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Introducción

      Ormary Egleé Barberi Ruiz

ormary.barberi@unae.edu.ec
Universidad Nacional de Educación, Ecuador

La Educación Infantil Familiar y Comunitaria (EIFC), en Ecuador, se concibe 
como el primer proceso estructurante o subsistema del Sistema de Educación 
Intercultural Bilingüe (SEIB), cuya especificidad epistemológica radica en 
concebir la educación desde las etapas prenatales, familiares y comunitarias 
que inician en la familia, específicamente desde la orientación a la pareja, 
la gestación, el embarazo y el parto que comprende las unidades 1 a 5 de la 
EIFC, dirigida a la formación y preparación de la familia. Además, se extiende 
integralmente hasta la atención de los infantes hasta los 5 años mediante dos 
momentos más de la EIFC como línea base en la construcción del cimiento 
cultural sobre el cual se deben transmitir los saberes ancestrales, los valores y 
la lengua materna que comprende las unidades 6 a 8 para la atención temprana 
a los niños de 0 a 3 años y las unidades 9 y 10, destinadas a la atención de los 
niños de 3 a 5 años. En consecuencia, representa un proceso educativo secuencial 
a través de diez unidades integradas con base en una estructura pedagógica y 
comunitaria, sustentada en un desarrollo biopsicosocial de la primera infancia, 
estrechamente vinculado a la cosmovisión, la memoria colectiva, la participación 
activa de los padres y otros actores clave como las parteras, los sabios y de la 
comunidad (MOSEIB, 2014).

En el presente Boletín n. ° 14, la coincidencia de los intereses, in-
quietudes y preocupaciones de sus autores vinculados a la EIFC, de 
manera directa o indirecta a partir de sus experiencias de gestión o 
como docentes-investigadores en el ámbito de la Educación Intercul-
tural Bilingüe (EIB), ha motivado al equipo editorial del Observatorio 
UNAE a integrarse como un colectivo de autores para abordar el de-
sarrollo de aspectos clave sobre la situación actual de la EIFC como 
nivel educativo fundamental para fortalecer la EIB mediante la esque-
matización del contenido. Este propone un abordaje conceptual-contextual de 
la educación de niños hasta los 5 años en contextos educativos interculturales 

https://orcid.org/0000-0002-3628-3677
mailto:ormary.barberi@unae.edu.ec
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bilingües de la región y en Ecuador con la EIFC. Asimismo, se recopila y analiza 
la información y los datos en relación con sus elementos particulares para ca-
racterizar el colectivo docente y la población infantil en Ecuador. Los resultados 
exponen significativas tensiones y desafíos en el contexto de estudio y posibili-
tan extender recomendaciones a la política pública específica. 

La EIFC representa, en la actualidad, un contexto complejo de sig-
nificativas tensiones y desafíos en el marco de la EIB y de su estruc-
tura técnico-administrativa. Estos aspectos y condiciones particularizan su 
implementación en las regiones del Ecuador en consideración y dependencia 
de las tendencias que resultan de la ubicación geográfica, especificidades socio-
culturales de los pueblos y nacionalidades en el territorio nacional, procesos de 
transculturización; así como de las situaciones de consolidación o no consolida-
ción del MOSEIB en las 796 instituciones educativas donde funciona la EIFC.

Ante este escenario, se plantea como objetivo principal identificar 
las principales particularidades de la situación actual de la EIFC en 
Ecuador. El desarrollo de este boletín se orienta a partir de la interro-
gante ¿cuáles son las particularidades principales que subyacen en la 
materialización de los fundamentos esenciales de la EIFC en el marco 
del MOSEIB? La respuesta se orientó según las relaciones vinculantes 
a sus principales enfoques desde lo conceptual-contextual, un aná-
lisis inductivo-deductivo de datos cuali-cuantitativo de la población 
infantil y docente; además de las tendencias y desafíos revelados en 
el análisis para revelar algunas recomendaciones para la toma de de-
cisiones y aportes de la política pública expedita.

La importancia de la EIFC en el fortalecimiento y la preservación de la EIB 
es insoslayable, debido a que representa un pilar del desarrollo integral y de la 
identidad cultural en el primer nivel educativo del MOSEIB. Este nivel educati-
vo es donde se sientan las bases de la personalidad, la afectividad y el sentido 
de pertenencia desde la primera infancia, lo que fortalece los procesos ante la 
aculturación y la preservación de la lengua materna gracias a la inmersión lin-
güística en la etapa más determinante del neurodesarrollo de los infantes de 
los pueblos y las nacionalidades. Para ello, se considera el coprotagonismo de la 
familia y la comunidad y la relación armónica con la Pachamama en un modelo 
desescolarizado y comunitario como los primeros actores educativos correspon-
sables en la transmisión intergeneracional de los valores socioculturales de los 
pueblos y las nacionalidades del Ecuador. Esto se produce sobre la base de una 
pedagogía vivencial orientada al sumak kawsay y al aprender haciendo que arti-
cula el aprendizaje mediante cuatro fases del sistema de conocimientos (dominio, 
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aplicación, creación y socialización), lo que integra herramientas propias como 
el calendario vivencial educativo comunitario, las cartillas de saberes y los rinco-
nes de aprendizaje.

En el ámbito regional latinoamericano, según la indagación en la literatu-
ra específica, se transitará por el primer apartado del boletín con el objetivo de 
identificar los aspectos clave que vinculan y distinguen el abordaje de la primera 
infancia en contextos de diversidad cultural. Este ha adoptado diversas denomi-
naciones y aspectos estructurales e institucionales según algunas experiencias 
de México, Perú, Colombia y Bolivia que se vinculan con la experiencia ecuato-
riana. En México promovieron tempranamente la educación inicial indígena bi-
lingüe desde 1981; Bolivia incorporó la interculturalidad en la Educación Inicial 
en Familia Comunitaria mediante su Reforma Educativa de 1994 y la posterior 
legislación plurinacional. Por su parte, Perú consolidó la Educación Inicial 
Intercultural Bilingüe organizada en Ciclo I (0 a 2 años) y Ciclo II (3 a 5 años); 
mientras Colombia normó la Educación Inicial Propia e Intercultural (EIPI) in-
tegrada al Sistema Educativo Indígena Propio (SEIP) con iniciativas como Semi-
llas de Vida. Estas trayectorias internacionales demuestran una convergencia 
epistémica en situar a la primera infancia como una construcción sociocultural 
que exige vincular el currículo con las pedagogías comunitarias, el territorio y 
la lengua materna.

El análisis estadístico-demográfico nacional revela que Ecuador 
cuenta con una población total de 5 248 117 niños, niñas y adoles-
centes según los datos del Censo de Población y Vivienda 2022, de 
los cuales el 10.2 % se autoidentifica como indígena. En cuanto a la 
primera infancia, se contabiliza aproximadamente 1.67 millones de 
niños y niñas menores de cinco años, cifra que equivale al 10 % de la 
población total. Un rasgo estructural determinante es que el 80 % de la niñez 
indígena habita en sectores rurales dispersos, caracterizados por una baja densi-
dad demográfica y severas restricciones de acceso a servicios públicos formaliza-
dos. Esto justifica estratégicamente la necesidad de potenciar modelos educati-
vos comunitarios y desescolarizados como la EIFC. En el desarrollo del apartado 
se puede evidenciar la situación de la población infantil en cuanto a los índices 
de pobreza y desnutrición.

La caracterización socioeconómica de la población infantil atendida por la 
EIFC evidencia profundas brechas estructurales de inequidad. A nivel nacional, 
el 36 % de los 3.3 millones de niños en Ecuador vive en condiciones de pobreza, 
incidencia que se eleva al 43 % en las zonas rurales y alcanza un alarmante 61 
% en la niñez indígena. Asimismo, entre 600 000 y 900 000 niños menores de 
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cinco años carecen de acceso simultáneo a servicios básicos de salud, nutrición 
y Educación Inicial. Esta exclusión social se refleja directamente en la desnu-
trición crónica infantil (DCI). Mientras la media nacional afecta al 20.1 % de la 
niñez —según la encuesta ENDI (2023-2024)—, en las comunidades indígenas la 
prevalencia escala al 34.5 %; es decir: afecta a más de 78 000 infantes indígenas 
menores de cinco años. 

Respecto a la oferta educativa de la etapa 3 de la EIFC (correspondiente al 
desarrollo de conocimientos de 3 a 5 años en las unidades 9 y 10), se registró un 
total de 796 instituciones educativas interculturales bilingües que atienden a 10 
315 niños y niñas. La distribución espacial de la infraestructura evidencia una 
marcada descentralización con una alta concentración en la región Amazónica y 
la Sierra central. La provincia de Chimborazo lidera el número de centros educa-
tivos con 122 instituciones (934 estudiantes), seguida de Morona Santiago con 92 
instituciones y 1685 estudiantes matriculados (el número más alto del Ecuador). 
Asimismo, destacan provincias amazónicas como Pastaza (86 instituciones y 1194 
estudiantes), Napo (84 instituciones y 992 estudiantes), Sucumbíos (50 institucio-
nes y 676 estudiantes) y Orellana (48 instituciones y 820 estudiantes). Se registra 
una menor presencia en provincias como Pichincha (45 instituciones), Imbabura 
(35 instituciones) y Cañar (30 instituciones).

En cuanto a la desagregación de la red institucional de la EIFC en Ecuador, 
según la autoidentificación y nacionalidad indígena predominante de las comu-
nidades atendidas, se evidencia un notable predominio del pueblo kichwa. De 
las 796 instituciones educativas registradas a nivel nacional donde funciona la 
EIFC, la nacionalidad kichwa concentra 564 centros educativos. Esto representa 
aproximadamente 7 de cada 10 instituciones del sistema (70.8 %). En segundo 
orden numérico se ubica la nacionalidad shuar que abarca 115 instituciones 
educativas (14.4 %). El porcentaje restante de instituciones (menos del 15 %) se 
distribuye de manera fragmentada en minorías étnicas compuestas por diver-
sas nacionalidades.

Finalmente, la síntesis analítica del Boletín n. ° 14 y la caracteri-
zación de algunos aspectos de la EIFC en Ecuador se debate entre 
su consolidación normativa-epistemológica, particularmente en el 
contexto institucional en el marco del MOSEIB y las condiciones ca-
racterizadas por severas limitaciones prácticas de implementación; 
además de la poca especificidad de la formación docente para este 
contexto educativo. La superación de las tensiones identificadas (alta vulnera-
bilidad nutricional de los infantes, el desplazamiento de las lenguas ancestrales 
y de las prácticas ancestrales que difieren de una región a otra del Ecuador y las 



| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

11

condiciones de formación de los docentes con poca especificidad) representan 
una situación que demanda atención imprescindible del Estado y la SEIBE en 
la toma de decisiones sobre la actualización y contextualización de la EIFC en el 
contexto educativo. Sobre todo en atención a:

•	 La correspondencia de las particularidades socioculturales y étnicas de las 
regiones del Ecuador, así como los ajustes en la política pública de acuerdo 
con las actuales realidades de la EIFC.

•	 El fortalecimiento de la formación docente en el marco de la Educación 
Intercultural Bilingüe (MOSEIB).

•	 La elaboración de recursos educativos contextualizados mediante el uso 
funcional del calendario vivencial.

•	 La necesidad de la articulación intersectorial ministerial entre el campo de 
la salud, la educación y de inclusión económica y social, de manera que 
propicien mejoras en las condiciones para garantizar el desarrollo integral 
y los derechos colectivos de la primera infancia indígena en Ecuador.

En el marco de la referida panorámica, se ha considerado relevante que 
el contenido del Boletín n. ° 14 del Observatorio UNAE inicialmente 
revele un abordaje conceptual-contextual de la EIB en otras latitu-
des de la región con énfasis en la atención a los niños hasta los cinco 
años. De igual forma, se orientó al boletín para enfocar las principa-
les características de la población infantil y del colectivo docente de 
la EIFC en Ecuador sobre la base del análisis cuali-cuantitativo de sus 
aspectos esenciales, particularmente de la etapa destinada al conoci-
miento y equivalente a la Educación Inicial que brinda atención a los 
niños de 3 a 5 años. Esto permitió caracterizar a la población infantil, la po-
blación docente y conocer sobre algunos aspectos de la gestión institucional de 
la EIFC a partir de la producción de cada uno de los apartados por parte de sus 
autores. De esta manera se identificaron algunas tensiones y desafíos específicos; 
finalmente se esquematizaron algunas propuestas de fortalecimiento y recomen-
daciones a la política pública específica en este ámbito educativo.
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Metodología

     Edy Samuel Velastegui Casco*

edy.velastegui@unae.edu.ec
     Briggith Katherine Pinos Reyes*

briggith.pinos@unae.edu.ec

*Universidad Nacional de Educación, Ecuador

En la presente investigación se adopta un enfoque mixto (cualitativo-cuantitativo) 
con un alcance exploratorio, descriptivo, comparativo e inferencial, y un diseño 
transversal. El objetivo central es analizar el estado actual de la Educación 
Infantil Familiar Comunitaria (EIFC) en el marco del Sistema de Educación 
Intercultural Bilingüe (SEIB) en el Ecuador. Este acercamiento busca identificar 
cómo se inserta este modelo educativo en la práctica diaria dentro de los centros 
educativos comunitarios interculturales bilingües (CEDCIB) y las unidades 
educativas comunitarias interculturales bilingües (UECIB).

Para comprender de forma integral el problema de estudio, el diseño meto-
dológico se estructuró en tres ejes articulados que responden a las dimensiones 
abordadas en este boletín: 1) el eje cualitativo y documental, enfocado en la re-
visión histórica-normativa del contexto ecuatoriano y el análisis comparado de 
políticas y currículos de primera infancia en Colombia, Perú, Bolivia y México; 2) 
el eje cuantitativo y estadístico, que orienta a la caracterización demográfica de 
la población infantil (0 a 5 años) y el análisis del desempeño, la formación y las 
condiciones laborales del colectivo docente y 3) el eje institucional y territorial, 
el cual está dirigido a identificar las tensiones, los desafíos y la operatividad del 
Modelo del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) desde la pers-
pectiva de los actores reguladores y territoriales.

Para garantizar la representatividad y profundidad del estudio, se definieron 
las siguientes unidades de análisis:

a.	Población y muestra docente (cuantitativa), donde la población 
objetivo estuvo conformada por 877 docentes que laboran en el nivel 
de Educación Inicial dentro del sistema de EIB, distribuidos en 796 
instituciones educativas a nivel nacional. Se trabajó con una muestra 

https://orcid.org/0009-0005-5743-2116
mailto:edy.velastegui@unae.edu.ec
https://orcid.org/0009-0004-7422-9972
mailto:briggith.pinos@unae.edu.ec
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de 654 docentes, con una cobertura del 100 % de respuesta. Esta muestra 
representa el 75 % de la población, lo que otorga una alta significación 
estadística para el análisis del contexto EIFC.

b.	Población infantil (demografía), en la cual se analizó la población 
infantil de 0 a 5 años atendida en la EIFC, segmentada por edades, 
procedencia cultural (autoidentificación étnica) y algunos aspectos 
sobre las condiciones socioeconómicas (pobreza según las necesidades 
básicas insatisfechas (NBI), servicios básicos por etnia y por estado 
nutricional de la población infantil).

Entre las limitaciones metodológicas inherentes a las fuentes secundarias 
disponibles, se destaca la escasa existencia de información estadística desagre-
gada por edad y género, específicamente para la población infantil indígena. 
Esto condiciona y delimita el alcance de ciertos cruces demográficos en el aná-
lisis situacional.

Para abordar las dimensiones de formación docente, gestión institucional, 
uso de lenguas, incorporación de saberes locales y vinculación comunitaria se 
triangularon las fuentes primarias y secundarias (véase la Figura 1):

Figura 1. Fuentes de información y proceso de análisis de la EIFC

 

Fuente: elaboración propia 
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La información primaria se obtuvo mediante la aplicación de la Encuesta de 
Caracterización del Desempeño y Formación Docente dirigida a Docentes EIFC. 
El instrumento se estructuró en tres dimensiones operativas: 1) gestión técni-
co-administrativa, se recopiló información sobre el manejo de registros, comu-
nicación, participación comunitaria e infraestructura; 2) formación docente, se 
investigó sobre la actualización en pertinencia cultural, lingüística, neuroeduca-
ción y cosmovisión indígena y 3) gestión pedagógica, se investigó sobre la con-
textualización curricular, la aplicación de las fases del conocimiento, el uso de 
lengua de la nacionalidad, recuperación de saberes ancestrales y orientación a 
familias. Adicionalmente, se incluyeron ítems para medir la autopercepción de 
competencias y las estrategias de promoción de la identidad cultural.

Por otro lado, la información secundaria de la revisión documental y estadís-
tica se organizó mediante matrices de análisis categorizadas en cuatro bloques. 
Primero, en un bloque normativo e histórico en Ecuador, donde se analizaron la 
Constitución de la República del Ecuador (Asamblea Constituyente, 2008), la Ley 
Orgánica Reformatoria a la Ley Orgánica de Educación Intercultural, Suplemen-
to del Registro Oficial N. ° 434, de 19 de abril de 2021, y el Acuerdo Ministerial Nro. 
0440-13 de la Secretaría de Educación Intercultural Bilingüe y la Etnoeducación 
que declara al Modelo del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) 
para trazar la génesis y evolución de la EIFC.

Segundo, el bloque curricular comparativo en Latinoamérica se realizó a 
partir de la revisión de documentos oficiales de acceso abierto de Perú, Bolivia, 
México y Colombia. Se analizaron aspectos como la organización curricular, la 
pertinencia territorial, los enfoques pedagógicos, las formas de aprendizaje, los 
roles de la familia en la comunidad y la formación docente en la primera infancia. 

Tercero, el bloque estadístico demográfico y de derechos de la niñez se realizó 
mediante una extracción y procesamiento de microdatos y bases de datos abier-
tas del Ministerio de Educación (Minedec) y el Instituto Nacional de Estadística 
y Censos (INEC) (VIII Censo de Población y VII de Vivienda 2022). Asimismo, se 
gestionó información administrativa específica con la Educación Intercultural 
Bilingüe y la Etnoeducación de la Secretaría de Educación Intercultural Bilingüe 
y la Etnoeducación (SEIBE), fundamental para precisar la cantidad de niños de 
3 a 5 años y de docentes del sistema, así como las fases de implementación del 
MOSEIB. De igual forma, se incorporó la consulta intencionada al Informe del 
Consejo Consultivo Sobre el Cumplimiento del Ecuador sobre la Convención de 
los Derechos del Niño (junio 2024) y a la Encuesta Nacional sobre Desnutrición 
Infantil realizada por el INEC (2024). Cabe resaltar que el diseño, capacitación, 
levantamiento, procesamiento y evaluación de la ENDI 2024 contó con respal-
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do y la asistencia técnica de organismos internacionales de alto nivel, como el 
Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef), el Banco Mundial (BM), 
la Organización Panamericana de la Salud (OPS) y el Banco Interamericano de 
Desarrollo (BID). Esto otorga robustez metodológica a los indicadores de salud y 
nutrición infantil analizados. 

Por último, se presenta el bloque institucional. En este se realizó una revisión 
de registros en bases de datos sobre la distribución territorial y accesibilidad de 
las 796 instituciones EIFC.

Como parte del rigor metodológico en la construcción de la encuesta, se ejecu-
taron tres procesos de validación mediante juicio de expertos. Este procedimien-
to tuvo como fin determinar la validez de contenido de los ítems. Para ello se exa-
minaron cuatro criterios fundamentales mediante una escala de validación de 
cuatro niveles: 1) claridad para comprender de manera sintáctica y semántica los 
ítems; 2) coherencia para alinear el ítem con el indicador y la dimensión teórica; 
3) relevancia para la pertinencia del ítem para presentar el constructo de la EIFC 
y 4) suficiencia para estimar la cantidad de ítems que bastan para obtener una 
medición completa de la dimensión. Este proceso permitió verificar la correspon-
dencia entre los ítems y las dimensiones definidas y realizar los ajustes de redac-
ción y enfoque necesarios previos al despliegue del instrumento.

El tratamiento de la información se realizó mediante la triangulación meto-
dológica, y se aplicaron las siguientes técnicas analíticas según la naturaleza de 
los datos. Por un lado, se empleó el análisis estadístico descriptivo e inferencial 
para los datos de la encuesta y los registros administrativos. Se utilizó estadística 
descriptiva (frecuencias, porcentajes, medidas de tendencia central como media 
y mediana) para perfilar al colectivo docente (género, edad, etnia, formación, con-
dición laboral) y la distribución territorial. Asimismo, se aplicó el análisis corre-
lacional (matrices de dispersión y coeficientes de correlación) para nacionalidad 
y el índice de pertinencia cultural, así como pruebas comparativas para evaluar 
diferencias significativas según la condición laboral (nombramiento vs. contra-
to) y el tipo de sostenimiento institucional. 

El análisis inductivo-deductivo de bases abiertas se aplicó para caracterizar 
de manera cuali-cuantitativa la población infantil; se usó un razonamiento in-
ductivo-deductivo sobre las bases de datos públicas (Minedec, SEIBE, INEC, ENDI). 
Este enfoque permitió transitar desde la observación empírica de los indicadores 
demográficos, de la salud y de derechos hacia la formulación de conclusiones 
teóricas sobre el estado situacional y las vulnerabilidades de la primera infancia 
en contextos interculturales. El análisis documental hermenéutico y compara-
do se empleó para los textos normativos y curriculares (nacionales y latinoame-
ricanos); se aplicó un análisis de contenido y hermenéutico para contrastar las 
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disposiciones del Estado ecuatoriano con las realidades y apuestas epistemoló-
gicas de otros países de la región (interculturalidad, educación propia, revitaliza-
ción lingüística). 

El análisis territorial y geoespacial se aplicó donde se procesaron datos de lo-
calización, accesibilidad (terrestre, fluvial, aérea) y fases de implementación del 
MOSEIB para evidenciar las brechas y el estado de avance de las 796 institucio-
nes a nivel nacional. Por último, se usó el análisis cualitativo de tensiones para 
sintetizar la información proveniente de los actores del CP SEIBE y los coordi-
nadores pedagógicos, con el fin de contrastar la teoría normativa con la práctica 
territorial e identificar nudos críticos en las dinámicas familiares, percepciones 
de crianza y operatividad del modelo.

La robustez de los hallazgos presentados en este boletín se susten-
ta en la triangulación de fuentes y métodos. Al contrastar los datos 
cuantitativos de la encuesta docente con los registros administrativos 
de la Dirección de Desarrollo Profesional Bilingüe (SEIBE/Minedec), 
los informes de derechos y nutrición infantil (ENDI/Unicef), la re-
visión documental comparada y las perspectivas cualitativas de las 
autoridades del sistema, se logró construir una visión integral, obje-
tiva y multidimensional. Esto permitió no solo describir el estado actual de 
la EIFC, sino también identificar tendencias, brechas estructurales y profundas 
tensiones y desafíos que atraviesan su implementación en los diversos contextos 
socioeducativos del Ecuador.
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La Educación Intercultural Bilingüe (EIB) en América Latina está 
marcada por una trayectoria histórica de organización, lucha y 
resistencia de los pueblos indígenas, organizaciones étnicas y de 
movimientos sociales. Los Estados del siglo XX jugaron un papel importante 
para instaurar modelos educativos homogeneizantes e imposiciones lingüísticas 
del castellano. Esto relegó las lenguas y epistemes originarias. Los primeros 
antecedentes de la EIB surgieron desde la década de 1920 en México (Moya, 1998; 
Quichimbo et al., 2023), y experiencias similares fueron abriendo camino en 
otros países de la región. Estos procesos tuvieron trayectorias distintas, que hoy 
permiten observar cómo la EIB fue ganando espacio en las políticas educativas 
latinoamericanas. Con este antecedente, la Tabla 1 sintetiza algunos de sus 
principales hitos:

Tabla 1. Recorrido histórico de la EIB en México, Perú, Colombia y Bolivia

País Hitos principales

México Experiencias desde la década de 1920; en 1978 se crea la Dirección General de 
Educación Indígena (DGEI)

Perú
Política Nacional de Educación Bilingüe (1972); Política de Educación Bilingüe 

Intercultural (1989); Política Nacional de Educación Intercultural y Educación Bilingüe 
Intercultural (1991)
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Colombia Decreto 1142 (1978); Programa de Etnoeducación (1984); Ley General de Educación 
(1994); reglamentación para grupos étnicos (1995)

Bolivia Experiencias en la década de 1980; generalización de la EIB por decreto (1992); 
institucionalización con la Ley de Reforma Educativa (1994)

Fuente: elaboración propia con base en Moya (1998), Ruelas Vargas (2021), Anselmo Vargas (2021), Epia Silva 

(2021) y Quichimbo et al. (2023)

Desde la conformación del Estado nacional independiente, la educación —en 
sus distintas facetas y niveles— tenía como fin incluir a la población más allá de 
sus diferencias y particularidades, porque esa era la base para el progreso y el 
desarrollo. Bajo esta perspectiva, se implementaron diversas políticas, especial-
mente con la población indígena. Sin embargo, en la práctica surtieron un efecto 
contrario. Para entender mejor la lógica de estas políticas, Aguerrondo (2008) 
describe tres estrategias que han implementado los gobiernos de América Latina 
en los últimos tiempos con el fin de eliminar la exclusión educativa. La primera se 
refiere al asistencialismo de los años cuarenta y cincuenta, que creía que el pro-
blema de los pobres era la carencia material. Entonces, bajo el discurso de la edu-
cación común universal, se dotó de comedores escolares, dispensarios médicos, 
entrega de útiles, entre otras. En esta etapa, la unidad de asistencia era el alumno 
individual y no se cuestionaba el sistema educativo ni la propuesta pedagógica.

Otra estrategia se sintetiza en el psicopedagogicismo de los años sesenta y 
setenta, donde se justifica el fracaso escolar en los problemas de aprendizaje y se 
crearon grados de nivelación, centros psicopedagógicos y se dieron derivaciones 
a escuelas especiales. Al igual que la anterior, esta estrategia centraba la culpa en 
el alumno y no buscaba que los maestros modificaran su forma de enseñar. La 
última estrategia se enmarca en las políticas compensatorias de los años ochenta 
y noventa, bajo el concepto de calidad con equidad que situaba a escuela como la 
nueva unidad de cambio. El objetivo era dar más a quien tiene menos para con-
trarrestar las diferencias de calidad educativa. Pese a que se cuestionó la estruc-
tura institucional y se brindaron herramientas profesionales a los docentes, la 
estrategia no alcanzó a cuestionar al sistema como un todo y terminó aceptando 
la lógica de segmentación del propio sistema educativo.

Entre las cenizas y las conquistas conceptuales, la EIB se interpela con otros 
desafíos: pensar en la primera infancia. Para los autores, la infancia constituye 
una construcción social e histórica (Carli, 1999), cuyas formas de reconocimien-
to y de educación se encuentran mediados por las decisiones y políticas de los 
Estados latinoamericanos. En este escenario, surge la necesidad de orientar 
hacia la construcción de una educación inicial intercultural (Peralta, 2014) que 
plantee formas propias de crianza, cuidados, pedagogías y epistemologías inter-
culturales, articuladas con la identidad, la cosmovisión, la lengua, la memoria, la 
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familia, la comunidad, los saberes, las prácticas, los conocimientos y el territo-
rio. La Tabla 2 muestra cómo se ha tejido históricamente el reconocimiento de la 
primera infancia en la EIB.

Tabla 2. Reconocimiento de la primera infancia en la EIB

Año País Hito

1981 México Se implementó una propuesta específica de educación preescolar indígena 
bilingüe-bicultural.

1994 Bolivia La Reforma Educativa incorporó la interculturalidad y la educación bilingüe 
desde el nivel preescolar.

1996-
1998 Perú Se fortaleció institucionalmente la EIB en Educación Inicial y se desarrollaron 

experiencias de adecuación curricular intercultural bilingüe.

2014 Colombia Semillas de Vida fue incorporada al Sistema Educativo Indígena Propio (SEIP) 
para la atención educativa de la primera infancia indígena.

Fuente: elaboración propia a partir de Secretaría de Educación Pública (SEP, 2024a, 2024b), Ministerio de 

Educación de Bolivia (ME, 2017), Ministerio de Educación del Perú (Minedu, 1998) y Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia (MEN, 2014)

Nombrar, reconocer y educar las primeras infancias

Pensar la primera infancia implica reconocer que existen diversas 
formas de nombrarla. Sus denominaciones adoptadas por los Estados 
se condicionan a procesos históricos, concepciones educativas y 
formas particulares de relación con los pueblos y comunidades 
originarias. En el caso de Colombia, este término se articula a nociones de 
educación propia y una gestión autónoma para los pueblos indígenas. En cambio, 
en Perú se reconoce explícitamente una Educación Inicial Intercultural Bilingüe; 
Bolivia incorpora desde la propia estructura de la Educación Inicial en Familia 
Comunitaria con una perspectiva intracultural, intercultural y plurilingüe y 
México mantiene la denominación de Educación Inicial Indígena. Estas formas 
de nombrar permiten reconocer distintas maneras de situar la lengua, la cultura, 
el territorio, la familia y la comunidad en la educación de las primeras infancias 
(MEN, 2018; Minedu, 2018; ICBF, 2025).

Una de las principales conquistas en torno a la primera infancia ha sido su 
reconocimiento como sujeto de derechos; y, con ello, el derecho a la educación. 
Este reconocimiento se articula con la Agenda Educación 2030, de manera par-
ticular con la meta 4.2 en el objetivo de desarrollo sostenible (ODS) 4, orientada 
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hacia el acceso de servicios para garantizar una educación preescolar de calidad, 
gratuita y obligatoria, a través del acceso universal (Organización de las Nacio-
nes Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2016). 

En este marco global se ha contribuido a que sean los Estados quienes asuman 
la responsabilidad de la educación de las infancias. Bajo esta óptica, Antunes 
(2021) analizó la obligatoriedad del preescolar como parte de los procesos de im-
plementación de políticas públicas dirigidas a generar condiciones de acceso y 
garantía de derecho a la Educación Infantil. En los países analizados, esta obliga-
toriedad comienza a los tres años en Perú y México, a los cuatro en Bolivia y a los 
cinco en Colombia. Sin embargo, la ampliación del acceso no supone necesaria-
mente la superación de las desigualdades. Desde una perspectiva crítica sobre las 
políticas de inclusión educativa, Plá (2018) problematiza estas dinámicas median-
te la noción de inclusión diferencial, que permite advertir que la incorporación de 
nuevos grupos al sistema educativo puede coexistir con formas persistentes de 
desigualdad. En este sentido, se presenta la organización de la educación de la 
primera infancia en la Tabla 3.

Tabla 3. Organización de la educación de las primeras infancias en contextos interculturales

País Denomina-
ción general

Marco educativo/enfoque en 
diversidad cultural y lingüís-

tica
Edades

Modalidades 
de atención 
a la primera 

infancia

Colombia  Educación 
Inicial 

Educación inicial para niñas 
y niños pertenecientes a 

comunidades de grupos étnicos. 
Educación Inicial Propia e 

Intercultural (EIPI). Educación 
Indígena Propia en el Sistema 

Educativo Indígena Propio 
(SEIP).

Desde la gestación 
hasta antes de 

cumplir los 6 años

Modalidad 
Propia e 

Intercultural 

Perú Educación 
Inicial 

Educación Inicial Intercultural 
Bilingüe en el Modelo del 

Servicio de Educación 
Intercultural Bilingüe. 

Ciclo I: de 0 a 2 
años

Ciclo II: 3 a 5 años  

Escolarizada y 
no escolarizada 

Bolivia

Educación 
Inicial en 
familia 

comunitaria

No se organiza como una 
atención diferenciada.

Etapa no 
escolarizada: 1 a 3 

años
Etapa escolarizada: 

4 y 5 años

Escolarizada y 
no escolarizada 

México
Educación 

Inicial y 
Preescolar 

Educación Inicial Indígena en el 
marco de la educación indígena, 

intercultural y plurilingüe 

Educación Inicial: 
0 a 2 años y 11 

meses
Educación 

Preescolar: 3 a 5 
años

Indígena, 
comunitaria y 

especial 

Fuente: elaboración propia a partir de MEN (2018), ICBF (2025), Minedu (2018, 2021), ME (2017), SEP (2014) y 

Sistema de Información de Tendencias Educativas en América Latina (Siteal, 2026)



| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

21

Por otro lado, los currículos no son documentos ingenuos ni neutrales 
(Connell, 1993; Peralta, 2017), menos cuando se escriben en contextos de diver-
sidad cultural, étnica y lingüística. América Latina ha construido la mayoría de 
sus currículos para la Educación Inicial bajo la influencia de tendencias globales 
sobre la primera infancia, el desarrollo y el aprendizaje (Restrepo et al., 2023). Sin 
embargo, este proceso ha consolidado una historia de disputas, resignificados y 
resistencias, entre lo universal y las formas locales de pensar la educación. En el 
caso de Bolivia, los currículos son regionalizados, trascienden la contextualiza-
ción curricular, se presenta como un proceso epistemológico sobre cómo pensar 
la primera infancia desde sus procesos propios (ME, 2022). México mantiene una 
discusión curricular que parte de las prácticas socioculturales, los conocimien-
tos y las pedagogías originarias, aunque estas se articulan a un marco curricular 
nacional mediante procesos de contextualización, diversificación y desarrollo 
curricular local (SEP, 2014).

Colombia redirige esta discusión hacia otro lugar: la educación propia 
aparece como un marco para pensar la educación de las infancias; se sostiene en 
las cosmovisiones, las lenguas y los territorios de los pueblos (MEN, 2018, p. 10). 
Las orientaciones reconocen que estos procesos son liderados por las propias co-
munidades y que sus concepciones sobre las infancias, los ciclos de vida, el desa-
rrollo, el aprendizaje y las pedagogías propias deben ocupar un lugar protagóni-
co en la definición de los procesos educativos (MEN, 2018, pp. 20-21). Más allá de 
contextualizar el currículo escrito, el caso colombiano abre la pregunta por quién 
tiene el derecho de pensar, nombrar y construir la educación de las infancias.

En Perú, el posicionamiento parece adquirir una fuerza particularmente lin-
güística: se reconoce el derecho de las niñas y los niños a ser educados de acuerdo 
con su cultura y en su lengua materna. Sobre todo se identifica una orientación 
clara sobre cómo revitalizar la lengua originaria cuando esta ha sido desplazada 
(Minedu, 2018). Este reconocimiento se traduce curricularmente en la caracteri-
zación sociolingüística para definir el uso pedagógico de la lengua materna, la 
segunda lengua o la lengua de herencia (Minedu, 2018).

En cuanto al enfoque pedagógico, los hallazgos muestran distintas maneras 
de comprender a las infancias, a quienes participan en su educación y a los 
propios procesos de aprendizaje. Pese a que en los cuatro países aparece una 
preocupación por el desarrollo integral, esta adquiere sentidos particulares. En 
Colombia se vincula con el fortalecimiento y la revitalización de la identidad ét-
nico-cultural, desde principios como la memoria, la construcción de paz y recon-
ciliación, la participación, el diálogo intercultural de saberes, la valoración de la 
sabiduría ancestral y la construcción de confianza. En México, la Nueva Escuela 



| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

22

Mexicana (NEM) reconoce a las niñas y los niños como sujetos de derechos, 
aprendices competentes capaces de pensar, opinar, sentir y decidir. Asimismo, 
los reconoce como creadores y portadores de cultura; posteriormente, en prees-
colar, el aprendizaje se comprende como continuo, situado y relacionado con los 
saberes construidos en la familia y la comunidad. Perú y Bolivia coinciden en 
una mirada integral, aunque con énfasis diferentes: Perú insiste en el bienestar, 
la autonomía, la comunicación, el movimiento y las condiciones que favorecen 
el aprendizaje, mientras que Bolivia propone una comprensión integral y holís-
tica articulada en las dimensiones ser, saber, hacer y decidir, y vincula identidad, 
afectividad, espiritualidad, comunidad, naturaleza y cosmos.

El rol de la familia y la comunidad están presentes en las cuatro propues-
tas, aunque ocupan lugares distintos. Perú y Bolivia destacan las experiencias co-
munitarias; México las articula con la contextualización y la interculturalidad 
crítica y Colombia reconoce explícitamente las pedagogías propias y los actores 
comunitarios tradicionales. Estas diferencias muestran diversas formas de rela-
cionar la educación de las infancias con la cultura, el territorio y la comunidad. 
La Tabla 4 sintetiza estas particularidades en las cuatro propuestas analizadas.

Tabla 4. Familia, comunidad y pedagogías en cuatro propuestas latinoamericanas

Aspecto Perú Bolivia México Colombia

¿Cómo 
aprenden 

las 
infancias?

Observando, 
escuchando, 

jugando, 
participando 
y practicando 

mediante 
vivencias y 
diálogo de 
saberes.

Mediante 
experiencias 
lúdicas que 

articulan práctica, 
teoría, valoración y 

producción.

Mediante juego, 
arte, exploración, 
contextualización 
e interculturalidad 

crítica.

Desde pedagogías 
propias vinculadas 

con territorio, 
lenguas, saberes 

y expresiones 
culturales.

Actores que 
participan

Familias, 
comunidad, 
docentes y 
promotores 
educativos.

Familias, 
cuidadores, 
docentes, 

promotores y sabios 
de la comunidad.

Familias, personas 
adultas de referencia, 
agentes educativos, 
docentes, pares y 

comunidad.

Familias, 
autoridades 

tradicionales, líderes, 
mayores, sabedores 
y otros comunitarios.

Enfoque 
pedagógico

Vivencial, 
comunitario 
y basado en 
el diálogo de 

saberes.

Modelo Educativo 
Sociocomunitario 

Productivo.

Contextualización, 
crianza compartida, 

juego, arte e 
interculturalidad 

crítica.

Reconocimiento 
explícito de 

pedagogías propias 
de los grupos 

étnicos.

Fuente: elaboración propia con base en la Secretaría de Educación Pública (SEP, 2024a, 2024b), Ministerio de 

Educación de Bolivia (ME, 2017), Ministerio de Educación del Perú (Minedu, 1998) y Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia (MEN, 2014)
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La formación docente para la educación de las infancias en con-
textos interculturales y bilingües en América Latina ha estado 
marcada por diferencias en las estructuras y configuraciones curri-
culares entre países (Concha-Díaz et al., 2024). En Perú, la EIB cuenta con 
diseños específicos de formación inicial docente que incorporan la intercultu-
ralidad, el bilingüismo y la educación inicial como componentes del perfil pro-
fesional (Chávez Gonzáles, 2024; Moreano et al., 2026). México institucionaliza 
una formación especializada mediante la Licenciatura en Educación Preescolar 
Intercultural, Plurilingüe y Comunitaria, desarrollada en Escuelas Normales y 
vinculada con las lenguas, las culturas, los territorios y las necesidades de los 
pueblos y comunidades (Sosa-Bautista y Navia, 2025). En Bolivia, la formación 
inicial se denomina Licenciado/a de Educación Inicial en Familia Comunitaria 
en las Escuelas Superiores de Formación de Maestras y Maestros (Fabre-Triana et 
al., 2025). Para Colombia la configuración es distinta, debido a la formación de et-
noeducadores y pedagogos comunitarios vinculados con los saberes, territorios e 
intereses de las comunidades.

Miradas territoriales: experiencias por país

México: inicial y el preescolar indígena, lengua y agencia docente

Este país cuenta con una Política Nacional de Educación Inicial en el marco 
de una Estrategia de Atención Integral a la Primera Infancia (Siteal, 2026). 
Su mirada educativa surge desde el planteamiento de la NEM. La primera 
experiencia pedagógica representa intentos de revitalización lingüísticas. Por 
ejemplo: el Nido de Lengua, la participación familiar, el juego y las narraciones en 
hñähñu (Pérez-Pérez et al., 2024). Otro proyecto educativo comunitario se centró 
en la recuperación de conocimientos alrededor de las plantas medicinales y las 
formas locales de medición (Camacho y Fajardo, 2025). De la misma manera, se 
identificaron otros estudios que evidenciaron que la existencia de una modalidad 
indígena necesariamente significa garantías en el uso de las lenguas vernáculas, 
debido a que, en contextos de diglosia, el español continúa ocupando el lugar 
principal en la enseñanza (Delgado-Gastélum et al., 2023). Los estudios aluden a 
repensar el rol del docente como agente de transformación con la capacidad para 
responder a las condiciones particulares de sus comunidades (Gallegos y Tinajero, 
2022). En lo que respecta a las experiencias del programa vigente, según Santos-
Andrade et al. (2025), se identificaron las posibles tendencias de contextualizar y 
fortalecer la identidad comunitaria. Sin embargo, se declara la persistencia de las 
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tensiones vinculadas con la apropiación del modelo curricular y las condiciones 
para su implementación.

Perú: institucionalización de la EIB, lengua y aprendizajes 
contextualizados

Portugal Huarcaya (2024) trabajó el valor de incorporar referentes culturales 
familiares en los procesos de aprendizaje. Experiencias como Mate Raymi 
trasladan esta relación al ámbito escolar mediante materiales contextualizados, 
etnomatemática y acompañamiento docente, con resultados favorables 
particularmente en niñas y niños quechua y bilingües (Näslund-Hadley et al., 
2026). Esta tendencia coincide con Mori-Cairuna et al. (2026), quienes identifican 
la lengua materna, las costumbres y las prácticas comunitarias como recursos 
para fortalecer la identidad cultural. Sin embargo, estos avances conviven con 
dificultades para concretar la interculturalidad en los territorios: la existencia 
de políticas, materiales o estrategias específicas no garantiza por sí misma el 
reconocimiento efectivo de los conocimientos, identidades y formas de vida de 
los pueblos (Añaños Bedriñana y Herreras Gutiérrez, 2023; Ramírez Aguilar et al., 
2026). De esta manera, las experiencias peruanas sitúan la discusión no solo en 
incorporar la cultura al aprendizaje, sino en las condiciones que permiten que 
los saberes comunitarios y las formas propias de aprender tengan realmente un 
lugar en la experiencia educativa.

Bolivia: Educación Inicial en Familia Comunitaria

Las experiencias revisadas muestran que la perspectiva sociocomunitaria 
se concreta cuando la familia y la comunidad dejan de ser solo un apoyo y se 
convierten en espacios donde las infancias aprenden lengua, saberes y formas 
de relacionarse con el entorno. Los Nidos Bilingües muestran esta lógica desde 
la revitalización de las lenguas originarias con participación de las madres, los 
padres, los abuelos y los referentes comunitarios (Unicef, 2024). Esta mirada 
dialoga con estudios que evidencian que el aprendizaje lingüístico ocurre en 
interacciones cotidianas y culturalmente situadas, intercambios directos entre 
adulto y niño (Cychosz et al., 2025). Asimismo, investigaciones con pueblos 
indígenas bolivianos muestran que los conocimientos matemáticos también 
se construyen en relación con prácticas culturales y experiencias de la vida 
comunitaria (O’Shaughnessy et al., 2023). No obstante, estas experiencias también 
advierten que el reconocimiento estatal de las lenguas no garantiza por sí mismo 
su revitalización si no existe un uso vivo en las comunidades (Ravindran, 2024).
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Colombia: educación propia, modalidad intercultural y semillas de vida

Restrepo et al. (2023) plantean la necesidad de articular las propuestas educativas 
y curriculares con la historia, la identidad, las tradiciones y los conocimientos 
locales mediante una interculturalidad crítica construida con las comunidades. 
En esta misma línea, la evaluación institucional de la Educación Inicial Propia 
e Intercultural (EIPI) muestra que su implementación se sustenta en procesos 
de concertación con las comunidades y en la articulación del componente 
pedagógico con las familias, las redes comunitarias, el talento humano y los 
ambientes educativos (Departamento Nacional de Planeación de Colombia [DNP 
e IPSOS-ISEGORIA], 2024). Otra experiencia que se identificó son las Casas de 
Pensamiento Intercultural de Bogotá, que incorporan sabedores y sabedoras, 
lenguas, espiritualidad, siembra, plantas medicinales y otros conocimientos 
indígenas (Arroyo-Ortega, 2024). En los nidos lingüísticos del pueblo Nasa, las 
niñas y los niños —comprendidos como semillas de vida— participan en procesos 
de revitalización de la Nasa Yuwe desde espacios familiares y comunitarios 
(Cocha y Rosero-Prado, 2024).

Reflexiones para una Educación Inicial del contexto 
ecuatoriano

La revisión comparada permite advertir que las actuales políticas 
dirigidas a las primeras infancias no surgen de un campo homogéneo, 
sino que condensan perspectivas históricas que continúan 
disputándose el sentido de la atención y la educación infantil. Entre 
ellas pueden reconocerse enfoques asistencialistas, vinculados 
históricamente al cuidado, la protección y la atención de necesidades 
básicas; tendencias escolarizantes que aproximan progresivamente 
la educación inicial a las formas, tiempos y finalidades propias 
de la escolaridad; y perspectivas inclusivas que han ampliado el 
reconocimiento de la diversidad cultural, lingüística, territorial y 
social de las infancias. Estas orientaciones no necesariamente se suceden unas 
a otras, sino que pueden coexistir y tensionarse dentro de una misma política. 
En América Latina, además, resulta pertinente interrogar las huellas históricas 
de una matriz asistencial y eclesial en la institucionalización del cuidado 
infantil, así como las transformaciones que han desplazado progresivamente 
la comprensión de niñas y niños desde objetos de protección hacia sujetos de 
derechos y actores de sus comunidades.
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En este recorrido por cuatro países de América Latina, la pregunta 
deja de centrarse en otros países y plantea una mirada introspecti-
va para Ecuador. Sobre la ampliación del derecho a la educación y 
la obligatoriedad de la primera infancia en contextos de la EIB, se 
plantea pensar en el acceso, la universalización y diversificación de 
sus modalidades. Estas experiencias no ofrecen una respuesta única 
para Ecuador, sino presentan un abanico de posibles preguntas: 
¿quiénes educan a estas infancias?, ¿con qué formación?, ¿desde qué 
currículos?, ¿qué conocimientos, lenguas, territorios y formas de vida 
encuentran lugar en las propuestas educativas? Con estas se tensio-
nan los procesos de enseñanza-aprendizaje, la crianza, el etnodesa-
rrollo infantil, la familia, el territorio, la comunidad y la escuela.

Colombia evidencia con especial claridad esta ampliación de lo pedagógico 
al reconocer a los adultos mayores, los sabedores, las comunidades y las formas 
propias de aprender, mientras que las discusiones mexicanas sobre intercultura-
lidad inclusiva y justicia epistémica permiten avanzar un paso más y cuestionar 
las relaciones de poder que determinan qué conocimientos son reconocidos en 
la escuela como lugar. Bolivia introduce otra provocación: la intraculturalidad, 
interculturalidad y el plurilingüismo no se reservan únicamente para una mo-
dalidad destinada a determinados pueblos, sino que atraviesan la concepción del 
sistema educativo, sin desconocer las construcciones curriculares regionaliza-
das. Perú visibiliza la importancia de reconocer las condiciones sociolingüísticas 
concretas de cada territorio para decidir cómo fortalecer, desarrollar o revitali-
zar las lenguas y articularlas con las formas propias de aprender, las vivencias y 
los saberes comunitarios. En este sentido, las experiencias de los países objeto de 
análisis, invitan a pensar qué otras historias de la educación de la primera infan-
cia es posible comenzar a escribir.
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Fundamentos conceptuales de la EIFC en el contexto 
ecuatoriano

Ecuador es un país con una gran diversidad en diferentes ámbitos. Socialmente, 
conviven pueblos y nacionalidades con distintas lenguas, conocimientos, 
prácticas, espiritualidades y formas de comprender el mundo. Esta coexistencia 
expresa la multiculturalidad del país, con diferentes formas de relacionamiento, 
tanto de manera horizontal con los otros como de manera vertical en las 
interacciones del Estado con organismos e instituciones y las diferentes leyes y 
normativas que regulan estas interacciones.

La Unesco (2006) declara que, a diferencia de la multiculturalidad, 
la interculturalidad implica equidad, avanzar hacia el diálogo, el in-
tercambio y el reconocimiento mutuo, superando desigualdades y 
procesos históricos de desvalorización cultural. Por otra parte, Ver-
nimmen (2019) manifiesta que en Ecuador existe multiculturalidad, 
pero el reto está en construir interculturalidad; por lo que, constituye 
un proyecto social y educativo que debe fundarse de manera cons-
ciente, procurando que las diferencias no sean motivo de exclusión, 
sino una fuente de aprendizaje y enriquecimiento colectivo.
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Desde la perspectiva de la Unesco (2026), la educación intercultural no puede 
reducirse a la incorporación ocasional de contenidos sobre costumbres, lenguas 
o celebraciones de los pueblos y nacionalidades. Su sentido integral exige que 
la identidad cultural atraviese el currículo, las metodologías, los materiales, las 
formas de evaluación, las lenguas de enseñanza y las relaciones que se constru-
yen en los espacios socioeducativos.

Los contextos y los sistemas de educación deberían reconocer los conoci-
mientos y los valores de cada cultura, favorecer el uso de la lengua materna, recu-
perar las pedagogías y los recursos comunitarios, para así promover ambientes 
seguros, equitativos y libres de discriminación. En este ámbito, un actor impor-
tante y decisivo en la vida de una persona es el docente, por lo que se requiere 
que ellos sean capaces de escuchar, comprender y aprender de la diversidad para 
que, de esa manera, contextualicen su práctica pedagógica. Asimismo, es impor-
tante el rol que desempeñan las familias y las comunidades que participen acti-
vamente en las decisiones y en el desarrollo del proceso educativo.

La primera infancia constituye una etapa clave para la formación integral, 
la construcción de la identidad y el establecimiento de las primeras relaciones 
con otras personas y con el entorno. Durante estos años, las niñas y los niños 
crecen entre las palabras, los afectos, los relatos, las prácticas de crianza y los 
saberes que circulan en sus familias y contextos. Por ello, la educación intercul-
tural en la primera infancia debe trascender el reconocimiento superficial de la 
diversidad y generar experiencias que les permitan comprender e incorporar los 
saberes comunitarios.

La interculturalidad en la Educación Inicial se enfoca en propiciar 
una pedagogía que reconozca, valore y respete la diversidad cultural 
de los estudiantes. Dicho enfoque permite que los niños de diferentes 
orígenes culturales se sientan incluidos y respetados, lo que favorece 
un desarrollo integral (Guzmán et al., 2024, p. 10).

En el contexto ecuatoriano, estos fundamentos se concretan en la EIFC, la 
cual es el primer proceso educativo del SEIB, inicia desde la formación de la 
pareja, continúa con la concepción, el embarazo y el parto y comprende también 
la atención y el desarrollo infantil hasta los cinco años. Su concepción reconoce 
que la educación comienza antes del ingreso a una institución y que el cuidado, 
la identidad y los primeros aprendizajes se construyen en estrecha relación con 
la familia y la comunidad. En este proceso participan madres, padres, hermanos, 
abuelos y otros familiares, además de sabios, parteras y profesionales de la salud, 
cuyos conocimientos y experiencias contribuyen a la formación de la personali-
dad, la identidad y la autoestima de las niñas y los niños (SEIBE, 2019).
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La EIFC se organiza en diez unidades de aprendizaje que respon-
den a diferentes momentos del proceso formativo. Las cinco prime-
ras refieren a la orientación y preparación de la familia; de la sexta 
a la octava unidad aluden a la atención y educación de las niñas y 
los niños de cero a tres años y las unidades novena y décima se con-
centran en el grupo de tres a cinco años. Esta organización evidencia 
que la EIFC no se limita a una etapa escolar ni comienza cuando el 
infante ingresa al contexto educativo, sino que acompaña un proceso 
continuo de cuidado, formación y participación (Chinkim, 2017; 
SEIBE, 2019). La finalidad de esta etapa es fortalecer la identidad cultural y 
lingüística, utilizar los conocimientos y prácticas ancestrales, relacionarlos con 
otros saberes y favorecer la participación y organización comunitaria.

En Ecuador, la educación de los niños y las niñas se organiza mediante pro-
puestas relacionadas, aunque diferenciadas en su denominación, alcance y es-
tructura. En el Sistema Nacional de Educación, este período corresponde a la 
educación de la primera infancia e inicial; mientras que en el SEIBE se desarro-
lla mediante la EIFC, de acuerdo con los fundamentos del MOSEIB. Ambas pro-
puestas atienden la formación durante los primeros años de vida. Sin embargo, 
la EIFC amplía su alcance hacia la preparación y participación de la familia y 
la comunidad (Ministerio de Educación del Ecuador [Mineduc], 2018). La Tabla 
5 presenta las principales correspondencias y diferencias entre estas formas de 
organización de la educación infantil ecuatoriana.

Tabla 5. Comparación entre los sistemas de la educación infantil ecuatoriana

Sistemas que estructuran y orga-
nizan la educación ecuatoriana Denominación Organización

Sistema Nacional de Educación Educación Inicial (EI)

Atención y educación de la primera 
infancia: 0-3 años

Nivel de educación inicial: 3-5 años

Sistema de Educación Intercultural 
Bilingüe y la Etnoeducación

Educación Infantil 
Familiar Comunitaria 

(EIFC)

Unidad 1-5: familia
Unidad 6-8: 0-3 años

Unidad 9-10: 3-5 años

Fuente: adaptado con base en el Diseño Curricular de Educación General Básica Intercultural Bilingüe (Mineduc, 

2018) y la Ley Orgánica de Educación Intercultural (Asamblea Nacional del Ecuador, 2024)

La EIFC en sus fundamentos y planteamientos se distingue por el lugar 
central que concede a la familia y a la comunidad en la formación integral de las 
niñas y los niños. Es por ello que el MOSEIB reconoce que el conocimiento no se 
construye exclusivamente dentro de las instituciones educativas. Morales et al. 
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(2022) manifiestan los saberes de los pueblos y nacionalidades indígenas, sus cos-
movisiones y sus formas de relacionarse con la naturaleza pueden dialogar con 
los conocimientos procedentes de otras culturas sin que este encuentro implique 
la subordinación de unos frente a otros. Así, la familia y la comunidad dejan de 
ser actores externos para asumir una participación activa en el proceso educa-
tivo. En definitiva, la EIFC procura que la educación durante los primeros años 
de vida mantenga una relación cercana y significativa con la lengua, la memoria 
colectiva, el territorio y las maneras cotidianas de vivir, convivir y aprender de 
cada pueblo y nacionalidad.

Configuración curricular de la EIFC en Ecuador

Con relación a la normativa curricular de la EIFC, parte del reconocimiento 
de que los aprendizajes de la primera infancia adquieren sentido cuando se 
enlazan con la vida de los infantes, sus familias y comunidades. Por esta razón, 
el currículo no debería aplicarse como una propuesta homogénea y distante 
de las realidades locales, sino como una orientación abierta a las lenguas, los 
conocimientos y las prácticas de crianza, así como también de las expectativas 
y las formas de vida de cada pueblo y nacionalidad. Esta contextualización 
permite comenzar por aquello que las niñas y los niños conocen, sienten y 
experimentan en su entorno inmediato para acompañarlos progresivamente 
hacia conocimientos más amplios y comunitarios. Así, la pertinencia cultural y 
lingüística no constituye un elemento complementario del currículo, sino uno de 
sus fundamentos centrales (Peralta, 2014), lo que lo vuelve mucho más integral.

El currículo intercultural bilingüe se organiza mediante unida-
des integradas de aprendizaje, saberes y conocimientos, dominios 
de aprendizaje y evaluación por avances. En su estructura general 
comprende 75 unidades distribuidas desde la EIFC hasta el Proceso 
de Aprendizaje Investigativo. De ellas, las unidades 1 a la 10 corres-
ponden específicamente a la EIFC (Mineduc, 2018). Los dominios de 
aprendizaje permiten comprender y aplicar los conocimientos en si-
tuaciones cotidianas de la familia y la comunidad.

Una característica fundamental del currículo de la EIFC es su pertinencia 
cultural, lingüística y territorial. Los aprendizajes se contextualizan a partir 
de los conocimientos, las lenguas, la espiritualidad, la historia y las prácticas 
propias de cada pueblo y nacionalidad, reconociendo también lo que las niñas y 
los niños han aprendido mediante su convivencia familiar y comunitaria. El Mi-
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nisterio de Educación (2018) declara que los contenidos deben avanzar desde lo 
cercano hacia lo más amplio y transformarse en experiencias sencillas, prácticas 
y significativas, según la edad y la realidad infantil. Uno de los elementos princi-
pales del documento curricular son los saberes.

Los armonizadores de saberes son elementos que no deben faltar dentro del 
desglose de saberes y contenidos curriculares. Así, cada nacionalidad tomará en 
cuenta los cuatro armonizadores de saberes (Mineduc, 2018):

1.	 Vida, tierra y territorio
2.	 Vida familiar, comunitaria y social
3.	 Cosmovisión y pensamiento
4.	 Ciencia, tecnología y producción

En el Currículo Intercultural Bilingüe también se pueden encontrar los obje-
tivos curriculares de la EIFC. Estos reconocen a la familia como el primer espacio 
de cuidado, afecto, formación y transmisión cultural, lo cual incluye desde la 
preparación para una maternidad y paternidad responsables, el acompañamien-
to desde la concepción, el embarazo y la atención del desarrollo infantil.

Para las niñas y los niños de tres a cinco años, además de todos los ámbitos 
de desarrollo y aprendizaje que aborda el Sistema Nacional de Educación, se in-
corpora el bilingüismo para comunicar ideas, experiencias, sentimientos y emo-
ciones. De esta manera, el aprendizaje se vincula con las distintas dimensiones 
de la vida infantil y no solamente con la adquisición de contenidos escolares.

En correspondencia con estos objetivos, el perfil de salida describe 
los aprendizajes cognitivos, procedimentales, actitudinales y éticos 
esperados al finalizar la EIFC. Este perfil contempla que las niñas y 
los niños construyan una identidad personal y cultural segura, se 
relacionen con equidad y empatía, participen en actividades colecti-
vas y se comuniquen de manera comprensible en su lengua materna. 
También se espera que exploren su entorno, utilicen nociones temporo-espacia-
les y lógico-matemáticas para resolver situaciones cotidianas, valoren los símbo-
los de sus pueblos y aprendan mediante los conocimientos de sus ancestros, fa-
milias y comunidades (Mineduc, 2018). En Ecuador, la educación infantil o inicial 
no es obligatoria, por lo que el cumplimiento de este perfil no es un prerrequisito 
para el ingreso al siguiente proceso o nivel educativo.

Estos planteamientos curriculares guardan correspondencia con las direc-
trices de la Unesco (2006), la cual indica que la educación intercultural debe 
respetar la identidad cultural del educando y proporcionarle los conocimien-
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tos, actitudes y capacidades necesarias para participar en una sociedad diversa. 
Esto implica integrar las lenguas, los saberes, los valores y las formas de vida de 
cada cultura; emplear metodologías y recursos culturalmente pertinentes; favo-
recer el uso de la lengua materna y promover ambientes educativos equitativos 
y libres de discriminación. Asimismo, requiere docentes capaces de contextua-
lizar sus prácticas y una participación activa de las familias y comunidades; 
ello con el propósito de fortalecer el diálogo, la convivencia, la cooperación y el 
respeto entre culturas.

Aunque estos fundamentos cuentan con reconocimiento normativo y curri-
cular, su concreción en la práctica educativa ecuatoriana continúa enfrentando 
importantes limitaciones. Espinoza y Ley (2020) advierten que la Educa-
ción Intercultural Bilingüe presenta dificultades vinculadas con la 
insuficiente formación especializada del profesorado, la aplicación 
parcial de sus principios y una comprensión reduccionista de la in-
terculturalidad, asociada principalmente con la población indígena. 
A estas dificultades se suman, como señala Hurtado (2025), las tensiones entre 
las políticas curriculares prescritas por el Estado y las prácticas educativas cons-
truidas desde los territorios, donde las comunidades y los docentes reinterpretan 
el currículo a partir de sus saberes, identidades y realidades cotidianas. En este 
escenario, el profesorado debe responder a los fundamentos del MOSEIB y, si-
multáneamente, a lineamientos generales del sistema educativo que no siempre 
se articulan con las particularidades culturales, lingüísticas, familiares y comu-
nitarias de la EIFC.

La configuración curricular de la EIFC trasciende la formulación de objetivos, 
unidades, dominios y perfiles de salida. El currículo adquiere sentido cuando es 
interpretado y construido desde los territorios, mediante la participación de las 
comunidades y la incorporación de sus saberes, identidades y prácticas cotidia-
nas. En la EIFC, esta construcción se expresa en el uso de las lenguas ancestrales, 
el diálogo entre conocimientos y la participación de las familias en la formación 
de los infantes. El desafío radica en lograr que la pertinencia cultural y lingüísti-
ca no permanezca únicamente en los documentos, sino que se manifieste en las 
experiencias educativas de cada comunidad (Hurtado, 2025).

En definitiva, el valor de la propuesta curricular de la EIFC no 
reside únicamente en la solidez de su estructura, sino en su capaci-
dad para reconocer a cada niña y niño como parte de una historia, 
una lengua, una familia y una comunidad. Su verdadera concre-
ción ocurre cuando los aprendizajes dialogan con la vida cotidiana, 
cuando las familias encuentran un espacio legítimo para compartir 
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sus saberes y cuando los docentes pueden acompañar la infancia sin 
desvincularla de sus raíces. Convertir estos principios en experien-
cias educativas sensibles, pertinentes y sostenidas constituye uno de 
los principales desafíos de la EIFC, pero también representa la posi-
bilidad de construir una educación que cuide, escuche y valore las 
distintas maneras de aprender y comprender el mundo.

Revisión histórica del marco normativo de la EIFC en Ecuador

La EIFC forma parte del proceso histórico de la EIB. Su origen se relaciona con las 
demandas de los pueblos y las nacionalidades por una educación que fortalezca 
la lengua, los saberes y conocimientos propios, las formas de organización y 
las prácticas comunitarias desde los primeros años de vida. Esta propuesta, 
construida desde las particularidades culturales y lingüísticas de cada territorio, 
cuenta con el respaldo constitucional y normativas específicas que orientan 
su funcionamiento.

Uno de los momentos que marcó este proceso fue 1988, cuando el gobier-
no de Rodrigo Borja Cevallos, mediante el Decreto Ejecutivo número 203, de 15 
de noviembre, creó la Dirección Nacional de Educación Intercultural Bilingüe 
(DINEIB). A esta instancia se le asignaron funciones relacionadas con el desa-
rrollo curricular, la elaboración de materiales educativos y la planificación de 
acciones en coordinación con las organizaciones indígenas. De esta manera, las 
comunidades encontraron un espacio dentro de la estructura estatal. Reconocie-
ron, en gran medida, demandas históricas y procesos organizativos impulsados 
por los propios pueblos y nacionalidades (Villagómez, 2017).

Cinco años después, el Ministerio de Educación, mediante el Acuerdo Minis-
terial número 112, de 31 de agosto de 1993, oficializó el Modelo de Educación In-
tercultural Bilingüe (MOSEIB), publicado en el Registro Oficial número 278. Con 
ello se dio mayor sustento a una propuesta educativa orientada a responder a las 
particularidades lingüísticas, culturales y territoriales de los pueblos y nacionali-
dades (Oviedo, 2017).

La EIFC empezó a definirse con mayor claridad desde 1999, 
cuando se plantearon lineamientos y estrategias para cuidar, atender 
y formar a niñas y niños, considerando incluso etapas anteriores al 
nacimiento y su posterior incorporación a la educación escolarizada. 
En su construcción se recuperaron conocimientos de ancianos, sabios, parteras 
y dirigentes comunitarios, además de prácticas relacionadas con la crianza, la 
economía familiar, la memoria colectiva y la identidad de cada pueblo. La forma-
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ción infantil, desde esta mirada, se vinculó con la vida cotidiana de la comunidad 
y con la participación de la familia. Se reconoció que los aprendizajes también 
se construyen fuera de la institución educativa (Ministerio de Educación, 2013a).

Este planteamiento fue respaldado mediante el Acuerdo Ministerial número 
410, de 5 de noviembre de 2007, que dispuso la implementación de la EIFC dentro 
del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe. El documento define que la 
Educación Infantil Comunitaria comprende la formación desde la concepción, el 
nacimiento y el desarrollo integral de la niña y el niño hasta los cinco años. Pos-
teriormente, el MOSEIB incorporó también la formación de la pareja, el embara-
zo, el parto y las prácticas de cuidado propias de cada comunidad (Ministerio de 
Educación, 2013b).

Un año después, la Constitución del Ecuador (2008), en el artículo 57, numeral 
14, establece como derecho colectivo de los pueblos y nacionalidades el desarro-
llo, fortalecimiento y potenciación del Sistema de Educación Intercultural Bi-
lingüe, desde la estimulación temprana hasta el nivel superior, considerando la 
diversidad cultural y las formas propias de enseñanza y aprendizaje. A ello se 
suma el artículo 347, numeral 9, que determina la responsabilidad del Estado de 
garantizar este sistema. Para ello, la lengua de cada nacionalidad debe constituir-
se en el idioma principal de educación y el castellano, asimismo, debe cumplir la 
función de lengua de relación intercultural. Con estas disposiciones, la dimen-
sión cultural y lingüística de la educación adquiere respaldo constitucional y 
se convierte en un derecho que debe ser garantizado dentro del sistema educa-
tivo ecuatoriano.

Por su parte, el Acuerdo Ministerial número 440-13, de 5 de diciembre de 
2013, fortaleció la implementación del MOSEIB y reafirmó la participación de la 
persona, la familia y la comunidad en la formación. Desde esta mirada, la EIFC 
constituye el inicio de la trayectoria educativa y se relaciona de manera directa 
con la lengua, los saberes, las prácticas de crianza y la vida comunitaria (Ministe-
rio de Educación, 2013c).

Por otra parte, en 2017, el Ministerio de Educación mediante el Acuerdo Mi-
nisterial número MINEDUC-MINEDUC-2017-00017-A, de 23 de febrero, expidió 
los Currículos Nacionales Interculturales Bilingües para la EIFC, la Inserción a 
los Procesos Semióticos (IPS), el Fortalecimiento Cognitivo, Afectivo y Psicomo-
triz (FCAP), el Desarrollo de Destrezas y Técnicas de Estudio (DDTE), los Procesos 
de Aprendizaje Investigativo (PAI) y el Bachillerato, considerando las particula-
ridades culturales y lingüísticas de las nacionalidades y su articulación con el 
Currículo Nacional y el MOSEIB (Ministerio de Educación del Ecuador, 2017a). 
En esta organización, la EIFC corresponde a las primeras unidades de aprendi-
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zaje vinculadas con Inicial 1 e Inicial 2, manteniendo el carácter propio de esta 
etapa formativa.

 El Reglamento número 675, publicado en el Segundo Suplemento del Regis-
tro Oficial número 254, de 22 de febrero de 2023, complementa lo dispuesto en la 
Ley e incorpora la interculturalidad entre sus principios. A partir de ello, recono-
ce la posibilidad de contextualizar y flexibilizar el currículo según las necesida-
des, intereses y características de cada comunidad, considerando las condiciones 
sociales y culturales en las que se desarrolla el aprendizaje. Esta orientación se 
relaciona con la EIFC, cuya práctica se construye desde el territorio, la lengua, la 
familia y las formas de vida propias de cada pueblo o nacionalidad.

 En síntesis, la EIFC se ha construido de forma progresiva dentro del Sistema 
de Educación Intercultural Bilingüe, acompañada por la participación de 
pueblos y nacionalidades y por el desarrollo de disposiciones que fortalecieron 
su reconocimiento jurídico, institucional y curricular. Desde los primeros li-
neamientos establecidos a finales de la década de 1990 hasta la nor-
mativa vigente, la formación infantil mantiene una relación directa 
con la familia, la comunidad, la lengua, los saberes y el territorio. Sin 
embargo, contar con este sustento normativo no garantiza por sí solo 
su cumplimiento. Por el contrario, es necesario que estos principios 
se expresen en las prácticas educativas, en la gestión de las institucio-
nes y en la participación comunitaria.
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Caracterización de la población infantil atendida en 
la Educación Infantil Familiar y Comunitaria
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El diseño e implementación de la EIFC representa uno de los procesos del MOSEIB 
en Ecuador y responde a un enfoque en función a la familia y a la comunidad. Se 
fundamenta en las prácticas ancestrales en cuanto a la procreación y la crianza 
de los primeros años sobre la base de una formación de la persona en equilibrio 
con la naturaleza.

El desarrollo del contenido del presente apartado del Boletín n. ° 14 se refiere, 
sobre todo, a la población infantil atendida en las unidades de aprendizaje 9 (in-
fantes de 3 a 4 años) y 10 (infantes de 4 a 5 años) como parte del primer nivel 
educativo de este modelo de formación. Este equivale a la Educación Inicial en 
la Educación Intercultural. Además, en este documento se revisan datos de indi-
cadores de factores multifactoriales vinculantes a las condiciones de vida de la 
población indígena y, por ende, de los niños hasta los 5 años.

La presente caracterización cuali-cuantitativa de la población in-
fantil de la EIFC llega a los datos presentados en el análisis inducti-
vo-deductivo sobre la segmentación, según los procesos de desarrollo 
y atención de la EIFC: adaptación y experimentación de 0 a 3 años 
y desarrollo y conocimientos de 3 a 5 años. Estos procesos se carac-
terizan en cuanto a aspectos demográficos generales de la población 
infantil indígena menor a 5 años e indicadores socioeducativos en 
el contexto institucional de la EIFC. Estos datos se recopilaron de algunas 
bases abiertas y públicas del Minedec, SEIBE e INEC (Censo Ecuador 2022), la 
consulta intencionada al Informe del Consejo Consultivo sobre el Cumplimien-
to del Ecuador sobre la Convención de los Derechos del Niño (junio 2024) y a la 
Encuesta Nacional sobre Desnutrición Infantil (ENDI, 2024), cuyo diseño, capa-
citación, levantamiento, procesamiento y evaluación contó con el apoyo técnico 
de expertos nacionales e internacionales, como el UNICEF, el BM, la OPS y el BID.
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mailto:ormary.barberi@unae.edu.ec
https://orcid.org/0000-0001-9931-4488
mailto:daysi.flores@unae.edu.ec
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Ubicación de la EIFC en el MOSEIB

El Modelo del Sistema de Educación Intercultural Bilingüe (MOSEIB) está 
representada en un esquema de equivalencia que organiza el aprendizaje 
mediante 75 unidades integradas en relación estrecha y directa con los grados de 
Educación General Básica (EGB) del sistema de educación nacional ecuatoriano. 
Esta estructura curricular del referido modelo sustituye los años escolares por 
procesos pedagógicos progresivos en el la cual:

•	 La EIFC equivale a la Educación Inicial y a primero de EGB (unidades del 1-10).
•	 La inserción a los procesos semióticos (IPS) corresponde a segundo de EGB 

(unidades 11-15).
•	 El fortalecimiento cognitivo, afectivo y psicomotriz (FCAP) cubre de tercero 

a cuarto de EGB (unidades 16-33).
•	 El desarrollo de destrezas y técnicas de estudio (DDTE) abarca de quinto a 

séptimo de EGB (unidades 34-54).
•	 El proceso de aprendizaje investigativo (PAI) se homologa con Básica 

Superior octavo a décimo de EGB (unidades 55-75).

La equivalencia representa un proceso que asegura que los estudiantes de las 
instituciones interculturales bilingües transiten por una trayectoria educativa 
estandarizada a nivel nacional en atención a la pertinencia lingüística, cultu-
ral y territorial.

Figura 2. Esquema de equivalencia de las unidades de aprendizaje del MOSEIB con los años/grados de 

Educación General Básica

Fuente: elaboración propia



| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

44

Aspectos demográficos generales sobre la población infantil 
indígena menor a 5 años en Ecuador con énfasis en el contexto 
EIFC

Según el Censo de Población y Vivienda (INEC, 2022) son 5 248 117 el total de 
niños, niñas y adolescentes en el Ecuador. De ellos, el 10.2 % son indígenas. Las 
cifras precisan que 1 574 192 infantes son menores de cinco años; el 10 % de la 
población ecuatoriana son niñas y niños menores de cinco años y el 30 % de los 
hogares ecuatorianos tiene al menos una niña o un niño menor de cinco años:

Tabla 6. Población infantil menor a 5 años

Sexo Población Porcentaje

Hombres 803 683 51.05

Mujeres 770 509 48.95

Total 1 574 192 100

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)

La revisión de las fuentes de datos señaladas al inicio de este apar-
tado permitió caracterizar algunos aspectos sociodemográficos de 
la población infantil en Ecuador, con énfasis en el contexto indíge-
na. Esta información aporta elementos para contextualizar las con-
diciones de vida de los niños y las niñas menores de cinco años. Se 
deduce que el 36 % de los 3.3 millones de niños en Ecuador vive en 
condiciones de pobreza, sobre todo en las zonas rurales donde afecta 
al 43 % de la niñez y en la población infantil indígena sube al 61 % 
(véase la Figura 3):



| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

45

Figura 3. Tasa de pobreza y necesidades básicas insatisfechas en población infantil de 0-5 años: pueblos y 

nacionalidades con mayor incidencia

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)

Por otro lado, se advierte que un porcentaje importante de la población in-
fantil indígena carece de acceso a los servicios básicos relacionados con las con-
diciones de salud como agua por red pública y dentro de la vivienda, alcantarilla-
do, energía eléctrica y recolección de basura. A continuación, véase la Figura 4:

Figura 4. Acceso a los servicios básicos de la población infantil de 0-5 años

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)
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En relación con el resto de los grupos de autoidentificación en el Ecuador, la 
población indígena de 167 626 niños registran los porcentajes más bajos después 
de los porcentajes del grupo de los montubios en cuanto al acceso a los servicios 
básicos relacionados con las condiciones de salud como agua por red pública y 
dentro de la vivienda, alcantarillado y recolección de basura. No obstante, pre-
senta el porcentaje más bajo en el acceso a los servicios de energía eléctrica con 
un 85.2 %. El índice promedio de 2.65 continúa siendo uno de los más bajos luego 
de los montubios que es de 2.26. A continuación, véase la Figura 5.

Figura 5. Acceso a los servicios básicos por etnia de la población infantil de 0-5 años 

  

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)

Considerando que el acceso al agua por red pública es uno de los 
indicadores prioritarios para las condiciones de vida y salud de la po-
blación infantil indígena de 0 a 5 años, se representa a continuación 
la brecha de acceso a este servicio por cada provincia del Ecuador. 
Se visualizan los puntos porcentuales (PP) en orden descendente. El 
primer lugar es de Carchi (60.8 PP), seguido de Morona Santiago (45.1 
PP), Esmeraldas (44.6 PP), Pastaza (41.9 PP), Sucumbíos (34.6 PP) y 
Orellana (28.7 PP). Las provincias que presentan PP en negativo son 
Azuay, Imbabura, Santa Elena y Manabí. Véase la Figura 6:
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Figura 6. Brecha étnica sobre el acceso a agua por red pública por provincia (diferencia en puntos 

porcentuales (PP) entre no indígenas e indígenas) niños/as 0-5 años

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)

Algunos indicadores socioeducativos en el contexto 
institucional de la EIFC

A continuación se especifican los datos recopilados sobre el número de infantes 
de 3 a 5 años por provincia del Ecuador, registrados en las instituciones de 
Educación Intercultural Bilingüe del Ecuador (Minedec, 2026). Es relevante 
mencionar que, del universo de instituciones educativas del país, los centros 
de Educación Intercultural Bilingüe representan aproximadamente el 10.58 % 
del total nacional. La mayor parte se concentra en las zonas rurales de la Sierra 
central y la Amazonía.

Tabla 7. Instituciones y estudiantes de 3 a 5 años registrados en instituciones de Educación Intercultural 

Bilingüe, por provincia

Provincia Instituciones Estudiantes

Chimborazo 122 934
Morona Santiago 92 1685

Pastaza 86 1194
Napo 84 992
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Sucumbíos 50 676
Orellana 48 820
Pichincha 45 772
Imbabura 35 559

Loja 32 181
Cañar 30 159
Bolívar 28 201

Cotopaxi 25 218
Tungurahua 23 309
Esmeraldas 22 415

Zamora Chinchipe 22 265
Azuay 20 111

Guayas 9 467
Santo Domingo de los Tsáchilas 8 115

Zona no delimitada 5 36
Carchi 4 64
El Oro 2 53

Los Ríos 2 67
Galápagos 1 13

Manabí 1 9
Total 796 10 315

Fuente: elaboración propia

Figura 7. Estudiantes de EIFC

Fuente: elaboración propia

https://public.flourish.studio/visualisation/30253510/
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La revisión de las bases de datos abiertos del Censo 2022 del INEC 
permitió recolectar información que revela las siguientes precisio-
nes sobre la población infantil menor a 5 años. Estos datos enfatizan 
aspectos de la población infantil en contextos institucionales de la 
EIFC en Ecuador. De la población total de niños de 0 a 5 años a nivel 
nacional (1 574 192), 803 683 son hombres y representan el 51.05 % y 
770 509 son mujeres y representan el 48.95 %. A continuación, las tablas 
8 y 9 describen la distribución del total de la población infantil por grupo de 
edad, sexo y etnia:

Tabla 8. Distribución de la población infantil hasta 5 años por grupo de edad

Grupo edad Sexo Población Porcentaje Total

0 años
Hombres 123 115 50.93

241 750
Mujeres 118 635 49.07

1 años
Hombres 121 869 51.15

238 248
Mujeres 116 379 48.85

2 años
Hombres 131 116 50.99

257 156
Mujeres 126 040 49.01

3 años
Hombres 139 340 51.01

273 147
Mujeres 133 807 48.99

4 años
Hombres 144 409 51.02

283 024
Mujeres 138 615 48.98

5 años
Hombres 143 834 51.21

280 867
Mujeres 137 033 48.79

Total 1 574 192 - 1 574 192

Fuente: elaboración propia

Tabla 9. Distribución de la población infantil hasta 5 años por etnia

Etnia Población total Asisten Tasa asistencia (%)

Mestizo/a 779 228 29.3

Negro/a 73 959 19 046 25.8

Indígena 109 697 24 278 22.1

Afroecuatoriano/a 67 644 13 141 19.4

Mulato/a 739 038 133 820 18.1

Montubio/a 19 184 2965 15.5

Total 1 010 301 193 478 19.15

Fuente: elaboración propia
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En el Ecuador, la tasa neta de asistencia a la EIFC por grupo de edad que 
cubre a la población de 0 a 5 años en contextos indígenas y rurales según el INEC 
(2022), específicamente donde funciona el SEIB, se sitúa entre el 10.86 % (niños 
de 0 años) hasta el 66.09 % (niños de 4 años) con un significativo descenso en la 
tasa de asistencia del grupo de niños de 5 años de 15.14%. Véase la Figura 8:

Figura 8. Tasa de asistencia a la EIFC por grupo de edad

Nota. Elaboración propia a partir de datos del VIII Censo de Población y VII de Vivienda.

Fuente: INEC (2022)

Es relevante mencionar que, aunque existe un acceso restringido a los mi-
crodatos del Minedec, ha sido posible precisar el total de niños de 3 a 4 años que 
asisten al servicio educativo de Educación Inicial o EIFC (según corresponda) por 
autoidentificación étnica, mediante el Censo 2022 del INEC. Es posible preci-
sar el total de la población infantil indígena de 3 a 4 años a nivel na-
cional de 57 473 niños, de los cuales asisten a la EIFC el 46.1 %, que 
corresponde a 26 486 niños en total. A continuación, véase la Tabla 10:

Tabla 10. Población infantil de 3 a 4 años por autoidentificación étnica y asistencia a Educación Inicial o 

EIFC en Ecuador

Etnia Población total Asisten Tasa asistencia (%)

Mulato/a 412 322 201 113 48.8

Indígena 57 473 26 486 46.1

Afroecuatoriano/a 36 783 16 623 45.2

Montubio/a 9820 4316 44

Mestizo/a 417 177 42.4
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Negro/a 39 356 16 554 42.1

Total 556 171 265 269 47.70

Fuente: elaboración propia

La desnutrición crónica infantil (DCI) continúa siendo uno de los principales 
desafíos de la salud pública en el Ecuador. Los territorios con mayor por-
centaje de población indígena coinciden con los más golpeados por 
la DCI. Según la ENDI 2023-2024, las provincias con mayores tasas de 
desnutrición crónica infantil en menores de cinco años son:

Tabla 11. Provincias con mayores tasas de DCI en menores de cinco años en Ecuador

Provincia DCI (%)

Chimborazo 34,1%

Santa Elena 30,0%

Cotopaxi 29,4%

Pastaza 27,4%

Tungurahua 27,0%

Morona Santiago 27,0%

Bolívar 25,4%

Cañar 23,9%

Carchi 22,9%

Imbabura 21,7%

Nota. Encuesta Nacional sobre Desnutrición Infantil (ENDI 2023-2024).

Fuente: INEC (2024)

Las provincias relacionadas tienen una importante población indígena. Por 
ejemplo, en Chimborazo más de la mitad de la población es indígena y su tasa 
de DCI es la más alta del Ecuador. Al respecto, según el INEC (2024), Chimborazo 
lidera esta situación como una de las zonas geográficas con mayor DCI con 34.1 % 
de los niños menores de cinco años, seguida de Santa Elena (30 %), Cotopaxi (29.4 
%), Pastaza (27.4 %), Morona Santiago y Tungurahua (ambas con un 27 %), Bolívar 
(25.4 %), Cañar (23.9 %), Carchi (22.9 %) e Imbabura (21.7 %).

Se debe considerar que en las zonas rurales se profundiza el problema y la 
DCI alcanza el 21.2 %, mientras que en las zonas urbanas es del 15.4 %. En sín-
tesis, según los resultados de la ENDI, la DCI afecta al 20.1 % de la niñez a nivel 
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nacional. La prevalencia entre las comunidades indígenas es significativamente 
mayor. 34.1 % de los niños y las niñas indígenas menores de cinco años padecen 
esta condición, lo que equivale a más de 78 000 menores afectados. Esto refleja 
una profunda brecha estructural. Este índice indígena es significativamente más 
alto que el registrado en otros grupos, como mestizos (21.2 %), afroecuatorianos 
(15.7 %) o montubios (15.0 %). 

Los indicadores de la situación de pobreza y DCI son significati-
vamente más altos en la población indígena, situación que revela la 
necesidad de intervenciones estructurales del Estado que garanticen 
mejores condiciones de acceso a la alimentación, agua potable segura 
y a servicios de saneamiento. Si bien la DCI afecta al 20.1 % de la niñez a 
nivel nacional, la prevalencia entre las comunidades indígenas es significativa-
mente mayor, lo que refleja una profunda brecha estructural.

Según una de las proyecciones del INEC (2024), se prevé un decrecimiento 
de la población infantil y adolescentes entre 2030-2050, así como un incremento 
de la población de adultos en todo el territorio nacional. La población menor de 
2 años empezó a decrecer a partir del 2010 y para el 2050 no sobrepasará los 464 
000. Este cambio permite proyectar cambios en la estructura demográfica del 
Ecuador. Estas condiciones inciden también en el desarrollo infantil y en algunas 
condiciones del servicio de la Educación Inicial. Los datos alertan, además, sobre 
un incremento del trabajo infantil, entre 2022 y 2024, de un 37 %. De 270 000 
pasó a 370 000 menores de 5 años.

Implementación de la EIFC según las etapas de intervención 
del MOSEIB

Según el Informe oficial de la SEIBE (Mineduc, 2023), se afirma que 
el proceso educativo en el marco del MOSEIB tiene “deficiencias 
en su concepción misma, debilidad institucional y carencia de 
recursos” (p. 67) para comprender lo que es una EIB en el marco de 
un país intercultural y plurinacional como lo es Ecuador. Por ello, 
actualmente se lleva a cabo un proceso de intervención del MOSEIB 
organizado en 7 etapas. Al respecto, según los datos recopilados, es posible 
representar en la Figura 9 la distribución en número y en porcentaje sobre el total 
de 10 109 estudiantes de EIFC matriculados en las instituciones de Educación 
Intercultural Bilingüe.
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Figura 9. Estudiantes del EIFC por etapa de intervención del MOSEIB

Fuente: Mineduc (2023)

Referencias

Cevallos Tejada, F. (2024). Ecuador: niñez y adolescencia en 360 °. Análisis Situacional 
de los Derechos de la Niñez y Adolescencia en el Ecuador. Somos Consultores, 
ChildFund International USA, Kindernothilfe-KNH Ecuador, World Vision 
Ecuador.

Instituto Nacional de Estadística y Censos [INEC]. (2022). VIII Censo de Población y 
VII de Vivienda CPV. Instituto Nacional de Estadística y Censos.

Instituto Nacional de Estadística y Censos [INEC]. (2023). Encuesta Nacional sobre 
Desnutrición Infantil-ENDI 2022-2023: Presentación de resultados. Instituto 
Nacional de Estadística y Censos.

 Instituto Nacional de Estadística y Censos [INEC]. (2024). Proyecciones de población 
y omisión censal del Censo de Población y Vivienda 2022. Instituto Nacional de 
Estadística y Censos.

Defensoría del Pueblo del Ecuador. (2019). Informe alternativo sobre el cumpli-
miento de la Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapaci-
dad. Flacso. https://www.flacsoandes.edu.ec/buscador/Record/oai:local-
host:39000-2399

 Ministerio de Educación del Ecuador [Mineduc]. (15 de enero de 2023). Se concreta 
el primer Proyecto de Inversión para la “Implementación de la Etnoeducación 
Afroecuatoriana”. Secretaría de Educación Intercultural Bilingüe y Etnoedu-
cación.

Ministerio de Educación del Ecuador [Mineduc]. (2013). MOSEIB: Modelo del Sistema 
de Educación Intercultural Bilingüe. Ministerio de Educación del Ecuador.

https://www.google.com/url?sa=i&source=web&rct=j&url=https://www.flacsoandes.edu.ec/buscador/Record/oai:localhost:39000-2399&ved=2ahUKEwiKx7iAwISXAxXeRTABHUT6ADEQy_kOegoIAggACAAIExAD&opi=89978449&cd&psig=AOvVaw3qo7uMjrXW79xZqss1Q8nL&ust=1790245949768000
https://www.google.com/url?sa=i&source=web&rct=j&url=https://www.flacsoandes.edu.ec/buscador/Record/oai:localhost:39000-2399&ved=2ahUKEwiKx7iAwISXAxXeRTABHUT6ADEQy_kOegoIAggACAAIExAD&opi=89978449&cd&psig=AOvVaw3qo7uMjrXW79xZqss1Q8nL&ust=1790245949768000


| Observatorio UNAE | Boletín No. 14 | octubre 2026 | 

54
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En el contexto de la EIFC en el Ecuador, se aplicó la Encuesta de 
Caracterización del Desempeño y Formación Docente, dirigida a 
docentes de este nivel educativo. De los 877 docentes de Educación 
Inicial pertenecientes a las 796 unidades educativas de EIB, 654 
respondieron la encuesta, lo que representa una cobertura del 75 %. 
Estos resultados constituyen un insumo relevante para analizar el estado y el 
contexto de la EIFC en el país. 

Es importante mencionar también que se han obtenido fuentes secundarias 
de datos sobre los registros administrativos del MINEDEC de la Educación Inicial 
Intercultural a nivel nacional, además de información importante de implemen-
tación del modelo del MOSEIB en las unidades educativas de Educación Inicial 
Intercultural. A continuación, se presentan los resultados:

Tabla 12. Distribución territorial y geográfica de la EIFC en el Ecuador

Provincia Instituciones Docentes

Chimborazo 122 124

Morona Santiago 92 105

Pastaza 86 95

Napo 84 92

Sucumbíos 50 57

Orellana 48 54

Pichincha 45 50

Imbabura 35 41
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mailto:edy.velastegui@unae.edu.ec
https://orcid.org/0009-0004-7422-9972
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Loja 32 32

Cañar 30 30

Bolívar 28 28

Cotopaxi 25 28

Tungurahua 23 26

Esmeraldas 22 27

Zamora Chinchipe 22 22

Azuay 20 20

Guayas 9 21

Santo Domingo de los Tsáchilas 8 8

Zona no delimitada 5 5

Carchi 4 5

El oro 2 2

Los Ríos 2 3

Galápagos 1 1

Manabí 1 1

Total 796 877

Fuente: elaboración propia

Figura 10. Distribución territorial y geográfica de la EIFC en el Ecuador

Fuente: elaboración propia

https://public.flourish.studio/visualisation/30253510/
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En el Ecuador se registran 796 instituciones educativas de EIFC, con 877 do-
centes. La mayor concentración se encuentra en provincias como Chimborazo, 
Morona Santiago, Pastaza y Napo, que reúnen la mayor cantidad de institucio-
nes y docentes. En otras provincias, como Sucumbíos, Orellana, Pichincha e 
Imbabura, también existe una presencia importante de EIFC, aunque en menor 
proporción. Por otro lado, provincias como Guayas, Manabí, Los Ríos, El Oro y 
Galápagos presentan una presencia reducida. En general, la distribución de las 
EIFC evidencia un carácter territorialmente diferenciado, con mayor presencia 
en zonas de la Sierra y la Amazonía, y una relación cercana entre el número de 
instituciones y docentes en varias provincias.

Figura 11. Instituciones EIFC por nacionalidad indígena predominante en el Ecuador

Fuente: elaboración propia

De las 796 instituciones registradas, la mayoría está vinculada 
a pueblos indígenas específicos, lo que refleja la diversidad cultural 
del sistema educativo intercultural. Se puede ver que la nacionalidad 
kichwa concentra 564 instituciones, es decir, 7 de cada 10 institucio-
nes del total. Esto indica que el pueblo kichwa es el principal protagonista de 
este sistema educativo, probablemente por ser la nacionalidad indígena más 
numerosa del Ecuador. La nacionalidad shuar ocupa un segundo lugar impor-
tante con 115 instituciones (14.4 %), lo que representa una presencia considerable, 
aunque mucho menor que la kichwa. Las instituciones vinculadas a las demás na-
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cionalidades, como chachi, achuar y waorani, representan, en cada caso, menos 
del 6 % del total registrado. Aunque su participación institucional es menor, su 
presencia refleja la diversidad cultural del sistema EIFC. Otras nacionalidades 
como la zapara, montubio y épera apenas cuentan con una institución cada una.

Esto supone que el sistema EIFC es predominantemente kichwa 
y shuar, que juntos representan el 85 % de las instituciones. Sin 
embargo, existe un esfuerzo por incluir a la diversidad de pueblos in-
dígenas del país, aunque muchos de ellos tienen una representación 
muy limitada, lo que podría reflejar su tamaño poblacional o su grado 
de organización educativa.

Figura 12. Accesibilidad de las instituciones EIFC

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 12 evidencia que la mayoría de estos centros educativos (87.4 %) 
cuenta con acceso terrestre, lo que permite su conexión por vías convencionales. 
Un porcentaje menor depende de vías fluviales (6.9 %) o aéreas (3.4 %), mientras 
que un 1.9 % no tiene registrado su tipo de acceso y las combinaciones de medios 
de transporte son marginales. En conclusión, aunque la mayoría de las 
instituciones se encuentra en zonas accesibles por tierra, existe un 
grupo menor que depende de ríos o aviones, lo que refleja los desafíos 
geográficos y de conectividad que enfrentan ciertas comunidades 
para llegar a sus escuelas.
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La Figura 13 sobre la densidad de docentes por institución EIFC confirma 
que la mayoría de estas escuelas cuentan con un solo maestro. Tanto la mediana 
(1) como la media (1.1) se ubican muy cerca del valor mínimo, lo que indica que 
el tamaño típico de una institución es de apenas un docente. Aunque existe un 
pequeño grupo de escuelas que cuenta con dos docentes, y una fracción aún 
menor con tres o más, estas representan una proporción mínima en el conjun-
to. En conclusión, el modelo predominante en las instituciones EIFC es el de la 
unidocencia, es decir, un solo maestro a cargo de la enseñanza. Esto demuestra el 
carácter pequeño y comunitario de estos centros educativos.

Figura 13. Distribución del número de docentes por institución EIFC
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Fuente: elaboración propia

La Figura 14 expone en qué paso o fase del proceso de acompañamiento y 
mejora educativa (conocido como MOSEIB) se encuentran las 796 instituciones. 
En palabras sencillas, indica qué tan avanzado está el trabajo de apoyo y capaci-
tación en cada unidad educativa.

La mayoría se encuentran en el punto de partida (etapa 1). Casi un tercio de las 
instituciones (el 31.2 %, es decir, 248 escuelas) se encuentra apenas en la primera 
etapa, que consiste en diagnosticar su situación actual. Esto indica que una gran 
parte del sistema recién está comenzando el proceso de intervención. Un grupo 
importante se encuentra en la recta final (etapa 7). El segundo grupo más grande 
(19.2 %) ya está en la etapa 7, que es la fase de retroalimentación, acompañamien-
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to y seguimiento continuo. Esto es un aspecto positivo, pues significa que casi 2 
de cada 10 instituciones ya han recorrido la mayor parte del camino de mejora.

Mientras que existe una distribución equilibrada en las fases intermedias, las 
etapas 2, 3, 4, 5 y 6 (que incluyen la planificación, capacitación y construcción de 
herramientas educativas) tienen porcentajes similares, oscilando entre el 6 % y 
el 11 %. Esto muestra que hay instituciones avanzando de manera constante a lo 
largo de estas fases intermedias. Por otro lado, existe un grupo muy pequeño de 
instituciones que aún no ha recibido ninguna intervención (1.9 %) o se encuentra 
cerrado temporalmente (0.3 %).

Entonces se puede decir que el proceso de implementación del 
MOSEIB se encuentra en distintos niveles de avance. Si bien es alen-
tador ver que un grupo importante ya está en la fase final de acompa-
ñamiento (etapa 7), la mayor cantidad de instituciones todavía está en 
la etapa inicial de diagnóstico. Esto sugiere que el proceso de mejora 
educativa está en marcha y es continuo, pero aún queda un camino 
considerable por recorrer para que todas las escuelas alcancen las 
fases más avanzadas de seguimiento y calidad.

Figura 14. Etapas de la aplicación del modelo MOSEIB en la EIFC nacional

Fuente: elaboración propia

Ahora, se enfocará la Encuesta de Caracterización del Desempeño y Forma-
ción Docente, dirigido a los Docentes EIFC, en la cual se analizarán las caracte-
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rísticas de los docentes que laboran en estas unidades educativas. En este con-
texto, se aplica el instrumento para identificar especificaciones del perfil de los 
docentes que laboran en las unidades de la EIFC, el cual se muestra a continua-
ción en la Tabla 13.

Tabla 13. Perfiles docentes de las unidades educativas EIFC

Indicador Valor Porcentaje

Total de docentes encuestados 654 100

Docentes mujeres 542 82.87

Docentes hombres 111 16.97

Docentes con nivel de licenciatura 349 53.36

Docentes con cuarto nivel (maestría/doctorado) 188 28.75

Docentes con nombramiento 341 52.14

Docentes contratados 313 47.86

Docentes en instituciones fiscales 596 91.13

Docentes que dominan lengua de nacionalidad 457 69.88

Docentes con más de 15 años de experiencia 254 38.84

Fuente: elaboración propia

Figura 15. Docentes EIFC por sexo

Fuente: elaboración propia

De los 654 docentes encuestados en las instituciones EIFC, existe una diferen-
cia muy marcada entre la presencia de mujeres y hombres en la labor del profe-
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sorado. Es decir, 8 de cada 10 docentes (82.87 %) son mujeres, lo que representa 
542 personas. Esto indica que la enseñanza en estas instituciones es una 
profesión ejercida mayoritariamente por mujeres. Mientras que los 
hombres representan apenas el 16.97 % del total (111 docentes), apro-
ximadamente 1 de cada 6 docentes. Aunque su presencia es significativa en 
términos absolutos, es claramente minoritaria frente a sus colegas mujeres. Un 
caso atípico de un solo docente (0.15 %) optó por no declarar su sexo, una propor-
ción tan pequeña que no altera el panorama general.

En este sentido, la docencia en las instituciones EIFC es una profesión al-
tamente ocupada por el sexo femenino. Esta situación refleja una tendencia 
común en el ámbito educativo a nivel general, donde las mujeres han histórica-
mente ocupado el rol de maestras. Sin embargo, la baja representación masculi-
na podría ser un aspecto para considerar si se busca diversidad de perspectivas 
en el entorno educativo o si se desea incentivar la participación de hombres en la 
profesión docente.

Figura 16. Rangos de edades de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

Este gráfico muestra el perfil de edad de los 654 docentes encuestados. 
Además, permite entender si el cuerpo de maestros es mayoritariamente joven, 
maduro o si se encuentra cerca de la edad de jubilación. A partir de ello es posible 
sostener que el cuerpo docente de las instituciones EIFC es predominantemente 
maduro y altamente experimentado, con la gran mayoría de sus maestros ubica-
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dos entre los 31 y 50 años. Si bien esta madurez garantiza experiencia en el aula, 
la baja presencia de docentes jóvenes (menores de 30 años) y la cantidad conside-
rable de maestros mayores de 50 años plantean un desafío a futuro: la necesidad 
de planificar un relevo generacional para asegurar la sostenibilidad y la renova-
ción del profesorado en los próximos años.

Figura 17. Autoidentificación étnica de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

En la Figura 17 se expone que la planta docente EIFC es étnicamente diversa, 
pero está dominada por tres grupos: kichwa, mestizo y afroecuatoriano, que 
juntos representan más del 80 % de los maestros. El resto de las nacionalidades 
indígenas tienen una presencia muy reducida, lo que podría reflejar tanto su 
tamaño poblacional como las dificultades para que sus miembros accedan a la 
profesión docente.

La Figura 18 sobre la formación académica de los docentes EIFC evidencia 
que la gran mayoría cuenta con estudios superiores. Más de la mitad de los 
maestros (53.36 %) posee una licenciatura, un 28.75 % ya alcanzó un cuarto nivel 
(maestría o especialización) y un 16.67 % tiene un título de tecnología. Por el con-
trario, es mínima la proporción de docentes que solo cuentan con bachillerato o 
ingeniería (0.61 % cada uno). En resumen, el cuerpo docente presenta un nivel de 
cualificación alto, pues más del 98 % de sus integrantes posee al menos un título 
universitario o tecnológico.
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Figura 18. Nivel de formación de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

 Figura 19. Años de experiencia de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

La Figura 19 sobre los años de experiencia docente en las instituciones EIFC 
demuestra que se trata de un colectivo altamente experimentado. La mayor 
parte de los maestros (38.84 %) lleva más de 15 años en la profesión, y al sumar el 
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grupo de 11 a 15 años (24.31 %) se evidencia que más del 60 % del personal supera 
la década de trayectoria. Por el contrario, la presencia de docentes novatos es 
mínima, ya que apenas el 4.74 % cuenta con menos de un año de experiencia. 
En conclusión, el sistema educativo intercultural se sustenta en una plantilla de 
maestros con una amplia y sólida experiencia en las aulas.

Figura 20. Condición laboral de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

La Figura 20 revela una distribución casi equitativa entre el personal con 
nombramiento y el contratado. Poco más de la mitad de los maestros (52.14 %) 
cuenta con nombramiento, lo que les otorga una vinculación permanente, mien-
tras que el 47.86 % restante se desempeña bajo la modalidad de contratado. En 
general, aunque existe una ligera mayoría de docentes con estabilidad laboral 
definitiva, casi la mitad del profesorado depende de contratos, lo que evidencia 
una alta proporción de personal sin nombramiento fijo dentro del sistema edu-
cativo intercultural.

La Figura 21 sobre el tipo de institución donde laboran los docentes EIFC 
muestra una clara predominancia del sector fiscal. Más del 90 % de los maestros 
(91.13 %) trabaja en instituciones fiscales, es decir, depende del Estado. Le sigue, 
en un porcentaje mucho menor, el tipo comunitario con un 6.57 %, mientras que 
las instituciones fiscomisionales apenas representan el 2.14 % y las particulares 
son casi inexistentes con un solo docente (0.15 %). Así, la mayoría de los docentes 
de este sistema educativo se encuentra vinculada a instituciones públicas, lo que 
contrasta con el predominio particular que se observaba en el sostenimiento de 
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las instituciones. Esto evidencia que, aunque muchas escuelas sean de gestión 
privada o comunitaria, los docentes que en ellas laboran están mayoritariamen-
te bajo la administración fiscal.

Figura 21. Tipo de institución donde laboran los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

La Figura 22 sobre el dominio de lengua de los docentes EIFC revela que el 
kichwa es la lengua predominante, ya que casi la mitad de los maestros (47.4 %) 
la tiene como su idioma principal. Sin embargo, resulta significativo que un 30.1 
% de los docentes no reporta dominio de ninguna lengua indígena específica, lo 
que representa casi un tercio del total. Las lenguas shuar chicham (8.7 %), cha’pa-
laa (3.2 %) y achuar chicham (2.1 %) tienen presencia minoritaria, mientras que 
el español y castellano apenas suman el 3.2 %. También se observan combina-
ciones lingüísticas como kichwa-achuar chicham, que reflejan el multilingüismo 
de algunos docentes. En conclusión, aunque el kichwa domina claramente el pa-
norama lingüístico del cuerpo docente, existe un grupo considerable que no se 
identifica con ninguna lengua indígena específica, y las demás lenguas origina-
rias tienen una representación muy reducida.
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Figura 22. Dominio en lenguas de nacionalidades de los docentes de la EIFC

Fuente: elaboración propia

La Figura 23 sobre la percepción de la gestión técnico-administrativa y for-
mación docente muestra que los aspectos administrativos y de organización son 
los mejor valorados por los maestros. Los ítems con mayor aprobación (más del 
90 % en alta frecuencia) son el manejo del registro de asistencia (P6: ¿Maneja 
de forma sistemática y organizada el registro de asistencia, reportes de fin de 
año y matrices de avance?) y el mantenimiento de registros actualizados (P7: 
¿Los registros administrativos bajo su cargo se encuentran completos, actuali-
zados y almacenados en un lugar seguro?). También destacan la comunicación 
académica (P8: 88 %), la participación en el proyecto educativo comunitario (P5: 
80 %), la capacitación pertinente (P1: 76 %), los círculos de reflexión (P4: 72 %) 
y el reconocimiento de méritos (P3: 71 %). Por el contrario, las áreas con menor 
percepción positiva, aunque siguen siendo mayoritarias, son la infraestructura 
y recursos (P9: ¿Considera que el uso de la infraestructura y recursos didácticos 
disponibles es adecuado para apoyar el aprendizaje de los estudiantes?) y los ser-
vicios complementarios (P10: ¿Los servicios complementarios de la institución 
funcionan según lo establecido?), ambos con un 64 % de alta frecuencia, seguidos 
por el acompañamiento pedagógico (P2: ¿Recibe acompañamiento y apoyo peda-
gógico por parte de directivos o tutores para mejorar su práctica docente?) con 
un 56 %. En conclusión, los docentes se perciben muy organizados en 
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sus tareas administrativas y participativos en la gestión escolar, pero 
identifican oportunidades de mejora en el acompañamiento pedagó-
gico directo, la infraestructura y los servicios complementarios de 
las instituciones.

Figura 23. Percepción de la gestión técnica-administrativa y formación docente

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 24 sobre las prácticas pedagógicas y la pertinencia cultural en el 
aula EIFC evidencia que los docentes integran de manera sólida los elementos 
metodológicos y culturales en su enseñanza diaria. Los aspectos mejor valorados 
(con 94% de alta frecuencia) son la elaboración de las guías de interaprendizaje 
(P19: ¿Elabora sus guías de interaprendizaje respetando la dosificación y secuen-
cia del sistema de conocimientos?) y la aplicación de las fases del conocimien-
to (P22: ¿Aplica sistemáticamente las cuatro fases del conocimiento —dominio, 
aplicación, creación y socialización— en todas sus sesiones?). También destacan 
la integración de saberes locales en la planificación curricular comunitaria (P18: 
86 %), la articulación de las unidades de aprendizaje integrado (P21: 88 %), el uso 
del calendario vivencial y las cartillas de saberes (P23: 80 %), la recuperación de 
saberes ancestrales (P26: 76 %) y el uso de espacios naturales como la chakra o los 
huertos (P24: 75 %). Sin embargo, los aspectos relacionados con el dominio lin-
güístico y la vinculación comunitaria presentan mayores desafíos: el bilingüismo 
fluido durante la jornada laboral (P25: ¿Mantiene un nivel de bilingüismo fluido 
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y de suficiencia en la lengua de la nacionalidad durante toda la jornada laboral?) 
registra el porcentaje más bajo de alta frecuencia (64 %) y el más alto de baja fre-
cuencia (22 %), seguido por el uso de la lengua de la nacionalidad en clases (P20: 
¿En qué porcentaje utiliza la lengua de la nacionalidad durante las clases en el 
nivel EIFC?) con 65 % de alta frecuencia y 18 % de baja, y la formación y orienta-
ción a las familias sobre crianza infantil (P27: ¿Desarrolla procesos de formación 
y orientación a las familias y parejas de la comunidad en temas de crianza infan-
til?) con 66 % de alta frecuencia. En conclusión, los docentes demuestran un alto 
dominio en la planificación y aplicación de metodologías interculturales propias 
del sistema, pero enfrentan retos importantes en el uso fluido de la lengua origi-
naria en el aula y en la vinculación formativa con las familias de la comunidad.

Figura 24. Práctica pedagógica y pertinencia cultural en el aula EIFC

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 25 sobre la formación y conocimientos específicos de 
los docentes EIFC revela una brecha importante entre la formación 
recibida y los conocimientos que los maestros perciben tener. Los as-
pectos con menor acceso a formación son los cursos de pertinencia 
cultural y lingüística (P11: ¿Ha recibido cursos de formación sobre 
pertinencia cultural y lingüística durante el último año?), donde el 
56 % de los docentes responde que no ha recibido capacitación, y la 
actualización en neuroeducación aplicada a la primera infancia (P12: 
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¿Ha recibido actualización en temas de neuroeducación aplicada a la 
primera infancia en el último período lectivo?), con un 58 % de res-
puestas negativas. La capacitación en cosmovisión indígena (P13: ¿La institu-
ción o el sistema le brinda oportunidades suficientes para capacitarme en cos-
movisión indígena?) se encuentra dividida casi a la mitad, con un 51 % que sí la 
recibe y un 49 % que no. Por el contrario, los docentes muestran una alta au-
topercepción de competencias en áreas técnicas y culturales: la mayoría afirma 
poseer conocimientos para realizar estimulación temprana (P14: ¿Posee los cono-
cimientos técnicos necesarios para realizar procesos de estimulación temprana 
con sus estudiantes?) con un 85 %; además, se siente capacitada para orientar a 
las familias en nutrición infantil (P15: ¿Se siente capacitado para orientar a las 
familias en temas de nutrición infantil desde una perspectiva comunitaria?) con 
un 83 %; para integrar efectivamente los saberes de la cosmovisión indígena en 
su práctica diaria (P16: ¿Integra de manera efectiva los saberes de la cosmovisión 
indígena en su planificación y práctica diaria?) con un 79 % y utilizar la lengua de 
la nacionalidad de forma fluida en el aula (P17: ¿Utiliza la lengua de la naciona-
lidad de forma fluida en el aula?) con un 69 %. En general, mientras los docentes 
se perciben mayoritariamente competentes en la aplicación práctica de saberes 
culturales, estimulación temprana y uso de la lengua originaria, existe una clara 
carencia en la formación formal reciente sobre pertinencia cultural, lingüística y 
neuroeducación, lo que sugiere que sus conocimientos provienen más de la expe-
riencia y la práctica que de procesos de capacitación institucional estructurados.

Figura 25. Formación y conocimientos específicos de los docentes EIFC

Fuente: elaboración propia
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La Figura 26 sobre las estrategias para promover la identidad cul-
tural muestra que los docentes priorizan el uso de expresiones cultu-
rales tangibles y prácticas en su labor diaria. Las estrategias más utili-
zadas son la vestimenta tradicional (79 %), las costumbres ancestrales 
(74.4 %) y la minga (73.3 %), seguidas muy de cerca por los eventos 
culturales (70.7 %), la danza (68 %) y la gastronomía (67.5 %). Todas 
estas opciones superan el 65 % de preferencia, lo que indica un fuerte 
enfoque en la vivencia y práctica directa de la cultura. Por el contrario, 
las estrategias teóricas o discursivas, como las charlas sobre diversidad, tienen un 
uso casi nulo (2.5 %), y es marginal el grupo que no aplica ninguna estrategia (0.8 
%). En conclusión, la promoción de la identidad cultural en el aula se sustenta 
principalmente en la práctica vivencial de tradiciones, comidas, bailes y trabajo 
comunitario, dejando de lado los enfoques meramente informativos o teóricos.

Figura 26. Estrategias para promover la identidad cultural por los docentes EIFC

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 27, sobre la homogeneidad de respuestas en la pregunta ¿Cómo 
promueve la identidad cultural? Ejemplos: vestimenta, minga, etc., revela un 
hallazgo importante sobre cómo los docentes abordan la promoción de la iden-
tidad cultural. La mayoría de los maestros (66.2 %, es decir, 433 docentes) pro-
porcionó exactamente la misma combinación de estrategias, agrupadas en el 
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gráfico como el “paquete folclórico (danza, vestimenta, idioma, minga, eventos 
culturales y costumbres ancestrales). Por el contrario, solo un 33.8 % (221 docen-
tes) ofreció otras respuestas más variadas o personalizadas. En conclusión, 
existe una marcada uniformidad en la percepción y aplicación de las 
estrategias culturales por parte del cuerpo docente, quienes tienden 
a replicar un conjunto estándar de actividades folclóricas, lo que 
podría indicar una visión tradicional y limitada de cómo integrar la 
cultura en el aula. Esto desestima otras formas más diversas o pro-
fundas de hacerlo.

Figura 27. Homogeneidad de respuesta en la pregunta de cómo promueve la identidad cultural el 

docente EIFC

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 28 de correlaciones sobre el uso de lengua y pertinencia cultural 
revela que existe una fuerte relación entre las variables lingüísticas, mientras 
que su vínculo con las prácticas pedagógicas y culturales es más débil. Las corre-
laciones más altas se encuentran entre el uso fluido de la lengua de la naciona-
lidad en el aula (P17: ¿Utiliza la lengua de la nacionalidad de forma fluida en el 
aula?) y el porcentaje de uso de esa lengua durante las clases (P20: ¿En qué por-
centaje utiliza la lengua de la nacionalidad durante las clases en el nivel EIFC?), 
con un valor de 0.60, así como entre el uso fluido de la lengua y el bilingüismo 
sostenido durante toda la jornada (P25: ¿Mantiene un nivel de bilingüismo fluido 
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y de suficiencia en la lengua de la nacionalidad durante toda la jornada laboral?), 
con 0.62. También destaca la fuerte correlación (0.66) entre el porcentaje de uso 
de la lengua en clase (P20) y el bilingüismo fluido (P25), lo que confirma que estos 
tres aspectos lingüísticos están conectados entre sí. Por el contrario, las correla-
ciones entre el dominio de la lengua y aspectos como la integración de saberes 
locales en la planificación curricular (P18: ¿Los saberes y conocimientos locales 
de la comunidad están contextualizados en la planificación curricular comunita-
ria?), la aplicación de las fases del conocimiento (P22: ¿Aplica sistemáticamente 
las cuatro fases del conocimiento en todas sus sesiones?) y la recuperación de 
saberes ancestrales (P26: ¿Cómo recupera los conocimientos ancestrales de la co-
munidad?) son mucho más bajas, ya que oscilan entre 0.10 y 0.44. El dominio 
y uso de la lengua originaria forma un bloque cohesivo e indepen-
diente de las prácticas pedagógicas interculturales, lo que sugiere que 
hablar la lengua no garantiza automáticamente una integración pro-
funda de los saberes culturales en la enseñanza, y que estos dos as-
pectos requieren estrategias de fortalecimiento diferenciadas.

Figura 28. Correlación sobre el uso de la lengua y pertinencia cultural

 

Fuente: elaboración propia
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La Figura 29 compara el nivel de pertinencia cultural en la práctica docente 
según si el maestro tiene un nombramiento fijo o trabaja por contrato. Los re-
sultados muestran que los docentes contratados obtienen un índice de pertinen-
cia cultural ligeramente superior al de sus colegas con nombramiento, como lo 
indica la posición más alta de la línea central en su grupo. Además, el valor de p = 
0.023 que aparece en el gráfico confirma que esta diferencia es real y significati-
va, y no se debe al azar. En conclusión, aunque ambos grupos presentan 
niveles similares y altos de pertinencia cultural, los docentes con con-
tratos temporales demuestran una integración de los saberes cultura-
les en su práctica levemente mayor que aquellos que cuentan con una 
estabilidad laboral definitiva.

Figura 29. Índice de pertinencia cultural según la condición laboral del docente EIFC

 

Fuente: elaboración propia

La Figura 30 sobre las tres tensiones de la EIFC por tipo de institución revela 
un patrón consistente: la formación docente es el área más débil en todos los 
tipos de institución, mientras que la práctica intercultural y la vinculación co-
munitaria presentan niveles considerablemente más altos. La formación docente 
(que agrupa aspectos como capacitación en pertinencia cultural, neuroeduca-
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ción y cosmovisión indígena) obtiene los índices más bajos en todas las catego-
rías, oscilando entre 0.5 y 1.0 en una escala de 1 a 5. Esto indica que los docentes 
reciben muy poca formación formal en estas áreas. Por el contrario, la prácti-
ca intercultural (integración de saberes, uso de lengua, aplicación de fases del 
conocimiento) y la vinculación comunitaria (participación en mingas, eventos 
culturales, trabajo con familias) alcanzan valores entre 2 y 3, siendo las institu-
ciones fiscomisionales y comunitarias las que muestran los índices más altos en 
ambas dimensiones (cercanos a 3). Las instituciones particulares, en cambio, pre-
sentan los valores más bajos tanto en vinculación comunitaria (alrededor de 1.7) 
como en práctica intercultural (alrededor de 2.2), mientras que las instituciones 
fiscales se ubican en un punto intermedio.  Existe una brecha significativa 
entre la escasa formación docente recibida y la relativamente mayor 
aplicación práctica de elementos interculturales y comunitarios en el 
aula, siendo las instituciones de gestión comunitaria y fiscomisional 
las que mejor integran estos aspectos, mientras que las particulares 
muestran mayores debilidades en la vinculación con la comunidad.

Figura 30. Las tres tensiones de la EIFC por institución educativa

Fuente: elaboración propia
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La Figura 31 de dispersión sobre la relación entre el uso de lengua y la perti-
nencia cultural demuestra que existe una conexión positiva y clara entre ambas 
variables. La línea de regresión, que atraviesa el gráfico con una inclinación as-
cendente, indica que a medida que los docentes hacen un mayor uso de la lengua 
originaria en su práctica también alcanzan niveles más altos de pertinencia cul-
tural en su enseñanza. La mayoría de los puntos se concentra en la esquina su-
perior derecha del gráfico, lo que significa que la mayor parte de los maestros 
combina un buen dominio lingüístico con una sólida integración cultural en el 
aula. Además, los docentes contratados (puntos morados) y aquellos con nom-
bramiento (puntos verdes) se distribuyen de manera muy similar a lo largo del 
gráfico, sin que la condición laboral marque una diferencia significativa en esta 
relación. En conclusión, el uso de la lengua de la nacionalidad y la per-
tinencia cultural avanzan de la mano: los maestros que más hablan la 
lengua originaria en el aula son también quienes mejor integran los 
saberes y prácticas culturales en su labor educativa, independiente-
mente de si tienen un contrato temporal o un nombramiento fijo.

Figura 31. Relación entre uso de lengua y pertinencia cultural del docente EIFC

 

Fuente: elaboración propia
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El tránsito por el contenido de los apartados que preceden ha 
permitido analizar los principales aspectos de la EIFC como base 
esencial para fortalecer la EIB en Ecuador. El análisis sistemático 
y cuantitativamente fundamentado sobre las principales 
particularidades revela algunas contradicciones-tensiones 
contextuales, estructurales y las oportunidades a favor del 
fortalecimiento de la educación de los más pequeños en contextos de 
la EIB en Ecuador.

En el desarrollo textual se revelarán las tensiones que atraviesa la EIFC, los 
desafíos estratégicos que de ella se derivan y algunas recomendaciones sobre ac-
ciones de propuestas territorializadas para su implementación y/o actualización 
efectiva en las regiones del país. Para ello, se ha considerado el despliegue por los 
principales aportes de:

•	 Los enfoques y experiencia significativas de la Educación Intercultural de 
niños de 0 a 5 años en contextos bilingües en otras latitudes (Colombia, 
Perú Bolivia y México) que revela elementos para comprender cómo ha 
ganado espacio en el sistema de la EIB y la forma progresiva de cómo se ha 
construido la educación de los más pequeños en contextos interculturales 
bilingües con el común denominador en las diversas latitudes de que los 
actores que acompañan el proceso son los pueblos y nacionalidades; además 
del desarrollo de disposiciones que contribuyeron a su reconocimiento en 
lo jurídico, institucional y curricular, sobre la base de la relación estrecha 
e indispensable con la familia, la comunidad, la lengua, los saberes y el 
territorio. Al respecto, los elementos y particularidades esenciales a nivel 
de la región —en consideración con las experiencias de países como 
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México, Perú, Colombia y Bolivia— se resumen de manera particular en las 
tablas 3 y 4 de las páginas 20 y 22 del presente boletín.

•	 Se revela que el hecho favorable de contar con los sustentos normativos 
no garantiza por sí solo el cumplimiento de lograr la pertinencia cultural 
y lingüística. Es necesario que los principios de la EIB de los más pequeños 
se expresen en el uso de las lenguas ancestrales, las prácticas educativas, el 
diálogo entre conocimiento, experiencias de aprendizaje y la participación 
de las familias en la formación de los infantes, en la gestión de las 
instituciones y en la participación comunitaria. 

•	 Es importante considerar de qué manera se dan los procesos de 
transculturización en otras latitudes que derivan en fusiones culturales 
particulares según las comunidades, los pueblos y las nacionalidades que 
se fusionan y que median en prácticas hibridas y enriquecidas entre sí.

•	 En cuanto a la EIFC, fundamentos, configuración curricular y marco 
normativo, se revela que el valor de la propuesta curricular no reside 
únicamente en la solidez de su estructura, sino en su capacidad para 
reconocer que la población infantil de la EIFC es parte del devenir histórico 
de su cultura y de sus valores culturales más esenciales según la comunidad, 
la familia y de la lengua de donde procedan. Los principios y planteamientos 
de la EIFC se consolidarán en la práctica cuando los aprendizajes dialoguen 
con la vida cotidiana, cuando las familias encuentren un espacio legítimo 
para compartir sus saberes y cuando los docentes puedan acompañar la 
infancia sin desvincularla de sus raíces. Convertir estos principios en 
experiencias educativas sensibles, pertinentes y sostenidas constituye 
uno de los principales desafíos de la EIFC, pero también representa la 
posibilidad de construir una educación que cuide, escuche y valore las 
distintas maneras de aprender y comprender el mundo.

•	 Es posible afirmar que en la EIFC la concepción del desarrollo infantil 
es amplia y la atención centrada en el infante depende de manera 
determinante del contexto familiar, comunitario, cultural y territorial 
en el que se desarrolla. Esto da relevancia a la cultura, la lengua, los 
saberes ancestrales y la relación con la naturaleza como mecanismos de 
fortalecimiento de la identidad desde edades tempranas.

•	 Posteriormente, el abordaje se concentró en una visualización de los 
aspectos más relevantes que han permitido identificar en el contexto 
ecuatoriano algunos elementos esenciales que permiten caracterizar cuali-
cuantitativamente el estado actual de la EIFC a partir de su población 
infantil y del colectivo docente, caracterizado por:
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	› La alta vulnerabilidad socioeconómica de la población indígena y que 
determina las condiciones en la que se desarrolla la niñez en el Ecuador. 
Se revela que el 80 % de la niñez indígena habita en zonas rurales. La 
brecha estructural es profunda ya que el 34.1 % de las niñas y los 
niños indígenas menores de 5 años sufre de DCI y enfrenta marcadas 
inequidades en el acceso a los servicios básicos como acceso a agua 
potable por red pública y saneamiento básico.

	› Se revela como un dato contradictorio en cuanto a lo metodológico 
por el hecho de que el 94 % de los docentes encuestados afirma aplicar 
sistemáticamente las cuatro fases del conocimiento del MOSEIB y 
diseñar sus guías de interaprendizaje. Asimismo, el 86 % integra saberes 
locales en la planificación curricular comunitaria y el 80 % emplea el 
calendario vivencial. 

A pesar del dominio metodológico, el bilingüismo fluido durante la jornada 
laboral registra la valoración más baja (solo 64 % de alta frecuencia), lo que re-
presenta una significativa brecha lingüística y familiar. Solo un 65 % utiliza con 
alta frecuencia la lengua ancestral en clase. De igual manera, la formación a fa-
milias en pautas de crianza presenta desafíos operacionales. 

Principales tensiones y desafíos identificados

El análisis integral realizado sobre la base del pensamiento reflexivo y crítico 
inductivo-deductivo al contenido de los diferentes apartados del Boletín n. ° 14 
revela cuatro nudos críticos donde los planteamientos normativos colisionan 
con la práctica territorial:

1.	 Tensión entre la política prescrita y la realidad territorial: existe un 
marco legal robusto (Constitución, LOEI, MOSEIB, currículos 2017), 
pero en el territorio se evidencia una aplicación reduccionista o parcial 
por falta de infraestructura adecuada, material didáctico bilingüe 
y recursos. Por ello, la intervención del MOSEIB que se lleva a cabo a 
nivel nacional ha identificado o agrupados a las instituciones de EIB 
en fases: 1) diagnóstico situacional, 2) definición de las estrategias de 
intervención, 3) capacitación en temas del MOSEIB y demostración 
de clases, 4) construcción o actualización de instrumentos de gestión 
escolar, 5) adecuación de ambientes de aprendizaje con pertinencia 
cultural y lingüística, 6) organización de los actores educativos y 
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comunitarios y 7) seguimiento, retroalimentación  y evaluación de la 
implementación del modelo.

2.	Desplazamiento lingüístico acelerado: esto se debe a la tendencia 
evidenciada en muchas aulas rurales de la EIFC en la cual la enseñanza 
termina castellanizándose debido a que los niños llegan como 
hispanohablantes, monolingües o bilingües pasivos, y algunos docentes 
carecen del dominio fluido del idioma originario al 100 %.

3.	Existe poca formación docente específica en la EIFC: no existen en 
el país programas de grado universitario específicos para formar 
educadores en EIFC, por lo que las aulas son asumidas por profesionales 
de Educación Inicial general sin especialización en la metodología del 
MOSEIB ni en la cosmovisión indígena. Inclusive laboran en este nivel 
académico profesionales de otras disciplinas.

4.	Desarticulación intersectorial y vulnerabilidad biológica: la educación 
no puede ser efectiva si no se garantizan las condiciones mínimas de 
salud y nutrición. La DIC del 50 % compromete el neurodesarrollo de la 
infancia rural. Esto exige una coordinación urgente entre el Ministerio 
de Educación, la SEIBE, el Ministerio de Salud y el Ministerio de 
Inclusión Económica y Social de Ecuador (MIES).
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Conclusiones

•	 La EIFC constituye un componente fundamental de la Educación 
Intercultural Bilingüe en Ecuador, debido a que articula el desarrollo 
integral de la primera infancia con la familia, la comunidad, la cultura, 
la lengua, los saberes ancestrales y el territorio. Su concepción dentro 
del MOSEIB permite comprender la educación de los niños desde una 
perspectiva familiar y comunitaria, vinculada con la cosmovisión y la 
transmisión intergeneracional de los valores socioculturales.

•	 El análisis evidencia una brecha entre los fundamentos 
normativos y las condiciones de implementación territorial 
de la EIFC. Si bien existe un marco normativo y curricular que 
reconoce la pertinencia cultural y lingüística, su concreción 
se encuentra condicionada por las características geográficas, 
socioculturales e institucionales de los territorios y por las 
condiciones en que funcionan las instituciones educativas. 

•	 La distribución territorial de la EIFC evidencia una realidad educativa 
heterogénea. Las 796 instituciones educativas registradas atienden a 10 
315 niños y niñas de 3 a 5 años, con una presencia diferenciada entre las 
provincias y una mayor concentración en la región Amazónica y la Sierra 
central. Asimismo, existe un predominio de instituciones que atienden a 
población perteneciente al pueblo kichwa, seguido por el pueblo shuar. 

•	 Los resultados del colectivo docente muestran avances en la 
incorporación de los fundamentos metodológicos del MOSEIB, 
pero también evidencian desafíos en su concreción lingüística 
y familiar. La aplicación de las fases del sistema de conocimientos, la 
incorporación de saberes locales y el uso del calendario vivencial muestran 
la presencia de elementos propios del modelo. Sin embargo, el uso frecuente 
de la lengua ancestral y el bilingüismo durante la jornada educativa 
presentan menores niveles de aplicación. Esto evidencia una tensión entre 
el dominio metodológico y la materialización de la pertinencia lingüística. 

•	 El desplazamiento de las lenguas ancestrales constituye una de las 
principales tensiones identificadas. Los resultados y las experiencias 
analizadas muestran diferencias entre los territorios y evidencian la 
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necesidad de fortalecer la lengua materna como elemento de identidad y 
como parte de los procesos de transmisión de saberes y prácticas culturales. 

•	 La formación docente constituye un desafío para consolidar la 
EIFC. Las particularidades culturales, lingüísticas, familiares 
y territoriales de este contexto educativo requieren que los 
docentes cuenten con herramientas que permitan contextualizar 
los procesos pedagógicos y articular los principios del MOSEIB 
con las realidades de las comunidades. 

•	 Las condiciones socioeconómicas, nutricionales y de acceso a los servicios 
básicos forman parte de las condiciones en las que se desarrolla la EIFC. Por 
ello, la situación educativa de la primera infancia no puede analizarse de 
manera aislada de las condiciones familiares, comunitarias y territoriales 
que inciden en su desarrollo integral. 

•	 En conjunto, la implementación de la EIFC requiere una 
mirada territorializada, capaz de reconocer las particularidades 
socioculturales y étnicas de las regiones del Ecuador y de 
articular los fundamentos del MOSEIB con las condiciones 
concretas de las familias, las comunidades, los docentes y las 
instituciones educativas.
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Recomendaciones

A partir de los hallazgos y tensiones identificados en el boletín, se plantean las 
siguientes recomendaciones:

•	 Fortalecer la contextualización territorial de la EIFC, considerando las 
particularidades socioculturales, lingüísticas y étnicas de los pueblos y las 
nacionalidades en las diferentes regiones del Ecuador.

•	 Fortalecer la formación docente en el marco de la Educación Intercultural 
Bilingüe y del MOSEIB, con énfasis en las particularidades de la EIFC, la 
pertinencia cultural y lingüística, la cosmovisión indígena y la articulación 
de los saberes ancestrales con los procesos pedagógicos.

•	 Fortalecer el uso de las lenguas ancestrales en los procesos educativos y 
promover su presencia en las prácticas pedagógicas, la interacción cotidiana, 
la tradición oral y la transmisión de saberes desde la primera infancia.

•	 Desarrollar recursos educativos contextualizados, considerando los saberes 
de las comunidades y el uso funcional del calendario vivencial educativo 
comunitario, las cartillas de saberes y otros recursos propios de la EIFC.

•	 Fortalecer la participación de las familias y la comunidad en los procesos 
educativos para reconocer su papel en la transmisión de saberes, valores, 
prácticas de crianza, lengua e identidad cultural.

•	 Fortalecer el acompañamiento y seguimiento a la implementación 
del MOSEIB y considerar las particularidades de cada territorio y las 
condiciones de las instituciones educativas donde funciona la EIFC.

•	 Promover una mayor articulación intersectorial entre educación, salud 
e inclusión económica y social, con el propósito de atender de manera 
integral las condiciones que inciden en el desarrollo de la primera 
infancia indígena.

•	 Considerar las diferencias territoriales en la toma de decisiones y en 
la política pública, de manera que las acciones de fortalecimiento y 
actualización de la EIFC respondan a las realidades de las distintas regiones, 
pueblos y nacionalidades del Ecuador.
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