantes
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extranjeros, pero hay aproximadamente 15, 11 colombianos y cuatro hai-
tianos en la jornada de la mafana.

Los registros de los estudiantes se llevan de acuerdo con fichas abiertas
por cada profesor para cada uno de ellos, por eso no hay estadisticas exac-
tas sobre cudntos nifos inmigrantes hay en la institucién. Para recolectar
la informacién en esta escuela, asi como en la de Carapungo, fue necesario
pasar por cada aula preguntando a los profesores si en ellas habia nifios
inmigrantes.

La directora y los docentes se perciben como célidos, y los estudiantes,
en general, no referfan situaciones de maltrato fisico u otro tipo de agresio-
nes por parte de los profesores, aunque una profesora cuenta cémo el trato
duro con los nifos sirve para que aprendan. De hecho, se sentia orgullosa
de los resultados obtenidos y llamé a uno de los nifos para que me contara
cémo, gracias a unos golpes de la cabeza contra el libro y el puesto, logré
que ¢l entendiera los contenidos, lo cual también era justificado por el nifio
con 4nimo y una sonrisa. “Cabellos largos e ideas cortas” fue una expresién
usada por la profesora, mientras, con una fuerza delicada, tiraba del pelo a
una nina que pasé adelante y no supo responder lo que se preguntaba. Sin
embargo, los nifios hablan muy bien de su profesora, expresan su amor por
ella y no se quejan de maltrato.

Para la rectora de la institucidn, en casos de discriminacién y maltrato
entre los estudiantes, los docentes responsables de cada curso tratan de dar
soluciones segtin los casos, pero en general se realizan talleres, se conversa
con los padres y se tratan los problemas en la escuela para padres. En los
casos en que se requiere, se piden diagndsticos psicolégicos a los ninos mds
agresivos y se les pide a los padres que les hagan el tratamiento necesario
en los CEDOPS (Centros de Diagnéstico y Orientacién Psicopedagégica)
que forman parte del Ministerio de Educacién, mientras las maestras si-
guen las recomendaciones que realiza el Centro.

De acuerdo con la rectora, los padres y madres de familia, en general,
estan pendientes del rendimiento escolar de los hijos y no hay diferencias
entre las familias ecuatorianas y las inmigantes. Sin embargo, una profeso-
ra de cuarto ano comenta que la comunicacién con los padres de la nifia
haitiana que tiene en su curso es dificil porque no hablan muy bien espafol
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y porque, por el trabajo, no van a las reuniones organizadas en la escuela, a
excepcién de cuando se trata de asuntos de dinero.

A pesar de la cantidad de estudiantes y de ser una escuela con mucha tra-
dicién, la institucién no cuenta con DOBE (Departamento de Orientacién
y Bienestar Estudiantil), por lo que cada profesor debe atender las necesi-
dades especiales de los nifios, en coordinacién con la rectoria. Para atender
los casos de bajo rendimiento escolar se organizan clases de apoyo para los
estudiantes en los que se retoman los temas dificiles para los estudiantes.

De acuerdo con la rectora, los NNA colombianos no tienen mayores
problemas de adaptacién y no presentan problemas particulares destacados
por su condicién migratoria. A las nifias y los nifos haitianos “se los ha
procurado ubicar con profesoras que tengan mayor calidez y mayor capaci-
dad para explicar, porque también se deben considerar las individualidades
de los profesores para que los ninos se sientan mds acogidos”. La calidez
es el aspecto que mds destaca la directora como elemento de ayuda para
que los NNA se sientan integrados en la escuela, ademds de contar con un
equipo docente calificado.

La interculturalidad en la escuela, segtin la directora, se tiene en cuenta
de diversas maneras:

Somos un pais intercultural en cuestién lingiiistica, en cuestién de etnias;
también incluye [la interculturalidad] no discriminar, entonces todos
aportamos a la integracidn. Se siguen procesos y una malla curricular don-
de se incluye el idioma globalizado como el inglés y respetando también
la lingiiistica de otros paises, como los alumnos que vienen de Haiti que
hablan su idioma. Se habla de valores y se busca que el nifo sea conciente,
a través de participacién en debates, talleres, afiches, dramatizaciones. De
acuerdo con la malla curricular se trabajan los valores una vez por sema-
na, ademds, viabilizando todo ello y poniéndolo en prictica en el minuto
civico. [...] Los nifios que no cantan el himno son nifios que tienen otra
ideologfa y otras creencias religiosas, y las escuelas son laicas, entonces no-
sotros respetamos su ideologfa y también su credo (Entrevista a Carmen
Gutierrez, directora de la escuela de San Antonio, 2012).

Los ninos y las ninas, por lo general, perciben su escuela como calmada.
En uno de los talleres realizados en el aula de cuarto grado, sus dibujos y
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narraciones reflejaban algunas situaciones conflictivas que se presentaban
0 que querfan evitar con los companeros, y otras de cooperacién, cuando
tenian que representar lo que les gustaba y no les gustaba de ellos:

No me gusta pelear con mi compafiero (Cristian [9], Ecuador).
No me gustan los abusivos y tampoco los peliones (Paola [9], Ecuador).
Me gusta pegar a mi amiga con otra nifa (David [8], Ecuador).

No me gusta ser malo con los demds y me gusta ayudar a nifios pequefos
(Bryan [9], Ecuador).

Lo que no me gusta es que los otros compafieros se golpeen y tampoco que
me peguen a mi (Vinicio [8], Ecuador).

Me gusta jugar, cantar. No me gusta que me peguen (Roberto [8], Ecuador).

No me gusta que se agredan o se griten (Kelly [9], Ecuador).

De acuerdo con la directora, la escuela siempre ha tenido las puertas abier-
tas a los nifios de otros paises, sobre todo en los dltimos anos, cuando han
llegado mds estudiantes extranjeros. Refiere que aunque a veces por los sor-
teos para cupos no hay lugar para nifos ecuatorianos, esta norma se hace
flexible con los nifios inmigrantes porque las necesidades de inclusién asi lo
requieren. Los padres de NNA inmigrantes entrevistados asi lo confirman.

La sensibilizacién hacia la poblacién en movilidad se ha generado en
la escuela gracias a la realizacién de talleres por parte de diversas organi-
zaciones que trabajan con migracién y refugio. Cuenta la directora que
se han realizado talleres con los profesores para conocer los derechos de
los migrantes; estos ayudaron a comprender la situacién de los migrantes
y a capacitar a los profesores: “la no discriminacién consiste en que los
nifios ecuatorianos y los nifios inmigrantes tengan los mismos derechos y
deberes. Como nifos, los nifos son todos iguales, por eso se les trata igual,
aunque tengan experiencias y recuerdos diferentes por la situacién que
vivieron en sus paises”.
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Por otra parte, la escuela de Carapungo es una institucion fiscal mixta,
en la que, segtin el rector de la institucién, hay 2 981 estudiantes, di-
vididos en dos jornadas, y 95 docentes, muchos de los cuales no tienen
nombramiento o contratos fijos, lo que genera falta de compromiso hacia
la institucién, segin lo comentan varios profesores. En las aulas hay entre
cuarenta y cincuenta estudiantes, aproximadamente. De acuerdo con el
rector, hay ninos de casi todas las provincias del pais, por los migrantes in-
ternos que se han asentado en la localidad. A la escuela asisten aproximada-
mente cuarenta estudiantes entre retornados con nacionalidad espafola y
colombianos, aunque el rector refiere que es probable que haya estudiantes
peruanos, pero no tiene certeza, y en las indagaciones a los profesores du-
rante el trabajo de campo tampoco se hallaron. En el archivo maestro que
llevan en la escuela no se tiene como criterio el registro de la nacionalidad
de los estudiantes, al igual que sucede en la mayoria de escuelas fiscales.
Como los registros que tienen se realizaron a comienzo del afio lectivo, las
cifras de la presencia de extranjeros son variables porque muchos se han
retirado en el transcurso del ano o asisten irregularmente, pero no se tiene
constancia oficial de ello.

El rector describe que en las dos jornadas hay un alto porcentaje de
estudiantes que llegan tarde, que no van a la escuela o que se fugan, y falta
acompafiamiento de los padres a los estudiantes, en general. El sector en
que se ubica el colegio es considerado como zona roja, hay distribucién y
consumo de drogas y presencia de pandillas. Hay estudiantes que, segin
el rector, pertenecen a las pandillas y tienen peleas dentro y fuera de las
escuela. En estas situaciones interviene la DINAPEN (Direccién Nacional
de Policia Especializada en Nifios, Ninas y Adolescentes) y han realizado
talleres organizados por esta institucién y por padres de familia dirigidos
al tratamiento de estas problemadticas en la escuela, “pero no se han visto
cambios”. Los casos de estudiantes que requieren algtn tipo de atencién
especial también son referidos por los profesores al DOBE, pero la Gnica
persona encargada tampoco alcanza a trabajar con todos los estudiantes,
aunque trata de hacer un seguimiento constante.

En la institucién, también diferentes organizaciones han hecho talleres
de sensibilizacién y buen trato por la alta presencia de estudiantes refugia-
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dos colombianos, pero los mismos profesores se quejan de los pocos resul-
tados de los talleres, ya que ellos necesitan respuestas para tratar los casos
concretos de violencia que se presentan en la institucién. Una causa de
ello puede ser que los talleres se realizan de manera aislada, sin retomar las
experiencias previas, y no hay programas ni por parte de las instituciones
que ofrecen los talleres ni por parte de la escuela para hacer seguimientos y
desarrollos de largo alcance.

De acuerdo con los relatos de los NNA inmigrates, para la mayoria de
ellos la escuela no es un lugar seguro por los robos, el acoso sexual, la vio-
lencia y el maltrato de los profesores, aunque otros sienten que ellos les dan
seguridad. Ante la pregunta sobre qué tan seguros se sienten en la escuela,
los nifios respondieron:

Me siento segura porque estdn los profesores y ya (Ingrid [11], Quito,
retornada de Espana).

No. Porque cuando se cae un esfero saben coger no mas (Noé [12], Bogo-
t4, Colombia).

No me siento segura porque en la clase un amigo trajo un celular y se lo ro-
baron en clases. Yo trafa mi celular pero ya me da miedo de traer cualquier
cosa, salir al recreo (Rosario [11], Quito, retornada de Espafa).

0 me siento segura porque aca son como ladrones, muy morbosos, como
N to segura porq y

que la llevan a una a no estar segura y me siento mds segura en la calle
(Soledad [14], Bucaramanga, Colombia).

No. Porque uno no puede llevar nada porque todo se pierde y mds le empie-
zan a echar la culpa a uno colombiano... A la salida hay muchos vendiendo
droga y todo eso a los estudiantes (Sebastidn [12], Bogotd, Colombia).

Se debe recordar que también se realizaron entrevistas a la directora y la
psicéloga de otra escuela ubicada en el barrio El Camal y a algunos ninos y
nifas en el patio de la escuela. También se realizaron entrevistas a profun-
didad a NNA inmigrantes fuera de sus escuelas, pero no se realizé trabajo
etnogréfico en ellas. Toda esta informacién se retoma en este capitulo con
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el fin de mostrar mayor diversidad de experiencias de NNA inmigrantes
en diversas instituciones.

“Yo c6mo voy a saber que alguien
es extranjero si somos iguales”

El discurso de la diferencia, asi como el de la igualdad, ha trascendido de
diferentes formas y en diferentes esferas de la sociedad contempordnea. En
el campo educativo, en particular, se habla de la educacién incluyente o in-
clusiva a partir del reconocimiento de las diversas capacidades intelectuales
y fisicas de los estudiantes, y con la presencia de poblacién inmigrante se
han reconocido también las diferencias culturales y de trayectoria escolar
que obligan a pensar curriculos y practicas pedagdgicas especificas dirigidas
a la poblacién diversa (Fanzé, 2000). Pensando en las diferencias que en
la cotidianidad los adultos mencionan sobre los ecuatorianos y los inmi-
grantes se hizo necesario indagar sobre lo que piensan los nifios sobre sus
compaferos inmigrantes y sus percepciones sobre la inmigracion.

La entrevista grupal realizada en la escuela de Carapungo a ninos ecua-
torianos de entre 12 y 14 afios evidencia que ellos identifican a los nifos
extranjeros como iguales, aunque algunos afirman que se diferencian por
cémo hablan, por la ropa, las costumbres y la cultura. Sin embargo, al
preguntarles cudles son las diferencias en el vestuario, las costumbres o la
cultura, no saben con precisién qué responder, aunque hacen referencia
al vestuario de “pantaloneta, cimara y sandalias”, mds representativo de
turistas que de migrantes. No saber con precisién a qué hace referencia
la diferencia de costumbres, por ejemplo, puede indicar cémo el discurso
de la diferencia cultural ha permeado los conocimientos de los ninos, evi-
denciando la presencia de significantes vacios y reproduccién de lugares
comunes en la conceptualizacién de lo cultural.

Asimismo, los talleres realizados en la escuela de San Antonio, con ni-
fios de los grados quinto y sexto, en los que hay colombianos, haitianos y
retornados, evidencian que no hay una conceptualizacion clara de lo que
es ser extranjero o migrante. Sin embargo, ante la pregunta de qué significa
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ser extranjero, la respuesta se realiza por medio del ejemplo de sus compa-
fieros colombianos. La definicién por referencia concreta en lugar de una
conceptualizacién abstracta sugiere que, al menos en esta edad, no aparece
la nacionalidad o la procedencia como una categoria de clasificacién o de
diferencia con significado propio y estabilizado. Este dato coincide con
otras investigaciones realizadas sobre percepciones de nifios autéctonos so-
bre los inmigrantes (Peldez y Moscoso, 2010), en las que se afirma que los
nifos y las nifias no realizan atribuciones a los otros basados tinicamente
en la nacionalidad, sino que demandan conocimientos concretos.

Ante un ejercicio de clasificacién de categorias realizado en esta misma
escuela con ninos de 11 a 12 afios, elegidas y organizadas por los nifos
(color de las medias, presencia del escudo de la escuela en el saco, nifias con
cintillo en la cabeza, etc.) uno de ellos conformé un grupo con un nifio co-
lombiano, uno haitiano, conmigo y mi ayudante en el taller, los dos extran-
jeros, pero en las hipétesis de los ninos sobre el criterio de categorizacién,
ni en el nino que habia organizado la categoria para que sus companeros
adivinaran, aparecié como rasgo significativo el ser extranjeros: el criterio
de seleccién habia sido que todos tenfamos reloj. Es interesante que a pesar
de que exista la referencia concreta a la nacionalidad —por ejemplo, en el
patio de recreo a la hora de jugar fitbol, Martin es “el colombiano™-, esta
no es un rasgo relevante de distincién entre los ninos. Lo mismo sucede
con el nifo haitiano y con el nifio retornado con nacionalidad espafola,
pero ecuatoriano para sus compafieros, quienes comparten el mismo lugar
de juegos. Como se verd mds adelante, la diferenciacién por nacionalidad
se hace mds evidente a medida que los nifos crecen y cuando surgen con-
flictos en los que estdn en juego disputas de poder. Alli la nacionalidad es
un rasgo que permite diferenciar al otro y diferenciarse a si mismo estraté-
gicamente, positiva o negativamente, y una via para ejercer dominio en las
situaciones conflictivas.

En cuanto a las percepciones sobre la migracién, los nifos ecuatorianos
de la escuela de Carapungo tienen diferentes perspectivas: la migracién es
“ir a vivir a otro pais sin papeles” y “salir del pais de uno”. Ademds, com-
parten la opinién de que los migrantes “salen de sus paises porque viven
mal en los de ellos, viven terremotos, hambre y no tienen trabajo”. Sin
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embargo, las bajas condiciones de vida que puedan tener los inmigrantes
también son reconocidas: “Yo pienso que ellos vienen a este pais pensando
que la van a pasar mejor, pero la pasan peor; estdn privados de la libertad
porque no pueden salir porque no tienen papeles ni pueden trabajar”.

Al asociar la migracién con la falta de documentacién o con un hecho
“ilegal” creen que migrar “estd mal”, pero afirman que “los extranjeros de-
ben tener los mismos derechos que nosotros porque somos iguales”, “por
la equidad”. Ademis, afirman que “es bueno que vengan porque traen su
cultura”, pero no es una opinién generalizada para todos los migrantes. La
mayor parte de los nifios y ninas afirmaron que “algunos vienen a hacer
cosas malas” y cuando se indagd sobre quiénes tienen ese comportamiento
respondieron que los colombianos y los cubanos, quienes, en su imaginario
y su conocimiento, estdn asociados a la delincuencia y al trifico de drogas.
Sin embargo, uno de ellos indicé que no es bueno que vengan estadou-
nidenses “porque ellos trafican armas”. Las anécdotas que contaron para
argumentar sus opiniones sobre los colombianos y los cubanos tenfan que
ver con robos y sicariato; eran anécdotas contadas como si ellos hubieran
sido testigos presenciales, aunque afirmaron que era lo que ellos veian en
las noticias. En su opinién generalizada les gusta que vengan extranjeros a
Ecuador, “siempre y cuando cuiden la ciudad, el pais y no roben ni maten”.

Aungque las opiniones de los nifios ecuatorianos no revelen discrimina-
cién explicita y afirmen que los extranjeros y los ecuatorianos son todos
iguales, lo anterior sugiere que en su imaginario circulan opiniones y ca-
tegorizaciones negativas de acuerdo con la nacionalidad, lo cual coincide
con la opinién general de los adultos, como lo indican algunas encuestas,
ya citadas en capitulos anteriores, sobre la percepcién de los migrantes.

En relacién especifica a los estudiantes inmigrantes que hay en su es-
cuela dijeron que no los identificaban, que no tenfan amigos extranjeros
en la escuela y que lo que saben “es que son como nosotros”. En conversa-
ciones sostenidas con nifos y nifias ecuatorianos, de diez a 14 anos aproxi-
madamente, en el patio de recreo de las dos escuelas, la de Carapungo y la
de San Antonio, las percepciones sobre la presencia de nifios extranjeros en
su escuela eran positivas. En general, los nifios y las nifias afirman que les
gusta tener compafieros de otros paises; esa es la opinién general cuando en
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sus cursos no hay companeros inmigrantes, sin embargo, llama la atencién
que en la escuela de Carapungo varios de los nifios colombianos entrevis-
tados afirmaron que son discriminados por sus compafieros.

En la escuela de El Camal, dos nifios, de 13 y 14 anos, coincidieron en
que no les gustan los extranjeros “porque son conflictivos”. En esta escuela
solo hay ninos colombianos, seis en toda la institucién, sin embargo se
enfocaron en Juan, un nifio negro del Chocé, quien para las directivas y
algunos profesores es un “chico problemdtico”. Hicieron referencia al caso
concreto de Juan, quien no es su companero de curso, pero por lo que
cuentan su madre y la directora y la psicéloga de la escuela, tiene pocos
amigos en la escuela. Estos dos nifos hicieron énfasis en que no les gustan
los colombianos, “pero las colombianas si”, argumentando que “son mds
bonitas que las ecuatorianas”, comentario compartido también por algu-
nos de los nifios y las nifas colombianos.

Todo lo anterior muestra algunas cosas importantes. Por un lado, entre
las nifias y los nifos ecuatorianos no se evidencia con claridad una predis-
posicién negativa hacia sus compaferos extranjeros; de hecho, el origen no
es una variable definitiva y significativa que sirva para hacer clasificaciones
y distinciones entre sus pares de manera generalizada. Al respecto, Peldez y
Moscoso (2010: 59) afirman que los adultos, no solo las madres y padres,
sino los mismos investigadores, son quienes “favorecemos la creacién de
imdgenes al ofrecer la categoria de extranjero o inmigrante como identi-
ficacién de la persona con la que se pretende establecer relacién” y damos
por supuesto que existe una diferenciacién en relacién con los extranjeros.
Pero ademds, como se verd més adelante, en las escuelas los profesores tam-
bién alimentan las diferenciaciones.

Por otra parte, en la escuela pueden aparecer sentimientos y percepcio-
nes de rechazo cuando ha existido una interacciéon conflictiva, cuando se
hacen comparaciones entre los estudiantes o cuando se revela publicamen-
te algiin problema por parte de profesores y directivas. Sin embargo, los
nifios tienen opiniones negativas sobre ciertas nacionalidades, la colom-
biana y la cubana, que, por lo que ellos mismos afirman, provienen de la
informacién que circula por la television, especificamente por las noticias.
Por el contrario, el imaginario que tienen las ninas y los ninos ecuatoria-
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nos en relacién con los inmigrantes haitianos estd asociado a la pobreza,
el hambre y la muerte, producto de lo que en sus representaciones aparece
como las consecuencias del terremoto de 2010 (Anexo 1).

Por tltimo, las opiniones de los nifos ecuatorianos revelan mayor acep-
tacion hacia las nifias colombianas que hacia los nifos colombianos, por
ser mds bonitas y porque los nifios son agresivos. Esto dltimo encuentra
correlatos importantes por parte de algunas nifas colombianas entrevis-
tadas: si bien no se han visto involucradas en la escuela en situaciones de
agresion fisica, a diferencia de los ninos y los adolescentes colombianos,
han sufrido acoso por parte de sus companeros y han recibido insultos
sexistas, algunas veces por el imaginario que circula sobre las colombianas
y que es reproducido dentro y fuera de las escuelas, aunque segin las nifas,
también suceden casos de acoso con nifias ecuatorianas.

No me gusta esta escuela porque son muy dafados, los pelados de aqui se
la llevan con una, no hacemos nada y van y echan cantaleta que uno hizo
tal y pascual con ellos. Uno por ejemplo estd en el bano y estd entrando y
es a joderle a uno, entonces a uno no le gusta, y joden diciendo “entrémo-
nos al bafo, deme una mucha”, deme un beso, y como a una no le gusta
eso y no hace eso que ellos hacen, van y dicen “se la come rapidito...” y
hablan cochinadas de una. [...] Por ser colombiana como que se le acercan
mids porque dicen “las colombianas son muy rdpidas, van a hacer todas las
cosas” pero no todas (Carolina [14], Bogotd, Colombia).

A mi me dicen que... Bueno, :esas cosas! A mif no me gusta decir... eso que
q i g q
dijo ella, entonces yo les digo que no, que no y que no. Y dicen “ay, pero
si” y les digo no y después de media hora vuelven con lo mismo y pasan los
dias y vuelven con lo mismo y les digo “no y no”, entonces se ponen bravos
y y g y
conmigo (Soledad [14], Bucaramanga, Colombia).

Yo no me siento tan segura en la escuela, a veces los hombres se meten a los
bafios y les quieren hacer cosas a las mujeres y saben que ellos van a ganar,
a la hora del recreo, no todos los dias, pero de vez en cuando, compafieros
de la escuela (Ménica [12], Colombia).
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Interacciones en la escuela

A pesar de que las percepciones generales por parte de las nifas y nifios
ecuatorianos sobre sus pares extranjeros no son mayoritariamente negativas
y no hacen referencia explicita a racismo o xenofobia, aunque se pueden
identificar ciertos estereotipos en relacién con nacionalidades concretas,
los NNA inmigrantes revelan, en sus narraciones, conflictos importantes
que viven en las interacciones cotidianas en la escuela, con sus companeros
y con profesores y directivas. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que
las percepciones de los ninos y nifias recolectadas a través de las entrevistas
son generalizadas y estdn relacionadas con colectivos abstractos, pero que
estas pueden cambiar en situaciones concretas de interaccidon. De hecho,
las percepciones negativas que los adultos ecuatorianos o los mismos in-
migrantes puedan tener sobre los otros se ven, usualmente, matizadas en
situaciones de relaciones sociales concretas en las que desaparecen las gene-
ralizaciones que dan lugar a y que se originan en los estereotipos y los pre-
juicios. Asi, las relaciones entre ninos y nifias en la escuela no estdn siempre
y necesariamente atravesadas por la discriminacién. También existen situa-
ciones de cooperacién que contrastan gratamente con las percepciones,
sentimientos y denuncias de discriminacién de los NNA inmigrantes.

Sin embargo, y de acuerdo con lo anterior, cabe preguntarse ;cudles
son, entonces, los origenes de los conflictos que pueden vivir los NNA in-
migrantes en su cotidianidad en la escuela?, ;a qué factores corresponden?,
;quiénes son los actores que ejercen principalmente la discriminacién y en
qué situaciones?

Las relaciones con sus pares

El trabajo de campo realizado revela diferentes origenes y situaciones en
las que los NNA inmigrantes son discriminados y en los que la naciona-
lidad y la raza aparecen como rasgos cargados de significacién, ademds
de los acosos definidos por el género, tanto para las nifias como para los
nifos. Uno de los aspectos mds llamativos a través de la realizacién del
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trabajo de campo fue que, a medida que las edades de los nifios y nifias
aumentaban, los conflictos eran mds frecuentes y mds fuertes, pasando de
burlas e insultos a agresiones fisicas, que en casos extremos han terminado
en denuncias que son resueltas por la Fiscalia.

Ademis, las agresiones fisicas, de acuerdo con los relatos de los NNA
inmigrantes, eran mds frecuentes entre los ninos que entre las nifias. Asimis-
mo, los casos de acoso que se presentan en particular en una de las escuelas,
en la de Carapungo, —aunque nifias que estudian en otras escuelas también
sefalan insultos que tienen que ver con estereotipos de género— evidencian
otras formas de vulneracién vividas especificamente por las nifias colombia-
nas. Esto muestra violencias particulares dirigidas a cada uno de ellos por
parte de sus pares: agresiones fisicas y golpes hacia los nifos y acoso sexual
hacia las ninas, aunque los dos grupos comparten los insultos recibidos.

En la escuela de San Antonio no se manifestaban situaciones conflic-
tivas tan fuertes como en la escuela de Carapungo u otras en las que es-
tudiaban otros NNA inmigrantes, ni en la cotidianidad ni a través de los
relatos de los NNA entrevistados. Sin embargo, la cotidianidad en las aulas
evidenciaba diferentes formas de discriminacién. Aline (8), de Haiti, se
sentaba sola, a pesar de que sus companeros se sentaban en parejas, y en el
tltimo lugar del salén; por lo general no participaba en clase, a no ser que
su profesora la hiciera pasar al tablero. En los ejercicios en clase se atrasa-
ba porque no entendia y no le preguntaba a la profesora; en los trabajos
grupales que realizamos en los talleres no participaba de las actividades
porque sus compaferas ecuatorianas eran quienes tomaban las decisiones
sobre como resolver las actividades propuestas y ella se apartaba porque no
tenfan en cuenta las pocas opiniones que daba dubitativamente. A pesar
de que los problemas de rendimiento escolar de Aline son también vividos
por otros ninos, la relacién de estos con los prejuicios raciales aumenta la
segregacion y la exclusién de parte de sus compaieros, lo cual incide re-
ciprocamente en su rendimiento escolar, tal como ya lo constataba Fanzé
(2000) en sus estudios sobre nifios inmigrantes en escuelas espafolas.

Aunque Aline comentaba que sus companeros no hacfan comentarios
sobre su nacionalidad, si los hacian por ser negra, refiriéndose a ella con
insultos. En el recreo estaba siempre sola, cerca del salén, y sin compartir
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los juegos con sus compafieros. Por el contrario, Jean ([12] Puerto Prin-
cipe, Haiti) es activo en clase, participa y demuestra siempre curiosidad
por aprender, algo que a veces resultaba molesto para su profesora porque
su actividad era asociada con indisciplina y desatencién. Forma parte del
equipo de baloncesto por ser uno de los nifios mds altos de la escuela, y
por la misma razén ocupa una de las sillas de la dltima fila en su salén.
Jean afirma que tampoco recibié algin trato diferenciado por ser haitia-
no, y asegura que tiene buena relacién con sus companeros; sin embargo,
algunos de sus amigos le hacian chistes racistas: en una clase en la que
revisaban periédicos, uno de sus compaferos le mostré la fotografia de la
escultura del mono machin que estd en una de las calles de Guayaquil y le
dijo que ese era él; otros companeros buscaron en sus libros de texto otras
fotos para apoyar la comparacién. Jean buscé fotos de perros y le dijo a sus
companeros que ellos eran asi.

Segtin la profesora, en una fiesta del afio anterior en la que los nifios
debian ir con disfraces a la escuela, Jean no quiso disfrazarse porque ¢l ya
estaba disfrazado de negro. En una de las clases en las que se trataba el tema
de la poblacién americana durante la Colonia y la esclavitud, la profeso-
ra hizo chistes racistas, diciendo que los negros tenfan ventaja al salir de
noche y que Jean era el tnico del salén que podria hacerlo, a menos que
se riera. Aunque Jean siempre responde riéndose y haciendo otros chistes
sobre su condicién de negro ante los comentarios y las bromas racistas
de sus compafieros y su profesora, en una de las entrevistas cuenta que se
siente feo por ser negro, que no quisiera ser negro, pero que ha aprendido
a valorarlo y a no dar importancia a los comentarios y las burlas.

Como ya se comentd, los haitianos estdn asociados con la pobreza y con
los desastres, lo que hace sentir a los nifios cierta pena por su situacion. A
diferencia de lo que los nifios haitianos perciben de los adultos, entre sus
compafieros no aparece el miedo, pero si el rechazo asociado a su raza: en la
escuela, Aline ha sido tratada como “negra sucia’, sus companeros la acusan
de no bafarse y se burlan de su pelo y de la forma en que se peina. Ante las
burlas y el maltrato que Aline recibe en la escuela, dice: “lo tnico que quiero
es respeto’, y afora la escuela en la que estudiaba antes —de la que salié porque
sus padres no podian pagarla— y en la que tenfa amigos y no la insultaban.
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Por otra parte, a pesar de que la lengua pudiera ser uno de los princi-
pales factores para la socializacién y el rendimiento académico de los nifios
haitianos, Jean y Aline dicen no haber tenido inconvenientes. Si bien la
escuela a la que ingresaron no ha estado preparada para recibir estudiantes
de habla no espanola, Jean cuenta que antes de entrar a la escuela habia
aprendido espafiol viendo television, y que cuando empezé a estudiar y no
entendia no preguntaba porque le gustaba hacer esfuerzos para entender ¢l
mismo lo que la profesora decia. Comenta también que su profesora no le
prestaba atencidn particular ni le preguntaba si entendia o no lo que se de-
cia en clase. Aline, por su parte, llegé a Ecuador cuando tenfa dos afios y ha
aprendido espanol de su hermano mayor y de sus otros amigos haitianos
que lo hablan; en las clases, la lengua ya no es un problema que tenga que
enfrentar. Sin embargo, aunque en casa hablen c7éole con sus padres, han
perdido competencias comunicativas en su lengua materna. André (13), el
hermano de Aline, fue ayudado por la profesora de inglés de la escuela; ella
le dedicaba tiempo y le ayudaba, junto con la profesora que lo recibié en
su clase, a aprender espafiol.

Como se muestra en el caso de los nifios haitianos en la escuela, el he-
cho de que sean extranjeros o inmigrantes no es la fuente principal de la
discriminacién, como si lo es que sean negros. Esto se confirma en el caso
de ninos colombianos que han sufrido discriminacién por su raza.

Antonio (15), en la escuela donde estudiaba el afio anterior, era obli-
gado a asumir funciones de portero; era el encargado de abrir y cerrar la
puerta de la institucién a falta de uno, y sus tres hermanos tenian que
recoger la basura del patio de la escuela:

[...] El grande tenfa que abrir la puerta, los hijos mios tenfan que limpiar
el patio, y era, “pero ustedes no llegaron ahi de sirvientes, ustedes llegaron
ahf a estudiar”... que no, que ellos tenfan que abrir la puerta; el grande
tenfa que abrir la puerta y dejar de hacer lo que estaba haciendo y tenfa
que barrer el patio y el patio es demasiado grande. El un dia se vino a la
casa porque le dijo a la directora que no iba a abrir mds la puerta, entonces
la directora le agarré fobia [...] (Claudia [35], madre de los nifios, Cali,

Colombia).
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Segtin los ninos, ellos eran los Gnicos a quienes les ponian a realizar estas
tareas. Ademds, Martha (11), una de las hermanas, cuenta que ha sido in-
sultada en su escuela por sus compaieros, aunque, segtin ella, menos que
sus hermanos:

Martha: El [un compaiiero] me dijo que le prestara un borrador y yo le dije
que no tenfa y me dijo dizque “sangre sucia inmunda’.

Entrevistadora: ;Y eso le decia a los demds ninos también?

Martha: No, solo a mi.

Nos dijeron hijos de chancho... los ninitos nos dijeron que mi mam4 era
un chancho. También le dijeron “sangre sucia inmunda’, nos dijo un nifio
que parece gay (César [9], Cali, Colombia).

Los cuatro hermanos vivieron varios conflictos en esa institucién. La di-
rectora, segin cuenta su mamd, les dijo que no podia tenerlos mds en la
escuela y por eso tuvieron que buscar otra, una escuela en la que actual-
mente estdn los tres nifos, de diferentes edades pero en el mismo curso,
porque segin los profesores no tienen buenas competencias en lectura y
matematicas.

Las anteriores narraciones dan cuenta del trato diferenciado a los nifios
en la institucidn por sus caracteristicas raciales y por su nacionalidad. El in-
sulto de sus compafieros y el trato de la directora de la institucién muestran
un lugar subordinado y la asignacién de tareas marginales que no tienen
que ver con su rol de estudiantes, sino con prejuicios y estereotipos raciales
y xendfobos, y con imposiciones de poder en la relacién con los adultos. Es-
tos tratos constantes pueden conllevar una internalizacién de los estereoti-
pos a los que los nifos reaccionan de diferentes formas, ya sea pasivamente,
con el silencio y la automarginacién, como en el caso de Aline; validando
los estereotipos sin confrontarlos, como en el caso de Jean; o generando
resistencias que pueden resultar agresivas, como en el caso de César, que ha
respondido a sus companeros con insultos y golpes.

Como lo afirman Tovar y Avilés, los nifios pueden expresar diferentes
capacidades de resistencia ante las situaciones de discriminacién:
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En algunos casos, se adaptan a la situacién a partir de la validacién del
estereotipo que se les aplica, pero generando procesos de amortiguamiento
de los efectos negativos y aprovechando las capacidades para resignificar
los propios procesos. En otros, se aprecia la comprensién de los signifi-
cados asignados por el otro, y la adopcién de roles coherentes con ellos
que se asumen y expresan retando al otro y generando comportamientos
disruptivos que posicionan al sujeto de una mejor manera en las estructu-
ras de dominio y poder. También se advierte la reafirmacién de la propia
identidad frente a la imagen que el estereotipo refleja, y el desarrollo de la
capacidad para situarse en la propia cultura y en el discurso externo, ac-
tuando en consecuencia (mimetizdndose, confrontando, asumiendo retos,
aprendiendo del otro para usar ese conocimiento en su propia dindmica,
entre otros) (Tovar y Avilés, 2005: 300).

Diferentes son las formas de discriminacién por las que pasan los nifios
inmigrantes y multiples las respuestas, como se verd a lo largo del capitulo.
La violencia en las escuelas estd presente de diversas formas y, como se
mostré en el Capitulo II, en el contexto escolar ecuatoriano son varia-
das las situaciones de violencia fisica y simbdlica entre los estudiantes y
de parte de los profesores hacia los estudiantes. Estas situaciones ya estdn
institucionalizadas en las escuelas y forman parte de las estrategias de apro-
piacién, exclusién y reproduccién cultural y social (Rockwell, 2005) de
las relaciones desiguales de género, del poder del adulto sobre el nifo y
del racismo, naturalizados en la vida diaria. Sin embargo, y aunque en las
narrativas de los estudiantes ecuatorianos y de los profesores y directivas
de las instituciones no existen tratos diferenciados con los inmigrantes, la
procedencia, cuando no la raza, se revela como origen y consecuencia de
actitudes discriminatorias.

Todo esto recuerda la diferenciacién que realizaba Ervin Goffman en
su ya citado trabajo Estigma ([1963] 20006), indicando que este concepto
y sus sinénimos “ocultan una doble perspectiva’, la del individuo desa-
creditado y la del individuo desacreditable. En el primer caso, lo que hace
diferente al estigmatizado ya es conocido o es aparente y, en el segundo
caso, lo diferente no es conocido ni percibido. La discriminacién racial y la
que corresponde a la nacionalidad que recaen sobre los NNA inmigrantes
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corresponderfan a estas formas de estigmatizacién, respectivamente, que
se mezclan, haciendo que los desacreditables sean desacreditados por los
prejuicios que se tiene sobre la nacionalidad, en particular sobre la colom-
biana. Como lo explica el autor, el estigma funciona como una ideologfa
que justifica la inferiorizacién de la persona, con base en la diferencia, de
aqui que en el caso de los ninos se utilicen los insultos raciales y compara-
ciones y metdforas con animales por los rasgos de primitivismo, salvajismo
o por atribuciones de similitudes fisicas. Las respuestas de los desacredita-
dos funcionan, también, como respuestas naturales por su condicién de
diferentes, lo que hace que la violencia o la indisciplina sean caracteristicas
propias del comportamiento por la diferencia. El estigmatizado aprende su
estigma y las consecuencias de poseerlo.

En otra institucién, Mariana (14) y Rubén (12), aunque no son negros,
pasaron por situaciones similares. En una fundacién en la que estudiaron
por dos afios, antes de entrar al colegio y a la escuela donde estudian ac-
tualmente, eran castigados con ejercicio fisico y trabajos en la cocina o en
otros sectores del colegio. Sin embargo, cuentan que la relacién con sus
companeros de aula era buena, a pesar de que al comienzo eran sefialados
por colombianos.

Con las nifias del salén bien. Lo un poquito maluco es que yo al principio
era “me llamo Mariana, Mariana” y por alld me llamaban “colombiana, la
estd llamando el licenciado”. “;Que no me llamo colombiana... me llamo
Mariana! si no, tendrfa el nombre de colombiana en la frente”. ;Cémo me
dicen a mi en la calle? jcolombiana! Yo digo “no me llamo Colombiana,
me llamo Mariana”.

Me molestaba un poquito [que me llamaran asi] porque empezaba a
hacer esa bulla, todo el colegio “colombiana” y todo el mundo asi “;colom-

g y ¢
biana? hay una colombiana en el colegio”. Se volvié incémodo. Y con las
lad | des “ah lombi ; bl 1”

peladas mds grandes “ah, una colombiana.... jeso es para problemas!” Eso
decfan porque habia mds colombianas el ano pasado y como que hicieron
problemas el afio pasado con los peladitos.

Pero, a medida que ha avanzado el tiempo y Mariana y sus companeras
(estudia en un colegio femenino) se han conocido mis, su relacién ya no
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es conflictiva, se siente apreciada y respetada por sus compaferas, lo que
evidencia que, a través de las interacciones, los procesos de trasnformacién
de relaciones en la escuela también tienen cabida.

[...] Pero ya no. Llego yo y todo el mundo saluda. Yo no tengo problema
con nadie. Ya no es como al principio. Ya es “Mariana tal, Mariana cual”
ya no es “colombiana” o le escuchaban a la profesora de Matemdticas y ella
decia “ella no se llama colombiana, se llama Mariana”.

Rubén, su hermano, estudia en otra escuela fiscal y refiere una experiencia
similar: al comienzo llamaba la atencién de sus companeros el que fuera
colombiano, pero no tiene interacciones marcadas llamativamente por dis-
criminaciones, como si sucede con otros ninos. Es interesante que, al pare-
cer, para Rubén, el ser extranjero es una anormalidad, que se evidencia en
la extrafieza de la presencia de nifos de otras nacionalidades en las escuelas,
la cual podria despertar la curiosidad positiva de sus compafieros, pero que
en realidad estd mediada por los estigmas de la nacionalidad que anteceden
las relaciones de los nifios en la escuela y fuera de ella.

Me siento bien en la escuela porque ahi me tratan como a cualquier nifo,
como si yo fuera normal... todos mis compaferos; sino que a mi se me
acercan todos los compaieros y yo, como soy colombiano, entonces ape-
nas yo llegué empezaron a preguntar si soy colombiano, si soy colombiano,
pero después ya empezaron a juntarse conmigo, ya casi todos los de la es-
cuela me conocen a mi. La profesora se lleva bien conmigo, si no entiendo
algo, alzo la mano, ella vuelve a repetir hasta que entendamos. [...]. A mi
no me hacen sentir mal mis compaferos, a otros nifios si por lo que son
gorditos, flacos, a ellos los molestan (Rubén [12], Cali, Colombia).

Los insultos y agresiones a otros dos jévenes colombianos parecian inter-
minables en una escuela en la que estudiaron anteriormente. Cuando lle-
garon por primera vez a Ecuador, hace ocho anos, fueron agredidos por sus
compaferos: “[...] Nos gritaban ‘guerrilleros, te voy a traer a mi papd antes
de que traigas la guerrilla a este colegio’ ” (Augusto [16]). Michael (17), su
hermano, estaba en un grado mayor, y también era agredido en su salén:
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“Me decian ‘guerrillero, van a traer a las FARC..., por qué no le echan de
este colegio... que qué hace con la plata del pais de nosotros’ ”

Segin estos hermanos, a medida que pasaron los dos afios que per-
manecieron en la escuela, los insultos fueron mds seguidos: “Fue mids el
segundo ano que el primero. Cuando ya pasé a sexto se intensificé la discri-
minacién con los mds grandes. Ahi me decfan ‘guerrillero, vaya de vuelta
a su pais, guerrillero’, a mi me daba tristeza y me iba al salén a llorar”
(Michael [17]).

En el colegio en el que estudian actualmente han tenido problemas
con sus compafieros por andar con algunas nifias que antes tenfan novios
ecuatorianos. Se han visto involucrados en peleas fuertes, hasta el punto de
que la conciliacién en la escuela no fue posible y los padres de los jévenes
ecuatorianos los demandaron. Ahora tienen que acudir a la Fiscalia para
hacer declaraciones sobre los casos de agresién contra sus compaieros.

A propésito de lo anterior, cuentan sobre su relacién con las ninas y los
nifos del colegio, en el que llevan siete meses estudiando:

Es que al principio todas las de noveno y todas las peladas, detrds de los
colombianos. Entonces armaron una banda para evitar que las peladas nos
sigan y no pudieron. A mi me cogieron entre tres y me pegaron y al tinico
que meti6 de mis companeros le preguntaron: “qué pasa con los colombia-
nos”. A ellos no les dijeron nada y a mi me querfan suspender y yo no les
queria decir nada y la rectora armé el problema y preguntaron al compane-
ro cémo fue y no podfan creer que nosotros no tuvimos la culpa... “que los
colombianos vienen a hacer problemas”, decia la rectora. La tnica que me
defendi6 fue la inspectora del colegio (Augusto [16], Armenia, Colombia).

Con las chicas unas veces bien y otras... mal, porque a unas les decimos
que somos colombianos y no nos hablan. [...] Al principio decfan: “jah,
colombiano!”. Entonces todo el mundo lo miraba a uno como de una
manera muy fea. Lo mismo pasa... que hay unas peladitas que le quieren
hablar a uno, pero no sé por qué no se acercan y mandan a decir que les
da pena o que les da miedo; entonces yo me les acerco y les pregunto y me
dicen: “no es que usted es colombiano y eso”, entonces yo les digo que no
pasa nada si yo no como ni muerdo (Michael [17], Armenia, Colombia).
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A pesar de las peleas con algunos compafieros que los acusan de “haberles ro-
bado las novias” y del miedo que pueden sentir algunas nifas por ser colom-
bianos, reconocen que no hay problemas con sus otros compaferos y que se
sienten apoyados dentro y fuera del aula. En la seleccién de futbol del colegio
son reconocidos, aunque algunos no los quieren por ser buenos jugadores y
ellos se quejan de que a veces no les pitan las faltas que cometen contra ellos.

Entré el profesor y pitd y nosotros dijimos: “profe, pero no acaba el parti-
do”, y él dijo: “no, pues, ya qué, ;quieren mds?, ya van ganando 9-1. En-
tonces siempre era as{, nos terminaban el partido y las faltas que nos hacfan
a nosotros no las pitaban. Pero los companeros del salén nos apoyaban

(Augusto [16], Armenia, Colombia).

En el sal6n hay unos que dicen que qué pasa.... Ellos se meten por no-
sotros para hacernos quedar bien porque aqui los ecuatorianos son como
super solidarios. Entonces cuando alguien necesita una hoja, por ejemplo,
arrancan y le dan dos y le dicen “tenga” y entonces vienen y le colaboran
a uno en cualquier cosa y le ayudan (Michael [17], Armenia, Colombia).

Michael se refiere a los ecuatorianos como racistas, a causa de la discrimina-
cién que él, su hermano, su hermana y sus padres han sufrido en diferentes
lugares. Sin embargo, también reconoce que el racismo no es solo hacia ellos
como colombianos, sino que se da también entre los mismos ecuatorianos.

Yo les decia a unos compaferos: “no sé por qué ustedes son tan racistas, no
sé de qué les da miedo; tenga por seguro que si algin dia su familia le dice
vamos a Colombia a visitar y llega a Colombia con su acento ecuatoriano,
tenga por seguro que no le van a decir nada ni le van a hacer nada”. Y me
pregunté por qué y dije: “en primer lugar en nuestro pafs las puertas estdn
abiertas a todo el mundo, en segundo lugar la gente alld es como mds
amable, mds amigable, es mds sociable, y la violencia que se tiene es entre
nosotros mismos, no contra las demds personas, y si usted llega a Colom-
bia, como es aqui, diciendo que los colombianos son esto y esto otro, tenga
por seguro que ahi si le van a hacer algo, pero si usted llega diciendo c6mo
le va mijo [...] le van a ayudar.

Pues Ecuador si es un pais bonito.... tiene partes bonitas, de gustarme el
pais si... pero la gente no. La forma de hablar de la gente, no sé... se expre-
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san como muy feo.... O sea, me da risa también por el acento pero... pero
dicen muy malas palabras. No me gusta. El trato hacia la gente también...
o sea, no solo con nosotros sino que se tratan mal entre ellos mismos. Yo
he visto que, por ejemplo, llega uno de Guayaquil acd a la Sierra y los de la
Sierra tratan mal a los de Guayaquil, no les caen bien, entonces les dicen
“usted es de Guayaquil, concha de no s¢ dénde” y empiezan a tratarlo mal
(Michael [17], Armenia, Colombia).

Augusto y Michael cuentan que la relacién con sus companeros mejord
luego de una clase de Estudios Sociales en la que hablaron sobre migracién
y movilidad humana. Por la presencia de ellos y otros colombianos que ha-
bia en el aula, el profesor traté el tema con asesoria de una de las psicélogas
del Servicio Jesuita para Refugiados y Migrantes.

Nos dieron una clase los Jesuitas, nos llevaron para que nos dieran una
clase sobre eso. Nos trajeron videos (Michael [17], Armenia, Colombia).

A los companeros les gusté la clase y decfan que ya entendian por todo lo
que tenfamos que pasar (Augusto [16], Armenia, Colombia).

El profesor también dijo que esta clase la hizo con informacién de noso-
tros porque mi papd explicé cudl era la problemdtica que tenfamos ahi en
el colegio y dijo [el profesor]: “espero que ustedes los entiendan y sepan
cémo es que viven ustedes porque yo veo que aqui los tratan bastante mal”.
Aunque él era uno de los que nos discriminaba, entonces dijo que queria
que los compafieros nos entendieran por qué estdbamos, qué hacfamos
para sobrevivir y todas las dificultades que nosotros teniamos (Michael
[17], Armenia, Colombia).

Muchas veces, la discriminacién y el maltrato a los colombianos en las
escuelas, tanto de parte de estudiantes como de profesores, tienen que ver
con el desconocimiento de la situacién que viven los migrantes en su pais
y las causas que los obligaron a salir de este. Ese desconocimiento hace que
sean juzgados de acuerdo con prejuicios generalizados sobre los migrantes
y segun los estereotipos que pesan sobre la nacionalidad colombiana. Sin
embargo, como se evidencia a través de este caso, es posible realizar trans-
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formaciones en las relaciones entre estudiantes y profesores proveyendo
informacién y abordando los problemas de frente, no negando los origenes
de la violencia en las escuelas y la discriminacién que en estos espacios se
vive, como generalmente sucede.

Por otra parte, a Rocio (17), quien estudia en Carapungo, en la jornada
matutina, la escuela le ha servido para sentirse integrada en Ecuador. A
pesar de que cuando llegé de Colombia con su familia no pudo acceder a
ninguna escuela porque “siempre necesitaban papeles para demostrar que
estabamos legales”, logré que la aceptaran en una y alli empezé a tener
amigos: antes de ingresar a la escuela “la pasaba en mi casa. No salfa... mds
que nada no sabia hablar como los que hablan aqui, entonces me sentia
incémoda. Después, ya a los dos meses de estar en la escuela, ya salia de mi
casa y justo en eso comenzé carnaval y sali con mis amigos, juntos”.

Rocio narra, en general, una experiencia agradable con sus comparfie-
ros, sin conflicto por ser colombiana, pero enfrenta situaciones de angustia
porque es la chica mds grande del curso y eso la hace sentir mal cuando ella
o sus profesores la comparan con sus compafieros de menor edad y cuando
piensa que va a terminar muy tarde sus estudios, a pesar de que pas6 ante-
riormente por validacién de varios grados para no continuar retrasindose.

Sin embargo, la situacién de otros NNA inmigrantes en la misma es-
cuela, en la jornada de la tarde, es diferente. Aunque la mayoria senala que
los amigos que tienen en la escuela les han ayudado a sentirse integrados,
lo que significa que se han acostumbrado a su vida en Quito, a ciertas co-
midas y a la forma de hablar, insisten en que se sienten permanentemente
discriminados en medio de los conflictos que tienen con otros estudiantes.

Benedicto (14) cuenta cémo ha tenido enfrentamientos con algunos
compafieros a causa de los estereotipos que pesan sobre los colombianos y
que recaen con frecuencia en los nifos y adolescentes, generando respues-
tas agresivas y racistas de su parte como estrategia de defensa.

Ecuador no me gusta para nada. Es muy aburrido, la gente se la monta a
los colombianos. Los compaferos dicen que los colombianos son trafican-
tes, que son guerrilleros y siempre buscan problemas, porque dicen que los
colombianos siempre buscan peleas, los de la mafiana, los de la tarde, de
décimo. Me dicen: “colombiano malparido, regresa a Colombia”, enton-
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ces.... yo les doy problemas... les doy bien duro [...]. Si se pelea acd en
Ecuador, por lo mismo que soy colombiano, siempre es en la escuela. Yo
he tenido peleas con jufffffl No peleas sino.... es que son lamparosos. El
otro afio Santiago me estaba diciendo que yo volviera para Colombia que
yo era un no sé qué y yo le dije “...en Colombia estimamos m4s a los ecua-
torianos y se supone que tienen cara de indios y son longos”, eso yo le djje.

Nuevamente, como en el caso de Sebastidn (12) y de otros nifos y nifias
que participaron en el grupo de discusion, la discriminacién es contestada
con otra discriminacién o con violencia fisica, como ha sucedido, segtin
las narraciones de los NNA inmigrantes, con mayor frecuencia, entre los
nifios de grados mayores, de octavo a décimo. Los insultos entre los nifios
van y vienen, de estereotipos por nacionalidad a estereotipos raciales que
aparecen como herramientas a ser usadas para confrontar al otro, dismi-
nuyéndolo con referencias a rasgos generalizantes de las identidades que se
les atribuyen. Cada uno responde, con su estigma y desde el estigma de los
otros, y apropidndose de las estrategias de exclusién que ofrece el racismo,
en un juego por ganar posiciones de poder:

Sebastidn: Yo queria venir a Ecuador pero me arrepenti porque es diferente
[...]. A veces como que a uno lo discriminan... los longos.

Mario: A mi me discriminan.

Sebastidn: Los longos de mier...

Entrevistadora: ;Y quiénes son esos?

Sebastidn: Los indigenas.

Entrevistadora: ;Pero todos son indigenas, solo los indigenas, o qué? ;Cémo
asi?

Varios ninios a la vez: Los profesores. .. Todos...

Soledad (14) también comenta que algunos de sus companeros la tratan
mal: “A veces me dicen ‘colombiana tal, tal’, ‘hija de ver... o hijade p...’,
un montdn de cosas, pero yo... y ya no dicen nada, y ya, o sea una se hace
respetar”.

Aunque en el siguiente relato de Carolina (14) se manifiestan proble-
mas tipicos de cualquier entorno escolar, como en los que se enfrentan
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los ‘nifios disciplinados’ contra los ‘indisciplinados’, los ‘malos estudiantes’
contra los ‘buenos’, los mds activos contra los mds pasivos, etc., que res-
ponden a las etiquetas o clasificaciones que se reproducen en las escuelas
y que por lo general marcan los trayectos de vida de las personas mds alld
de estas, se puede observar que la nacionalidad se usa como una diferen-
ciacién pertinente en los casos de conflicto, y estd cargada de significacién
tanto para el nacional como para el extranjero, pues los dos conocen y
validan el estigma que recae sobre los sujetos gracias a ella.

Desde que comenzamos el afio estdbamos los dos [ella con un compafiero],
pero ¢l piensa que uno se le va a dejar y yo no soy de esas. Me molesta
porque yo soy la presidenta del curso, entonces les digo: “ya”, porque me
estresa que estén parados y haciendo bulla y les doy trabajo y es para que
lo hagan, entonces ellos no. Y empiezan a gritar y lo molestan a uno y
les grito: “cédllate”, pues ya me sacan la rabia, y ahi me dice: “sabes qué,
devuélvete a tu pais, deja a los ecuatorianos en paz...jqué pena ser colom-
biano...!”, y yo le digo: “si soy colombiana y a mucha honra, yo no quiero
ser ecuatoriana’, ahi empezamos a discutir entre los dos (Carolina [14],
Bogotd, Colombia).

El tener una nacionalidad, en particular la colombiana, el ser identificado
por los otros a través de ella, legitima la violencia ejercida contra los suje-
tos. No solo sucede en las escuelas; todo colombiano, cuando viaja fuera
del pais, sabe que la nacionalidad y los contenidos asociados a ella se llevan
inscritos como una marca que justifica, por ejemplo, los excesivos contro-
les fronterizos. Tanto en la escuela como fuera de ella, las diferenciaciones
definen las posiciones de los actores en los espacios en que existen sistemas
simbolicos organizados desde estas diferencias y ejercen desde alli diferen-
tes poderes (Bourdieu, 1999).

Si bien los colombianos son discriminados por su origen, muchos de
los ninos reposicionan su poder identificindose como mejores estudiantes,
como mids “despiertos y vivos”, como mds capaces de responder ante las
agresiones, pero también como mds afectuosos y solidarios, y como mds
blancos que los ecuatorianos. Recurriendo a las metaforas de juego utili-
zadas por Bourdieu, se puede decir que el valor de una ficha en un tablero
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de ajedrez depende tanto de su posicién en el sistema como de su rela-
cién con otras, y desde aqui se podria entender cémo el capital simbdlico,
disminuido por los estigmas, depende, asimismo, de las posiciones y las
disposiciones en el campo y del reconocimiento de los otros. Es por esto
que, a través de respuestas que van desde comparaciones por los logros aca-
démicos hasta el racismo, los ninos inmigrantes se apropian de los mismos
recursos de exclusién como respuesta a los 6rdenes de poder que los ponen
en desventaja por su origen, su nacionalidad y su raza.

Para algunos de los ninos retornados de Espana, aunque hayan nacido en
Ecuador o sean hijos de ecuatorianos, las diferencias evidentes de acento o
de léxico también son fuente de discriminacién y de asuncién de caracte-
risticas censurables entre sus companeros. En algunos casos, haber viajado
y vivido fuera del pais hace que sean valorados por sus companeros, que
tengan mds amigos —quizds por el prestigio que supone viajar o vivir en
Europa— y que las conversaciones a la llegada a la escuela fluyan a través
de las preguntas y las respuestas sobre su experiencia en Espana, siempre
y cuando se adecuen a la norma esperada de accién como ecuatorianos.
Cuando se presentan diferencias de acento, marcadas por el ceceo, entran
en la categoria de “otros”, lo que los hace ser rechazados. Los NNA retor-
nados que no hablan diferente, como en el caso Nuria (11), Rosario (11),
Armando, Alexander (13) y Patricio (12), no tienen mayores conflictos
con sus compaferos por su experiencia migratoria; no son considerados
como otros, extranos a la comunidad mayoritaria.

Juliana (11), de padres lojanos, nacié en Zaragoza y hace tres afios re-
gres6 a Ecuador. Cuenta que tiene varios amigos, aunque fue dificil hacer-
los. Recuerda que cuando llegé a la escuela tuvo problemas con algunos de
sus compafieros de clase porque la trataban mal. “Mis amigos me decian
“lojana comeperro” porque no crefan que yo habia nacido en Espana. Me
decian que era de Loja y creo que los lojanos comen perro. El nacer en Es-
pana me dificulté hacer amigos porque no tenia tanta confianza con ellos
y me daba miedo de que me siguieran insultando mds”.

El tener familia ecuatoriana hace que se le exija ser ecuatoriana; sus
compaferos le insistian en que cantara el himno nacional y, en un afin
de asimilacién y de eliminacién de una diferencia que no estd bien a los
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ojos de sus compaferos ecuatorianos, le reclamaban que hablara ‘normal’,
segin la norma de la comunidad a la que se supone que pertenece por
herencia.

Juliana: Mi relacién con mis companeros es buena pero a veces me enojo
con ellos porque me hacen enfadar, porque yo hablo asi y me dicen: “qué
mal me caes”, y yo les digo: “y ti me caes mds mal”. Les caigo mal porque
me dicen que hablo asi, raro. Que tengo que hablar como mi sangre, pero
yo les digo que no, porque mi idioma es lindo y no voy a cambiar.
Entrevistadora: ;Tienes un idioma diferente?

Juliana: Si. Porque hablo con la “¢” y con la “2” y ademds aqui son muy
serranos. Hablan raro, como los... no sé... pero hablan raro.

Su hermana Samanta (13), quien nacié en Loja, pero se fue con sus padres
a Espafa cuando tenfa ocho meses, cecea también vy relata relaciones con
sus companeros similares a las de su hermana.

Me saben igualar como hablo, me remedan, no sé por qué, me dicen “jo-
der, tio”, asi. Eso me hace sentir un poco mal porque no me gusta que me
igualen. Me da rabia cémo hablan, cémo intentan igualar. Yo no me siento
diferente de mis compafieros del curso, pero ellos si me sienten un poco
diferente [...].

[...] Mis companeros estaban extrafiados por mi forma de hablar, pero yo
no les entendia cosas que decian acd [...]. Me trataban bien en general,
pero no me hablaban tanto, no sé, es que ellos pensaban que los espafoles
eran malos porque vinieron a colonizar Ecuador, creo, y los trataban mal
en la Conquista y yo les decia que eran buenos, pero ellos se quedaban ca-
llados. No me senti bien recibida, ellos me pedian que hablara como ellos.

La exigencia de ser como un nosotros, técita o explicita, se percibe también
entre algunos nifios colombianos. Algunos de ellos no identifican a otros
como colombianos porque “se les ha pegado el acento” y porque tienen
mds amigos ecuatorianos. Igualmente, senalan falta de solidaridad de parte
de ellos y, por lo general, afirman que ya son mds ecuatorianos que colom-
bianos. Esto, que es asumido por los NNA colombianos como una pérdida
de identidad, genera que los otros sean rechazados, que sean considerados,
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justamente, como ozros, con los que ya no hay identificacién y empatia. En
el grupo de discusion realizado en la escuela de Carapungo, algunos estu-
diantes colombianos no pudieron ser invitados por el rechazo que genera-
ban entre los mismos ninos colombianos; a una nifia en particular, quien
no asisti6, Cristina (14) se refirié como que “ya tiene cara de ecuatoriana’.
Otros adolescentes colombianos se referfan a ellos y a otros dos hermanos
como los tnicos colombianos en su curso, aunque luego aclararon que
habia otros dos mds, pero que no eran amigos de ellos y que no los consi-
deraban colombianos porque siempre estaban de parte de los ecuatorianos
y hablaban como ellos. Ademds, desde su perspectiva, tampoco vivian las
mismas exclusiones que ellos.

El identificarse con un nosotros implica la pertenencia a una comunidad
definida por valores compartidos, pricticas y marcas consabidas referentes
a la identidad que, se supone, se deben compartir entre sus miembros,
como el acento y la solidaridad, los cuales determinan a qué bando se per-
tenece, de qué lado de la frontera fisica y simbdlica se estd. Pero también
sufrir el mismo trato, compartir las discriminaciones, ayuda a reforzar la
identificacién con los otros iguales. Los discriminados, los estigmatizados
por la misma causa, forman asi una categoria que les permite identificarse
entre ellos; no es casual que muchos de los adultos inmigrantes, que pue-
den tener més espacios de socializacién que los ninos, tengan mds amigos
de otras nacionalidades que ecuatorianos y se identifiquen con ellos en las
situaciones de vulnerabilidad, tal como lo han expresado algunos cuba-

nos y colombianos que sefialan empatia mutua (grupo focal con cubanos,
2011).

Las relaciones con los docentes

Como se ha visto, las interacciones de los estudiantes en la escuela se ven
mediadas por diferentes conflictos en los que se revela la discriminacidn.
Sin embargo, los NNA inmigrantes sefalan que, en la mayoria de los ca-
sos, son los profesores los que los hacen sentir peor en las escuelas. En la
variedad y complejidad de interacciones, asi como también tienen buenas
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relaciones con sus compafieros, encuentran apoyo por parte de algunos do-
centes que se preocupan por darle solucién a sus problemas y que mantie-
nen relaciones mds horizontales. Pero se debe tener en cuenta que con los
docentes y directivos de las escuelas media otro tipo de relaciones de poder,
que tienen que ver con el estatus diferenciado que ocupan los ninos frente
a los adultos y con los roles desempenados por cada uno de ellos. El poder
que se disputa aqui ya no es por competencia académica, por amigos, por
popularidad o por parejas; es por el control de la disciplina, el manteni-
miento del orden en las instituciones, el estatus de los docentes frente a los
estudiantes y el respeto que los estudiantes les deben a sus profesores. Es
en el marco de estas disputas de poder donde se ubican los maltratos y las
discriminaciones.

En general, los NNA inmigrantes entrevistados sefialan que se sienten
bien en sus escuelas por sus amigos, pero no por los profesores y directivos.
Por ejemplo, en la escuela de Carapungo surgié la siguiente conversacién
en el grupo de discusién:

Rosario: Mis amigas me hacen sentir bien, mis profesores no.

Sebastidn: Mis amigos y amigas. Los profesores no. El director tampoco,
él empeora.

Varios estudiantes: Los adultos en general nos discriminan.

Cristina: No nos entienden, los adultos no lo entienden a uno.

Brayan: Es que no dejan hacer lo que uno quiere, quieren ordenar en todo.
Cristina: Su manera de expresarse es diferente, quieren poner sus reglas
con nosotros; aunque nosotros somos diferentes quieren que seamos como
ellos, pero no somos iguales.

Ademas de las diferencias que los NNA notan en el trato por la asimetria
de las relaciones entre ninos/estudiantes-adultos/profesores, otro conflic-
to que destacan es el trato irrespetuoso, que pone en desventaja a los es-
tudiantes por las posiciones de poder que se disputan constantemente y
que estdn autorizadas por la institucionalidad de las mismas en la escuela.
Cuando las relaciones son simétricas o el poder es negociado y los nifios y
nifias se sienten mds cerca de sus docentes y respetados por ellos, los con-
flictos disminuyen.
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Mobnica: Lo que me gusta es pasarla con mis amigas y lo que no me gusta
es que los licenciados son stper groseros. La licenciada de Musica pone
apodos y como una no dice nada dice: “td fuiste” y una sin hacer nada.
Rosario: No me gusta el profesor de Musica porque nos insulta y nos dice:
“ustedes no saben nada”.

Andpés: [...] Yo ya lo habia hecho [el ¢jercicio] entonces como yo ya habia
hecho eso, me comienza a fastidiar porque yo le habia dicho a un amigo
cémo hacerlo; entonces la licen se pone brava y comienza a fastidiar y dice:
“sdlgase”, y comienza y me saca de la clase y a veces me trata mal, pero...
Bueno, yo tengo buenas notas con todos y el tnico profesor que me cae
bien es Juanito, porque trata de hablar con uno, juega con nosotros, eso es
lo tnico que me gusta de la escuela.

Ademds, la discriminacién por parte de los profesores es otro de los pro-
blemas senalados por todos los NNA inmigrantes entrevistados. Directa
o indirectamente, han sufrido o han percibido tratos diferenciados por su
origen, especialmente los NNA colombianos:

Sergio: No me gusta cémo tratan los profesores, gritan mucho y ese que
estaba de Msica estaba discriminando a los colombianos. Decia que noso-
tros venfamos a robar, que los ecuatorianos nos dan comida, trabajo y eso
es mentira, viendo que uno consigue el trabajo, el estudio por sus propios
medios. Nos decia eso en todas las clases, delante de todo el mundo.
Entrevistadora: ;Y sus companeros qué decfan, por ejemplo?

Sergio: Decian que si, apoyando al profesor. Yo decia que eso era mentira.
Y también decia que yo era un vago, porque una vez yo estaba aburrido,
vino él y yo no entré a la clase y dijo que yo era un mediocre, un vago, que
me fugaba de las clases.

Entrevistadora: ;Qué le hace falta a la escuela para que te sientas muy con-
tento y quieras venir todos los dfas?

Sergio: Mejores profesores, que no discriminen.

La escuela de Carapungo no es la tnica institucién donde los NNA co-
lombianos sefalan algin tipo de trato diferenciado, de discriminacion y
maltrato especifico por su nacionalidad. Recordando su trayectoria escolar,
Mariana afirma que en las escuelas donde ha estudiado los profesores se
han fijado mds en su comportamiento o han realizado comparaciones.
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Los profesores si se fijan mds en uno. Nos tratan igual, pero un poquito dife-
renciada. No le dan la misma confianza como a las otras nifas. [...] La pro-
fesora de Matemdticas no me dejaba entrar a clases y me daba en la cabeza y
decia: “seforita, no estamos en Colombia”; es que entregaba unos ejercicios
de Matemdticas y yo los sabfa de una forma y yo le explicaba y me decfa: “no,
asi no son, son como yo le diga’, y a la final salfan los mismos resultados;
“no, no son asi” jy cero! y me decfa: “nifia chuncha [sunsha], nifa boba, nina
estipida’. A la otra colombiana le salié con esto igual. Y a ella la dejé en

supletorios, no le dejé pasar Matemdticas (Mariana [14], Cali, Colombia).

En la escuela donde estudiaban Michael y Augusto también estaban pre-
sentes estos conflictos, aunque no provenian de todos los profesores: “El
tnico que decia cosas era el profesor de Musica: ‘;colombiano, chucha de
tu madre!” ” (Augusto [106]).

En este caso en particular, asi como en otros ya sefnalados, los nifios co-
lombianos son colocados en posiciones humillantes, a realizar tareas que no
son propias de su rol de estudiantes, para ratificar el poder de los profesores,
a través de la obediencia debida que muchas veces justifica el maltrato fisico.

Me ponia a barrer el saldn, a recoger los papeles de los otros, todo eso hacfa.
Es que él querfa que yo le sirviera como el empleado y queria que yo le hicie-
ra todo lo que ¢l quisiera, a barrer, a trapear el salén... y me dijo que borrara
el pizarrén y yo me fui suavecito y me jalé asf rdpido y ahi me pegé y él dijo
que jugando yo me habfa golpeado (Augusto [16], Armenia, Colombia).

Los tratos diferenciados y el poder desigual se manifiestan de multiples for-
mas, de acuerdo con lo que se evidencia en los relatos de los estudiantes.
Los NNA colombianos funcionan como chivos expiatorios responsables de la
indisciplina y de los problemas, en general, que hay en las escuelas. En temas
de robos y consumo de drogas, los estudiantes colombianos, en especial los de
género masculino, son los senalados en primera instancia por sus profesores,
lo que evidencia una vez mds cémo funcionan los esterotipos de nacionalidad
y género en la prictica discriminatoria en las escuelas. La baja de notas, la
amenza de baja de grado, la exclusién de los grupos de trabajo y las citaciones
constantes a la oficina de los directivos son otras formas en las que se mani-
fiestan los tratos diferenciados en relacién con los estudiantes ecuatorianos.

147



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

Yo me siento mal. No me gusta. Nada me gusta. No me gustan los profeso-
res, los alumnos, el rector, la subdirectora, la secretaria [...], porque parece
que ella mandara més que el director, y es verdad... manda mds que el
director, ella me bajé cuatro puntos en disciplina por botar el diccionario.
Y la de Inglés me echd la culpa delante de mis amigas y ellas me dijeron:
“... no, porque ella no nos indic6é [cémo tenian que realizar una tarea]
y ademds las colombianas no son nada, son unas chicas divertidas y td
no haces nada”. Chicas divertidas... o sea... los hombres son un fastidio,
pero tl sabes... porque ellos son los que mandan, a mi que soy mujer, me
discriminan mds los hombres, porque me tratan mal, a veces, y después
aprenden, se hacen respetar [las nifias] y ya. [...] La de Naturales como
que me echaba, o sea, cogia a un grupo y a mi como que me desplazaba,
entonces tuve que hablar con el director; entonces hizo una reunién aqui
en este salén con todos los del curso, que ella atacaba a todos y mds a mf,
entonces de ahi mi mam4 le dijo que qué tenfa con los colombianos y dijo
que tocaba tenerles un tratado especial, entonces le dijo [la mama] que
nosotros no éramos nada especial, ni nada de eso para que nos tratara asf,
entonces ahi cambi6 (Soledad [14], Bucaramanga, Colombia).

A mi me han tratado mal, no por otras cosas sino por ser colombiano. Por-
que dicen que yo soy colombiano y que fumo marihuana, cocaina y todo
eso, entonces yo no me dejo, yo les digo que aqui también hay droga, no
solo en Colombia, entonces yo me defiendo, pero los licenciados prefieren
mds a los compafieros que a mi. Siempre me dicen que no, que eso es men-
tira, que los colombianos son mentirosos, los colombianos siempre buscan
los problemas, y a uno le toca callarse (Sergio [12], Cali, Colombia).

[...] Empezaron a fumar marihuana en el bafio y ahi nos llamaron a no-
sotros. Hay cuatro colombianos en el salén. A nosotros nos llamaron, que
quién era que fumaba marihuana en el bano, que estaban diciendo que era
yo el que estaba fumando marihuana. Entonces le dije que no, que c6mo se
le ocurre, si a mi no me gusta el vicio, yo no soy vicioso, ademds no era mi
forma de ser ni mi forma de estudiar, entonces el rector dice: “bueno, aqui
vamos a tomar medidas extremas y no sé qué”. También nos llevaron [a la
direccién] porque estaban rayando las paredes [...] y otra vez “que ustedes
son los que rayan las paredes en los bafios, que por qué rayaron esto alld”, y
yo le dije: “pero si yo no...”, “si, a ustedes lo vieron unos nifios de primero”,
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y yo les dije: “pero qué voy a rayar las paredes si tengo mis cuadernos en el
salén”, y dijo: “a usted lo vieron”, y yo le decfa que no y que no. Cuando des-
pués ya un amigo de nosotros dijo a la inspectora: “ellos no fueron, fui yo”,
entonces la sefiora: “bueno, disculpen” (Michael [17], Armenia, Colombia).

Emilio Torres, uno de los profesores de la escuela de Carapungo, afirma
que los estudiantes colombianos estdn integrados en la escuela, que son
lideres, pero que sin embargo vienen de hogares disfuncionales y por eso
tienen problemas en sus relaciones con los companeros; son conflictivos,
agresivos y tienen desconocimiento de la realidad geografica del pais. Se
refiere a los nifnos colombianos como “hdbiles para el baile”, pero afirma,
a la vez, que son mal percibidos a causa de la imagen de Colombia que se
muestra en la television, en series como “El cartel de los sapos”. A pesar
de que el profesor reconoce que los docentes “no estdn preparados para
atender a ninos refugiados” y que “hay desconocimiento de su situacién”,
afirma que él, en sus clases, trata de hablar de la discriminaciéon de y cémo
se deben valorar las costumbres y la cultura de los otros. Sin embargo, su
discurso es contradictorio, como mucho de lo que sucede en las escuelas: si
bien afirma que los ninos colombianos “son lideres y traen otras visiones,
experiencias y vivencias”, dice que los refugiados “quieren todo y que no se
les puede dar cuando nosotros los ecuatorianos ni lo tenemos”.

A pesar de lo expresado por el profesor, muchos de los estudiantes co-
lombianos de la escuela se quejan del mal trato ejercido por su parte. En el
grupo de discusién con nifios colombianos surgid la siguiente conversacion:

Mario: El profesor [...] me regand. Hace... bueno, no sé... Bueno, yo
estaba ahi y un niflo empez6 a colarse para dar el deber y él me empujé y
yo le devolvi a empujar y el licen dijo: “ah, vos qué...”, yo le dije: “;qué”,
y me dijo: “vos qué... colombiano tal, tal, tal”.

Entrevistadora: ;Qué es tal, tal?

Mario: No puedo decir esas palabras.

Entrevistadora: Dilas, quiero saber qué te dijo el profesor. ;Te insult6?
Mario: No, gracias... Después llegé y dijo: “colombiano hijjj”.
Entrevistadora: ;Y ti qué hiciste?

Mario: Nada, me quedé ahi sentado.
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Cristina: {Uy, yo no me dejo de ese profesor!
Mario: Ya cuando vino mi papd por la libreta de calificaciones ahi le dije
que el profesor de Musica me insulté y mi papi le dijo a la profesora y le
dijo al director y el director no sé qué le dijo.

Los nifos y las nifias se quejan, ademds, de otras actitudes del profesor,
aseguran que es “morboso porque se sube el pantalén hasta la ingle” para
mostrar sus musculos a los estudiantes y porque:

El le tocé el trasero a una compaiera mia, y ademds él la mira con unos
ojos a una... jUy, no! jQué asco! Uno por no mirarlo, no se da cuenta, cree
que es una persona normal, pero es morboso [...]. Es que se pone a contar
un poco de cosas, hacfa ejercicio y comenzaba a decir que ibamos a mos-
trar los masculos, cuando comenzaba ya a fastidiar y se subia el pantalén
(Cristina [14], Bogotd, Colombia).

De hecho, este profesor ya tiene denuncias por parte de una familia co-
lombiana por agresién a una estudiante del mismo colegio. Sin embargo,
no han sido aplicadas sanciones que correspondan al trato discriminatorio
del profesor hacia los estudiantes colombianos y ante otros casos de acoso,
como lo afirman los estudiantes.

En el Acta de Resolucién de la Junta Cantonal (2011) sobre este caso
de discriminacién, se pregunta al profesor cémo reacciona cuando se enoja
con los estudiantes, y ¢l afirma:

En este caso, si me trata de ignorante les digo que yo si tengo titulo y con
documentos me tienen que hacer corregir: “;No tiene formas para dirigirse
a los adolescentes?”. No, en este caso me estd ofendiendo (Acta de Reso-
lucién, 2011).

Ante la disputa, la Junta Cantonal concluye del profesor:

Que entrd en una disputa verbal sobre si la bandera de Colombia tiene
o no escudo, a lo cual el profesor concluyé que dicha bandera no tiene
escudo, exponiendo a una ridiculizacién de la nifa ante sus companeros;
demostrando su intolerancia y falta de respeto hacia los derechos de la nifna
e imponiendo su autoridad (Acta de Resolucién, 2011).
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Como via de solucidn, la Junta decide, con base en el Cédigo de la Ninez y
la Adolescencia, amonestar al profesor, y determina que el ACNUR ofrezca
talleres en la escuela sobre movilidad humana y derechos humanos, con
énfasis en derechos de la nifiez y la adolescencia, a profesores, padres y estu-
diantes. Ademis, refiere que el profesor y la nifia reciban atencién psicolégi-
ca, con el fin de que el profesor mejore la comunicacion con sus estudiantes
y que la nifa “supere los conflictos emocionales que le han generado los
hechos suscitados y se le apoye desarrollando fortalezas que le permitan una
insercién positiva al entorno escolar” (Acta de Resolucion, 2011).

Este es uno de los casos que han contado con una denuncia ante ins-
tancias fuera de la escuela; sin embargo, de acuerdo con los estudiantes, los
tratos discriminatorios hacia los estudiantes por parte del profesor conti-
nuan. Esto hace pensar en el grado de efectividad de talleres para los profe-
sores que duran unas cuantas horas, y que, como ellos mismos afirmaban,
no les ayudan a solucionar los problemas inmediatos que deben enfrentar
en la cotidianidad con los estudiantes. Segtin la psicéloga y el director de
la institucién, los problemas mds apremiantes que tienen que enfrentar
son las drogas, las pandillas y la violencia —en los que no hay estudiantes
colombianos involucrados, segin reconocen las autoridades escolares—, en
los que median la Policia y la DINAPEN. Casos especificos de discrimina-
cién generalmente no llegan a instancias del DOBE de la escuela. Frente
a las drogas, las pandillas y el acoso sexual que se ven en la escuela de Ca-
rapungo, la discriminacién, con todo lo que implica en las interacciones
entre estudiantes y entre estudiantes y profesores, es un problema menor.

Sin embargo, la violencia institucionalizada ratifica constantemente el
lugar de desventaja que tienen los estudiantes, ‘menores’, frente a los profe-
sores adultos, y el que ocupan aquellos estigmatizados por condiciones de
origen, por su aspecto fisico o por su rendimiento escolar, sean extranjeros
o nacionales.

Para los profesores y los directivos de los centros educativos, las prio-
ridades son otras, la disciplina y el rendimiento académico, las cuales no
pueden enfrentar con tanta eficacia como antes, puesto que el Cédigo de
la Nifiez y la Adolescencia “protege demasiado a los ninos y deja sin herra-
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mientas a los profesores para actuar”, de acuerdo con la opinién de algunos
de los profesores entrevistados en las escuelas de San Antonio y Carapun-
go. Segun el rector de la escuela de Carapungo, con el Cédigo referido, los
padres y los estudiantes solo piensan en que se cumplan los derechos, pero
no en los deberes.

Nosotros vivimos acd “psicosiados” [sic.] [...], cuando hemos exigido de-
beres, hemos sido amenazados y denunciados por padres de familia por la
situacién de maltrato a los estudiantes, denuncias en el Ministerio, en la
Presidencia de la Republica, en la Junta Metropolitana, pero no han po-
dido comprobar lo que han dicho, hasta aqui hemos salido bien, entonces
eso significa que el docente si cuida, pero tampoco puede exigir mayor
cosa, porque el momento en que el maestro exige, los otros ya lo catalogan
como maltrato. Esto hace que el rendimiento de los estudiantes mengiie y
yo no sé cémo va a salir hoy, que a través de la SENACYT se estd aplicando
[exdmenes] a los que van a egresar de bachillerato [...]. Las denuncias han
sido, por maltrato fisico, unas dos, por psicolégico mds (Entrevista a Luis
Tapia, rector de la escuela de Carapungo, 2012).

Como se puede concluir de este relato, asi como de otros casos en que los
profesores cuentan de sus métodos para que los estudiantes aprendan, la
violencia y el maltrato estdn justificados por el fin educativo y de ensefian-
za que deben cumplir ellos como profesores y las unidades educativas en
general. Respecto a casos de maltrato especificamente por la nacionalidad,
el rector de la institucién refiere el mismo que ya se ha sido citado ante-
riormente:

Si, tuvimos una denuncia de una chica colombiana, que al momento pare-
ce que ha huido del pais, no estd asistiendo, pero ahi se decia por maltrato
psicolégico del profesor, porque habfa estado hablando sobre el himno
nacional y entonces al referirse en esa situacién, preguntas que el profesor
habia hecho, la chica le habia dicho: “no, yo no sé porque soy colombiana”
y el profesor le dijo: “bueno, si no sabe el de Ecuador entonces el de Co-
lombia”, y tampoco la muchacha habia respondido y entonces dijo que el
profesor le habia dicho “colombiana de pacotilla”, y esa palabra le llevé a
ser denunciado. Lo de pacotilla significa que si dices que eres colombiana
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deberfas saber por lo menos tus simbolos patrios, entonces, si no sabes eso
Unicamente eres colombiana de nombre; asi serfa eso de pacotilla (Entre-
vista a Luis Tapia, rector de la escuela de Carapungo, 2012).

Segin el Acta de Resolucién, también hubo maltrato fisico; aunque en
el relato del director su omisién puede corresponder a un olvido, para
los profesores y las directivas es dificil reconocer que en sus instituciones
se ejerce violencia por parte de los adultos hacia los nifios, y cuando se
reconoce, se justifica. Pero, por lo general, este problema se oculta, lo que
conduce a que los casos no sean tratados con miras a resolver el problema
de manera definitiva. La referencia al Auir deja entrever la calidad de fugi-
tiva (;de la escuela, del pais?) que le es asignada a la nifa, y la explicacién
sobre el adjetivo pacotilla evidencia la obligatoria asunciéon de respeto y
conocimiento de los simbolos patrios por parte de los nifios-ciudadanos.
Es tan importante el conocimiento de los simbolos patrios, que en las
escuelas se dedica tiempo para cantar en formacién el himno nacional e
izar la bandera, por lo general, por parte de los estudiantes mds destacados
por su rendimiento académico y su excelente disciplina. En las escuelas de
Ecuador se realiza el minuto civico, en el que se habla de temas de interés
para la comunidad educativa y se canta el himno nacional y el de la escuela,
segiin cuentan los ninos.

Cuando se presentan quejas por parte de los NNA por discriminacién
ante los profesores o las directivas, los intentos de solucién en principio
abordan el problema de la discriminacién como la manifestacién de si-
tuaciones individuales y aisladas, generadas por traumas y que provocan
traumas, pero no como un problema social; no se propone, por ejemplo, el
debate o la socializacién al interior de las comunidades educativas sobre la
discriminacién y el racismo —no solo en relacién con la inmigracién, sino
en relacién con todas las formas de desigualdad existentes en la sociedad—
con lo cual se invisibiliza esta problemdtica, que tiene un amplio trasfondo
histérico vinculado al mismo proyecto de integracién de la nacién ecuato-
riana. Como es obvio, negar la discriminacién no desaparece el problema;
sin embargo, este tema por lo general no se discute explicitamente, ya que
la escuela es concebida como un lugar modelo de construccién del deber
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ser ciudadano y, por consiguiente, se priorizan otros problemas considera-
dos mds relevantes por su vinculo directo con lo académico.

Por otra parte, el discurso de la igualdad en el trato con los estudiantes
estd presente entre las directivas y los profesores de las escuelas. Sin em-
bargo, esta idea oculta, justamente, las diversidades existentes entre los
estudiantes, al no tener en cuenta las experiencias previas de educacién
que los nifios han podido tener en sus paises de origen, las dificultades de
aprendizaje y de interaccién en las escuelas. Los profesores entrevistados en
todas las escuelas afirman que dentro del aula no dan un trato especial a los
estudiantes y que tampoco conocen las razones por las que han migrado,
ni sus experiencias escolares previas. Cuentan que, usualmente, se van en-
terando a medida que pasa el curso, si los padres y madres de familia o los
mismos nifos les cuentan. Tampoco hay ningtn tipo de preparacién por
parte de los profesores para recibir a los NNA en sus aulas; sin embargo,
algunos profesores que tienen nifios inmigrantes en sus aulas dicen que los
ubican junto con nifios que sean mds sociables o en la parte de adelante
del sal6n, para estar pendientes de su trabajo. A pesar de las estrategias que
puedan tener los profesores, reconocen que les es dificil una atencién parti-
cular, ya que por lo general tienen mds de cuarenta estudiantes en las aulas.

Algunas diferencias que se tienen en cuenta son a la hora de ingresar a
la escuela; sin embargo, lo que es un derecho de los nifios: ser recibidos en
las instituciones sin documentacién o con plazos mayores para presentarla,
se ve como un privilegio.

Se piden los mismos requisitos para el resto de nifios que son ecuatorianos,
se les da a los chicos que son extranjeros un tiempo extra para que ellos pre-
senten la documentacion, si tienen un poco de privilegio en este sentido. En
cuanto a la adaptacién o a la integracién mismo, debe ser por las condiciones
que vienen de su entorno, de sus realidades que tienen un poco de dificultad
en el desarrollo social con los companeros, pero el trato con los docentes
es igual que con cualquier estudiante porque no creo que haya el espacio
para discriminar, sean de nacionalidad ecuatoriana o de otra. Hay bastante
apertura por parte de los docentes, muy interesados en c6mo es el trato con
todos en si mismo, no situando a chicos que no sean de Ecuador (Entrevista
a Doris Vidal, directora del DOBE de la escuela de Carapungo, 2012).

154



Capitulo IV. Interacciones en la escuela: conflictos, identidades, exclusiones y resistencias

A pesar de la igualdad que se supone que existe entre todos los estudiantes
de las escuelas, segtin afirman los profesores, los padres y madres de fami-
lia, asi como los NNA inmigrantes, estos tltimos sienten que son tratados
de manera diferenciada y con desventaja por su nacionalidad. Varios nifios
inmigrantes se quejan de que son tratados con mayor severidad que los
estudiantes ecuatorianos, reciben mds sanciones o son culpados en primera
instancia por los conflictos que se puedan presentar con los compafieros.

No solo profesores sino también directivas y funcionarios tienen relacio-
nes con los NNA que pueden derivar en conflictos con otros estudiantes,
como se muestra en el relato anterior de Soledad (14), o con otros padres,
como lo relata Francisco (42), mds adelante. Es importante sefalar que el
trato diferenciado que los profesores realizan a los NNA inmigrantes, de
manera positiva o negativa, termina influenciando las relaciones entre los
estudiantes y entre las familias, como miembros de la comunidad educativa.

Recordando a Goffman ([1963] 2006), los estigmatizados pueden sen-
tirse también “en exhibicién”, y podria anadirse que la exhibicién ayuda
a crear o reforzar el estigma. Al respecto, los nifios inmigrantes son to-
mados como ejemplo en sus escuelas. En San Antonio, Aline es uno de
los ejemplos de la profesora sobre cémo la despreocupacién de los padres
por el rendimiento escolar de los hijos afecta sus notas y las relaciones con
los otros nifos. Para sus companeros, Aline no hace las tareas, se atrasa y
no entiende. Es percibida como una de las nifas con problemas de ren-
dimiento y por eso no es incluida en los grupos de trabajo, a no ser que
la profesora invite a los nifos y nifias del aula a que la integren. Martin y
Jean son ejemplos de indisciplina, aunque también son ejemplo de cémo
los estudiantes extranjeros pueden ser mejores que los ecuatorianos, a pesar
de ser extranjeros, como senala Genoveva, la profesora de su curso; para
ella, los ecuatorianos deberian ser mejores estudiantes que los extranjeros.
En este caso, por su buen desempefio en las tareas asignadas, Martin y Jean
son preferidos por algunos de sus compafieros a la hora de formar grupos
de trabajo en el aula o de armar equipos en el patio de juegos.

Francisco, el papd de dos nifios colombianos que se encuentra en esta
misma escuela, cuenta que, a pesar de que sus hijos “no han tenido mayo-
res dificultades de adaptacién en la escuela, tienen amigos y se integran a
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todas las actividades”, la profesora de uno de sus dos hijos “lo trataba mal
por colombiano”, y que por esto mismo era el ejemplo preferido de la pro-
fesora para los casos de indisciplina y otros problemas en el aula.

Con mi hijo era muy repelente [la profesora]. Siempre el punto negro
era Castro. El punto negro. Entonces yo llegaba y vefa a todos los ninos
parados y cuando hablaba conmigo me decia que era él el que se paraba.
Entonces siempre y en todas las reuniones “es que Castro se para... es que
él pone el desorden”. [...] Se perdié un aparato de MP4 de una nina que
llevd, entonces yo dije: “yo no voy a sacar plata para pagar porque el primer
dia aqui nos dijeron que los nifios no podian traer aparatos aqui y menos
los aparatos caros, y yo de mi parte yo no voy a pagar nada”. Se me metie-
ron todos por ahi [en la reunién de padres] y yo dije: “vamos a hablar de mi
o del aparato que se perdié”, porque es que me estdn diciendo que mi hijo
es el del mal ejemplo... y dije: “estamos hablando de mi hijo o del aparato
que se perdid, estamos hablando por ser colombiano o estamos hablando
porque al ecuatoriano se le perdié”. Y desde ahi me la quité de encima. No
iba a dejar que un hijo mio iba a ser el punto negro a mostrar. Desde esa
reunién le dije: “aqui yo llego y todos los ninos estdn parados pero usted al
tnico que ve es a mi hijo” (Francisco [42], Cali, Colombia).

Dario (35) yAngela (34), los padres de Mariana (14) y Rubén (12), cuen-
tan que en la escuela de su hijo la profesora “tenia recelo por el colombia-
no”, sin embargo, al conocer a Rubén y ver que no era un nino conflictivo
por el solo hecho de tener esta nacionalidad, cambié su actitud.

Es mids, la directora ahora, de pronto la idea que ella tenfa, de recelo que
tenfa por el colombiano, me lo ha tratado de hacer entender, es que ha
visto una forma muy diferente de colombiano, realmente como es el co-
lombiano con los compafieros. Ella me dice: “yo pensé que tu hijo era asi o
asd”. Entonces ella ha cambiado esa mentalidad que tenfa. Me ha felicitado
en las reuniones con los profesores. Dice: “vean este colombianito muy
buen semblante, muy formalito”, bueno, mejor dicho, me hace sentir bien
cuando se expresa de mi hijo (Dario [35], Cali, Colombia).

Sin embargo, la madre de los ninos afirma que ese cambio de actitud de
parte de la profesora de su hijo se ha dado porque ellos se han tenido que
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“abrir con mucho esfuerzo una brecha para que las personas cambien las
experiencias que han tenido con otras personas o algo que se han llega-
do a imaginar, porque a veces uno se atreve a juzgar a las personas sin
conocerlas”. A pesar de que la profesora se pueda referir al nifo por su
nacionalidad, el estigma y el prejuicio generalizados por su procedencia se
transformaron, en alguna medida, gracias a la particularidad de la relacién.

Por otro lado, en el caso de Estrella (17), que los profesores la pongan
como ejemplo de buena estudiante no ha resultado en preferencias por
parte de sus companeros. Estrella es una joven que nacié en Cuba y es-
tudia en otra escuela ubicada en San Antonio; estd en segundo grado de
Bachillerato y vino junto con su familia a Ecuador cuando tenia siete anos.
Con acento quiteno, cuenta que no recuerda discriminacién en la escuela,
pero si en el colegio en el que estd actualmente, porque sus companeros la
rechazan. “En la escuela no tuve problemas, pero en el colegio si. En este
donde estoy, porque me tienen como envidia y entonces me rechazan y me
tratan mal y me dicen cosas y todo. Me rechazan porque soy extranjera. Me
dicen que estoy hecha la buena porque tengo buenas notas, entonces me
detestan” (Estrella [17], La Habana, Cuba).

Segun Estrella y su madre, el origen del conflicto es que los profesores
la ponen de ejemplo y pardmetro de comparacién en su curso.

Lo que pasa es que es muy buena alumna, muy aplicada, de 19 y 20, de
alli no baja [...] es muy buena alumna, entonces todos los profesores... ya
fui a la escuela y les hablé, pero no me hacen caso. Ya les dije “no le digan
mis [a los companeros]: cdjanla de ejemplo, cdjanla de ejemplo, ella es un
ejemplo” [...]. Entonces cada vez que hay algin problema, el ejemplo es
Estrella y todos los chiquitos ya estdn cansados de que les digan: “Estrella
es el ejemplo”, entonces le han escondido los libros para que saque malas
notas, en esta escuela donde estd [...]. El problema es ese, que en todo la
cogen de ejemplo. Si se sabe todas las provincias y capitales: “;se dan cuen-
ta? ;Cémo una extranjera se lo sabe y un ecuatoriano no!” [...]. Ese es el
problema, que los profesores la quieren demasiado (Carmen [40], madre
de Estrella, La Habana, Cuba).
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Por esta situacién propiciada por los profesores, Estrella cuenta que casi no
tiene amigos y que sus compafieros la aislan: “en este colegio no tengo casi
amigos, mds se pasan el tiempo rechazindome por lo que cogen y me feli-
citan mucho, entonces... siempre me saben poner a un lado”. Ademis de la
envidia que siente de parte de sus companeros, en especial de sus compane-
ras, afirma que la discriminacién se debe también a ser extranjera y cubana.

Siempre que me felicitan, todos se ponen a decir: “Ay, porque es la extran-
jera, que la extranjera”, entonces ellos discriminan porque no soy de la raza
de ellos, no soy de aqui del pais, entonces discriminan. También me saben
decir: “la cubana esa, la cubana esta, la cubanita se cree mucho, es una tal
y cual”, y cosas asi, por todo. Dicen que soy una chica de vida feliz. Meten
cuento por todo el colegio (Estrella [17], La Habana, Cuba).

Es interesante notar que Estrella no ha sufrido discriminacién en otras
escuelas en los afios que lleva viviendo en Quito, solo hasta ahora, lo cual
puede coincidir con la visibilizacién que actualmente tiene la migracién
cubana hacia Ecuador y las imdgenes asociadas a ella. Aunque también,
como se ha evidenciado antes, la nacionalidad o el hecho de la no perte-
nencia a un nosotros nacional se usa para marcar la diferencia ofensiva del
ser extrafio, extranjero.

Las soluciones que intentan los profesores no funcionan, o funcionan
mientras los estudiantes estdn en presencia de los docentes. “Es que in-
tentan hablar [los profesores], se ponen a hablar, pero se van y otra vez
lo mismo: “cubana, que hecha la cubana, que la pobrecita”, entonces ya.
Cada vez que me dicen algo: ‘ya, por favor, no digan nada mejor porque
sino cogen y me siguen maltratando mds’. Si, porque luego se ponen peor,
mejor que no hablen”.

Por otra parte, como ya se ha senalado, existen ideas generalizadas sobre
el comportamiento de los niflos colombianos, contrastadas con el compor-
tamiento que deben tener los ninos en las escuelas y, en particular, segtn lo
que se considera el cardcter de los ecuatorianos. Las normas de comporta-
miento de los estudiantes en las escuelas, el silencio, la disciplina que se tra-
duce en no interrumpir al profesor, sentarse correctamente, no moverse del
puesto, etc., ratifican la pasividad que atn se considera que deben tener los
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estudiantes para aprender y que justifica la aplicacién de castigos por parte
de los profesores, como los mencionados anteriormente. Asi, ante el domi-
nio de los profesores por su rol frente al de los estudiantes, por el posiciona-
miento constante que deben realizar de su saber/poder y por una especie de
norma social y cultural de comportamiento dada por hecho, los profesores
tratan de aplicar una normas estandarizadoras de respuesta en el aula, que
buscan la no contradiccidn, el silencio y el mantenimiento del orden.

En las escuelas, las nifias y los nifos colombianos, por lo general, son
considerados por sus profesores como buenos estudiantes. Sin embargo, las
quejas mds frecuentes tienen que ver con que “hablan mucho en clase”, “son
indisciplinados” y “no se quedan quietos”, y oponen estas caracteristicas a las
propias de los estudiantes ecuatorianos, quienes son “mds pasivos” y “mds
tranquilos y mds callados”. De hecho, la respuesta violenta que pueden tener
algunos de los ninos colombianos ante situaciones conflictivas son asumidas
por los profesores “como parte de su cultura” porque “los colombianos son
violentos por la violencia que viven en su pais”, segin afirmaron algunos
profesores en un taller sobre inclusién de nifios inmigrantes en la escuela de
Carapungo al que asisti por invitacion de la Fundacién Ambiente y Socie-
dad. En la escuela de San Antonio, la profesora Genoveva afirma:

Es que ustedes los colombianos viven mucha violencia y eso los hace vio-
lentos. Aqui vienen muchos colombianos a delinquir y eso hace que sean
mal vistos. Ademds, son diferentes, son més activos. Los ecuatorianos so-
mos como mds calmados. El colombiano se parece més al guayaquileno.
Los nifios colombianos son mds dados a la indisciplina, se paran y no se
callan, y uno tiene que controlarlos.

La indisciplina, por un lado, justifica la aplicacién de castigos fisicos y,
por otro, permite que la escuela, los profesores y las directivas, eludan su
responsabilidad en la atencién a la discriminacién mediante la asuncién
de perspectivas esencialistas, culturalistas y psicologistas. El esencialismo
cultural justifica las diferencias, la desatencién al racismo y la xenofobia, y
los maltratos ejercidos por parte de los profesores. Lo psicologista genera
que los nifios extranjeros sean vistos como ‘problemadticos’, por pertenecer
a ‘familias disfuncionales’, por la poca atencién que les prestan sus pa-
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dres y madres, porque necesitan llamar la atencién o por sus condiciones
de vida antes de migrar. En algunos profesores es posible identificar la
asociacién del concepto de ‘familia disfuncional’ al de ‘familia migrante’
cuando los NNA en situacién de movilidad (tanto los ecuatorianos como
los extranjeros) viven con uno de sus dos padres, o cuando los padres y
madres deben trabajar excesivamente. Esa disfuncionalidad se asume como
abandono por las separaciones de los padres que se pueden producir con la
migracién, o se relaciona con falta de atencién de los padres y madres a los
hijos, por estar ocupados en el trabajo y no poder atender las citaciones de
las directivas escolares. La disfuncionalidad, generalmente, es la exlicacién,
para los profesores y psicologos de las escuelas, del bajo rendimiento aca-
démico, la indisciplina y la violencia.

Con la psicologizacién de los problemas por discriminacién, la escuela
no reconoce los origenes y las consecuencias sociales de la misma, desvin-
culando lo que pasa dentro y fuera de las escuelas de la realidad que en ella
viven los estudiantes en general, ya que, como se sabe, los estudiantes extran-
jeros no son los tnicos receptores de la violencia fisica y simbdlica de parte
de companeros y profesores. Sin embargo, cuando se trata de los NNA inmi-
grantes, la responsabilidad del ‘comportamiento inadecuado’ se atribuye a su
historia de vida, a la falta de preocupacién de las familias por su desempefio
en la escuela y a la falta de afecto, lo que deja ver, también, la presencia de
estereotipos asignados por parte de los adultos a los NNA y a sus familias.

En algunos casos, no generalizando, es que no tienen respuestas asertivas
en la solucién de problemas. Entonces tal vez no son las respuestas admi-
tidas en el resto del grupo como lo viven diariamente, entonces actdan de
alguna manera que no es aceptable en el grupo, pero no es de todos los
nifos. Tratan de llamar la atencién por ese vacio afectivo que creo que lo
traen consigo, las situaciones de conflicto o porque de pronto las familias
estdn trabajadas o sobretrabajadoras, que no le dan tiempo a este espacio
afectivo. Entonces es una manera de llamar la atencién saliendo todo el
tiempo del puesto o interfiriendo o interrumpiendo, lo hacen algunos chi-
cos y estas situaciones no lo ven como adecuado en el desarrollo de clases
los docentes, entonces eso tienden a comunicar, para que se haga un lla-
mado a los padres para que los ayuden y conversemos con ellos a ver si hay
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algtin cambio conductual (Entrevista a Doris Vidal, directora del DOBE
de la escuela de Carapungo, 2012).

Desde el esencialismo cultural, también se generan comparaciones por
parte de los profesores, entre lo que se considera como lo colombiano, por
ejemplo, y lo ecuatoriano. Aunque las comparaciones en algunas ocasiones
tienen como referente caracteristicas positivas —como en el caso de Estre-
lla—, estas pueden repercutir en el rechazo de los estudiantes ecuatorianos
hacia los inmigrantes; cuando tienen un referente negativo, influyen en la
percepcidn que los estudiantes ecuatorianos puedan tener sobre sus com-
paneros inmigrantes, en la autoestima de unos y otros, en sus respuestas
frente a los conflictos y en el malestar de los NNA en las aulas o en la
escuela. Las comparaciones que realizan los profesores permiten la produc-
cidén, reproduccidn y circulacién de los estereotipos sobre las identidades
otorgadas a los extranjeros, las cuales redundan en la discriminacién y los
estigmas. En este contexto de comparaciones, se puede afirmar que la dife-
rencia siempre se revelard como conflictiva.

Me discriminé la profesora de Ciencias Naturales, me dijo que éramos
muy atrasados... que lo que hay en Colombia no hay acd, yo no le dije
nada, me quedé callada... es un fastidio. [...] Si uno habla, lo empiezan
a mirar a uno y a sefialar. jLa profesora de Inglés!: “que los colombianos
vienen a corromper a los ecuatorianos” (Cristina [14], Bogotd, Colombia).
El licenciado de Musica nos dice que los colombianos son lo peor, que
mejor es Ecuador que Colombia, que por la droga, que aqui Ecuador es
limpio, que es sano y no pasa nada malo (Benedicto [14], Cali, Colombia).
La profesora de Computacién, como ya le he dicho, se pone a comparar
las cosas de aqui y de alld... pero también es porque acd, por la droga en
Colombia... pero acd también digamos... acd son muy racistas. Y el pro-
fesor de Musica que se pone a comparar y a fastidiar, que el himno de ac4
es mucho mejor que el de alld, y cogi y le canté el himno y le gané... ya!

(Andrés [13], Bogotd, Colombia).

De las interacciones de los NNA con sus profesores o con las directivas
de las escuelas se pueden concluir algunas cosas interesantes hasta aqui.
Por una parte, los esterotipos de nacionalidad, sobre todo en el caso de los
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NNA colombianos, y los prejuicios que tienen los docentes afectan direc-
tamente la relacién que estos pueden tener con los estudiantes, y justifican
los tratos diferenciados en clases o a la hora de resolver conflictos tipicos
de los estudiantes en las escuelas y el maltrato que se da por mantener
la disciplina. Por otra, los maltratos que los profesores ejercen contra los
NNA colombianos delante de sus companeros influyen negativamente en
las relaciones entre los nifos y jovenes, reforzando, a través de la exposi-
cién del estigma, los estereotipos y los prejuicios que se pueden formar
los estudiantes en la escuela. Ademds, las diferenciaciones que realizan los
profesores entre los nifos ecuatorianos y extranjeros, aunque se den sobre
la base de caracteristicas positivas de unos y otros, contribuyen a la genera-
cién de conflictos por competencia. El extranjero es, entonces, visto como
el irruptor del orden, de la norma, como un pardmetro de comparacién
que en algunas ocasiones puede disminuir al nacional, generando, por su-
puesto, respuestas de rechazo y acoso.

Cabe senalar que las instituciones educativas, muchas veces, niegan que
en su interior exista el racismo, la xenofobia y la discriminacién en general.
Al negarla, no le dan la atencién merecida o equivocan los origenes de
estas y las vias de atencién a las mismas. Como se ha visto, los nifios inmi-
grantes son situados al interior de familias disfuncionales y con deficien-
cias de afecto y atencién, lo cual explica que los docentes y directivas los
traten como nifios problemdticos que necesitan atencion psicoldgica para
sus problemas de conducta y de rendimiento escolar. Como los problemas
que deben atender las instituciones educativas son los que tradicionalmen-
te se han determinado como de disciplina y rendimiento académico, la
violencia y el acoso no se conciben como una consecuencia de la disputa
de poder mediada por las diferencias entre los sujetos que allf interactiian
cotidianamente, sino como algunas de las causas que imposibilitan que las
escuelas cumplan con su papel educativo.

Las situaciones sostenidas de acoso y maltrato que los NNA inmigran-
tes pueden enfrentar en las escuelas por parte de compaferos o profesores
evidencian, pues, la incapacidad de estas instituciones para establecer me-
canismos que favorezcan una convivencia sin discriminacién, y efectividad
en la mediacién y resolucién de conflcitos.
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Los objetos de conocimiento, como lo recuerda Bourdieu (2006), son
construidos y no estin dados de antemano. De acuerdo con esto, las clasi-
ficaciones y las organizaciones que hacemos del mundo y de los conceptos
mediante los cuales lo representamos no responden solo a estructuraciones
légicas sino a representaciones que son compartidas en nuestra construc-
cién y evaluacién del espacio social y que permiten encontrar tanto dife-
rencias como similitudes. Tal como lo afirma Bourdieu (2006), esto es lo
que nos permite construir las identidades sociales a partir de las diferen-
cias, y, a la vez, encasillar o construir ciertas clasificaciones de la realidad
social que parecen naturales, pero que obviamente no lo son. La escuela,
sobre todo la ecuatoriana, en la que se supone que debe predominar el pen-
samiento critico y la convivencia basada en la interculturalidad, de acuerdo
con la Reforma Curricular de 2010 —bajo la cual se rige el ser y el hacer de
las instituciones educativas—, estaria contribuyendo, por accién u omisién,
con la reproduccién de las estructuras sociales fundantes de la desigualdad
y con la reproduccién de las categorias identitarias de los sujetos sin me-
diacién de un pensamiento critico.

Es por esto que, aunque en las interacciones entre los actores de la
escuela se puedan generar transformaciones de los estereotipos asignados
a los NNA inmigrantes, se mantiene en este espacio la reproduccién de
estructuras de desigualdad. Como respuesta a la discriminacién y a la ex-
clusién, los NNA inmigrantes también se apropian de mecanismos de re-
sistencia y discriminacién, con lo cual el racismo y las relaciones desiguales
no se transforman de manera permanente en el entorno escolar. La falta
de reflexién sobre las causas de los problemas de convivencia entre los
estudiantes y entre estos y sus docentes, y de estrategias de mediacién y
resolucién de conflictos en el campo de poder que es la escuela permite
que la raza y la nacionalidad sean marcadores definitivos de desigualdad.
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Mis all4 de las interacciones: identidades
nacionales, nacionalismo y curriculo frente
a la interculturalidad

Como se vio en el capitulo anterior, la nacionalidad y las identificaciones
nacionales aparecen en la escuela como lugares desde los que se realizan
comparaciones entre inmigrantes y extranjeros, y se significan diferencias,
de acuerdo con atribuciones de estereotipos que se aplican a los colectivos
de inmigrantes y que se actualizan en las interacciones entre los NNA
inmigrantes y sus pares nacionales y los docentes. Asimismo, desde estas
distinciones se generan diferentes respuestas, en las que el racismo y la
xenofobia se revelan como herramientas a disposicién en la lucha por el
poder entre los diferentes actores de la escuela, en un espacio donde la
competencia tiene lugar por diversas causas.

Sin embargo, trascender las interacciones que los nifios y nifias inmigran-
tes tienen con sus pares y docentes en sus escuelas es importante para compren-
der cémo se originan y se mantienen las relaciones desiguales y conflictivas
entre nacionales y extranjeros en este espacio. Por ello, es necesario ampliar la
discusion al campo educativo en general y observar cémo desde ciertas practi-
cas institucionalizadas en las escuelas, que forman parte de los rituales de edu-
cacién en ciudadania y se orientan al reforzamiento de la identidad nacional,
asi como desde los contenidos curriculares, se puede encontrar contradicciones
latentes que afectan la construccién de la interculturalidad. Esto es particular-
mente importante ya que desde los objetivos de la Educacién General Basica
ecuatoriana se propende a “convivir y participar activamente en una sociedad
intercultural y plurinacional, asi como el ‘sentirse orgullosos de ser ecuatoria-
nos, valorar la identidad cultural nacional, los simbolos y valores que caracte-

164



Capitulo V. Mas alla de las interacciones

rizan a la sociedad ecuatoriana’ ” (Ministerio de Educacién, AFCEGB, 2010).
Sin embargo, como se mostrard en este capitulo, la interculturalidad se ha
comprendido de manera restringida y de acuerdo con un marco nacionalista,
lo cual incide, junto con la sobrevaloracién de una identidad cultural nacional,
en la exclusién de los extranjeros de los ideales de convivencia y respeto que
plantea el principio de interculturalidad, expuesto también en el Plan Nacional
de Desarrollo Humano para las Migraciones 2007-2010, como una de las di-
rectrices de la vigente politica migratoria de Ecuador, en concordancia con los
mandatos generales de la Constitucién de la Republica (2008).

La narrativa de la nacién como otra fuente de conflicto

El malestar que senalan muchos nifios y ninas inmigrantes frente a los
maltratos vividos al interior de la escuela repercute, en la mayoria de los
casos, en una reafirmacién de su identidad nacional. En general, los nifios
inmigrantes, sobre todo los mayores a 14 anos, no se consideran migrantes,
sino extranjeros. A diferencia de estos, los mds pequenos, por lo general,
no saben qué es ser migrante, tampoco saben qué es ser extranjero, pero
si saben que son colombianos o haitianos o espanoles porque nacieron en
los territorios correspondientes, porque fueron criados alli, porque tienen
las costumbres de estos lugares, el acento o la lengua, o porque lo llevan
en la sangre, segin cuentan en sus narraciones. De acuerdo con esto, sus
adscripciones e identificaciones nacionales estdn definidas por el territorio,
por la cultura y por la herencia. Igualmente, los nifios retornados se identi-
fican como ecuatorianos aunque extrafien ciertas cosas de Espafia, como la
limpieza en las escuelas, la comida o la familia que se qued$ atrés. Identifi-
carse como extranjeros o como haitianos, colombianos, espanoles o como
cubana, en el caso de Estrella, independientemente de los afios que hayan
vivido en Ecuador (las estancias van desde los tres meses hasta los ocho
afios), marca diferencias con los nacionales ecuatorianos, materializadas en
las costumbres, la comida, las formas de celebrar las fiestas, el acento, la
lengua, la apariencia fisica —en algunos casos— y en lo que denominan ‘la
forma de ser’, todas ellas opuestas a lo que consideran como ecuatoriano.
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El amor al pais, el nacimiento en el territorio, las costumbres, el color
de la piel y la lengua son caracteristicas comunes en las construcciones de
identificacién que manifiestan los NNA ecuatorianos. A la pregunta reali-
zada en uno de los talleres con estudiantes de sexto grado en la Escuela de
San Antonio sobre por qué alguien es ecuatoriano surguieron las siguientes
respuestas:

Que yo haya nacido aqui, que hable el idioma espafiol, la raza (Emilia [10]).

Querer a nuestro pafs, a pesar de irnos a otro pais vamos a seguir siendo
ecuatorianos (Lisa [10]).

Por las costumbres en Ecuador, porque en Ecuador hay una sola raza (Sil-
via [11]).

Que viva aqui, o nasca aqui, sepa hablar nuestro idioma, sepa nuestras
culturas, que sea mestizo (Carla [10]).

La forma de ser y la cultura, por el color y la forma (Leonardo [10]).

Que haya nacido aqui, o su cultura, comportamiento y su lenguaje (Sara

(10D).

Una persona para ser ecuatoriano debe tener la cultura de Ecuador, la piel
que tienen los ecuatorianos. Una persona también puede ser ecuatoriano
porque se ha quedado a vivir mucho tiempo o cuando viene de una regién
de Ecuador [sic] (Patricio [10]).

Ademis del orgullo que muchos manifiestan sentir por sus paises, con to-
dos los sentimientos patrios que puedan estar involucrados, identificarse
como extranjeros en el territorio ecuatoriano puede sugerir una manifesta-
cién del reconocimiento y la aceptacién del lugar que les es asignado y de
que se asignan a si mismos como los o#ros. Estas identidades, construidas
por referencia a la nacionalidad, al territorio, a la sangre, a la raza y a las
costumbres, son también esencializadas, pero permiten, de alguna manera,
a los nifios inmigrantes posicionarse frente a la exclusion y la discrimina-
cién mediante el rechazo a lo que ellos y los nacionales construyen signifi-
cativamente como ‘lo ecuatoriano’, ya que, como se observa, los referentes

166



Capitulo V. Mas alla de las interacciones

de la identificacién son los mismos. De la misma manera, son lugares des-
de los que los nifios nacionales se comprenden como pertenecientes a un
grupo definido por la nacionalidad y por otras caracteristicas que marcan
las diferencias con los no ecuatorianos.

En su estudio sobre hijos de inmigrantes filipinos en San Diego, Le
Espiritu y Wolf (2001) afirman que los incidentes ocasionados por la raza
y la etnia son claves en las experiencias de los inmigrantes ya que marcan la
interpretacién de su lugar en la sociedad de destino. Esto se evidencié en el
Capitulo III, en relacién con las familias de los nifios y adolescentes inmi-
grantes, para quienes las experiencias de discriminacién han determinado
la exclusién de diferentes esferas de la vida social. Por esto mismo, tanto
para las familias como para los nifios inmigrantes, la discriminacién ha in-
fluido decididamente en la imposibilidad de la concrecién de un proyecto
de vida exitoso en Ecuador.

El racismo y la xenofobia que salen a flote en los conflictos escola-
res influyen también en los sentimientos de pertenencia de los NNA in-
migrantes a la sociedad de destino, en las respuestas activadas en dichas
ocasiones y en las identidades de los nifios y nifias en general. Asi, la
asimilacién abierta o encubierta que se pretende en la cotidianidad de
la escuela es rechazada por los NNA inmigrantes mediante el posiciona-
miento de sus identidades nacionales o las respuestas racistas que tienen
el mismo origen. Sin embargo, no solo a través de las situaciones de acoso
escolar se legitima y se marca la identidad nacional de los inmigrantes. En
otras pricticas de la escuela, como al cantar el himno nacional y abordar
ciertos temas que forman parte del curriculo, se traslucen las diferencias
relacionadas con la identidad nacional y las pertenencias a un grupo, tan-
to para inmigrantes como para ecuatorianos. Como ya se comentd en el
Capitulo 1V, Juliana (11) senalaba que sus compaferos ecuatorianos la
instaban a cantar el himno nacional; el incidente de uno de los profesores
en la escuela de Carapungo con una nifia colombiana fue por los simbolos
patrios; las comparaciones por parte de los profesores que expresan los
NNA inmigrantes, especificamente los colombianos, tienen que ver con
esas caracteristicas generalizadas que se atribuyen a las identidades o a la
forma de ser de unos y otros; y algunos nifios sefialan cémo al abordar
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ciertos temas que tienen como referente su pais de procedencia se desatan
conflictos, o con los compafieros o con los profesores.
Lo anterior se constata en las narraciones de los nifios inmigrantes:

Cuando dan las clases y hablamos de Colombia dicen que [los paises] estdn
en frontera, cuando la profesora habla lo del territorio y de lo que hubo
la pelea por el territorio y dice: “si, es que Colombia nos robé toda una
parte, mire”.

Nos tocé hacer un trabajo, la profesora puso papelitos y precisamente
al grupo mio le tocé Colombia, entonces pusieron presidenta y me esco-
gieron a mi y me tocé explicarle todo a la profesora y entonces teniamos
que hacer como la guerra. Y me empez6 a decir [el grupo que representaba
a] Ecuador a mi: “no, es que usted es un ladrdn, no, es que usted me robd,
es que usted... que usted saca las mujeres no sé qué..., que sacan la droga
por no sé qué, y la profesora les dijo: “no estamos hablando de eso”, y em-
pez6 el pleito por un poco de cosas, entonces son cosas asi. La peladita me
decfa: “es que ustedes las colombianas son unas ofrecidas cuando llegan al
pais de nosotros, que lo ven a uno y son todas creidas cuando llegan”. [...]
Después hablamos pero de los platos tipicos y nada mds (Mariana [14],

Cali, Colombia).

Samanta (13) también cuenta que cuando en clase han hablado de Espana,
la referencia que tienen los nifios es negativa y por eso se sentia sefialada,
rechazada y hasta responsable: “[mis compafieros] pensaban que los espa-
fioles eran malos porque vinieron a colonizar Ecuador, creo, y los trataban
mal en la Conquista y yo les decia que eran buenos, pero ellos se quedaban
callados”.

El himno nacional de Ecuador, que se canta en las escuelas, genera
diversas respuestas en los NNA colombianos.

Entrevistadora: ;Ustedes si cantan el himno nacional de Ecuador?

Varios: Si.

Entrevistadora: ;Y c6mo se sienten?

Andrés: No jqué feo! Yo comienzo a cantar el de Colombia.
Entrevistadora: ;Por qué no cantas el de Ecuador y cantas el de Colombia?
Andrés: Porque no me gusta y no sé pues.
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Sebastidn: Yo me siento mal, porque yo me sé el himno, pero por lo que ya
me tocd obligado, porque el primer dia de clases el profesor de Musica fue
a regafar, que por qué no me sabia el himno y siempre cuando ¢l llegaba al
salén, lo primero que me decfa que tenia que cantar el himno, asi entonces
yo lo aprendi, pero obligado.

Cristina: A mi una profesora me sacé de la formacién porque no canté
el himno y no me puse la mano acd [en el pecho]. La profe me bajé a la
Inspeccién y en ese rato estaba este inspector [...] entonces él me dijo que
por qué no habia cantado el himno y yo le dije que no me lo sabia que
qué iba a cantar entonces.... Y ahi me empezd a decir y de ahi me tocé
separarme. .. sentada. ..

Como se ve, en algunas escuelas las nifas y los nifios son obligados a apren-
derse el himno nacional y a cantarlo como senal de respeto a Ecuador, el
pais que los ha acogido.

Al principio no [me sabia el himno] y me hicieron aprender porque tenfa
que ser obligatorio, por respetar el pais donde uno estaba. O sea, yo lo can-
taba. Un dia nos dijeron que lo cantdramos porque ibamos a representar al
colegio [...]. Después nos dijeron a todos los estudiantes que cantiramos
fuerte. Con los otros cuatro colombianos, los de siempre, dijimos: “bueno,
pues vamos a cantarles el himno nacional”, y cantdbamos duro, hasta que
un dia lleg6 un profesor y empez6 en el taller a decir que se portaran serios,
que parecfan nifios, que asf no iban a representar a nadie en otro colegio, y
una profesora dijo que los colombianos, que en verdad no es nuestro him-
no, pero que tenfamos que cantarlo y respetar el pais donde estdbamos, que
acd hay leyes, hay normas y que hay que colaborar con el colegio.
Cantédbamos duro porque querfamos darles a entender a los profesores
que a pesar de que no era el pais de nosotros, nosotros hacfamos lo posible
por ayudar al colegio. Entonces nos dijeron que nosotros somos colombia-
nos y éramos los que mds duro cantdbamos el himno nacional. Ahi les dije:
“sven? Ahf{ estd como lo tratan a uno pero...”. De ahi, ese mismo profesor
cogié el micréfono y dijo que cédmo era justo que los colombianos cantaran
el himno nacional y los mismos ecuatorianos no. [...] También nos decfan
que pongamos la mano en el pecho y yo le pregunté que cémo asi y dijo:
“si, con la mano en el pecho porque ustedes tienen una patria que los
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acogié”, entonces yo le dije: “si pero esta no es mi patria y si quiere yo le
canto el himno, mas no me pongo la mano en el pecho, porque si no me la
ponia en Colombia que es mi patria, ahorita en este pafs, que le agradezco
mucho porque nos haya recibido, pero no”. Nos decian que teniamos que
ponernos la mano en el pecho, si no, es una falta de respeto (Michael [17],
Armenia, Colombia).

La imposicién del respeto a los simbolos patrios ecuatorianos en la escuela
genera resistencias por parte de los nifos y adolescentes inmigrantes, quie-
nes responden desde los mismos lugares de representacién de sus identi-
dades nacionales ante la obligatoriedad del uso de simbolos con los cuales
no se identifican. Por las reacciones de los NNA inmigrantes frente a estas
situaciones, y por la actitud de algunos docentes, se puede afirmar que la
obligatoriedad de aprender y respetar los simbolos de la identidad nacional
ecuatoriana es un ejercicio de violencia simbdlica que busca la dominacién
de los extranjeros a través de la supresion y el reemplazo de aquello que sig-
nicamente representa sus identidades nacionales. Es un proceso que tiende
a la asimilacién obligatoria de los ninos extranjeros y que acompana las di-
ferentes estrategias de sancion a la diferencia que tienen lugar en la escuela.
Como lo afirma Fuller (2003: 6) “la sobre-valoracién de lo propio puede
alimentar el etnocentrismo e impulsar mayores divisiones y separaciones”,
lo cual aplica tanto para nacionales como para extranjeros.

Construyendo las identidades nacionales:
relaciones entre nacionalismo y educacién

De acuerdo con lo anterior, la discriminacién que viven los NNA inmi-
grantes en las escuelas por parte de sus compafieros ecuatorianos y sus
profesores, y a la cual responden con las mismas estrategias, pasa por pro-
cesos de racializacién y de etnitizacién que estdn en relacién directa con
aquello que se considera como la identidad nacional, tanto de unos como
de otros. Esta afirmacién y defensa de las identidades nacionales que se
evidencia en las interacciones en las escuelas tiene un correlato mds am-
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plio en el aparato educativo, desde el cual se sustentan los discursos de
cohesion del Estado-nacién y el amor por la patria.

Como lo sabemos desde Althusser ([1969] 2003), el Estado funciona
a través de diferentes aparatos; para asegurar la produccién es importante
asegurar la reproduccién de las formas de reproduccion, para lo cual son
funcionales los aparatos ideoldgicos del Estado, para Althusser, realidades
que aparecen como instituciones distintas y especializadas, como la Iglesia,
la escuela, la familia, lo juridico, lo politico y los medios de informacién. Si
los aparatos represivos del Estado funcionan mediante la coercién y la vio-
lencia, en algunos casos, los aparatos ideoldgicos funcionarfan mediante la
ideologia, pero podriamos decir que mediante el consenso también, como lo
afirmaria Antonio Gramsci (2007). Althusser reconoce también que aunque
los aparatos ideoldégicos operan en mayor grado mediante la ideologfa, en
algunas ocasiones pueden recurrir a la represién disimulada o simbélica.

En la escuela podemos ver tanto el consenso como la represion. Des-
de estas dos estrategias se establecen hegeménicamente los contenidos a
aprender, pero también las disposiciones corporales del disciplinamiento
(Foucault, 2001), del comportamiento y de la interaccién social (Bourdieu,
1999). La educacién y las escuelas someten a los sujetos a la ley arbitraria de
los contenidos curriculares, por ejemplo; desde esta ley aceptada, la mayoria
de las veces sin cuestionamiento, se dice qué se debe aprender y cémo se
debe aprender; muchas veces, los proyectos nacionales dicen, ademds, para
qué se debe aprender (para colaborar con el desarrollo de la nacién, por
ejemplo).

Como se comenté en el Capitulo I, para Bourdieu (1999) la pasién
nacionalista se inscribe en comportamientos, gustos, aversiones, simpatias
y repulsiones a través de las cuales es posible el ejercicio de la violencia sim-
bélica hacia aquellos que no entran en los limites de comunidad nacional.
El habitus es fundamental, entonces, para la incorporacién de estructuras
sociales que reproducen los capitales simbélicos y el acatamiento de la ley
y es ahi mismo donde se hace posible el ejercicio de la violencia simbdlica,
mediante los actos que obligan a hacer y ser. La institucién educativa no
podria funcionar sin normas, sin reglas que organicen las relaciones socia-
les en la escuela y asignen lugares en las relaciones de poder.
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El sometimiento a la ley impuesta, a las clasificaciones y a la estructura
de relaciones sociales no se logra solamente mediante el mantenimiento de
un orden simbdlico por parte de los aparatos ideoldgicos del Estado, sino
también por el reconocimiento de una ley que oculta su origen arbitrario y
que es aceptada sin dudas o cuestionamientos por la misma naturalizacién
que se origina en su institucionalizacién (Bourdieu, 1999); la autoridad
del Estado se ejerce mediante sus aparatos, pero también por el obedeci-
miento a las disposiciones que se inculcan desde la mismas instituciones.
Esto mismo lo podriamos pensar en funcién del dmbito educativo. El Es-
tado, a través del Ministerio de Educacién, organiza los contenidos curri-
culares y define qué debe ser aprendido. La arbitrariedad de los saberes, de
las pedagogias y de los érdenes jerdrquicos de relacién que se mantienen
al interior de las instituciones educativas no permite el cuestionamiento,
porque forma parte de la tradicién de la institucién y del establecimiento
de leyes (educativas, a las que el curriculo pertenece).

El Estado, pero también la escuela, han ayudado histéricamente a for-
mar las visiones de mundo desde las que se percibe la realidad, tanto indi-
vidual como colectivamente; el Estado, en cuanto estructura, organiza y
regula las précticas, y las instaura como disposiciones duraderas a través de
imposiciones y disciplinas implantadas mediante las instituciones familiares
y escolares, por ejemplo. Es asi como se implanta la eficacia simbdlica de
los ritos; el Estado “inculca formas simbdlicas de pensamientos comunes,
marcos sociales de la percepcién, el entendimiento o la memoria, formas
estatales de clasificacién [...], esquemas précticos de percepcién, evaluacién
y accién” (Bourdieu, 1999: 231).

Las prdcticas escolares en educacion ciudadana y el curriculo, por ejem-
plo, se suman a los medios a través de los cuales pueden circular ideologias
hegeménicas que servirian para el funcionamiento mismo del Estado. Asi,
la educacién vale para formar ciudadanos funcionales para los objetivos del
Estado y su proyecto de cohesién y defensa de la nacién.

Estos serfan algunos de los mecanismos de ‘sintonizacién’ del habitus
que genera el consenso sobre el sentido comun: la aceptacién, por ejemplo,
de la divisién de la educacién por niveles —afios o grados—, cada uno con
objetivos especificos que alcanzar, de acuerdo con una divisién también ar-
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bitraria de asignaturas, de métodos de aprendizaje, de niveles de desarrollo,
de contenidos, de comportamientos disciplinantes y de relaciones jerar-
quicas entre los actores escolares, que pasan por las distinciones de edad,
de género, de etnia, de clase y de origen. Asimismo, la escuela mantiene el
statu quo que le permite funcionar sin contradecir los érdenes histéricos
que la han sustentado, reproduciendo las estructuras de poder que ponen
en ventaja a los docentes frente a los estudiantes y a los estudiantes con ma-
yor capital simbdlico sobre los otros, con lo cual pueden, desde diferentes
lugares, ejercer el acoso o responder a este.

La legitimidad de estas divisiones se gana a partir de la incorporacién
de las estructuras que se convierten en esquemas pricticos. Aqui cabe cues-
tionarse por qué la educacién, en términos generales —y sin entrar en el
andlisis de prdcticas pedagdgicas que han puesto en discusién estos 6r-
denes—, contintia reproduciendo los mismos esquemas estructurales. Se
podria decir que el sistema escolar responde a una historicidad que no se
reconoce en la prictica cotidiana, ademds de que proviene de estructu-
ras establecidas en algiin momento que se ven como la tnica posibilidad
de ensenanza, tanto por parte de quienes generan las politicas educativas,
como por la de padres y madres, docentes, estudiantes y la sociedad en
general. Todos estos agentes tendrian intereses especificos para los que seria
conveniente mantener las estructuras tradicionales.

Ademis, hay que tener en cuenta que los espacios también funcionan
como lugares que predisponen y disponen 6rdenes de poder; las disposicio-
nes espaciales ayudan a generar disposiciones cognitivas y corporales. En este
sentido, la escuela estd preparada de antemano como lugar para el ejercicio
de la autoridad y la obediencia. Asi se ha construido histéricamente y se
continta construyendo. Es un lugar de conflicto y competencia, de inter-
seccion de redes y permeable a los procesos sociales y culturales del entorno
(Rockwell, 2005), disenado para el ¢jercicio de la violencia simbélica por los
érdenes impuestos desde su institucionalizacién y desde la concepcién y ac-
cién de la practica pedagdgica que permiten la reproduccién cultural y social
arbitraria, aunque en su interior se puedan generar procesos de resistencia a
dichos 6rdenes. Sin embargo, es necesario recordar, con Bourdieu, que no
solo la eficacia de los aparatos del Estado genera la reproduccion de las es-
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tructuras materiales y cognitivas incorporadas; son la falta de reflexién sobre
su origen y la naturalizacién de las disposiciones las que permiten su eficacia.

La educacion es parte del proyecto cultural de una nacién. Desde alli se
ha emprendido el proceso de formacién del sentimiento nacional: disposi-
ciones como cantar el himno nacional e izar la bandera, asi como realizar
actividades culturales en las fiestas patrias, muestran la importancia de la
construccién de una identidad homogénea que cohesione la nacién y que
genere sentimientos de orgullo y honor (Anexo 2), que saldrdn en defensa
de la nacién ante cualquier posible amenaza sobre su territorio y su cultura,
lo cual incluye una idea de etnia y de cultura nacionales y homogéneas,
delineadas por lo general, desde los imaginarios de lo que se espera que sea
la nacién. Asi, la educacién participa de la formacién de ciudadanos ejem-
plares, con valores patrios que redunden en el bienestar comin y permitan
el progreso de la nacién. Como se planted en el Capitulo I, uno de los
mecanismos a través de los cuales se construye la nacién, como unidad que
cohesiona y unifica la diversidad existente en su interior, es la construccién
de una identidad nacional comtn, a través de una “narrativa de la nacién”
(Hall, 2010), que es difundida en las escuelas a través de pricticas y conte-
nidos curriculares. Los nifios ecuatorianos, por lo general, relacionan con
elementos que representan su pais las fiestas, la comida tipica, las tradicio-
nes, los sitios turisticos, la flora, la fauna, la bandera, el escudo nacional y
el himno, todos ellos como exclusivos de Ecuador.

La escuela puede participar en la transformacién social a través de una
educacidn critica, que ademds de promover la inclusién y la justicia social,
estimule la revisién de las categorias de orden y jerarquia. Pero, a pesar de
la educacién en valores, en ciudadania, democracia e interculturalidad, los
sujetos pueden seguir siendo percibidos, pensados y constituidos desde
las mismas categorias desde las que se han ejercido el poder y la violencia
simbolica que conllevan la exclusién.

Se han realizado algunas investigaciones sobre las relaciones entre es-
cuela, curriculo y pricticas formales e informales en relacién con la cons-
truccion de sentimientos patrios y nacionalismo (Hand, 2010; del Pozo,
2008). Sin entrar en el debate tedrico que se ha realizado desde la peda-
gogia y desde la filosofia de la educacién al respecto, se podria decir que
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la ensenanza de ciertos tépicos como las guerras con los paises fronterizos,
la historia de la colonizacidn, la historia de la construccién de la identi-
dad nacional, junto a practicas escolares atravesadas por la discriminacion,
pueden contribuir, segin las perspectivas desde las que sean abordadas, a
la permanencia del imaginario del cierre de fronteras a los extranjeros que
invaden el territorio y perjudican los érdenes sociales, politicos, econémi-
cos y de seguridad nacionales. No es casual que algunos de los profesores
entrevistados hayan expresado que la llegada de inmigrantes al pais se haya
desbordado desde la apertura de fronteras que se realizé en 2008, y se
refieran a la presencia de colombianos y cubanos, en particular, como una
invasion.

Por otro lado, se debe recordar que tanto las identificaciones particu-
lares de los sujetos como la identidad nacional funcionan a través de re-
presentaciones simbdlicas que aparecen naturalizadas al no cuestionar el
origen de los simbolos, y aquello que no se cuestiona se sacraliza. Al respec-
to de la polémica sobre la ensenanza del nacionalismo y del patriotismo,
especificamente, Hand sostiene que si el patriotismo es el amor hacia el
pais, desarrollado a través del sentimiento de pertenencia al territorio que
lo delimita, la educacién estaria educando emocionalmente. Justamente,
en este hecho reside el debate sobre la ensefianza de valores patrios, ya que
se podria pensar, en principio, que lo emocional no dejaria espacio a la re-
flexién, a la critica y a la eleccion. Lo emocional funcionaria como una Ley
incuestionable, que se une al nacionalismo, a la construccién de la unidad
a través de la identidad nacional y de la soberania, estableciendo vinculos
entre la nacién y el Estado (Hand, 2010). En esto consistiria el estableci-
miento de una visién de mundo naturalizada que se puede tomar como
disculpa y justificacion para ejercer distintas formas de violencia-exclusién
que se imponen, sin lugar a la reflexién y sin dejar salida, a la existencia de
otras posibilidades de identificaciones particulares y no nacionales.

¢Cbémo es posible lograr el amor a la patria y la construccién de una
identidad nacional en las escuelas? Se pueden adoptar multiples estrategias.
Ademds del respeto y aprecio a los simbolos nacionales (Anexo 2) y los
temas propuestos en el curriculo, otros mecanismos como la creacién de
programas en valores o las ediciones especiales de libros de historia han
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formado parte de las estrategias' de reproduccién de las narrativas de la
nacién en la escuela.

La ensefanza de la ecuatorianidad y del patriotismo se realiza, tam-
bién, a través de un recuento de la historia del pais desde una perspectiva
particular. Ecuador no es el tnico pais que asume esta perspectiva en la
ensenanza de la historia, por supuesto, pero es un ejemplo para revisar la
historiografia en relacién con el proceso histérico mismo de construccién
de la nacién, del nacionalismo y del patriotismo. De hecho, en el curriculo
para el drea de Estudios Sociales se menciona:

En la educacién de nuestro pais hay una larga tradicién de ensefianza de
contenidos que podemos llamar “sociales”, que antes constaban en la pri-
maria y la secundaria, y después en la Educacién Bésica y el Bachillerato.
Siempre se consider$ que los estudios de “Lugar natal”, Geografia, His-
toria, la llamada “Educacién Social” y la Civica eran fundamentales para
desarrollar la personalidad, una conciencia de patria, y una ubicacién de
las personas en su pais y en el mundo. Por ello, una vez que se han enuncia-
do sus objetivos fundamentales, no hace falta justificar las razonas por las
que se debe mantener esta tradicién en el curriculo de la actual Educacion
General Bisica.

Por ejemplo, en el curriculo de Estudios Sociales” para tercer ano, “el estu-
diantado reconoce su lugar natal (la ciudad o el pueblo) y tiene una prime-
ra aproximacién a su pais, Ecuador, la divisién territorial y los simbolos”.
En el cuarto ano “se estudia la poblacién del pais, su distribucién étnica y
etaria. En este ano se hace una aproximacién individualizada a la provincia
del estudiante, a su territorio, recursos, poblacién, trabajo, historia y sim-
bolos. Por primera vez se incluye una unidad con contenido de Civica, que
incluye la ciudadania, los derechos y los deberes”. Y en los afios sexto y sép-
timo se realiza una introduccién a la historia de Ecuador de acuerdo con
una “periodizacién sistemdtica formulada por la Nueva Historia del Ecua-
dor, una obra que ha orientado la renovacién historiogréfica ecuatoriana
de los ultimos anos”. Entonces, se asumen divisiones de la historia y se
reconocen “hechos y personajes que permiten conocer mejor la realidad”.
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Sin entrar en detalles especificos, la ensefanza de la historia retoma
momentos muy significativos e ilustrativos para nuestro argumento: temas
que tienen que ver con los periodos independentistas, como la Batalla del
Tarqui, que ayudé a la conformacién especifica del territorio ecuatoriano,
o los conflictos fronterizos con Perti y Colombia, por ejemplo; la vida
y obra de figuras histéricas influyentes en la conformacién de la nacién,
como Eloy Alfaro, personaje insigne que se retoma como cabeza en el ac-
tual proyecto politico del pais; y la historia de los simbolos patrios atravie-
san de diferentes maneras el curriculo. A los temas organizados correspon-
den actividades que refuerzan su aprendizaje, y es alli donde los contenidos
toman cuerpo y se materializan. Ademds de las actividades pedagégicas, se
realizan actividades en las escuelas de conmemoracién de las fechas patrias
y de los personajes influyentes en la conformacién de la nacién.

Sin embargo, hay que reconocer que estos contenidos estén organiza-
dos de acuerdo con perspectivas particulares de la historia del pais. En la
escuela se dice qué se debe aprender, cémo se debe aprender, para qué y
bajo qué perspectivas. Los contenidos y las practicas corresponden a una
arbitrariedad que se ha institucionalizado y se ha establecido como ‘la for-
ma de conocer el pafs, su historia, y de identificarse con él. Se establece
de antemano que ser parte de un territorio tiene que generar orgullo, y
ademds se tiene que formar una identidad nacional general y tnica que
retome el pasado ya dado sin cuestionamiento, ligada a eventos y objetos
concretos y a simbolos que la representan. En tanto se reconoce la historia
se comienza a ser parte de esta y se respeta en la medida en que se utilicen
y se aprendan sus simbolos y sus mitos.

Pero la ensenanza de la historia del pais, de los mitos que sustentan la
conformacién del Estado-nacién, y la inculcacién de los valores patrios
no necesariamente son problemdticas. Sin embargo, lo que aqui se quie-
re sefalar es cdmo la memoria de conflictos histéricos, en nuestro caso
de estudio en particular, por ejemplo, es actualizada generando disputas
con los inmigrantes que se consideran responsables de la historia pasada
y presente de los paises y de la regién, como se ha evidenciado a través de
los relatos anteriores de algunos nifios y ninas inmigrantes. Cabe recordar
que el rechazo a los peruanos en territorio ecuatoriano obedece también a
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las disputas histéricas por establecer los limites de los paises, y en el caso
colombiano tiene que ver con la actualizacién de estereotipos desde los
que se rechaza lo que se considera como una contaminacién de la violen-
cia que se vive en el pais vecino, la cual se importa con la inmigracién.
Ademds, como lo expresaban algunos profesores, la prevencion hacia los
colombianos tiene que ver con representaciones de ellos, en su imaginario,
como distintos de los ecuatorianos culturalmente, como mds divertidos y
‘divertidas’, mds inquietos, mds habladores y mds indisciplinados, todas
caracteristicas que, desde su punto de vista, no son compartidas por los
ecuatorianos.

De acuerdo con lo anterior, es posible cuestionar cémo la perspectiva
desde la que se ensefian ciertos temas y la circulacién de estereotipos li-
gados a la construccién de representaciones de identidades nacionales en
la escuela pueden interferir, en la prictica, en la construccién de la inter-
culturalidad en un contexto migratorio donde hay una alta presencia de
refugiados, de inmigrantes de paises fronterizos o de retornados con na-
cionalidad espafiola, por ejemplo. Sin embargo, los cuestionamientos a la
interculturalidad también son posibles desde el marco nacional. Reconocer
un Estado plurinacional e intercultural implica la inclusién de ciudadanos
antes excluidos, pero revisando algunos libros de texto, ademds de contar
con las perspectivas de algunos profesores sobre la diversidad en la escuela
y la interculturalidad, estos grupos aparecen representados de manera etni-
tizada y racializada (Anexo 3).

La interculturalidad restringida

El discurso de la interculturalidad en Ecuador ha aparecido desde finales
de los afios ochenta, como un intento de las comunidades indigenas que
habitan el pais por lograr su reconocimiento y su inclusién en el contexto
nacional, a nivel politico, econdmico, social y cultural. La interculturalidad
aparece, asf, como parte de un proyecto de cohesién de la nacién, fragmen-
tada por la diversidad étnica y cultural, de armonizacién de la diferencia,
de inclusién y de participacién de ciudadanos que antes no tenian un re-
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conocimiento pleno como tales. Hoy en dia, este discurso ha trascendido
al reconocimiento de Ecuador como un pais intercultural y ha logrado el
delineamiento de diversas politicas y principios de inclusién tanto en ma-
teria educativa como en materia migratoria. En relacién a la educacién, no
solo existe un Sistema de Educacién Intercultural Bilingiie (Ley Orgdnica
de Educacién Intercultural, 2011), sino que la interculturalidad aparece
como uno de los principios a ser desarrollados transversalmente (Ministe-
rio de Educacién, AFCEGB, 2010) en el curriculo educativo del Sistema
Nacional de Educacién (Ley Orgdnica de Educacién Intercultural, 2011).
En materia migratoria, el principio de interculturalidad también aparece
como uno de los objetivos de fortalecimiento de identidades diversas, de
convivencia y de construccién de una ciudadania universal.

Sin embargo, en el contexto actual ecuatoriano, es posible notar dos
problemas en relacién a la concepcién y a la practica de la interculturali-
dad. Por una parte, a través de lo que se evidencia en las escuelas y en el
curriculo, la interculturalidad se relaciona con el respeto y valoracién de la
cultura de las comunidades indigenas, exclusivamente. Y, por otra, desde la
interculturalidad se conciben grupos o comunidades culturales nacionales
homogéneas y reificadas de manera etnitizada y racializada.

La historia de la construccién del discurso de la interculturalidad en el
pais hace que esta se relacione, generalmente, con los pueblos indigenas
ecuatorianos y no se conciba en relacién con las otras diversidades existentes
al interior del territorio ecuatoriano, aunque la interculturalidad esté defini-
da en el documento de Actualizacion y Fortalecimiento Curricular de la Edu-
cacién General Bdsica (Ministerio de Educacién, AFCEGB, 2010) como el
“reconocimiento a la diversidad de manifestaciones étnico-culturales en las
esferas local, regional, nacional y planetaria, desde una visién de respeto y
valoracién”. Una de las opiniones de una profesora permite entender, en
general, cémo es vista la interculturalidad en la escuela:

Profesora: La educacion intercultural ya estd viniendo, ya vamos a cumplir
quince afos con este nuevo nombre de la educacién intercultural, quiere
decir que los maestros estamos preparados para trabajar con nifios de ciu-
dades como Otavalo, donde predomina la raza indigena, que son los ota-
valefios [...]. Eso es interculturalidad, que todos estamos con todos, como
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repito, sin distingos [...]. Y eso es educacién intercultural; nuestro pais,
Ecuador, estd formado por muchas razas, si se quiere decir razas o grupos
indigenas, entonces nosotros los maestros tenemos que estar preparados
para trabajar con todos.

Entrevistadora: ;Y el concepto de la interculturalidad aplica a los extranjeros?
Profesora: No, no, no. No, porque los extranjeros que han venido acd, bue-
no, el nino de Haiti es de raza negra, pero no aplica para la intercultura-
lidad, mds bien eso se tiene en cuenta dentro del pais, la parte interna,
porque en nuestro pais es que hay indigenas, hay grupos con sus tradicio-
nes, culturas, costumbres y nosotros tenemos que aceptarlas tal como son.
La interculturalidad, como le explico, mds se refiere a la parte interna, a
la politica educativa interna del pais, porque lo que usted me pregunta de
otros nifios, mds de otros paises, ya vendria a ser otra cosa, es que ya no se
toma en cuenta dentro de la interculturalidad, claro que aqui no hacemos
diferencias a nivel de maestros, mas los nifios no saben eso, que nosotros
tenemos que aceptar [...]. Tendria que investigar el tema a ver si el nino de
raza negra estd dentro, se enmarca dentro de lo que es la politica educativa
de la interculturalidad ecuatoriana, porque mds esa ley es ecuatoriana, no
sé como sea en otros paises.

Pareciera que lo intercultural, como lo dice la profesora, es un nombre,
algo que viene de hace afios, pero que no se concreta; que estd basado en
una aceptacién impuesta, que aplica ademds a lo que se considera sola-
mente como ‘lo ecuatoriano’, en particular lo indigena, sin contemplar
las multiples diversidades que se hallan en el territorio. Es por ello que
en las escuelas es posible notar que prevalecen pricticas, tanto de parte de
los ninos ecuatorianos como de los docentes y directivas, que apuntan a
una asimilacién obligatoria de los nifios inmigrantes como mecanismos de
aceptacion y de integracién a la comunidad de normas, como ya se eviden-
ci6 a lo largo del capitulo anterior.

Ademds, como lo propone Fuller, existen varios problemas a la hora
de implementar las politicas interculturales, tanto en dmbitos educativos
como en la sociedad en general; uno de ellos es, justamente, el poco acuerdo
entre diferentes instancias de la sociedad sobre lo que significa la intercul-
turalidad, y la falta de coherencia entre los dmbitos juridicos, econdémicos y
educativos, que deben ser reestructurados.
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Aun cuando la interculturalidad aparece crecientemente en el discurso, esta
no tiene una base de significados estables ni, menos aun, compartidos. Por
el contrario, expresa una variedad de posiciones, tanto individuales como
colectivas que son muy dindmicas, a veces en conflicto entre ellas. Estas
posiciones construyen discursos e imaginarios diversos sobre lo propio y lo
diferente, sobre la democracia, la nacién y la ciudadania (Fuller, 2003: 3).

Cuando me acerqué, en 2011, al Ministerio de Educacién del Ecuador
(MEC) para obtener informacion acerca de la implementacién de la intercul-
turalidad en el sistema hispano, la mayoria de los funcionarios quedaban des-
orientados y siempre me dirigian a la Direccién Nacional de Educacién Inter-
cultural Bilingtie (DINEIB) o a la Subsecretaria de Educacién para el Didlogo
Intercultural, pero este tltimo departamento solo atiende lo relacionado con
la Educacién Intercultural Bilingiie (EIB). Finalmente, el director encargado
de la Direccién Nacional de Curriculo explicé que la interculturalidad habia
aparecido desde los comienzos de la planeacién de la actualizacién curricular
como un eje transversal y que, especificamente, en el curriculo de Estudios
Sociales se puede ver el tratamiento desde la diversidad. Igualmente, a manera
de ejemplo, refirié que los temas sobre la resistencia indigena, abordados en
el grado sexto, no se trabajan conceptualmente, pero si se hace una referencia
valorativa o axioldgica a la construccién histérica de la interculturalidad y
cémo se produce la interculturalidad en Ecuador, con el reconocimiento del
mestizaje y las diversidades, al igual que sucede con el tratamiento de otros
temas relacionados con la identidad ecuatoriana.

Mas alld de las precisiones sobre la ensefianza-aprendizaje y las sugeren-
cias metodoldgicas que integran el curriculo, no se han generado otro tipo
de estrategias, como la formacién docente, para abordar diversos temas
‘dificiles’ en el aula. Para el director, no hay un “diploma que acredite a
un profesor como intercultural” y un curso o un taller no van a lograr que
se acepten las diversidades, asi como no se puede ensenar a ser tolerante
(Entrevista al director (E) de la Direccién Nacional de Curriculo, 2011).

Como se evidencia, la interculturalidad en la educacién se entiende
como la inclusién en el curriculo de ciertos contenidos aislados relaciona-
dos con la valoracién de las culturas y pueblos indigenas de Ecuador. Ade-
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mds, cuando se habla de interculturalidad en la educacién se piensa, por
lo general, en integrar saberes de otras culturas y en darlas a conocer, pero
esto no necesariamente implica el didlogo entre culturas. A pesar de la in-
tegracion del concepto de interculturalidad al curriculo y la apertura para
la discusién del tema, se refleja una interculturalidad unidireccional y una
visién de cultura estereotipada, restringida a lo étnico, a lo folclérico y a
los usos y costumbres de pueblos que, de alguna manera, se siguen viendo
como exdticos en su diferencia de costumbres (Anexo 3). Ni en la pdgina
del MEC ni en el documento de Actualizacion y Fortalecimiento Curricu-
lar de la Educacion General Bdsica (Ministerio de Educacién, AFCEGB,
2010) se evidencia un claro concepto de cultura desde el que se conciba la
interculturalidad y que vaya mds alld del reconocimiento de la diversidad
y el respeto. Ademds, como se ha mostrado en el Capitulo IV, la escuela
no estd contribuyendo a la construccién de la interculturalidad como valor
social, ya que el hecho de reconocer la diversidad cultural no implica la
interculturalidad. Como lo comentan Oviedo y Wildemeersch (2008: 5),
retomando a Schmelkes, “una sociedad multicultural no es necesariamente
una sociedad intercultural”.

Sin duda, el alcance que han tenido en la esfera pablica todas las pro-
blemdticas histéricas de exclusion y desigualdad en Ecuador ha permitido
su institucionalizacién, al menos en la planeacion y la proyeccion de ac-
ciones politicas, pero siguen haciendo falta estrategias concretas para su
discusién y puesta en prictica en el campo educativo. Sin embargo, segiin
diferentes lineamientos y politicas educativas, anteriores a la Reforma Cu-
rricular (2010) pero que la atraviesan, en la construccién del nuevo pro-
yecto educativo del pais, que va de la mano con el actual proyecto politico
del Estado-nacién, se han tenido en cuenta explicitamente los problemas
relacionados con las inequidades sociales y las discriminaciones por raza,
género y etnia, y se apunta a la consolidacién de una educacién democrd-
tica, participativa e incluyente que respete todas las diferencias y garantice
la igualdad de derechos para los ciudadanos ecuatorianos.

Como bien lo decia el representante del MEC, el desarrollo y las pers-
pectivas con las que se aborden los diferentes temas del curriculo quedan
en manos de los profesores, lo cual conduce a afirmar que, a pesar de
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los avances por los derechos y el reconocimiento de las diversidades, los
profesores y las instituciones educan a los estudiantes segtin sus creencias,
ideologias y valores respecto a estos temas. Entonces, es muy posible que
se genere una desarticulacién entre los discursos politicos y las practicas
educativas que puede dejar en el papel los objetivos de avance hacia una
educacién democrdtica, plural e intercultural. De hecho, como se ha visto
en el Capitulo IV, la discriminacidn, la exclusién y la violencia que viven
los NNA inmigrantes son cotidianas en las escuelas, a causa de su naciona-
lidad, de su género y/o de su raza.

De otra parte, haciendo referencia a la dimensién cognitiva de las re-
presentaciones, Brubaker afirma que la etnicidad, la raza y la nacionalidad
son formas de percibir, interpretar y representar el mundo social; estas
representaciones incluyen marcos de conocimiento etnitizados, esquemas,
narraciones e interacciones que las activan, asi como clasificaciones, cate-
gorizaciones e identificaciones de los otros y de si mismos, tanto formales
como informales, las cuales estdn incorporadas en las personas e institu-
cionalizadas a través de rutinas y précticas; por medio de estas tltimas, las
personas reconocen y experimentan objetos, sujetos, lugares o situaciones
como étnica, racial o nacionalmente significativas (Brubaker, 2004).

Como se menciond anteriormente, en la escuela circulan, de diversas
formas, discursos y representaciones de las identidades, la nacional, las de
los pueblos y nacionalidades indigenas, las regionales y las de los extran-
jeros, estereotipadas a causa de las abstracciones colectivas de los grupos.
Estas representaciones son asumidas en la identificacién tanto del noso-
tros como del ellos, a través de marcas de identificacién y diferencia que
son asumidas como oficiales, por su mismo proceso de reproduccién. Al
asumir ‘una identidad’, basada en la pertenencia a un territorio o a una
nacién, en caracteristicas culturales o en la herencia, las personas acttian y
piensan su realidad de acuerdo con este marco de clasificacién, y se piensan
a sf mismas y a los otros en relacién con ella. Su hacer, su ser y su deber se
enmarcan en el ideal y en el imaginario de esa identidad; asi, por ejemplo,
existe un imaginario —que se refuerza de maltiples maneras, a través de los
libros de texto, los medios de comunicacion, los deportes, la propaganda
estatal y privada, entre otros— sobre lo ecuatoriano y sobre lo que son los
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ecuatorianos, como sucede con cualquier nacionalidad, a pesar de la diver-
sidad presente en el territorio.

La esencializacién de las identidades, la etnitizacién y la racializacién
desde las que ha sido comprendida y construida la interculturalidad en el
pais se hace evidente en el dmbito escolar de otras formas. Los conteni-
dos curriculares sobre la cultura, la raza y las diferencias de los distintos
grupos que habitan el pais contribuyen a la construccién de estereotipos
étnicos y raciales desde los que se restringe la idea de la interculturalidad
a la existencia de la diversidad y se fijan las identidades. Por ejemplo, en
el libro de texto de quinto ano, en el tema de la diversidad poblacional,
aparece como destreza: “Describir las variadas caracteristicas de las gentes
del mundo desde la identificacidon de sus rasgos fisicos y manifestaciones
culturales”. Como se ve, el tema de la diversidad se aborda, en principio,
desde las diferencias fisicas y las manifestaciones culturales, ligadas al fol-
clor y a la raza (Anexo 3b). Por otra parte, cuando se habla de expresiones
culturales de los pueblos del mundo se resaltan “las tradiciones, las fiestas
populares, rituales, alimentacién y costumbres”, ademds de la religiéon y la
lengua. De acuerdo con esta perspectiva de la cultura, cada pueblo diferen-
te de los demds es homogéneo en si mismo. La cultura se manifiesta como
nica, estdtica y relacionada con costumbres y origenes. La variacién de las
identidades o identificaciones que existen en construccién permanente en
los 6rdenes espaciales, situacionales y temporales, al interior de lo que se
pueda denominar como “grupo cultural”, no es reconocida.

Ademds, la cultura se trata como un “hdbito que se aprende o se asi-
mila” y se ve como tradicidn y herencia. Explicitamente se hace referencia
a Ecuador como pais intercultural “porque reconoce que sus habitantes
tenemos y practicamos diversas expresiones culturales, pero que todos con-
vivimos y nos relacionamos unos con otros constantemente” (Anexo 3c).
Segtin esto, la interculturalidad es comprendida como multiculturalidad y,
a pesar de que se mencionan las relaciones entre personas y se afirma que
ninguna cultura es superior a otra, se puede entrever confusién o asimi-
lacién de los dos conceptos. Sin embargo, se aporta en la idea de convivir
“respetando las culturas diferentes y haciendo respetar la nuestra por me-
dio del didlogo”, ademds de que se reconocen los actos de discriminacién
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que se pueden dar por las diferencias culturales y se propone la siguiente
actividad para la discusién: “;Qué podemos hacer para reconocer y recha-
zar actos de discriminacién en nuestra escuela? Organicemos un debate en
clase con la ayuda del docente”.

De la misma manera, en la unidad que aborda la igualdad y la equidad
en la diversidad, se establecen relaciones con la discriminacién racial, y
en la ilustracién que acompana el tema se presentan nifios de diferentes
etnias abrazados en convivencia (Anexo 3d). Sin embargo, al referirse a
la libertad de accidén o de expresion, se mencionan como obligaciones “la
responsabilidad, la tolerancia y el aprender a convivir en paz con personas
que piensan distinto”. Es légico pensar que si la tolerancia se plantea como
obligacidn, esta, al igual que la convivencia en paz, no se da por la acep-
tacién y la valoracién de la diferencia, sino como un proceso forzado y un
deber-hacer, mds que como una posibilidad de ser. Sin embargo, se debe
rescatar la mencién de la lucha por la igualdad de derechos de los grupos
excluidos politica y socialmente, la lucha contra la explotacién laboral y
contra la discriminacién. De todas formas, seria interesante saber cémo
aborda este tema un profesor con sus estudiantes de quinto grado, que
tienen mds o menos 11 afos, ya que se propone como actividad el andlisis
de la diversidad y de la igualdad a través de fotografias de diferentes nifios
y nifias representantes de diferentes etnias, bajo la pregunta: “;Las personas
somos iguales?” (Anexo 3d).

En general, en los libros de texto se puede observar la representacién de la
diversidad cultural ecuatoriana manifestada por distintas etnias. Ya no apare-
cen solamente personas que corresponden a estereotipos de blanco-mestizos.
Sin embargo, es posible observar que los indigenas, en su mayoria, se ubi-
can en el campo o en zonas rurales o en el oriente, llevando siempre su
vestuario tradicional. Son pocas las apariciones en otros contextos, como la
escuela o trabajos de oficina. Las mujeres indigenas por lo general aparecen
representadas en trabajos ambulantes, y trabajos como los de ingeniero,
doctor o conductor de bus son representados con hombres blanco-mes-
tizos, y en menor medida por mujeres. Lo mismo sucede con los afro-
descendientes. Se sittian en contextos de playa y aparecen vestidos segin
diferencias climdticas o con trajes tipicos usados en bailes, pero pocas veces
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se sitdan en la ciudad realizando alguna actividad. Cuando aparecen, lo
hace como parte de grupos diversos (Anexos 3b; 3c; 3e; 3f).

Sin embargo, la mayoria de representaciones que aluden a la intercultu-
ralidad en el pais se realizan de manera fija y estdtica, haciendo referencia
a la ubicacién de los diferentes grupos étnicos que habitan en el territorio
ecuatoriano (Anexo 3a), y los extranjeros no aparecen mencionados o re-
presentados como parte de la diversidad y de la interculturalidad. En este
sentido, se podria decir, desde una éptica mds amplia, que trasciende la
escuela, que desde la asuncién del marco nacionalista desde el que ha sido
concebida la interculturalidad, el o770, negro extranjero, indigena extranje-
ro o blanco-mestizo extranjero, no es como el nosotros, negro, indigena o
blanco-mestizo nacional. Los oros, que sin embargo habitan el mismo espa-
cio, son ajenos a la nacién, lo cual puede llevar a pensar que la inmigracién
en Ecuador no se concibe, en general, como un fenémeno permanente que
forma parte de la realidad ecuatoriana y que no corresponde a un cambio
estacional. Ademds, bajo esta perspectiva, la interculturalidad se propone
desde el mismo reconocimiento de la diversidad cultural homogénea al in-
terior de cada grupo y de acuerdo al estereotipo construido sobre cada una
de las culturas que conforman la diversidad propiamente ecuatoriana.

En el proceso de reconocimiento y construccién de identidades, tan-
to en la escuela como en la sociedad en general, las identidades multiples
existen bajo el dominio jerarquizado de una supraidentidad y de un marco
territorial general. La riqueza étnica y cultural se suma para conformar una
gran riqueza nacional en un territorio, como el ecuatoriano, en el que se
da por sentado que la multiculturalidad conduce a la interculturalidad. Sin
embargo, como se ha evidenciado anteriormente, estas identidades, tanto
la nacional como la regional, y la étnica ligada a lo cultural, se construyen
desde estereotipos que ubican a las personas y a los pueblos en marcos cons-
trenidos desde los que estdn obligados a situarse para obtener su reconoci-
miento: los indigenas, en tanto conserven y defiendan sus conocimientos
ancestrales y su cultura y ocupen los territorios que les han sido asignados,
son un grupo homogéneo, digno de valoracién, mientras que los afrodes-
cendientes son reconocidos en las costas, a través de sus actividades cultu-
rales, su herencia musical y su gastronomia (Anexos 3a; 3b; 3¢; 3e). Desde
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estas identidades étnicas y culturales esencializadas son reconocidos como
sujetos politicos, pero a pesar de tales valoraciones se tienen que generar
garantias especiales, como las cuotas, para darles un espacio en un campo
en el que parecieran tener —o se les asigna— menos oportunidades de com-
petencia, porque siguen siendo asumidos como minorias étnicas dentro de
la nacién, aunque en el caso de los pueblos indigenas también conformen
naciones. Respecto a los extranjeros —aunque no necesariamente se pueda
hablar de ellos como un grupo o grupos étnicos o culturales especificos—,
pueden integrarse en esta unidad-diversa siempre y cuando asuman formas
socioculturales que no choquen con las de la mayoria nacional o que no
atenten contra la homogeneidad cultural del pais; es decir, cuando no ge-
neran fisuras en la comunidad de normas de la nacién hegeménica.

Entonces, para el proceso de reconocimiento politico y social dentro
de la nacién es necesario asumir una identidad particular. Sin embargo, es
necesario tener en cuenta que la autoidentificacién se puede convertir en
un constrefiimiento para el reconocimiento, que encierra y esclaviza a una
cultura. El reconocimiento politico que pasa por lo étnico no permite la
afirmacién fuera de lo étnico; por eso, los derechos de los pueblos indige-
nas funcionan en tanto se identifiquen como miembros de un grupo, pero
raramente fuera de este; igual sucede con los negros, que siguen siendo mds
relegados aun, por no tener una lengua propia o una tradicién milenaria
que los posicione en un lugar cultural relevante. Los extranjeros pueden
integrarse bajo estrategias asimilacionistas o pueden marginarse y no par-
ticipar de la colectividad mayoritaria, lo que puede conducir, en algunos
casos, a la guetizacién y al cierre de su comunidad, que se hace endogdmi-
ca, como sucede con algunas familias inmigrantes, segiin se demostré en
el Capitulo III.

En definitiva, los extranjeros no han encontrado lugar en la tradicién
del discurso intercultural en Ecuador. Es por esto, quizd, que desde las es-
cuelas se promueve un modelo implicito asimilacionista que propone una
integracién a la comunidad desde la obligatoriedad de la adopcién de la
identidad nacional del pais en el que se reside, manifestada, por ejemplo,
en el uso y el respeto de los simbolos patrios, como ya se ha evidenciado a
través de diferentes relatos de los NNA inmigrantes.
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La distincién, tanto simbdlica como cognitiva, entre nacionalidades,
etnias, pertenencias y formas de ser es constante en las escuelas, de acuerdo
con lo que ya se ha demostrado; la defensa de los simbolos patrios y de
marcas culturales por parte de ecuatorianos y extranjeros es una forma
evidente de reafirmar sus identidades nacionales. Ademds, es interesante
ver cémo la discusién sobre los simbolos, la bandera, el himno nacional,
la musica aut6ctona y las formas de ser se convierten en una disculpa para
la aplicacién de la violencia fisica, ademds de la simbdlica, como ya se ha
destacado. No ajustarse a la comunidad de normas o no reconocer los sim-
bolos del pais receptor sittia alos NNA inmigrantes en un lugar subordina-
do del campo de poder de sus escuelas que los hace receptores de diversas
formas de discriminacién y de violencia.

En las escuelas, especificamente, las referencias a las identidades nacio-
nales —que involucran, ademds de los simbolos que las representan, formas
de ser y hacer que deben ser aprendidas y reproducidas— aparecen como
lugares desde los que los distintos actores actan y responden ante situa-
ciones de competencia y conflicto y como herramientas desde las que se
marca la pertenencia o la exclusién a la comunidad nacional. Si bien los
nifios ecuatorianos, por ejemplo, pueden sufrir acoso y discriminacién en
la escuela por razones de raza, género o por otras marcas corporales que los
hagan acreedores de estigmas, no la sufren por su nacionalidad (aunque si,
puede ser, por su regién de procedencia); sin embargo, en la relacién de
los NNA nacionales con los extranjeros, la nacionalidad aparece como un
referente para la discriminacién y la exclusién, aunque las razones para su
exclusién puedan provenir de estigmas y competencias que tienen otros
origenes (por logros académicos y relaciones sociales, por ejemplo). Ade-
mds, la reafirmacion de la identidad nacional exclusivamente ecuatoriana
y la asuncién de acciones en la escuela que tienden a la asimilacién, como
ya se mostré en el capitulo anterior, se presentan como contradicciones en
el ideal de construccién de interculturalidad.

En los discursos oficiales legitimados existe la idea de nacién incluyente
y diversa, pero desde alli mismo y en las prdcticas cotidianas continta la
exclusiéon de los otros que no son reconocidos como parte de la nacién
hegeménica. Paralelamente al proceso de inclusién interna de poblaciones
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diversas, se presenta la exclusién de las poblaciones extranjeras, tal como
se manifiesta en la escuela. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que
el reconocimiento de las identidades diversas se realiza bajo un marco na-
cional que las subordina, tal como se ha podido constatar en las represen-
taciones de la poblacién ecuatoriana que se realiza en los libros de texto. A
pesar del reconocimiento de la diversidad, existe el reforzamiento de una
identidad general homogénea que cohesiona la diversidad y que funciona
como superestructura organizadora y hegemoénica desde la que se deter-
mina lo legitimo. Asimismo, aunque en la sociedad ecuatoriana exista un
amplio discurso de inclusién de ciudadanos en la participacién de la vida
social, cultural y politica del pais, estos se etnitizan y se racializan a partir
de una perspectiva estrecha de la cultura que los identifica en tanto miem-
bros de un grupo. La identidad nacional se construye sobre la base del
reconocimiento de la diversidad cultural, ligada a lo étnico, con lo cual se
genera una etnitizacion que, en su diversidad, se cohesiona bajo el marco
del territorio nacional.

A lo anterior se suma que en las escuelas no hay pricticas tendientes
a la inclusién de los inmigrantes desde una perspectiva intercultural. Se
desconoce mucha informacién sobre la migracién y, por lo general, la que
se tiene proviene de lugares comunes desde los que esta se percibe como un
problema a erradicar. Ademds, en las escuelas no hay una cultura generali-
zada de resolucion de conflictos que encuentre alternativas a la violencia y
al acoso que sufren los NNA, tanto nacionales como extranjeros.

Notas

1 Como la coleccién de libros Memoria de la Patria, que se ofrece como material de apoyo pedagdgi-
co. En la pdgina web del MEC se encuentra la siguiente descripciéon: “El Ministerio de Educacién
del Ecuador presenta la coleccién de libros Memoria de la Patria, la cual rinde un homenaje a los
escritores mds reconocidos del pafs. Son 12 titulos que buscan proyectar la historia de Ecuador y
rescatar la cultura e identidad de los ecuatorianos” (http://www.educacion.gob.ec/recursos-educa-
tivos-eed.html).

2 Todas las referencias al curriculo son tomadas del documento de Actualizacién y Fortalecimiento

Curricular de la Educacién General Basica- AFCEGB (Ministerio de Educacién, 2010).
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Ademis de ser un pais emisor, Ecuador es, actualmente, un lugar de retor-
no y de recepcién de inmigrantes y de solicitantes de refugio. A pesar de las
multiples investigaciones que se han realizado para conocer las dindmicas
migratorias del pais, existen vacios en relacién con la inmigracién, sobre
todo aquella de reciente arribo. Adicionalmente, son pocos los estudios
que se han enfocado en la poblacién de ninos, nifias y adolescentes inmi-
grantes o retornados en el pais.

De acuerdo con esto, se ha hecho necesario indagar en las condiciones
de vida de los NNA inmigrantes, especialmente en el espacio escolar; sin
embargo, aunque se han abordado también algunos casos de NNA retor-
nados, se reconoce la importancia de realizar investigaciones mds profun-
das y especificas sobre esta poblacién.

La educacién forma parte del proyecto migratorio tanto de las familias
como de los propios nifios, y es por esto que es uno de los primeros luga-
res a los que buscan acceder los inmigrantes cuando ya estdn establecidos
en destino; asimismo, la escuela es un espacio donde la agencia social de
los nifios y adolescentes es posible, mds alld de las relaciones familiares o
barriales, y un lugar de contacto directo con la sociedad de destino. Pero,
también es un espacio de conflicto y de tensiones en el que es posible la
reproduccién de estructuras de desigualdad y exclusién, que en dmbitos
mds amplios de la sociedad afectan a los inmigrantes en general, sobre todo
a los provenientes de paises del sur.
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Como se evidencia en los relatos de las experiencias de las familias inmi-
grantes en Quito (ver Capitulo III), pero también a través de ciertas acciones
estatales como el aumento de las deportaciones, la vinculacién de la inmigra-
cién con la inseguridad (Arcentales, 2010) y el endurecimiento de los requi-
sitos para el otorgamiento del refugio, las condiciones para el ingreso al pais
son fdciles, pero no lo son tanto las de permanencia. La falta de posibilidades
de acceso a trabajo digno y las dificultades para la regularizacion o el refugio
son algunos de los problemas que inciden en la imposibilidad de un proyecto
migratorio exitoso para las familias; pero, ademds, y de manera correlacio-
nada, muchos inmigrantes de paises periféricos, como el caso de los colom-
bianos y haitianos entrevistados, experimentan la exclusién a través de la
discriminacién, el racismo y la xenofobia. Asimismo, en el campo educativo
se han realizado acciones para facilitar el acceso a las escuelas de los nifios en
situacién de movilidad, pero en estos espacios también es posible encontrar
diversas manifestaciones de la exclusién, que inciden en la experimentacién
de sentimientos negativos hacia la escuela, dificultades de socializacién o el
abandono de los estudios, tal como se ha podido constatar en algunos casos
a través de las diferentes entrevistas realizadas.

Como se observé a lo largo del Capitulo II, las tensiones del encuentro
entre inmigrantes y nacionales, sean adultos o nifios, representa el “tema
humano universal” (Elias, [1976] 2003: 220) de la divisién entre el 7o-
sotros y los otros. Esta divisidn se realiza a través de distintos pardmetros,
como la longevidad, en el caso expuesto por Elias, pero también por me-
dio de otros mecanismos, desde los que se construye la idea de cohesién
al interior de un grupo, como la clase, la nacionalidad, el territorio, la
raza, la etnia y el género, por ejemplo. Asimismo, las diferencias son fun-
damentales para la construccién de significado, de lenguaje, de cultura y
de identidades sociales (Hall, 1996), ya que a través de ellas se discretiza
lo que, antes de toda clasificacién, se presenta como un continuum. Estas
operaciones de categorizacién permiten a los sujetos construir identifi-
caciones que se actualizan en la convivencia y en la interaccién con los
otros, y constituyen lugares desde los cuales se posicionan los sujetos. Sin
embargo, pueden ser peligrosas y amenazantes para los otros (Hall, 1996),
ya que la Unica forma de construir tales categorizaciones es a través de
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generalizaciones que pueden dar lugar a estereotipos y estigmas, y a esen-
cializaciones y reificaciones de las identidades. A pesar de esto, como se
ha observado a través de las relaciones que establecen tanto adultos como
niflos extranjeros con ecuatorianos, las interacciones y las experiencias
directas pueden ayudar a cambiar las clasificaciones y a modificar las rela-
ciones en un sentido positivo.

La diferencia cultural entre nacionales y extranjeros ha sido la razén
privilegiada para la explicacién de los problemas que representa la inmi-
gracién para las sociedades de destino; también ha sido el lugar desde el
cual muchos grupos han realizado demandas de inclusién y exigido su
reconocimiento como ciudadanos ante los Estados. Esto ha dado lugar
al surgimiento de politicas y discursos desde la multiculturalidad y la in-
terculturalidad, que abogan por la integracién de las minorfas diferentes
(Wieviorka, 2003; 2011; Rodriguez, 2011). Sin embargo, es necesario rea-
lizar dos reflexiones al respecto. Por una parte, el concepto y la préictica de
integracion se asumen bajo la priorizacién de la cultura hegemdnica, pos-
tulando la idea de subordinacién a una identidad nacional homogénea que
concuerda con los limites del Estado-nacién (Costa, 2007); y por otra, que
las diferencias culturales, que no pueden ser atribuidas de manera generali-
zante, no necesariamente son la causa de la exclusién de los extranjeros. Sin
embargo, algunos inmigrantes adultos asumen que para evitar los conflic-
tos se tienen que acomodar a la cultura del pais que los recibe, por respeto
y para no causar problemas: “Es que uno es el que se tiene que adaptar a
esto, aqui ya hay una cultura entonces no puedes interferir en la cultura,
no puede ser que la cultura se adapte al colombiano, es el colombiano el
que tiene que adaptarse a esa cultura” (Francisco [42], Cali, Colombia). Si
los extranjeros no se adaptan corren el riesgo de sufrir marginacién y de ser
vistos como los irruptores del orden normativo de la sociedad.

A pesar de la actitud asimilacionista que algunos extranjeros pueden
adoptar como mecanismo de integracién cultural, otros oponen resistencia
a la asimilacién y utilizan como mecanismos la reafirmacién de su identi-
dad nacional y el sentimiento de orgullo y amor por su patria, como es el
caso de muchos colombianos, tanto nifios como adultos, que identifican
su cultura y su raza como superiores a la ecuatoriana.
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A pesar del énfasis en las diferencias culturales y étnicas como origen y
respuesta a la resolucién del conflicto entre extranjeros y nacionales, es ne-
cesario revisar otros lugares desde los que se construye la exclusién. Como
lo comenta Elias ([1976] 2003), la atencién a las marcas superficiales de
la diferencia hace olvidar que lo que subyace al conflicto es la disputa por
el poder que estd en juego entre nacionales y extranjeros. Sin embargo, es
necesario aclarar que es a través de estas marcas que se vehiculizan las ten-
siones por el poder, disputado por el acceso a recursos, oportunidades, de-
rechos y espacios, entre ciudadanos y no ciudadanos, entre los que tienen
mds y menos derecho al territorio y a los beneficios que provee el Estado.

Asi, los estigmas, que se originan en los estereotipos negativos que pesan
sobre ciertas nacionalidades y sobre la raza, como en el caso de colombianos
y haitianos, justifican la inferiorizacién de los “otros”, posibilitan y legitiman
el ejercicio del poder para los nacionales, pero también para los extranjeros,
quienes —en algunos casos— asumen igualmente respuestas racistas y/o nacio-
nalistas. La etnitizacién y la racializacién de los ozros, sea quien sea el nosotros,
son, entonces, respuestas a las tensiones provocadas por la disputa del poder.
Es mas factible ejercer el poder sobre aquel al que se le atribuye menor ca-
pital simbdlico y material, sobre aquel que se disminuye y se estigmatiza: el
extranjero, el refugiado, el desplazado, el negro, el indio, el longo, el pobre,
el nino, el de bajo rendimiento escolar, el indisciplinado, la fécil. ..

Los prejuicios, los estigmas, los estereotipos, las categorizaciones, el ra-
cismo y el nacionalismo son, todos, instrumentos usados para preservar
la identidad, para afirmar la superioridad y para mantener las distancias
que ubican a cada sujeto, y a cada grupo, en el lugar que les corresponde.
Aunque en la sociedad circulan distintos imaginarios sobre cada naciona-
lidad, estos se activan, de manera positiva o negativa, en la convivencia y
en espacios especificos, que pueden ser lugares de competencia, como el
vecindario, el trabajo y la escuela.

En nuestro caso concreto de estudio, la exclusién que se deriva de estas
tensiones se manifiesta en tres niveles: uno estructural, uno de interaccién
y uno simbdlico.

A nivel estructural es posible identificar que la exclusién de los NNA
inmigrantes y sus familias tiene que ver con la disputa por el acceso a recur-
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sos y oportunidades, que para muchos de los nacionales son restringidos.
En la competencia por el acceso al trabajo y la educacién, por ejemplo, se
manifiestan las desigualdades sociales existentes, que son mayores para los
extranjeros. En el caso de la educacién, concretamente, el sistema adolece
de falta de cupos, lo que genera competencia directa. Ademds, el perfil de
los NNA inmigrantes y sus familias los ubican, por lo general, en espacios
marginados y de dificil acceso a recursos, y a esto se suma el racismo y la
xenofobia, que son aplicados para negarles el alcance o para dificultarles el
disfrute de algtn beneficio. Estos limites simbélicos refuerzan los limites
materiales que conducen a la exclusién. Ademds, es importante destacar
que estas competencias no se dan con inmigrantes que tienen, o a quienes
se les concede, mayor capital econémico y/o cultural, lo que hace que no
ocupen un lugar de vulnerabilidad y no entren en el juego de estas dispu-
tas. Por esto, se puede decir que la migracién sur-sur se caracteriza como
una migracién atravesada por la desigualdad y la exclusidn.

Los obstdculos que se imponen a la inclusién multidimensional de ni-
fios inmigrantes y sus familias en diversos espacios generan una permanen-
te situacion de migracién social forzada, ya que muchos de los inmigrantes
que vinieron en busca de mejores oportunidades de vida, seguridad, edu-
cacién y empleo tienen que salir del pais, como ha sido el caso de algunas
familias colombianas, que ante la imposibilidad de un empleo estable, o la
negacion del refugio o la discriminacién, buscan terceros paises de destino;
otras, que quisieran irse, pero no pueden por falta de recursos econémicos,
como algunas otras colombianas y haitianas, viven en permanente movili-
zaci6n al interior de la ciudad: de una casa a otra, de un empleo a otro, de
una escuela a otra.

Por otro lado, las interacciones que tienen lugar en la escuela entre los
NNA inmigrantes y sus pares y profesores ecuatorianos revelan otras causas
de competencia y conflicto, que derivan igualmente en exclusién. Este es un
espacio también de disputa del poder y de circulacién de clasificaciones. La
competencia por la popularidad, los amigos, las parejas, los juegos, el rendi-
miento académico, entre otros, pueden dar lugar a conflictos que terminan,
en algunas ocasiones, en situaciones de acoso y violencia; asimismo, la edad,
la raza, el género y la nacionalidad constituyen diferenciaciones que pueden
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ser punto de partida de agresiones, pero también de motivaciones para esta-
blecer amistad o cercanfa. Con esto, cabe aclarar que no necesariamente to-
das las situaciones en la escuela son conflictivas, sino que también es posible
encontrar la cooperacién entre NNA inmigrantes y ecuatorianos, pero son
situaciones que dependen de qué tanto las diferencias se signifiquen como
problemadticas o no y cudndo. Sin embargo, el acoso es un mecanismo de
control de las diferencias y de mantenimiento del orden social dentro de la
escuela. Es por esto que el origen se suma a la las variables de desigualdad
que han existido tradicionalmente en la escuela (género, clase, edad, raza).
En este contexto, la nacionalidad, la raza y las asociaciones de estas dos ca-
tegorias con el género, son significantes del poder.

Es importante destacar que entre los nifos ecuatorianos mds pequefios
(de entre nueve y 12 afios) no existe un significado estabilizado y abstracto
desde el que se construya la diferencia respecto a ser ‘migrante’ o ‘extran-
jero’, aunque tienen como referentes algunos estereotipos nacionales sobre
colombianos y cubanos que circulan por los medios de comunicacidn, por
ejemplo; la diferencia, entonces, adquiere significacién a través de marcas
concretas. Ademds, los nifios tienen significados estabilizados sobre ‘el ser
ecuatoriano’, que se oponen al ‘no ser ecuatoriano’: nacer en el territorio,
por la sangre, vivir en el pais, tener la cultura, la raza, la lengua, las cos-
tumbres y la forma de ser. Asimismo, muchos de los NNA inmigrantes no
saben qué es ser ‘migrante’, pero si se reconocen como extranjeros, en al-
gunos casos, o como colombianos o haitianos o espafoles, por las mismas
razones que argumentan los ecuatorianos. Como se observa, el referente de
la nacionalidad si es significativo y es uno de los lugares desde los que se
construye la diferencia respecto a los otros.

De lo anterior se puede comprender también que en tanto los NNA
crecen, se amph’an sus experiencias y sus conocimientos, y también au-
menta la identificacién de rasgos a través de los cuales se significa la dife-
rencia. Es quizds por esto que a medida que las edades de los nifios y nifias
aumentan, los conflictos son mds frecuentes y mds fuertes, también porque
se pueden modificar y aumentar los dmbitos de competencia.

Si bien los nifos y nifas ecuatorianas, en principio, no muestran recha-
zo hacia los NNA inmigrantes en su escuela cuando se pregunta por estos
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sin referentes concretos, las interacciones en las que media la competencia
evidencian otra cosa: la aplicacién de estereotipos tanto a colombianos y
haitianos, ya sea por las connotaciones negativas asociadas a la nacionali-
dad colombiana, o a la raza, o por los intentos de asimilacién y de inclu-
sién forzada de los NNA retornados, en particular de aquellos que “no
hablan como los ecuatorianos”, a las normas y costumbres de la mayoria.

En este sentido, se encontré también que las nifas y nifios colombia-
nos sufren mayor exclusién y estereotipacién por su nacionalidad que los
haitianos, quienes la padecen por su color. Asimismo, las agresiones que
aparecen en el ejercicio del poder son diferentes para nifas que para ninos:
las nifias pueden sufrir acoso sexual, mientras que los nifios se ven mayor-
mente involucrados en peleas; sin embargo, los dos reciben insultos —de
acuerdo también con su género— a través de los cuales se connota lo no
aceptado. Para el caso de los NNA retornados, se identifica que aquellos
que “parecen ecuatorianos” y no modificaron su acento, no tienen mayo-
res problemas de relacién con sus compafieros, lo cual no sucede con los
NNA nacidos en Espafia o que migraron a temprana edad y tienen acento
ibérico.

La exposicién de los extranjeros a través de comparaciones que realizan
los profesores también generan disputas entre los estudiantes, bien sea por
referentes positivos, que pueden inferiorizar a los nacionales, como en el
caso de la competencia académica, o por referentes negativos, que contri-
buyen a la circulacién de estereotipos desde los que se legitima la violencia
y la exclusién a los ninos y nifas inmigrantes. En ambos casos, la situacién
es de desventaja para los extranjeros.

Ahora bien, los NNA inmigrantes pueden optar por diferentes estra-
tegias de respuesta ante su exclusién, que no necesariamente son fijas, ya
que las posiciones de poder tampoco lo son: aceptan sumisamente el lugar
subordinado que les queda en la desigualdad y tratan de asimilarse o se
auto-marginan; incorporan su estigma y actian desde él, es decir, si son
considerados violentos pueden reaccionar a través de la misma violencia; o
se pueden apropiar de los mismos recursos de exclusién y discriminacién y
posicionarse desde sus capitales sociales, culturales y simbdlicos para ejer-
cer el poder.
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De acuerdo con Adams y Kirova (2007), los docentes y la escuela pue-
den ser la clave que facilita o no la socializacién de los NNA inmigrantes.
Sin embargo, en el caso de las interacciones con los profesores, también es
posible observar disputas de poder, que tienen un origen diferente, ya que
estdn relacionadas con la obediencia y el respeto, por ejemplo, que se de-
ben en la relacién entre nino/adulto y estudiante/docente. La dominacién
de los adultos sobre los nifos y adolescentes extranjeros pasa por situacio-
nes de maltrato verbal y fisico también; aunque en el entorno escolar ecua-
toriano esto no sucede exclusivamente con los inmigrantes, las acciones y
los discursos de los docentes estdn marcados por la xenofobia y el racismo.
Segtin los nifios inmigrantes, ante situaciones de disputa tenian desventaja
en relacién con los ecuatorianos, ya que se les aplicaba o se les amenazaba
con sanciones mds severas.

Ahora, es posible destacar tres aspectos en relacién a cémo son asumi-
dos e interpretados los conflictos de poder entre los actores escolares, por
parte de docentes y directivas.

Primero, el tratamiento de las problemdticas depende del clima escolar
y de las estrategias que tradicionalmente se asumen para resolverlas. Por lo
general, en las escuelas en las que el ambiente de acoso y agresién es mayor,
las respuestas de las autoridades son més fuertes, lo que no necesariamente
implica soluciones efectivas; asi a las acciones violentas se responde, por lo
general, con estrategias violentas de represién.

Segundo, a los problemas de violencia en la escuela se les otorgan ex-
plicaciones culturalistas desde los estereotipos que son asignados a los in-
migrantes. Estos estereotipos permiten realizar juicios y predicciones sobre
el comportamiento de los nifios y su éxito o fracaso escolar. Ademds, los
problemas se psicologizan, ya que los ninos se consideran o como victimas
pasivas afectadas emocionalmente por la migracién o como agentes con-
flictivos por los traumas originados en sus paises de origen; de aqui su tra-
tamiento a través de terapias o de sanciones. Esto se evidencia también en
la relacién que para docentes, directivos y psicélogos de las escuelas existe
entre migracién y ‘familia disfuncional’. Las nifas y los nifios inmigran-
tes son representados como carentes de afecto y atencidn, y como sujetos
afectados por la separacién de los padres a consecuencia de la migracién,
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lo que, en las representaciones de docentes y psicélogos de la escuela, los
lleva a ser violentos, indisciplinados o a tener problemas de rendimiento
académico. Al centrar la atencién en estas explicaciones y estrategias, se
desatienden las causas y las consecuencias de los conflictos, y se obvian
respuestas que podrian ser mds efectivas y de mds largo alcance.

Y, tercero, la discriminacién, el racismo y la xenofobia que se manifies-
tan en las relaciones entre los nifios extranjeros y sus pares y docentes no
tienen atencién prioritaria, ya que los problemas propios de la educacién,
como la disciplina y el rendimiento escolar, contintian siendo las mayores
preocupaciones de los maestros y directivos. Ademds, en la relacién entre
docentes/adultos y estudiantes/ninos estd legitimada la violencia desde el
mismo cardcter represivo de la institucién educativa.

De lo anterior se puede concluir que en las escuelas no existen he-
rramientas efectivas de mediacién y resolucién de conflictos, por lo cual,
en las disputas de poder, las estructuras de desigualdad de la sociedad se
siguen reproduciendo en su interior, gracias a que estas mismas no son
cuestionadas por parte de docentes y directivas.

Ademds, a través de las manifestaciones de la exclusién que tiene lugar
en la cotidianidad de la convivencia en la escuela, se evidencian algunas
de las fallas del sistema educativo y de la institucién escolar ecuatoriana. A
pesar de los esfuerzos del Estado ecuatoriano por la cobertura universal, los
nifios no logran acceder a la educacién (es necesario recordar que, segin
las cifras, cerca del 50% de nifios y adolescentes inmigrantes estaria fuera
del sistema educativo) y se deben disputar los cupos o ubicarse en grados
menores, donde haya disponibilidad, asi no les corresponda, por lo cual,
el rezago también es un problema que caracteriza a esta poblacién. Adi-
cionalmente, pese a las orientaciones y disposiciones politicas, las escuelas
no estén logrando su objetivo de inclusién, no discriminacién, equidad
y convivencia en el respeto a las diferencias. El objetivo de justicia social
que deberia estar en la mira de la educacién, se pierde entre las urgencias
cotidianas de las escuelas publicas que carecen de los recursos necesarios
para su funcionamiento; entre los bajos salarios de los profesores y la falta
de nombramientos en el Magisterio, lo cual genera falta de compromiso
con la educacién de los ninos, como lo comentaban algunos docentes de la
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escuela de Carapungo; y entre la perspectiva equivocada de una educacién
que debe responder a contenidos curriculares, a indicadores de destrezas de
desempeno, a exdmenes de clasificacién y medicién de la calidad educativa
y a la disciplina.

Los 6rdenes discursivos institucionalizados producen ciertos tipos de
précticas y de sujetos; asi, los conocimientos inscritos en el curriculo que
deben ser aprendidos, las formas de ensefianza-aprendizaje, los saberes cul-
turales, los c6digos sociales y las practicas de comportamiento, interaccion,
disciplina y evaluacién, entre otros, producen ciertos tipos de estudiantes,
profesores y autoridades, que cumplen otros roles sociales en otros campos
y que fuera del campo educativo actGian también, material y simbdlica-
mente, segdn estos condicionantes. En la educacién circulan, entonces,
conocimientos hegemdnicos que se instauran en la cultura, y que a la vez
que son producidos por ella, son devueltos a esta en las relaciones sociales.
Para salir de estos 6rdenes es necesaria la reflexién, pero también el “con-
tra-adiestramiento” (Bourdieu, 1999), que implica la lucha por los signi-
ficados y los 6rdenes de poder, tareas que parecen lejanas a la educacion.

Como también se evidenci6, cuando los profesores profundizan en el
conocimiento de las condiciones de vida de los NNA inmigrantes, en ori-
gen y en destino, las causas de su migracién y tienen referentes positivos
sobre los mismos, las relaciones de poder son menos desiguales, asi como
menor es la exclusién. Asimismo, cuando se asumen estrategias para el
recibimiento de los estudiantes extranjeros y se les ubica en las aulas de
acuerdo con criterios que los favorezcan, la escuela puede resultar un am-
biente acogedor y facilitador para ellos. Sin embargo, estas estrategias no
estan definidas desde el sistema educativo, sino que corresponden més bien
a iniciativas particulares de las escuelas o de los docentes. Pero, por lo ge-
neral, no se reconocen las necesidades de acogida afectuosa al momento
en que llegan a las escuelas, ni se tienen en cuenta las diferencias en sus
trayectorias escolares, por ejemplo. En el caso de los ninos y nifas que tie-
nen una lengua diferente a la espafola es mds dificil su atencién. Debido a
la falta de estrategias y a la improvisacién para acoger a hablantes de otras
lenguas en las escuelas, algunos nifios han sido rechazados porque no se
sabe como proceder con ellos. Esto es una muestra mds de la adaptacién
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que los ninos deben realizar por su cuenta a todo el sistema educativo y
normativo de destino si desean tener una convivencia pacifica y lograr el
éxito académico y social, ya que las escuelas y el sistema educativo no ofre-
cen muchas alternativas.

Por dltimo, en el nivel simbélico es posible dar cuenta de cémo las
mismas distinciones y categorizaciones que se re-producen en la escuela,
a través de la interaccién, tienen origenes en la vinculacién de la educa-
cién y las instituciones escolares con los proyectos de construccién de los
Estados-nacionales (tanto los de destino como los de origen), que encuen-
tran en las “narrativas de la nacién”, en los mitos y en los simbolos patrios
la estrategia para la cohesion a través de la construccién de una identidad
nacional compartida. Estas identificaciones nacionales, que se crean bajo
la premisa de la homogeneidad, y el nacionalismo que las impulsa generan
separaciones entre nacionales y extranjeros y se convierten en una via mds
para sustentar el derecho a los derechos, la superioridad de los unos sobre
los otros y la legitimacién de la discriminacién y la exclusion. Tales identi-
ficaciones nacionales —que son reafirmadas tanto por los NNA nacionales
y docentes como por los inmigrantes en interacciones de competencia—
manifiestan la distancia simbdlica entre unos y otros, representada en la
diferencia de simbolos patrios, costumbres, comida, formas de celebrar las
fiestas, acentos, lenguas, apariencia fisica y en lo que denominan ‘la forma
de ser’.

Aunque el tema de la convivencia intercultural ha alcanzado la educa-
cién, no pasa de ser un discurso que no se concreta en la préctica, ya que en
la escuela se pretende la asimilacién y se obliga el afecto hacia todo aquello
que representa la nacién y la patria que ha abierto las puertas a los extran-
jeros, como signos del respeto y el agradecimiento que los inmigrantes
deben a quienes los han acogido. Los extranjeros representan competencia
no solo en espacios concretos de disputa de oportunidades y recursos ma-
teriales, sino también una amenaza a la cohesién simbélica.

Adicionalmente, el discurso intercultural en el pais ha sido creado des-
de un marco nacionalista que se limita al reconocimiento y la inclusién
de las diversidades nacionales que histéricamente han sido relegadas del
proyecto de nacidn, por lo cual no se ha extendido a los extranjeros en su
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concepcidn y préctica, a pesar de que este principio sea uno de los linea-
mientos de la actual politica migratoria de Ecuador.

Estas identidades reconocidas son, entonces, administradas por el Es-
tado y puestas al servicio de la nacién. Sin embargo, se construyen desde
estereotipos y categorizaciones que tienden a la etnitizacién, a la raciali-
zacién y a la reificacion de la cultura de aquellos grupos que se suponen
homogéneos en un interior. La interculturalidad resulta, entonces, un pro-
yecto nacionalista que sirve como instrumento de control de disputas y de
armonizacion de las diferencias.

Esta comprensién de la interculturalidad se manifiesta de diferentes
formas en las escuelas y en la educacién. Por una parte, los profesores,
en su mayorfa, asumen que este principio obliga a la aceptacién de los
indigenas y en menor medida de los afroecuatorianos, pero no aplica a los
extranjeros. Por otra, la inclusién de estas otras identidades nacionales se
ha plasmado en el curriculo y en los libros de texto, a través de los cuales
circulan ideologfas y conocimientos hegeménicos, de manera fija, estereo-
tipada, racializada y etnitizada.

Una educacién que tienda a la interculturalidad de acuerdo con el mar-
co ideolégico de las actuales politicas migratorias y educativas de Ecuador
tendria que tener en cuenta la reflexion sobre los estereotipos, los prejui-
cios, las categorias y las etiquetas generalizantes sobre las que se construyen
las relaciones de poder y dominacién en el entorno escolar, ya que, como
se ha visto, los conflictos que se presentan en las escuelas, mediados por las
categorizaciones, contribuyen a la construccién de identidades etnitizadas
y racializadas. Es a través de esas mismas categorizaciones que en la escuela
se determinan comportamientos esperados de éxito o fracaso académico
y se hallan las causas y las respuestas a los problemas de interaccion entre
estudiantes y docentes.

En relacién con la poblacién extranjera, una educacién intercultural en
las escuelas debe promover el conocimiento en la comunidad educativa de
diversos aspectos de los paises de origen, sin énfasis particular en manifes-
taciones culturales que remarquen las diferencias y las exoticen, porque,
ademds, como se ha visto a través de los casos analizados, la diversidad
cultural no es necesariamente el origen de los conflictos (a pesar del énfasis
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que se realiza en esta), sino la discriminacién por los estigmas atados a los
estereotipos identitarios de origen o de raza. A pesar de los esfuerzos por
la transformacidn, tanto en la sociedad en general como en la escuela, las
legitimaciones tradicionales de las relaciones de poder y de dominacién
persisten, porque las diferencias y percepciones sobre un nosotros y sobre
los otros, construidas histéricamente y producto de relaciones sociocultu-
rales precisas, se contindian viendo de manera naturalizada.

Aunque algunos casos concretos muestran otras experiencias, se puede
afirmar que los NNA inmigrantes y sus familias, provenientes de paises
como Colombia y Haiti, atraviesan en destino diversas formas de exclu-
sién. Particularmente, en el dmbito de la escuela publica se reproducen y
se refuerzan distinciones que, en interacciones en las que se disputan dis-
tintas formas de poder, legitiman el uso de la violencia fisica y simbdlica,
del racismo y la xenofobia contra los extranjeros. La falta de estrategias
planeadas y coherentes, tanto por parte del sistema educativo como de las
escuelas, para afrontar la llegada de nifos, nifias y adolescentes inmigrantes
y retornados, e intervenir en la solucién de los problemas sociales que tras-
cienden a las escuelas, contribuyen a la reproduccién de desigualdades es-
tructurales que afectan directamente a los NNA en situacién de movilidad
y los pone en desventaja en relacién al ingreso a las instituciones escolares,
a la permanencia y al egreso. Estas mismas son justificadas y alentadas por
medio de las narrativas nacionalistas que circulan en la escuela.

202



Bibliografia

Adams, L. y A. Kirova (2007). Global migration and education. Schools,
children, and families. Nueva Jersey, London: Lawrence Erlbaum
Associates.

Althusser, L. ([1969] 2003). “Ideologia y aparatos ideolégicos de Estado”.
En Ideologia: un mapa de la cuestion, Slavoj Zizek (Ed.). México: Fondo
de Cultura Econémica.

Alvarez, S. y A. Escobar (2010a). Entre la ida, el trinsito, la llegada y el re-
torno. Un andlisis de la situacion de la nifiez y adolescencia en el contexto
migratorio del Ecuador contempordneo. Quito. Mimeo.

(2010b). “Los que han ido llegando. Percepciones sobre los in-
migrantes en Quito y Guayaquil”. Quantum— Habitus Investigaciones
Vol. 3 Issue 11: 3-6.

Anderson, B. (1993). Comunidades inaginadas. Reflexiones sobre el origen
y la difusion del nacionalismo. México: Fondo de Cultura Econémica.

Arcentales, ]. (2010). Migracion cubana: recomendaciones de politica piiblica
para Ecuador Incluyente. Quito: Defensorfa del Pueblo del Ecuador.

Baumann, Z. (2004). Modernidad liquida. México: Fondo de Cultura
Econdémica.

Bourdieu, L. ([1997] 1999). “Violencia simbélica y luchas politicas” y “El
ser social, el tiempo y el sentido de la existencia’. En Meditaciones pas-
calianas: 217-251 y 306-323. Barcelona: Anagrama.

203



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

(2006). “El habitus y el espacio de los estilos de vida”. En La
distincion. Criterios y bases sociales del gusto: 169-175. Madrid: Taurus.

Brubaker, R. (2004). Ethnicity without groups. Cambridge, Massachusetts,
Londres: Harvard University Press.

Cea D’Ancona, M2 A. (2005) “La exteriorizacién de la xenofobia”. Revista
Espanola de Investigaciones Socioldgicas N.© 112: 197-230.

Cea D’ancona, M2 A. y M. Valles (2008). Evolucion del racismo y la xenofo-
bia en Espana. Madrid: Ministerio de Trabajo e Inmigracion.

Chévez, G. y Z. Betancourt (2007). Presencia y percepciones de extranjeros/as
en el Distrito Metropolitano de Quito y politicas de inmigracion: el tejido
social invisible. Quito: Municipio del Distrito Metropolitano de Quito
/ Ayuntamiento de Granada.

Chen, X. y H. Chi-Hang Tse (2011). “Social functioning and peer experiences
in immigrant chinese, canadian-born chinese, and european canadian
children”. En Immigrant children. Change, adaptation and cultural
transformation, S. Chuang y R. Moreno (Eds.). Reino Unido: Lex-
ington Books.

Chuang, S. y R. Moreno (Eds.) (2011). Immigrant children. change, adaptation
and cultural transformation. Reino Unido: Lexington Books.

Coe, C., R. Reynolds, D. Boehm, J. Hess y H. Rae-Espinoza (Eds.) (2010).
Everyday ruptures. Children, youth and migration in global perspective.
Nashville: Vanderbilt University Press.

Costa, S. (2007). “De la asimilacién a la convivencia: conceptos y contex-
tos de la politica inmigratoria”. En Nuevas migraciones latinoamericanas
hacia Europa, balances y desafios, 1. Yépez y G. Herrera (Eds.). Quito:
FLACSO-Ecuador / OBREAL / GRIAL / Universidad de Barcelona.

Del Pozo, M. (2008). “Educacién y construccion de las identidades nacio-
nales”. Historia de la educacién. Revista Interuniversitaria N.© 27: 27-36.

Delgado, R., H. Mdrquez y R. Puentes (2010). Elementos para replantear
el debate sobre migracion, desarrollo y derechos humanos. Red Internacio-
nal de Migracién y Desarrollo. Disponible en http://rimd.reduaz. mx/
secciones_documentos/960111DelgadoMarquezPuente22102010.pdf

Dobson, M. (2009). “Unpacking children in migration research”. Childrens
Geographies Vol. 7 Issue 3: 355-360.

204



Bibliografia

Elias, N. ([1976] 2003). “Ensayo acerca de las relaciones entre estableci-
dos y forasteros”. Reis. Revista Espanola de Investigaciones Socioldgicas
Ne 104: 219-251.

Escobar, A. y M. Velasco (2010). Los ninios y ninas del Ecuador a inicios del
siglo XX1. Una aproximacion a partir de la primera encuesta nacional de
la ninez y adolescencia de la sociedad civil. Quito: ODNA.

Fanzé, A. (2000). “Escuela e inmigracién: respuestas educativas ante la
diversidad”. Revista de Estudios de Juventud N.° 49: 67-73.

Foucault, M. (2001). “El sujeto y el poder”. En Michel Foucault: mds alld
del estructuralismo y la hermenéutica, Dreyfus y Rabinow. Buenos Aires:
Nueva Visién.

Fuller, N. (2003). “Ciudadania intercultural ;Proyecto o utopia?”. Queha-
cer N.o 137.

Gaitdn, L. (2006). “La nueva sociologia de la infancia. Aportaciones de
una mirada distinta”. Politica y Sociedad Vol. 43 Issue 1: 9-26. Dispo-
nible en http://www.ucm.es/BUCM/revistas/cps/11308001/articulos/
POSO0606130009A.PDF

Giddens, Anthony (2004). Sociologia. Madrid: Alianza.

Goftman, E. ([1963] 2006). Estigma. La identidad deteriorada. Buenos Ai-
res, Madrid: Amorrortu.

Gramsci, A. (2007). Antologia. Madrid. Siglo XXI.

Grimson, A. (2011a). Los limites de la cultura. Critica a las teorias de la
identidad. Buenos Aires: Siglo XXI.

(2011b). “Doce equivocos sobre las migraciones”. Nueva Socie-
dad N.© 233: 34-43.

Hall, S. (1996). ;Quién necesita “identidad”? En Cuestiones de iden-
tidad cultural, Stuart Hall y Paul du Gay (Comps.). Buenos Aires:
Amorrortu.

(2000). “The work of representation”. En Representation: cultural
representations and signifying practices, H. Stuart (Ed.). Londres: Sage.

(2010). Sin garantias: trayectorias y problemdticas en estudios
culturales. Quito: Instituto de estudios sociales y culturales Pensar /
Universidad Javeriana / Instituto de Estudios Peruanos / Universidad
Andina Simén Bolivar-sede Ecuador / Envién Editores.

205



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

Hand, M. (2010). “Should we promote patriotism in schools?”. Political
Studlies Vol. 59 Issue 2: 328-347.

Herrera, E. (1994). “Reflexiones en torno al concepto de integracién en la
sociologia de la inmigracién”. Papers N.© 43: 71-76.

Herrera, G., M. I. Moncayo y A. Escobar (2012). Actualizacion del perfil
migratorio del Ecuador. Quito: OIM-Ecuador.

Horton, P. (2011). “School bullying and social and moral orders”. Children
& Society Vol. 25: 268-277.

Huijsmans, R. (2006). “Children, childhood and migration”. Institute of
Social Studies, Working Papers N.© 427.

Jordan, J. A. (1994). La escuela multicultural: un reto para el profesorado.
Barcelona: Paidds.

Knérr, J. (Ed.) (2005). Childhood and migration. New Brunswick, Lon-
dres: Transaction Publishers.

Kornblit, A. L. (2004). “Historias y relatos de vida: una herramienta clave
en metodologias cualitativas”. En Merodologias cualitativas en ciencias
sociales. Modelos y procedimientos de andlisis, A. L. Kornblit (Ed.). Bue-
nos Aires: Biblos.

Lagomarsino, E. (2005). “;Cudl es la relacién entre familia y migracién?: el
caso de las familias de emigrantes ecuatorianos en Génova’. En La mi-
gracion ecuatoriana: transnacionalismo, redes ¢ identidades, G. Herrera,
M. C. Carrillo y A. Torres (Eds.): 335-358. Quito: FLACSO-Ecuador.

Le Espiritu, Y. y D. L. Wolf (2001). “The paradox of assimilation: chil-
dren of filipino immigrants in San Diego”. En Ethnicities. Children of
immigrants in America, A. Portes y R. G. Rumbaut. (Eds.): 157-186.
Berkeley y Los Angeles: University of California Press; Nueva York:
Russell Sage Foundation.

Maiguashca, J. (1994). “El proceso de integracién nacional en el Ecua-
dor”. En Historia y region en el Ecuador 1830-1930. Juan Maiguashca
(Ed.). Quito: Corporacién Editora Nacional.

Malo, N. y J. Villalobos (2010). “Informe linea base Fe y Alegria”. Quito.
Mimeo.

Mamdani, M. (2002). “Making sense of political violence in postcolonial
Africa’. Identity, culture and politics Vol. 3 Issue 2: 1-22.

206



Bibliografia

Ministerio de Educacién del Ecuador (2010). Libros de texto de Estudios
Sociales. Ahos quinto y sexto.

Mitchell, T. (2002). Rule of experss. Berkeley: University of California
Press. [Versién electrénical.

Moncayo, M. 1. (2011). El plan “Bienvenid@s a casa’ estudio sobre la expe-
riencia del fondo “El cucayo”. Madrid: Fundacién Carolina.

Moscoso, M. E (2008a). “Nuevos sujetos, nuevas voces: ;Hay lugar para
la infancia en el pensamiento transnacional?”. En Rezos epistemoldgicos
de las migraciones transnacionales, Enrique Santamaria (Ed.): 261-282.
Barcelona: Anthropos.

(2008b). “Subjetividades infantiles, migracién y escuela”. Ico-
nos. Revista de Ciencias Sociales N.© 31: 131-144.

(2009). “Infancias transnacionales’. En Miradas transnaciona-
les: visiones de la migracién ecuatoriana desde Espana y Ecuador: 53-81.
Quito: SEPLAES / SENAMI.

(2010a). “Biografia para el uso de los pdjaros. Memoria, infan-
cia y migracién”. Tesis doctoral, Universidad de Berlin.

_______ (2010b). “Perspectivas de padres y madres ecuatorianos so-
bre el contrato pedagdgico entre la institucién escolar y la familia
en un contexto migratorio”. Antropologia: cuadernos de investigacion
N.° 9.

Murphy, S. y D. Faulkner (2011). “The relationship between bullying
roles and children’s everyday dyadic interactions”. Social Development
N.° 20 Issue 2: 272-293.

Ogbu, J. (1997). “Etnografia escolar, una aproximacién a nivel multiple”.
En Lecturas de antropologia para educadores. El dmbiro de la antropologia
de la educacion y de la etnografia escolar, H. Velasco, J. Gracia y A. Diaz
de Rada. Madrid: Trotta.

Ovejero, A. (2002). “Globalizacién, escuela y nuevas formas de exclusién
social”. Aula Abierta N.° 79.

Oviedo, A. y D. Wildemeersch (2008). “Intercultural education and
curricular diversification: the case of the Ecuadorian Intercultural
Bilingual Education Model (MOSEIB)”. Compare Vol. 38 Issue 4:
455-470.

207



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

Papademetriou, D. (2012). “Rethinking national identity in the age of
migration”. Council statement from the 7th plenary meeting of the
transatlantic council on migration.

Parrenias, R. (2005). Children of global migration: transnational families and
gendered woes. Stanford: Stanford University Press.

Pavez, 1. (2011). “Migracién infantil: rupturas generacionales y de género.
Las ninas peruanas en Barcelona y Santiago de Chile”. Tesis doctoral,
Universidad de Barcelona. Disponible en: https://www.educacion.gob.
es/teseo/imprimirFicheroTesis.do?fichero=23868

(2012). “;Quién decide la migracién infantil? Nifiez y poder en
familias peruanas transnacionales”. Rayuela. (s.r.)

Pedrefio, A. y M. L. Castellanos (2010). “En busca de un lugar en el mun-
do. Itinerarios formativo-laborales de los hijos de familias inmigrantes
en el campo murciano”. En Familias, ninios, ninias y jovenes migrantes.
Rompiendo estereotipos, G. 1. (Coord.). Madrid: Iepala.

Peldez, C. y M. E Moscoso (2010). La percepcion de los ninos y ninas resi-
dentes en Espana sobre los nifios y ninas de origen extranjero. Madrid: Save
the Children.

Piastro, J. (2008). “Consideraciones epistemoldgicas y tedricas para una
nueva comprension de las identidades”. En Retos epistemoldgicos de las
migraciones transnacionales, Enrique Santamarfa (Ed.): 17-29. Barcelo-
na: Anthropos.

Reygadas, L. (2004). “Las redes de la desigualdad: un enfoque multidi-
mensional”. Politica y Cultura N.© 22: 7-25.

Rockwell, E. (2005). “La apropiacién, un proceso entre muchos que ocu-
rren en dmbitos escolares”. Centro de Investigacién y Estudios Avan-
zados del IPN.

Rodriguez, J. A. (2011). “El régimen juridico de la educacién intercultural
en Espana”. Revista Latinoamericana de Derechos Humanos Vol. 22 Issue
2:153.

Rumbaut, R. y A. Portes A. (Eds.). (2001). Ethnicities. Children of immi-
grants in America. Berkley, Los Angeles, Londres, Nueva York: University
of California Press / Rusell Sage Foundation.

208



Bibliografia

Sénchez, C. (2011). Proyecto sobre educacion, alumnado extranjero y éxito es-
colar: instrumentos para el conocimiento de los sistemas educativos de origen.
Informe Ecuador. Quito: OEI / CLACSO / FLACSO-Ecuador. Mimeo.

Sénchez, C. y S. Oviedo (2012). Los nisios, ninas y adolescentes inmigrantes
en Ecuador: avances y deudas en el cumplimiento de sus derechos. Quito:
CLACSO / CAEU-OEI. Mimeo.

Schmelkes, S. (2005). “La interculturalidad en la educacién bdsica”. Con-
ferencia presentada en el encuentro internacional de educacién prees-
colar, en México.

SENAMI-Secretaria Nacional del Migrante (2007). Plan Nacional de De-
sarrollo Humano para las Migraciones 2007-2010. Quito.

Stolcke, V. (s.f.). “La nueva retética de la exclusiéon en Europa”. (s.d.)

Strébele-Gregor, J., O. Kaltmeier y C. Giebeler (Comps.) (2010). Constru-
yendo interculturalidad: pueblos indigenas, educacion y politicas de identi-
dad en América Latina. Francfurt: Deutsche Gesellschaft fiir Technische
Zusammenarbeit.

Starez-Orozco, C. y M. Sudrez-Orozco (2002). Children of immigration.
Cambridge, Masachussets, Londres: Harvard University Press.

Thornberg, R. (2011). “She’s weird!”” The social construction of bullying
in school: a review of qualitative research”. Children & Society N.© 25:
258-267.

Tilly, C. (2000). La desigualdad persistente. Buenos Aires: Manantial.

Tovar, M. y M. V. Avilés (2005). “Discriminacién y pluralismo cultural en
la escuela. México”. En La discriminacion y el pluralismo cultural en la
escuela. Casos de Brasil, Chile, Colombia, México y Perii, R. Hevia 'y C.
Hirmas. Santiago de Chile: UNESCO.

Tubino, E (2002). “Entre el multiculturalismo y la interculturalidad. Mds
alld de la discriminacién positiva”. En Interculturalidad y politica. Desa-
fios y posibilidades, Norma Fuller: 51-76. Lima: Red para el Desarrollo
de las Ciencias Sociales en el Perd.

Valenzuela, J. M. (2009). El futuro ya fue. México: El Colegio de la Frontera
Norte.

Villa, M. I. (2011). “Desplazados y refugiados: entre ser, merecer y ocul-
tar su situacién. A propésito de la migracion forzada de colombianos

209



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

en Colombia, Ecuador y Canadd”. En La construccion social del sujero
migrante en América Latina. Prdcticas, representaciones y categorias, B.
Feldman-Bianco, L. Rivera Sdnchez, C. Stefoni y M. I. Villa Martinez.
Quito: FLACSO / CLACSO / Universidad Alberto Hurtado.

Villalobos, J. (2011). Informe poblacion haitiana en el Ecuador. Quito: Ser-
vicio Jesuita a Refugiados y Migrantes. Mimeo.

Walsh, C. (2002). “(De) Construir la interculturalidad. Consideraciones
criticas desde la politica, la colonialidad y los movimientos indigenas
y negros en el Ecuador”. En Interculturalidad y politica. Desafios y posi-
bilidades, Norma Fuller: 115-142. Lima: Red para el Desarrollo de las
Ciencias Sociales en el Perti.

Whitehed, A. y 1. Hashim (2005). Children and migration. Background
Paper for DFID Migration Team. (s.r.)

Wieviorka, M. (1992). El espacio del racismo. Barcelona: Paidés.

(2003). “Diferencias culturales, racismo y democracia”. En Po-
liticas de identidades y diferencias sociales en tiempos de globalizacion, Da-
niel Mato (Coord.): 17-32. Caracas: FACES / UCV.

(2011). “A world in movement”. Revista Migraciones Inter-
nacionales Vol. 6 Issue 1. Disponible en http://www2.colef.mx/mi-
gracionesinternacionales/index.php?lang=es/Volumenes/vol2_no2/
migracion_e_identidades.htm

Wilcox, K. (1982). “La etnograffa como una metodologia y su aplicacién
al estudio de la escuela: una revisiéon”. En Lecturas de Antropologia para
educadores, Honorio Velasco y otros: 95-126. Madrid: Trotta.

Zepeda, B. y L. Verdesoto (2011). Ecuador, las Américas y el mundo 2010.
Opinidn piiblica y politica exterior. Quito: FLACSO-Ecuador.

Zizec, S. (1998). “Multiculturalismo, o la légica cultural del capitalismo
multinacional”. En Estudios culturales. Reflexiones sobre el multicultura-
lismo, F. Jameson y S. Zizec. Buenos Aires, Barcelona, México: Paidés.

210



Bibliografia

Documentos

Acta de Audiencia (2011). Resolucién Junta Metropolitana de Proteccion de
Derechos de la Niniez y la Adolescencia Zona “La Delicia”. Quito.

Actualizacién y fortalecimiento curricular de la Educacién General Bésica
(2010). Ministerio de Educacién del Ecuador.

Acuerdo 337 (2008). Ministerio de Educacién del Ecuador.

Acuerdo 455 (2006). Ministerio de Educacién del Ecuador.

Archivo Maestro de Instituciones Educativas (AMIE, 2012).

Censo de Poblacién y Vivienda (2010). INEC.

Constitucién Politica del Ecuador (2008). Disponible en http://www.
mmrree.gob.ec/ministerio/constituciones/2008.pdf

Cédigo de la Nifez y la Adolescencia (2003).

Informe de avances y limitaciones del Acuerdo 445 (2007). Mesa de Edu-
cacién-Migracién.

Ley Orgdnica de Educacién Intercultural (2011). Ministerio de Educa-
cién del Ecuador. Disponible en http://www.educacion.gov.ec/interna.
php?txtCodilnfo=232#

Ley Orgénica de Educacién (2002). Ministerio de Educacién del Ecuador.

Plan decenal de Educacién del Ecuador 2006-2015 (2008). Ministerio de
Educacién del Ecuador y Consejo Nacional de Educacién.

Términos de referencia para la elaboracién de materiales de did4ctica. Plie-
go de Licitacién de Bienes y Servicios (2009). Ministerio de Educacién
del Ecuador.

211



Exclusiones y resistencias de nifios inmigrantes en escuelas de Quito

Entrevistas
Nifos y nifas

Jean. San Antonio, 5 de mayo de 2012.
Camilo. Quito, 10 de mayo de 2012.
César. Quito, 10 de mayo de 2012.
Martha. Quito, 10 de mayo de 2012.
Aline. San Antonio, 17 de mayo de 2012.
Augusto. Quito, 10 y 11 de mayo de 2012.
Michael. Quito, 10 y 11 de mayo de 2012.
Mariana. Quito, 14 de mayo de 2012.
Rubén. Quito, 14 de mayo de 2012.
Rocio. Quito, 13 de junio de 2012.
Juliana. Quito, 13 de junio de 2012.
Samanta. Quito, 13 de junio de 2012.
Rodrigo. Quito, 13 de junio de 2012.
Marco. Quito, 15 de junio de 2012.
Estrella. Quito, 15 de junio de 2012.

Padres y madres de familia

Angela. Quito, 14 de mayo de 2012.

Anne. San Antonio, 3 de mayo de 2012.
Berta. Quito, 21 de septiembre de 2011.
Brigitte. San Antonio, 17 de mayo de 2012.
Claudia. Quito, 10 de mayo de 2012.
Dario. Quito, 14 de mayo de 2012.
Francisco. Quito, 3 de mayo de 2012.

Julia. Quito, 10 y 11 de mayo de 2012.
Maurice. San Antonio, 17 de mayo de 2012.
Patricia. Quito, 3 de mayo de 2012.

Pedro. Quito, 10 y 11 de mayo de 2012.
Rosmery. Quito, 10 de mayo de 2012.

212



Bibliografia

Técnicos y representantes de instituciones

Casa de la Movilidad Humana, Distrito Metropolitano de Quito. Qui-
to, varias en noviembre de 2011.

Foundation for the Refugee Education Trust (RET). Quito, 12 de sep-
tiembre de 2011.

Fundacién Ambiente y Sociedad (FAS). Quito, 12 de septiembre de
2011; 6 de marzo de 2012.

Ministerio de Educacién del Ecuador (MEC). Quito, 6 de septiembre
de 2011.

Misién Scalabriniana. Quito, varias en noviembre de 2011.

Observatorio de los Derechos de la Ninez y la Adolescencia (ODNA).
Quito, 30 de junio de 2011.

Servicio Jesuita a Refugiados. Quito, varias entre 2011 y 2012.

Docentes y directivas de escuelas

Alfonso Sandoval. Quito, 31 de marzo de 2012.
Alicia Pérez. Quito, 21 de septiembre de 2011.
Augusta Cortés. Quito, 21 de septiembre de 2011.
Carmen Gutierrez. Quito, 10 de mayo de 2012.
Doris Vidal. Quito, 31 de marzo de 2012.

Emilio Torres. Quito, 31 de marzo de 2012.
Genoveva Mufoz. Quito, 10 de mayo de 2012.
Luis Tapia. Quito, 20 de mayo de 2012.

Maria Parra. Quito, 10 de mayo de 2012.

Sonia Rojas. Quito, 31 de marzo de 2012.

213



Anexos

Anexo 1. Representaciones de nifios ecuatorianos
sobre colombianos y haitianos
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Anexo 2. Simbolos patrios en la escuela

Banderita

Pandevita Ecuatoriana te saludo
con fervor, como Insignia sobeana
de mi Yatria el Ecuador.

Tu $lameas Oh Bandea

con grandioss majestad
en mi escoela, en la froftera -

Bandera y escudo ecuatorianos dibujados por los estudiantes de las escue-
las. Por lo general, este tipo de trabajos se encuentra siempre a la vista,
ubicado en las paredes o ventanas de las aulas o en los pasillos de la escuela.
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Anexo 3. Representaciones de la interculturalidad en los libros

de texto de la EGB

Anexo 3a. Mapa de la interculturalidad en Ecuador

Fuente: libros de texto de EGB

En este mapa, que aparece en los libros de texto de los estudiantes, en
la contraportada, se ubican los diferentes pueblos y nacionalidades que
conforman Ecuador. Se dividen por ubicacién geogréfica los indigenas de
la Sierra, la Costa y la Amazonia, y también se identifican poblaciones
afroecuatorianas y mestizos. Mds que representar la interculturalidad, el
mapa plasma la diversidad, lo cual evidencia la confusién de términos o la
asuncion de que la multiculturalidad implica de por si la interculturalidad,
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claramente identificada con los limites del Estado nacional y lo que se
considera ecuatoriano.

Llama la atencién, también, la identificacién de lo cultural con lo te-
rritorial, lo étnico y lo folclérico, manifestado a través del vestuario que se
considera como tipico o tradicional de los pueblos indigenas y de algunos
afros, acompanados de instrumentos musicales.

No estdn representadas otras diversidades y la cultura se plasma como
estdtica.

Anexo 3b. Diversidad poblacional: diferencias fisicas y folclor

Fuente: Libro de Estudios Sociales, quinto grado

“Ecuador es rico en expresiones culturales. La mezcla de etnias ha existido
en toda la historia de la humanidad. El estudio de los fésiles humanos
revela que, aun en la prehistoria, se produjeron cruces de algunas estirpes.
Por lo tanto, la especie humana siempre ha sido resultado de una mezcla
de razas”.

Se habla de razas, etnias y estirpes en la diversidad humana. Los indigenas
y los afrodescendientes son representados en manifestaciones folcléricas, a
través de la musica y el vestuario tipico. Hasta aqui, la cultura es propia de
cada pueblo y lo identifica y lo particulariza. La diversidad presenta, en-
tonces, diferencias y no se destacan rasgos comunes mds alld de la “especie
humana’.
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Anexo 3c. Diversidad cultural en Ecuador

sk

Fuente: Libro de Estudios Sociales, quinto grado

Al referirse a la diversidad cultural de Ecuador aparece esta foto como
representativa. Cabe preguntarse: ;Dénde quedan las demds culturas? ;La
cultura es la conservacién casi intacta de las costumbres y vestuarios de
un pueblo? ;Los afrodescendientes tienen una unica cultura? ;Todos los
indigenas tienen la misma cultura por ser un grupo étnico diferenciado de
los otros? ;Los mestizos tienen cultura? ;Por qué son representantes de la
cultura los indigenas?

En la seccién dedicada a la interculturalidad se agrega: “Nuestro pais
es intercultural, pues abarca muchas culturas y manifestaciones de las mis-
mas, como rasgos étnicos, vestimenta, religion, idioma, alimentacién, etc.
:Cémo podemos aprender de ellas y que el resto aprenda de las nuestras?”

De aqui se puede entender nuevamente que se da por sentado que la in-
terculturalidad es una caracteristica propia de la diversidad cultural defini-
da de manera nacionalista y no un valor a construir por medio de practicas
de convivencia, pluralismo y didlogo que se expanden a toda la sociedad.
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Anexo 3d. Igualdad y equidad en la diversidad

;Las personas somos iguales?

28

Fuente: Libro de Estudios Sociales, quinto grado

La representacion de la diversidad cultural y de la inclusién se realiza a
través de la estereotipacion de las representaciones étnicas y raciales que se
entienden como culturales y que se circunscriben, en particular, al terri-
torio ecuatoriano. Los ninos indigenas del Oriente aparecen con el torso
desnudo y uno de ellos con plumas, el montubio con sombrero, el afro con
la boca abierta, significando la alegria que representa su pueblo, y la nina
indigena de la Sierra, con trenza. Ademads de la mayor representatividad de
nifios en comparacién con las ninas, se destacan rasgos de masculinidad y
de feminidad. Los cuerpos son representados por medio de clasificaciones
tipicas de sexo (las nifias con falda y con trenzas y pelo largo recogido y los
nifios con pelo corto) y de etnia o raza (también representada en el pelo,
ademds del vestuario y los accesorios).
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Anexo 3e. Diversidad étnica y contextos de aparicién

Fuente: Libro de Estudios Sociales, quinto grado

Para graficar la diversidad étnica y cultural de Ecuador, los nifios aparecen
representados, al igual que las nifas, de acuerdo con rasgos estereotipados
de raza y etnia. Por lo general, cuando aparecen en contextos no citadinos
se representan con pantalones cortos y con vestimentas que se podrian
identificar como tipicas de las regiones y los pueblos. En contextos de va-
caciones por lo general se representan nifios y nifias que concuerdan con
un estereotipo blanco-mestizo. Las representaciones de los cuerpos pasan,
entonces, por diferenciaciones étnicas.
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Anexo 3f. Trabajo y actividades

Fuente: Libro de Estudios Sociales, quinto grado

La division del trabajo se representa de acuerdo con etnias y regiones. Los
indigenas trabajan en el campo o en la calle, los montubios se dedican a
actividades ganaderas y los blanco-mestizos se ocupan de multiples labores.
Lo que cabe destacar es que no se encuentran, por ejemplo, docentes de
etnias afro o indigenas y, por lo general, estos tampoco aparecen represen-
tados en otros puestos de trabajo, mds citadinos.
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Con las recientes dinamicas migratorias de Ecuador es posible
encontrar en las escuelas publicas de la ciudad de Quito va-
rios nifios, nifias y adolescentes inmigrantes, refugiados vy re-
tornados, que provienen de Colombia, en su mayoria, pero
también de paises como Haiti y Espana, entre otros.

A pesar de que las politicas de proteccion a esta poblacion se
han orientado en mayor medida hacia la insercién escolar,
muchos de ellos enfrentan trabas a la hora de acceder al sis-
tema educativo. Adicionalmente, una vez que ingresan a las
escuelas, la nacionalidad y |a raza se presentan como factores
a través de los cuales se vehiculizan distintas formas de dis-
criminacion, racismo y xenofobia que justifican acciones de
acoso, maltrato y agresién en las instituciones educativas,
tanto por parte de sus comparieros como de sus profesores.

Es por esto que el presente estudio aborda distintas mani-
festaciones de la exclusién que viven los nifios y adolescentes
inmigrantes y retornados en la ciudad de Quito, en particular
en las escuelas. El objetivo principal de esta investigacion es
ahondar en la comprensién de la incidencia de la condicion mi-
gratoria en las interacciones de los nifios inmigrantes en su
contexto escolar y en los detonantes de la discriminacion y la
exclusion. De la misma forma, se busca identificar como afron-
tan los diversos actores de la escuela, los nifios ecuatorianos,
los nifios inmigrantes, los docentes y las directivas, los conflic-
tos de poder y de exclusion que tienen lugar en dicho espacio.
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