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EFICACIA ESCOLAR EN ESCUELAS BILINGUES EN PUNO, PERU'

Santiago Cueto y Walter Secada

I. LAS LENGUAS INDIGENAS Y LA EDUCACION BILINGUE INTERCULTURAL EN AMERICA LATINA Y
EL PERU

Salvo algunas excepciones (por ejemplo Uruguay) los paises de América Latina cuentan entre
su poblacion con un alto numero de personas que tienen como lengua materna una lengua indigena.
Lopez y Kiiper (2000) estiman que entre 40 y 50 millones de personas en la region hablan uno de los
400 a 500 idiomas nativos. Estos mismos autores sefialan que al menos 17 paises de la region han
implementado politicas o programas de educacion bilingilie (en ocasiones llamada etnoeducacion o
educacion indigena de acuerdo a las caracteristicas especificas del programa). En afios recientes se han
realizado cinco congresos Latinoamericanos de educacion intercultural bilinglie (EIB, o educacion
bilingtie intercultural, EBI; el ultimo tuvo lugar en agosto del 2002 en Lima). A todas luces es un tema
de creciente relevancia en toda la region.

En el caso del Pert, de acuerdo al Censo de 1993 se estima que hay alrededor de 3 millones
750 mil personas que hablan alguna de las mas de 40 lenguas indigenas. Si bien la mayoria de estas
lenguas se encuentra en la Amazonia, la mayoria de hablantes de lengua indigena se encuentra en la
sierra del Pert; estas personas hablan Quechua (un poco mas de 3 millones de habitantes hablan
alguna de las variantes regionales) o Aimara (un poco mas de 400 mil hablantes, la mayoria en el
Departamento de Punoz). Pozzi-Escot (1998) ha hecho una descripcion detallada de la situacion de
cada una de las lenguas indigenas en el Peru. Si bien por muchos afios, salvo excepciones, en el
sistema educativo peruano no hubo mayor atencion a las caracteristicas y necesidades educativas de la
poblacion indigena, en las tres tltimas décadas han aparecido normas y programas que principalmente
desde el Ministerio de Educacion han promovido un modelo de educacion bilingiie para el
mantenimiento de las lenguas indigenas y el aprendizaje del Espaﬁol3 como segunda lengua. Este
modelo debia sustituir el modelo de asimilacion de las poblaciones indigenas a la lengua y cultura
dominante en el Pais. Esta lengua es el Espafiol, y la cultura es en términos generales la occidental.

1 El presente articulo fue escrito tomando los datos de un estudio comisionado y apoyado por el Banco Mundial y la Alianza para
Establecer Estrategias Sostenibles para la Educacién de las Nifias a través de un contrato con GRADE. Adicionalmente, Walter
Secada recibi6 el apoyo de la Escuela de Educacion, la Escuela de Graduados y el National Center for Improving Student Learning
and Achievement in Mathematics, todos ubicados en la Universidad de Wisconsin en Madison. Partes del presente estudio se
encuentran en el informe original remitido al Banco Mundial (Cueto y Secada, 2001). Los hallazgos y conclusiones son de los autores
y no implican una posicion institucional del Banco Mundial, la Universidad de Wisconsin o GRADE. Fernando Andrade y Juan Leon,
asistentes de investigacion en GRADE, ejecutaron todos los andlisis estadisticos descritos en el presente estudio y por ello les
estamos agradecidos.

2 Datos tomados del Folleto “La Educacion Bilingiie Intercultural en el Per(”, editado por el Ministerio de Educacion (s.f.)

3 En el Pert es mas comun referirse a la lengua como “Castellano” y no como “Espafiol. Sin embargo, en todas las preguntas a padres,
estudiantes y directores se pregunt6 por el uso del “Castellano”.
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Los lingtiistas se han referido a estas situaciones de lenguas indigenas en contextos de una
lengua dominante como diglosia. Albo (1998) por ejemplo dice que la diglosia se da cuando “
dentro de un ambiente social bilingiie o plurilingiie, no hay equidad en el uso de una u otra lengua.
Una de ellas, la de mayor prestigio social, es hablada principalmente por los grupos dominantes y
la(s) otra(s), por los grupos subalternos. Como consecuencia, hay también situaciones 'diglosicas’, en
que prevalece una u otra lengua, en consonancia con su particular relacion con la estructura de
poder, dentro de la sociedad global.” (p. 129). Se podria decir que uno de los objetivos de la
educacion bilingiie intercultural es justamente lograr mayores relaciones de equidad entre diversas
lenguas y culturas en contextos especificos y nacionales.

Para el afo en que se realizé el presente estudio el Ministerio de Educacion (2000) tenia
implementado un programa de Educacion Bilingiie Intercultural que tenia como objetivos principales:
“1) Atender, segun el enfoque de la educacion bilingiie intercultural, en los niveles inicial y primario,
a la mayoria de la poblacion vernaculo hablante en el ambito rural. 2) Lograr un bilingiiismo aditivo
y coordinado en el educando para elevar sus niveles de aprendizaje y autoestima. 3) Contribuir a que,
en los diferentes niveles del sistema educativo se superen las actitudes y comportamientos
discriminatorios, a fin de lograr la equidad de oportunidades para el pleno ejercicio de los derechos
ciudadanos.” (p. 4). Se trata sin duda de objetivos que superan ampliamente el modelo de asimilacion
a la lengua y cultura dominante (Espafol), para buscar que los estudiantes se eduquen en su lengua
materna y Espafiol (L1 y L2) y conozcan y respeten diversas culturas, empezando por la propia (ver
descripcion y referencias a diferentes modelos en Zuiiiga, Sanchez y Zacharias, 2000). Por lo que se
aprecia en la pagina web de este programa en el Ministerio de Educacion del Pert, el modelo en
términos generales se mantiene hasta la actualidad.’

Para facilitar este modelo el Ministerio de Educacion imprimi6 y distribuy6 gratuitamente
cuadernos de trabajo en comunicacion (lenguaje) y matematica en Espafiol y lengua indigena que
fueron repartidos en escuelas EBI. Los cuadernos de trabajo funcionan como textos en la medida en
que tienen definiciones y problemas, pero la diferencia con los textos tradicionales es que los
estudiantes pueden escribir en ellos (por lo tanto s6lo pueden ser usados un afio y luego deben ser
descartados). También se distribuyeron otros materiales bilinglies, como por ejemplo cuentos
(Ministerio de Educacion, 1998). Por otro lado se capacitd a los docentes EBI a través de “entes
ejecutores” que fueron seleccionados en base a concurso publico (los entes ejecutores eran
universidades, Institutos Superiores Pedagogicos e instituciones privadas). Para 1999 se estimaba que
el nimero de escuelas en el programa era 4,280 en 16 departamentos del pais (Ministerio de
Educacion, 2000). Sin embargo, algunos estimados sugieren que esta cobertura estaria llegando
solamente al 10% de la poblacion con lengua materna indigena (Diaz, Arregui y Palacios, 2001).

Existen algunas evaluaciones de programas EBI en América Latina. Lopez (1997) sefiala que
los resultados de la mayoria de ellas son positivos. Sin embargo, habria que matizar tal conclusion,
pues parece claro después de revisar las caracteristicas de dichos programas que son de una gran
diversidad en sus caracteristicas. El mismo Lépez ha escrito: “La EIB no constituye en la prdctica un
modelo monolitico o una estrategia unica y homogénea que orienta el desarrollo educativo en areas
indigenas.” (Lopez y Kiiper, 2000, p. 3). Por otro lado, seria l6gico pensar que un programa que da
muy buenos resultados en un contexto podria no funcionar en otro por las caracteristicas de cada una

4 Ver http://www.minedu.gob.pe/gestion_pedagogica/dir_edubilingue/dir.php?obj=presentacion_bilingue.htm
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de las comunidades (por ejemplo en cuanto a niveles de bilingliismo, aceptacion del programa, y
niveles de pobreza de la poblacion). Dada esta complejidad, habria que analizar el impacto de cada
programa EBI en base a un analisis del modelo pedagdgico, su nivel de implementacion en el campo y
el contexto cultural y lingiiistico en el que se desarrolla.

En el presente articulo se incluyen resultados de escuelas EBI y Monolingiies en Espafiol
(ME) y datos acerca de la implementacién de dicho programa en el departamento de Puno, Perti. Este
departamento se ubica a orillas del Lago Titicaca en el altiplano, a aproximadamente 4,000 metros
sobre el nivel del mar. En Puno conviven, en diferentes provincias, los Quechua y los Aimara, ademas
de la poblacion Hispano hablante que se ubica principalmente en zonas urbanas. Puno es ademas un
departamento con larga tradicion de programas de educacidon bilinglie; entre las experiencias mas
recientes y notables estan el Proyecto Experimental de Educacion Bilingiie de Puno (PEEB; Lopez,
1988). Este proyecto se inicié en la segunda mitad de la década del 70 y produjo interesantes
materiales educativos e investigaciones, pero fue descontinuado a fines de la década siguiente. Si
ademas de este notable programa se toma en consideracion que en Puno vivid y trabajo el maestro
José Antonio Encinas, quien impuls6 una educacion a favor de los indigenas en la primera mitad del
siglo pasado, deberiamos concluir que se trata de uno de los departamentos con mayor tradicion
educativa de respeto y promocion de las culturas indigenas. Por otro lado, Puno es un departamento
sumamente pobre. Se estima que el 43% de la poblacién en Puno se encuentra por debajo de la linea
de pobreza (Foncodes, 2000); la mayoria de ellos viven en zonas rurales, que es donde se concentran
las poblaciones que han mantenido el Quechua y Aimara como idioma principal de comunicacion. En
las ciudades en cambio es mas frecuente que se hable en Espaiiol (ver datos mas adelante).

Para analizar los programas EBI en Puno se ha adoptado el modelo sugerido por Northeast and
Island Regional Education Laboratory (1999). Este modelo sugiere analizar tanto los resultados de un
programa (por ejemplo rendimiento en pruebas estandarizadas) como las caracteristicas del programa
(por ejemplo preparacion de los docentes, materiales disponibles y caracteristicas de los procesos
educativos en el aula) y finalmente considerar que los programas bilingiies ocurren en determinados
contextos (dentro del cual se deben considerar las caracteristicas de los estudiantes y sus familias).
Este ultimo aspecto es especialmente relevante, pues esta claro de acuerdo al trabajo de muchos
autores que la educacion bilingiie intercultural es un fendémeno que tal vez mas que otras innovaciones
o programas educativos trasciende a la escuela, y que gran parte del éxito o fracaso de estos programas
se explica justamente a partir de variables de contexto (ver por ejemplo Hornberger, 1988).

El presente estudio no debe ser considerado una evaluacion de impacto del programa EBI en
Puno porque no fue disefiado como tal, pero sobre todo porque no se contd aqui con un disefio
experimental riguroso (es decir con asignacion aleatoria de los nifios o escuelas a los grupos
experimental y control; ver Boruch, 2003). En cambio el estudio intenta una aproximacion a la
realidad cotidiana y resultados educativos en escuelas EBI y escuelas similares en un grupo de
contraste de modo que se puedan extraer lecciones de interés para la formulacion o seguimiento de
politicas educativas alrededor del tema.

I1. DISENO Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

El presente estudio se realizd como parte de un estudio promovido por el Banco Mundial
(Cueto y Secada, 2001). El disefio de investigacién es transversal, es decir solo se incluyeron
mediciones de rendimiento al finalizar el afio escolar 2000, y el muestreo fue intencional.
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La pregunta principal de investigacion es si el rendimiento, tasas de promocion y desercion de una
muestra de estudiantes en escuelas EBI en zonas rurales de Puno se diferencia significativamente del
de otros estudiantes en los mismos contextos en escuelas Monolingiies en Espafiol (ME). Luego de
presentar datos al respecto exploraremos si algunas de las condiciones inherentes a los objetivos
mencionados antes efectivamente se estaban cumpliendo en las escuelas EBI estudiadas, y si el
contexto extra escolar favorecia el éxito del programa. En algunos casos se utiliza informaciéon de
estudiantes en escuelas urbanas en las mismas provincias en que se encontraban las escuelas rurales
del estudio.

Entendemos que el rendimiento en pruebas de comprension de lectura y matematica, tasas de
promocién y desercion son solo algunos de los objetivos del programa EBI. Hay otros objetivos
mencionados antes, como por ejemplo autoestima, que no seran incluidos aqui.

III. METODOS
I11.1. Localidades, escuelas y estudiantes

La seleccion de escuelas de la muestra fue intencional. Asi, se seleccionaron 28 escuelas: 4
escuelas en capitales de provincia, 4 en capitales de distrito (todas polidocentes completas’), 10 en
zonas rurales Quechuas y 10 en zonas rurales Aimara (todas multigrado). Este muestreo estuvo
orientado a mostrar la diversidad de escuelas desde lo mas urbano (capital de provincia) a lo mas rural
(pequeio poblado) dentro de la misma jurisdiccion territorial. El presente estudio se va a concentrar en
las escuelas rurales, aunque se presentaran algunos datos para las escuelas en capitales de provincia y
distrito (siguiendo la denominacion del Ministerio de Educacion del Perti llamaremos a estas
“urbanas” y las multigrado EBI o ME “rurales”).

Las provincias seleccionadas se ubicaron todas en zonas aledafias al Lago Titicaca. Las
escuelas rurales fueron seleccionadas para tener variabilidad en cuanto a su condicion de EBI o ME
(tomadas de los mismos distritos). Once de las escuelas rurales participaban en el programa EBI y las
9 restantes eran ME. Las once escuelas EBI se distribuian de la siguiente manera: seis en la zona
Quechua y cinco en la zona Aimara. Todas las escuelas urbanas eran ME.

Los estudiantes de la muestra estaban cursando el cuarto o quinto grado de primaria al
momento de realizar el estudio (afio 2000). Se evaluo6 estudiantes de dos grados contiguos para tener
una aproximacion al efecto de la escuela en el aprendizaje (seria de esperar que los estudiantes del
grado superior tuvieran mejor rendimiento en las pruebas). En zonas rurales se tomo6 a todos los
estudiantes en estos grados; en zonas urbanas se tomo todo el salon si solo habia uno en el grado o un
salon elegido aleatoriamente si habian méas salones. El cuadro 1 presenta el ntimero de estudiantes,
docentes, padres de familia y escuelas en la muestra. En cuanto a los docentes, se administraron las
encuestas a todos los docentes de primaria que se pudo ubicar. Esto porque asumimos que es el
contexto educativo de la plana docente y no so6lo el de los docentes de cuarto y quinto grado el que
define los logros de los estudiantes.

5 Las escuelas polidocente completas tienen en un salén solamente a estudiantes de un mismo grado; en cambio las escuelas multigrado
tienen estudiantes de dos o mas grados (hasta un maximo de seis grados) en un mismo salén. En ambos casos cada salén cuenta
con un solo profesor(a) para todos los estudiantes.
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CUADRO 1. NUMERO DE ESCUELAS Y SUJETOS INCLUIDOS EN LA MUESTRA.

Estudiantes  Estudiantes Padres de Padres de Docentes
en cuarto en quinto familia en familia en
grado grado cuarto grado.  quinto grado

Urbano (8 escuelas) 265 249 220 201 56
Rural:

Escuela EBI Aimara (5 escuelas) 47 58 34 46 18
Escuela ME en zona Aimara (5 escuelas) 66 70 53 57 21
Escuela EBI Quechua (6 escuelas) 86 66 71 53 17
Escuela ME en zona Quechua (4 escuelas) 51 53 44 40 14
Total Rural 250 247 202 196 126

El cuadro 2 muestra algunas caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes en los
diferentes grupos de escuelas.

CUADRO 2. CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES EN DIVERSOS TIPOS DE ESCUELAS (PROMEDIO Y
DESVIACION ESTANDAR)*

ME zona EBI ME zona

Urbano EBI Aimara Aimara Quechua Quechua
Porcentaje de Estudiantes Mujeres 50% 66% 50% 53% 45%
Edad de los estudiantes 10.53 11.03 be 10.99° 11.914d 11.60 cd
Talla para edad (puntaje z) -1.432 -1.78° -1.75ab -2.23¢ -2.02b¢
Peso para talla (puntaje z) 0.672 0.552 0.672 0492 0412
% de estudiantes con educacion inicial (preescolar) 74% 2 88% @ 89% @ 33%° 48%"
% de casas con piso de tierra 39% 2 72%" 70% 100% © 93% ¢
% con acceso a al menos un servicio basico en o o b o b o d 0
casa (agua, electricidad o desagiie) 77%: 45% 49% 8% 30%¢
Numero de personas por habitacion 232 2.7ab 3.3b 28ab 28ab
% de jefes de familia que no asistio a la escuela 2%a 8% ab 9% ® 9%® 8% ab
% de jefes de familia que cuenta con secundaria 44%© 71% a 88% b 87%° 86% 2P

incompleta o menor nivel educativo

* Promedios con diferente superindice son estadisticamente diferentes al 5%. Promedios con superindices iguales no son
diferentes a este mismo nivel. Para el analisis se procedio hacer un analisis de varianza y de resultar significativo se
realizo la prueba Post-Hoc de Scheffé, la cual realiza una unica comparacién multiple.

Como seria de esperar dados datos recopilados en diversos estudios, los estudiantes de
escuelas urbanas provienen de contextos con mejor nivel socioecondémico y menores niveles de
bilingiiismo. Especialmente en zonas rurales, es notable el nivel de desnutricion cronica, evidente en
los bajos promedios de talla para edad. El punto de corte para definir desnutricion cronica suele ser por
debajo de —2 desviaciones estandar (Ministerio de Educacion, 2000). Los niveles de desnutricion
observados seguramente son resultado de una dieta de pobre calidad a lo largo de varios afios. Los
promedios en talla para edad son mas bajos para zonas rurales, pero aun en zonas urbanas se ubican
bastante por debajo de lo esperado de acuerdo a normas internacionales (la mediana internacional es 0,
y la desviacion estandar 1). En cambio en peso para talla se encuentran indicadores por encima de la
mediana internacional, lo cual sugiere que la desnutricién en esta zona no es aguda, en otras palabras
en general los nifios no pasarian hambre pero su dieta seria de pobre calidad nutricio (para un estudio
detallado sobre las consecuencias de la desnutricion en el escolar peruano que se podrian generalizar a
otros contextos de la region ver Pollitt, 2002).
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En general, el Cuadro 2 sugiere una relativa mayor pobreza de los estudiantes en zonas Quechua, y
dentro de ellos los estudiantes en EBI (por ejemplo son los de mayor edad, mayores niveles de
desnutricion cronica, menor probabilidad de haber pasado por educacion inicial y menor probabilidad
de tener servicios basicos en casa). El nivel educativo de los padres, a menudo considerado un factor
importante en el éxito educativo de los hijos, es bajo, aunque la gran mayoria reporta algun nivel de
escolaridad.

II1.2. Instrumentos

Los instrumentos fueron basicamente de cuatro tipos: encuestas, observaciones de aula,
analisis de cuadernos de matematica y pruebas de rendimiento.

Las encuestas fueron administradas a estudiantes, jefes de familia, docentes de aula, docentes
de otros grados y el director de la escuela. En general las encuestas fueron administradas en pequefios
grupos o individualmente (dependiendo del grado de comprension de lectura del encuestado) y en la
lengua preferida por el encuestado. Las encuestas fueron piloteadas antes de definir la version final.
También se tomo el peso y talla de cada estudiante. Para ello se entrend a técnicos de enfermeria,
quienes utilizaron tallimetros y balanzas previamente calibradas por un profesional enviado desde
Lima para ello y para entrenar y supervisar los procedimientos. Talla y peso fueron convertidos a
puntajes z siguiendo el programa Epi Info 2000°. Finalmente de los registros docentes se obtuvo el
numero de dias que la escuela estuvo abierta y la asistencia de cada estudiante durante el afio escolar.

Las observaciones de aula incluyeron 4 dias completos por aula en el 90% de los casos (y 3
observaciones de aula en el resto). La observacion se inici6 con la llegada de los estudiantes y
docentes a la escuela, y concluyo con la despedida de los estudiantes de la escuela. El primer registro
se hizo al inicio de cada actividad, marcandose luego una serie de variables cada 15 minutos o antes, si
es que habia un cambio de actividad (paso al recreo, cambio de materia en la clase, etc.) Se registro el
tiempo que los estudiantes estaban trabajando de manera activa en el aula (en total y por areas del
curriculo), el uso de materiales educativos en Espaiiol o lengua indigena, el uso de lengua indigena o
Espafiol en el aula, y el tipo de actividad pedagdgica empleada por el docente. El trabajo activo en el
aula fue definido como el tiempo que més de la mitad de los estudiantes se encontraban trabajando en
alguna actividad pedagdgica definida por el docente de aula.

Al final del afio escolar se recolectaron los cuadernos y cuadernos de trabajo de matematica de
los dos mejores estudiantes de cada salon (un hombre y una mujer definidos por el docente). Se hizo
esto para tener una medida directa del maximo nivel de oportunidades de aprendizaje de los
estudiantes en un salon (curriculo implementado). Los cuadernos y cuadernos de trabajo fueron
codificados en cuanto a numero de ejercicios resueltos por cada competencia del curriculo, nivel de
demanda cognitiva de los ejercicios y numero de pasos necesarios para resolver los ejercicios. Estos
datos han sido reportados en otros informes (ver por ejemplo Secada, Cueto y Andrade, 2003).

Las pruebas de rendimiento se dieron en matematica y comprension de lectura. La de
matematica contenia 29 preguntas. Estas estaban referidas a habilidades basicas de suma, resta,
multiplicacion y division, con y sin residuo; que requerian uno o varios pasos para su resolucion; y que

6 Disponible en www.cdc.gov/epiinfo/
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involucraban nimeros enteros y fracciones. Se incluyeron tanto ejercicios puramente numéricos como
problemas sencillos tomando en consideracion el curriculo del grado (el curriculo es el mismo para
todas las escuelas en el Pert, aunque cada escuela tiene libertad para incluir temas adicionales). La
dificultad de la prueba fue comparable a la de los problemas mas sencillos contenidos en los
materiales educativos repartidos por el Ministerio de Educacion en los grados evaluados (esto para
tener alguna dispersion en los puntajes). La prueba fue la misma para los estudiantes de cuarto y
quinto grado. La prueba no incluia todas las competencias previstas en el curriculo nacional. Sin
embargo se incluyeron habilidades basicas que estaban en el curriculo y que fueron tratadas de manera
prioritaria por los docentes en los salones de clase (de acuerdo al andlisis de contenidos de cuadernos,
los estudiantes pasan la mayor parte del afio escolar resolviendo problemas rutinarios de numeros y
numeracion; ver Secada et al., 2003).

La prueba de comprension de lectura contenia 40 preguntas, desde oraciones sencillas (de
pocas palabras) hasta preguntas con cuatro oraciones. La prueba originalmente estuvo disefiada como
parte de la Serie Interamericana para estudiantes de segundo y tercer grado, pero estudios previos en
zonas rurales del Peri con la misma prueba sugerian que el nivel educativo de estos estudiantes no
permitiria el uso de pruebas mas complejas (ver Pollitt, Jacoby y Cueto, 1996).

Las pruebas estuvieron todas en Espafiol pues de una visita previa a las escuelas y de estudios
previos se sabia que si bien los estudiantes a menudo tienen como lengua materna Quechua o Aimara,
son muy pocos los que saben leer o escribir en ellas (ver datos al respecto mas adelante). Sin embargo
todas las instrucciones para responder las pruebas fueron dadas tanto en lengua materna como en
Espaiiol.

La confiabilidad (coeficiente de Alpha) de la prueba de matematica estuvo en 0.87, y la de
comprension de lectura en 0.89, ambos niveles considerados aceptables.

II1.3. Procedimientos

Los datos presentados aqui fueron recogidos en los tltimos meses (setiembre a diciembre) del
aflo escolar 2000. Los datos en la mayoria de casos fueron recogidos por profesionales recientemente
egresados de la carrera de educacion que se encontraban sin trabajo, quienes fueron entrenados por los
autores del estudio. Todos hablaban fluidamente el Quechua o el Aimara dependiendo del salén que
les tocara observar y los padres y niflos y nifias que debian entrevistar. Estos mismos observadores
administraron las pruebas a los estudiantes y las encuestas a los estudiantes y sus padres. Para ello
dieron instrucciones en Espafiol y Quechua o Aimara segin el caso, hasta lograr que todas las
instrucciones fueran entendidas (en el caso de las pruebas los estudiantes debian resolver bien algunos
ejemplos de itemes antes de comenzar la prueba) o lograr que cada pregunta de la encuesta fuera
comprendida (tanto con padres como con estudiantes). Para mas detalles de los procedimientos
consultar Cueto y Secada (2001) y Secada et al. (2003).

IV. RESULTADOS

De acuerdo al modelo descrito, se presentan resultados para los logros de los estudiantes, las
caracteristicas del programa en cuanto a su desarrollo en las escuelas, y el contexto en el que
funcionaban. La mayor parte de los analisis son solamente para estudiantes en escuelas rurales EBI y
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rurales ME en zona Quechua y Aimara. En algunos casos se incluyen los datos de los estudiantes de
zonas urbanas como referentes (como se menciono antes, todas las escuelas urbanas son ME).

IV.1. Los logros de los estudiantes

Se presenta en primer lugar el rendimiento de los estudiantes en zonas rurales solamente en la
prueba de comprension de lectura y matematica. Dado que los estudiantes se encuentran agrupados en
salones de clase, y estos forman parte de una escuela, utilizar un modelo de regresion simple resultaria
en estimaciones artificialmente bajas del error estindar. Por ello se utilizd un Modelo Jerarquico
Multinivel (ver Bryk y Raudenbush, 1992) con datos del estudiante (nivel 1), del salén o grado (dado
que habia un solo salon por grado, nivel 2) y de la escuela (nivel 3). El anélisis se hizo por separado
para escuelas rurales en zona Aimara de escuelas rurales en zona Quechua. Esto porque se busco una
comparacion directa entre escuelas en un modelo y otro en los mismos distritos (un analisis de todos
los estudiantes en zonas rurales, EBI y ME, Quechua y Aimara, arrojé coeficientes muy similares a los
que se indican a continuacion).

Los cuadros 3 y 4 muestran los descriptivos utilizados en el analisis. Las variables fueron
elegidas siguiendo algunos estudios previos realizados en el Pert1 y las preguntas del presente estudio.

CUADRO 3. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS VARIABLES INCLUIDAS EN EL MODELO MULTINIVEL PARA
ESCUELAS RURALES AIMARA

Desviacion
Variables N Promedio Estandar Minimo Maximo

Variables Dependientes

Puntaje en la prueba de matematica 166 10.12 4.89 1 22

Puntaje en la prueba de comprensién 166 20.96 8.53 0 38
Variables — Nivel 1

Sexo (Hombre) 166 0.57 05 0 1

El estudiante entiende al docente 166 0.61 0.49 0 1

Lengua materna Aimara 166 0.88 0.33 0 1

Talla para edad (Puntaje z) 166 -1.81 1.05 -6.18 1.46

Edad (en afios cumplidos) 166 11.08 1.38 8.71 16.09

NUmero de Personas que viven con el estudiante 166 6.36 248 2 17

Educacion inicial (pre-escolar) 166 0.88 0.33 0 1

Cuenta con al menos uno de los servicios basicos 166 0.49 0.5 0 1

Cuenta con piso de tierra 166 0.72 0.45 0 1

Nivel educativo del jefe del hogar* 166 2.22 0.58 1 3
Variables — Nivel 2

Grado (5to) 20 45 0.51 4 5

Iﬁ?s‘))o de aprendizaje anual (intervalos de 30 20 57 3.34 1 1"

Numero de alumnos por aula 20 10.65 3.75 3 17
Variables — Nivel 3

Tipo de Escuela 10 0.5 0.53 0 1

* Nivel educativo del jefe de hogar en este caso se clasifico como 1= sin educacion; 2= primaria incompleta o completa; y
3= secundaria incompleta o mas.
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CUADRO 4. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS VARIABLES INCLUIDAS EN EL MODELO MULTINIVEL PARA

ESCUELAS RURALES QUECHUA

Variables N Promedio Desv’laclon Minimo Maximo
Estandar
Variables Dependientes
Puntaje en la prueba de matematica 189 8.74 5.14 0 23
Puntaje en la prueba de comprensién 189 16.58 6.37 2 32
Variables - Nivel 1
Sexo (Hombre) 189 0.48 0.5 0 1
El estudiante entiende al docente 189 0.82 0.39 0 1
Lengua materna Quechua 189 0.7 0.46 0 1
Talla para edad (Puntaje z) 189 -2.16 1.01 -6.36 0.37
Edad (en afios cumplidos) 189 11.81 1.58 8.88 17.23
NUmero de Personas que viven con el estudiante 189 7.04 2.15 3 13
Educacion inicial (pre-escolar) 189 0.39 0.49 0 1
Cuenta con al menos uno de los servicios basicos 189 0.16 0.37 0 1
Cuenta con piso de tierra 189 0.97 0.18 0 1
Nivel educativo del jefe del hogar* 189 215 0.56 1 3
Variables - Nivel 2
Grado (5to) 20 45 0.51 4 5
Tiempo de aprendizaje anual (intervalos de 30 h.) 20 41 2.73 1 10
NUmero de alumnos por aula 20 10.95 35 5 16
Variables - Nivel 3
Tipo de escuela 10 0.6 0.52 0 1

* Nivel educativo del jefe de hogar en este caso se clasifico como 1= sin educacion; 2= primaria incompleta o completa; y

3= secundaria incompleta o mas.

El cuadro 5y 6 muestran los resultados de los estudiantes en escuelas EBI Quechua o Aimara
en comparacion a los de estudiantes en la misma zona que asistian a escuelas ME. Se presenta el
modelo nulo y el modelo con todas las variables para conocer la variacion en la explicacion de la

varianza.
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CUADRO 5. DETERMINANTES DEL RENDIMIENTO EN MATEMATICA Y COMPRENSION DE LECTURA (SOLO PARA
ESCUELAS RURALES AIMARA)

Matematica Comprension
Modelo Nulo Modelo Final  Modelo Nulo  Modelo Final

Variables de escuela

Intecepto 10,27***(1,05)  10,27***(1,03)  21,13**(2,02) 21,16 (1,95)
EBI Quechua vs el resto
EBI Aimara vs el resto 0,80 (2,05) 3,39 (3,90)
Variables del aula
Grado (5° vs 4°) 4,62*** (0,87) 3,96 (1,55)
Tiempo de aprendizaje durante el afio (intervalo 30 h.) -0.28 (0,23) 0,37 (0,41)
NUmero de alumnos por aula -0,67* (0,24) -0,21 (0,43)
Variables del estudiante
Nivel educativo del jefe del hogar 0,10 (0,18) -0,07(0,30)
Sexo del estudiante (hombre vs mujer) 1,30% (0,55) 1,91*(0,88)
El estudiante entiende al profesor 0,65 (0,55) -1,13 (1,24)
Edad del estudiante (afios) -0,43+ (0,23) -0,44 (0,37)
Usa el quechua para comunicarse con sus padres
Usa el aimara para comunicarse con sus padres 0,85 (0,99) -0,99 (1,59)
Talla para edad (puntaje z) -0,08 (0,27) -0,02 (0,43)
N° de personas que viven con el estudiante 0,04 (0,10) -0,01 (0,16)
Acceso al menos a un servicio basico 0,30 (0,70) 0,63 (1,12)
Cuenta con piso de tierra -0,77 (0,61) 1,13 (0,98)
Educacion inicial -0,19 (0,81) -1,22 (1,30)
Varianza Nivel 1 10,28*** 9,16*** 25,37 23,59
Varianza nivel 2 7,22%% 0,96** 13,74 3,88**
Varianza nivel 3 6,65 9,40 32,14*** 34,43+

+ p<0,10; * p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

El Cuadro 5 no muestra diferencias estadisticamente significativas entre escuelas EBI y ME en
zonas rurales Aimara. A nivel del aula, las diferencias se explican principalmente por el grado de
estudios del estudiante (como seria de esperar, los de quinto grado tienen mejores resultados que los
de cuarto grado). En el caso de matematica, el nimero de estudiantes en el aula tiene un coeficiente
negativo (a mas estudiantes menores puntajes en la prueba). A nivel del estudiante, los hombres
tuvieron mejor rendimiento que las mujeres tanto en matematica como en comprension de lectura. La
edad del estudiante tuvo un coeficiente negativo, pero significativo solamente en matematica. En el
Cuadro 6 se muestran los resultados para escuelas rurales en zona Quechua.

10
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CUADRO 6. DETERMINANTES DEL RENDIMIENTO EN MATEMATICA Y COMPRENSION DE LECTURA (SOLO PARA
ESCUELAS RURALES QUECHUA).

Matematica Comprension
Modelo Nulo Modelo Final  Modelo Nulo  Modelo Final

Variables de escuela
Intecepto 9,04*** (1,24) 9,02***(0,85)  16,91***(1,22) 17,03*** (0,91)
EBI Quechua vs el resto -5,72* (1,74) -4,88* (1,85)
EBI Aimara vs el resto

Variables del aula

Grado (5° vs 49) 3,27 (0,90) 1,77+ (0,85)
Tiempo de aprendizaje durante el afio (intervalo 30 h.) -0,07 (0,51) -0,51(0,47)
NUmero de alumnos por aula 0,34+ (0,20) -0,42* (0,19)
Variables del estudiante
Nivel educativo del jefe del hogar -0,13 (0,15) 0,43 (0,28)
Sexo del estudiante (hombre vs mujer) 1,18 (0,42) 0,54 (0,76)
El estudiante entiende al profesor 0,98 (0,69) 2,25+ (1,24)
Edad del estudiante (afios) 0,21 (0,16) 0,38 (0,29)
Usa el quechua para comunicarse con sus padres 0,03 (0,58) 0,70 (1,05)
Usa el aimara para comunicarse con sus padres
Talla para edad (puntaje z) -0,51*(0,22) -0,39 (0,40)
N° de personas que viven con el estudiante 0,16 (0,11) 0,09 (0.19)
Acceso al menos a un servicio basico -1,05(0,72) -0,90 (1,30)
Cuenta con piso de tierra -0,05 (1,27) 1,43 (2,29)
Educacion inicial 0,36 (0,55) 1,26 (0,98)
Varianza Nivel 1 8,13*** 7,08 25,03 22,91
Varianza nivel 2 6,26*** 2,09%** 2,60%** 0,00%*
Varianza nivel 3 11,64** 5,80** 12,08*** 6,89**

+ p<0,10; * p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001

El Cuadro 6 muestra resultados significativamente mas bajos para estudiantes en escuelas EBI
en zonas rurales Quechua, tanto en matematicas como comprension. A nivel del aula el ntimero de
estudiantes tiene un coeficiente negativo y el grado de estudios tiene un efecto positivo. A nivel de los
estudiantes, los hombres tienen mejores puntajes que las mujeres pero s6lo en matematica es
significativa la diferencia. Talla para edad tiene un coeficiente significativo para matematica, pero este
es negativo. Este es un resultado sin duda que contradice lo que se esperaria de acuerdo a la literatura
(mayor talla para edad indica mejor estado nutricio en general; es probable que en este contexto la
talla para la edad no sea un indicador suficientemente sensible a las deficiencias nutricias de los
estudiantes). Finalmente, el que el estudiante le entienda al profesor tiene un coeficiente positivo y
significativo, pero s6lo en comprension de lectura.

El hecho que la mayoria de variables a nivel del estudiante, nivel educativo del jefe del hogar,
numero de personas en casa, servicios disponibles en el hogar, y si cuenta con piso de tierra, no sean
significativas sugiere que hay dimensiones de la pobreza al interior de las zonas rurales que no son
capturadas por estas variables. Entender como se define la pobreza y qué factores de esta explican el
rendimiento escolar a nivel del estudiante parece ser entonces un tema de importancia para futuros
estudios.

11
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Si bien el programa EBI no tiene como objetivos especificos la reduccion de las tasas de desercion o
repeticion, se presentan aqui datos al respecto porque se podria esperar al menos un efecto indirecto
del programa: al mejorar la calidad de la escuela los estudiantes repetirian menos y se mantendrian en
la escuela con mayor frecuencia que sus pares que viven en los mismos contextos pero asisten a
escuelas monolingiies en Espafol. En el presente estudio se volvido a las mismas escuelas el afio
escolar siguiente (2001) para registrar qué porcentaje de estudiantes habia abandonado la escuela y
qué porcentaje habia repetido el grado. El cuadro 7 presenta datos al respecto.

CUADRO 7. TASAS DE REPETICION Y DESERCION PARA ESCUELAS URBANAS Y RURALES (EBI Y MONOLINGUES
EN ESPAROL) EN PUNO

4to Grado 5to Grado
Tasa de Tasa de Tasa de Tasa de
desercion repeticion desercion repeticion

Grupos (%) (%) (%) (%)
Urbanas 6 9 5 7
EBI Aimara 20 3 12 10
ME en zona Aimara 12 5 1 11
EBI Quechua 14 16 17 9
ME en zona Quechua 10 4 18 28

En general no se observa un patrén de menores tasas de desercion o repeticion en escuelas EBI
en comparacion a las rurales ME. Los indices mas bajos se dan en las escuelas urbanas (salvo
repeticion en cuarto grado, pero en estas mismas escuelas se da la desercion mas alta: 20%).

Finalmente, otro resultado relevante es la actitud de los estudiantes hacia la escuela. Seria de
esperar que los estudiantes en escuelas EBI tuvieran una actitud mas favorable hacia una escuela que
respeta su lengua y cultura. El cuadro 6 tiene datos al respecto.

CUADRO 8. APRECIACION DE LOS ESTUDIANTES SOBRE LA ESCUELA POR GRADOS Y TIPOS DE ESCUELA
(PREGUNTA: “4 COMO TE SIENTES EN LA ESCUELA”).

4to Grado 5to Grado
(%) (%)
Grupos Bien Regular  Mal Bien Regular Mal
Urbano 85 14 1 79 19 3
EBI Aimara 92 8 0 92 8 0
ME en zona Aimara 76 16 9 85 15 0
EBI Quechua 81 17 1 91 9 0
ME en zona Quechua 98 2 0 74 26 0

En general las actitudes hacia la escuela son positivas, especialmente para escuelas ME
Quechua en cuarto grado y para escuelas EBI en quinto grado. Nuevamente, es dificil observar un
patron que favorezca a las escuelas EBI sobre sus pares en zonas rurales o incluso en zonas urbanas.
La diferencia entre grados en algunos grupos (por ejemplo escuelas ME en zona rural Quechua)
sugieren que la actitud hacia la escuela varia mucho con el docente de aula.

12
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El anélisis podria terminar aqui, y si asi se hiciera el balance seria que hay poca evidencia para
sustentar el impacto positivo de las escuelas EBI. Sin embargo, antes de llegar a tal conclusion se
analiza el grado en el que programa efectivamente se implemento, y el contexto en el que operaba.

IV.2. El programa EBI y el uso de la lengua materna

Como se menciond antes, ademas de las pruebas se recogieron y analizaron datos sobre el
funcionamiento de las escuelas. Aqui se presentan algunos de ellos. En primer lugar presentamos el
tiempo de aprendizaje activo diario en las escuelas. Si bien el programa EBI no se ha propuesto
incrementar éste, existen estudios que sugieren que el tiempo de aprendizaje activo es un determinante
del rendimiento (ver por ejemplo Cueto, Jacoby y Pollitt, 1997) y por tanto es importante saber no sélo
qué se hace en los salones sino por cuanto tiempo. El tiempo de aprendizaje activo fue definido aqui
como el que los estudiantes estdn en el salon de clase con el docente, y al menos la mitad de los
estudiantes se encuentra trabajando en alguna actividad pedagodgica (estimado en base a registros
tomados cada 15 minutos en al menos cuatro dias de observacion por salon).

GRAFICO 1. TIEMPO DE APRENDIZAJE DIARIO PROMEDIO PARA LOS DOS GRADOS POR TIPO DE ESCUELA
(PROMEDIO +/- 1 DESVIACION ESTANDAR).
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Tipo de Escuela

El horario oficial diario es de cuatro horas y media de clases y media hora de recreo, pero
como se puede apreciar en todas las escuelas el tiempo de aprendizaje estd alrededor de las dos horas.
No se aprecian mayores diferencias entre grupos de escuelas, salvo que las escuelas EBI Quechua se
encuentran muy por debajo del resto. Se trata sin duda de un problema serio encontrado en otras
escuelas del Pert (Cueto et al., 1997) y observado casi dos décadas atras en escuelas de Puno

13



Santiago Cueto y Walter Secada http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vollnl/CuatoySecada.pdf

(Hornberger, 1988). Sin embargo, los datos del Grafico 2 son promedios para los dias en que hubo
clases. En el Grafico 2 se presentan el numero de dias que las escuelas estuvieron abiertas.

GRAFICO 2. NUMERO DE DIAS DE CLASES EN EL 2000 POR GRADO Y TIPO DE ESCUELA (TOMADO DE LOS
REGISTROS DE LOS DOCENTES)
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El afio escolar en el Pert deberia tener alrededor de 170 dias, excluyendo feriados nacionales y
vacaciones, pero de acuerdo a los registros de docentes se pierde un nimero considerable. Las razones
son varias: aniversarios de la escuela, del pueblo, fiestas regionales, enfermedades del docente (sin
nadie que lo reemplace), reuniones con padres de familia, etc. Si se multiplica el numero de dias que
las escuelas estan abiertas por el numero de horas promedio diarias se obtienen totales de 350 horas de
clase anuales o menos. Este numero esta claramente por debajo de recomendaciones internacionales
que sugieren al menos el doble para el aprendizaje de materias basicas (Lockheed y Verspoor, 1991).
No hay en estas escuelas mecanismos de supervision de los docentes que permitan certificar si asisten
a la escuela y ensefan el tiempo previsto oficialmente. Asi, la ausencia de un docente en un dia en
particular (o varios) tiene pocas o ninguna consecuencia para el docente.

Un tema central en escuelas EBI es por cierto el bilingiiismo. Como primer resultado a este
respecto, presentamos el nimero de docentes en cada tipo de escuela que reportan saber hablar, leer y
escribir Quechua o Aimara. Seria de esperar que los docentes en escuelas EBI dominen la lectura y la
escritura de la lengua indigena en cuestion.

14
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CUADRO 9. NUMERO Y PORCENTAJE DE DOCENTES DE LAS ESCUELAS QUE HABLAN, LEEN O ESCRIBEN
FLUIDAMENTE ALGUNA LENGUA INDIGENA (AUTO REPORTE)

ME zona EBI ME zona
Urbano EBI Aimara Aimara Quechua Quechua
N % N % N % N % N %
Quechua Lectura 4 7 1 6 0 0 9 53 4 29
Escritura 3 5 0 0 0 0 7 41 3 21
Habla 17 31 3 17 3 14 12 71 10 71
Aimara Lectura 7 13 7 39 5 24 0 0 0 0
Escritura 2 4 5 28 2 10 0 0 0 0
Habla 21 38 12 67 16 76 1 6 0 0
Total de docentes encuestados 56 18 21 17 14

El Cuadro 9 muestra que la mayoria de docentes en escuelas EBI habla la lengua
relevante para su escuela, pero menos de la mitad la leen o la escriben. En este contexto uno
se tiene que preguntar como podrian estos docentes ensefar a sus estudiantes a leer o escribir
en su lengua materna. Por otro lado, hay docentes fuera de las escuelas EBI que hablan, leen y
escriben una lengua indigena y sin embargo han sido asignados a escuelas monolingiies en
Espafiol (sobre todo en zonas urbanas). Tal vez lo mas sorprendente fue encontrar algunos
docentes que hablan Quechua y estan en escuelas Aimara (6 casos) o viceversa (1 caso);
algunos de ellos dominaban tanto el Quechua como el Aimara, pero otros simplemente se
encontraban en el lugar equivocado. Toda esta situacion se explica en gran parte porque al
adquirir los docentes experiencia van teniendo mas opcion de seleccionar en qué escuela
quieren trabajar, y ya que no existen incentivos economicos para ir a escuelas EBI los
docentes eligen las escuelas mas cercanas de su domicilio (o, si es posible, eligen una escuela
urbana). En muchos casos las escuelas rurales y EBI reciben a docentes que no han podido
elegir y tampoco han sido elegidos por la comunidad. Por supuesto también hay ejemplos de
profesores comprometidos con el programa EBI que han elegido trabajar en estas escuelas.

Relacionado a lo anterior estd el tema del uso de lenguas indigenas en el salon de
clase. Nuestros observadores codificaron el porcentaje de veces que se usaba lengua indigena
en escuelas EBI y no EBI y con qué fin. Los resultados aparecen en los Cuadros 10y 11..
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CUADRO 10. LENGUA USADA DURANTE LAS CLASES Y LENGUA DE LOS MATERIALES USADOS EN CLASE POR
GRADO Y TIPO DE ESCUELA (PROMEDIOS EN BASE A OBSERVACIONES DE AULAS).

Lenguaje usado en la ensefanzal®) Lenguaje de los
materiales de
Matemdtica Lenguaje Otras areas claset

4to Grado

Urbano 1 1 1 1

EBI Aimara 2 1 2 1

ME zona Aimara 2 2 3 1

EBI Quechua 2 2 2 1

ME zona Quechua 2 1 1 1
5to Grado

Urbano 1 1 1 1

EBI Aimara 1 1 2 1

ME zona Aimara 2 1 2 1

EBI Quechua 1 1 1 1

ME zona Quechua 1 3 1 1

(a) Valores: 1 solo Espafiol, 2 mas Espafol que Quechua/Aimara, 3 Espafol y Quechua/Aimara por igual, 4 mas
Quechua/Aimara que Espaiiol y 5 s6lo Quechua/Aimara.

(b) Sélo para lenguaje y matematica. Valores: 1 s6lo Espafiol, 2 Espafiol y Quechua/Aimara 3 s6lo Quechua/Aimara.

Como se puede apreciar en el cuadro 10, los docentes usan muy poco la lengua indigena en
clases, el ser EBI o ME parece tener poca relevancia. De hecho, pareciera que el uso del Espafiol es
mas frecuente en quinto que en cuarto grado, sugiriendo un modelo de asimilacion al Espafiol que se
acentua con el tiempo. En cuanto a los materiales, si bien los docentes en escuelas EBI en todos los
casos contaban con materiales de trabajo en Quechua o Aimara, s6lo se observo que los usaran en una
ocasion. En el resto de clases observadas los docentes prefirieron el uso de los cuadernos de trabajo en
Espatfiol. Mas alla de las observaciones de aula, en el analisis de los cuadernos de los estudiantes no se
encontr6 nada escrito en Quechua o Aimara, sino todo en Espafiol.

Los docentes reportaron usar el Quechua o el Aimara en los salones principalmente para
ayudar a los nifios a entender una actividad que se desarrolla en clase y no para el desarrollo
pedagogico, como se puede apreciar en el Cuadro 11. De nuevo, no parecen evidentes mayores
diferencias entre escuelas EBI y ME en zonas rurales.

CUADRO 11. USO DE LA LENGUA AIMARA O QUECHUA EN EL SALON DE CLASE (AUTO REPORTE DE DOCENTES)

EBI ME zona EBI ME zona
Urbano  Aimara Aimara Quechua  Quechua
Para el dictado (ensefianza) de clases 0% 0% 0% 12% 7%
Para ayudar a los nifios a entender una actividad 38% 78% 76% 1% 71%
Para disciplinar o encausar comportamientos inadecuados 4% 6% 0% 0% 0%
:;a; ge:tgllijga\égrsnggul;a;:slea lengua usada principalmente en 0% 6% 0% 12% 21%
No uso la lengua vernacula, utilizo el Espafiol para todo 54% 0% 24% 6% 7%
Total de docentes 50 18 21 17 14

16



Santiago Cueto y Walter Secada http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vollnl/CuatoySecada.pdf

Por ultimo, se debe mencionar que todos los docentes en escuelas EBI habian pasado por un
programa de capacitacion especifico para el aprendizaje bilingiie intercultural. Este programa fue
responsabilidad de entes ejecutores locales contratados por el Ministerio de Educaciéon via concurso
publico. No contamos aqui sin embargo con datos de la calidad de esta capacitacion ni de su influencia
en las practicas docentes en el aula.

I1V.3. El contexto

Un primer tema interesante respecto del contexto es como se decide que una escuela es EBI o
monolingiie en Espafiol. Esta decision corresponde exclusivamente a funcionarios del Ministerio de
Educacion o de la oficina regional. Los padres, docentes, directores y estudiantes son, salvo alguna
excepcion, ajenos a ella. De acuerdo a lo observado y conversado con los funcionarios del sector en la
region, solo se tiene una escuela EBI si esta es rural y multigrado. Pero no todas las escuelas rurales y
multigrado son EBI. Los criterios para decidir no pudieron ser identificados en nuestras entrevistas y
de hecho parecieran no haber criterios sistematicos para ello, por lo que aqui presentamos algunos
datos empiricos al respecto. Pareceria logico pensar que las escuelas con mayor porcentaje de
estudiantes con lengua materna indigena deberian ser EBI. El Grafico 3 sin embargo contradice esta
suposicion (se debe notar que los datos del Grafico 3 corresponden solamente a estudiantes en nuestra
muestra, es decir en cuarto y quinto grado de primaria, sin embargo éstos deberian ser estar altamente
relacionados con los de estudiantes en otros grados en la misma escuela).

GRAFICO 3. PORCENTAJE DE ESTUDIANTES QUE HABLAN CON SUS PADRES EN AIMARA O QUECHUA POR
ESCUELA (REPORTE DE LOS ESTUDIANTES).
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Del Grafico 3 se puede notar que hay varias escuelas EBI que tienen un porcentaje
relativamente pequefio de hablantes de lengua vernacula y lo contrario, hay escuelas que tienen un alto
porcentaje de estudiantes que se comunica con sus padres en Quechua o Aimara y aprenden en
escuelas monolingiies en Espafiol.

Un segundo tema es con quién hablan los estudiantes en Espafiol o lengua indigena, para lo
cual se pregunt6 a los estudiantes cudl era la lengua que usaban para comunicarse tanto en su casa
como en la escuela.

CUADRO 12. LENGUA QUE USAN LOS ESTUDIANTES PARA COMUNICARSE CON: PADRES, HERMANOS, ABUELOS,
AMIGOS Y PROFESORES, POR TIPO DE ESCUELA Y GRADO

ME zona ME zona

Escuela Urbana  EBI Aimara Aimara EBI Quechua Quechua
Padres Sélo Espafiol 80% 24% 4% 28% 33%
Espafiol y lengua nativa 4% 35% 19% 6% 24%
Sélo lengua nativa 16% 41% 7% 65% 44%
Hermanos Sélo Espafiol 92% 32% 17% 64% 63%
Espafiol y lengua nativa 1% 41% 18% 13% 20%
Sélo lengua nativa 7% 27% 65% 23% 17%
Abuelos Sélo Espafiol 42% 6% 2% 18% 2%
Espafiol y lengua nativa 7% 23% 7% 3% 8%
Sélo lengua nativa 51% 70% 91% 79% 90%
Amigos Sélo Espafiol 92% 33% 26% 43% 34%
Espafiol y lengua nativa 0% 44% 23% 17% 22%
Sélo lengua nativa 7% 24% 51% 40% 45%
Profesor Sélo Espafiol 100% 78% 61% 82% 65%
Espafiol y lengua nativa 0% 20% 10% 15% 21%
Sdlo lengua nativa 0% 2% 28% 3% 7%

En el Cuadro 12 se muestra que es mas probable que los estudiantes hablen en lengua indigena
con sus abuelos, luego con sus padres, luego con sus amigos y hermanos, y menos probable que lo
hagan con sus maestros. De hecho de acuerdo a los estudiantes es ligeramente mas probable que se
utilice la lengua nativa en escuelas ME en zonas rurales. De manera interesante también, se debe notar
que las lenguas nativas persisten en contextos urbanos, pero los profesores parecen no usarla nunca en
clase.

Finalmente, un elemento que ha sido a menudo mencionado como una dificultad en la
implementacion de los programas EBI es la oposicion de los padres. En el presente estudio
preguntamos si los padres estaban de acuerdo con que sus hijos o hijas aprendieran a leer y escribir en
Quechua o Aimara, y le preguntamos a los estudiantes por la importancia de saber leer y escribir en
Quechua o Aimara. Los resultados se presentan en el cuadro 13 (en este caso separamos las escuelas
urbanas de capitales de provincia de las que estan en capitales de distrito porque las diferencias entre
ellas son notables).
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CUADRO 13. ACTITUDES DE LOS ESTUDIANTES Y PADRES A LA LECTURA Y ESCRITURA EN QUECHUA O AIMARA

Capitalde  Capitalde  EBI zona ME zona EBI zona ME zona

Provincia Distrito Aimara Aimara Quechua  Quechua

Lectura (estudiantes)

Nada Importante 24% 32% 1% 16% 17% 24%

Poco Importante 40% 56% 73% 39% 38% 40%

Muy Importante 36% 12% 25% 44% 45% 36%
Escritura (Estudiantes)

Nada Importante 32% 35% 5% 15% 18% 32%

Poco Importante 35% 56% 66% 45% 36% 35%

Muy Importante 33% 9% 29% 40% 46% 33%
Lectura y Escritura (Padres de Familia)

No esta de acuerdo 30% 33% 37% 30% 33% 37%

Més o menos de acuerdo 44% 32% 24% 44% 32% 24%

Si, totalmente de acuerdo 32% 19% 50% 32% 19% 50%

Los resultados muestran que los estudiantes en escuelas EBI Aimara valoran menos el
aprendizaje de la lectura y la escritura que sus pares en escuelas ME en las mismas zonas rurales. De
hecho, con los padres de familia de escuelas EBI Aimara pasa algo similar. El unico caso en que se da
un mayor porcentaje de valoracion es en el de los estudiantes EBI sobre los ME es en las escuelas
Quechua. Sin embargo, en este grupo los padres no parecen compartir esta actitud. Los estudiantes y
padres de familia en escuelas de distrito son los que mostraron actitudes menos favorables hacia el
aprendizaje de la lectura y escritura del Quechua o Aimara; por otro lado al menos un tercio de los
estudiantes y padres de familia en escuelas de capitales de provincia, donde el Espafiol es mas
predominante, manifestaron interés en aprender a leer y escribir Quechua o Aimara.

Mas alla de lo que ocurre en las escuelas, los autores del presente estudio no encontraron
mayores referencias al contexto multilingiie fuera de las escuelas EBI. Con la excepcion de algunas
radios o programas de TV locales en lengua nativa, los periddicos, formularios para obtener servicios,
nombres de avenidas, etc. se encontraban solamente en Espafiol. En otras palabras, fuera de las
escuelas EBI el Quechua o el Aimara se utilizan sélo de forma oral; la lengua escrita que se observo
fue siempre el Espaiiol.

V. DISCUSION

En el presente estudio se han incluido datos de una muestra intencional que sugieren que los
estudiantes en escuelas EBI no logran mejores rendimientos, ni mejores tasas de repeticion y
desercion, que los estudiantes en escuelas rurales Monolingiies en Espafiol (ME) en los mismos
contextos. Muchos tomadores de decisiones asumen que luego de 30 afios de instaurado el programa
EBI esta completamente operativo en el Peru. Por lo tanto pueden mirar los resultados descritos aqui,
concluir que el programa no funciona, y preguntarse si deberia ser continuado. Por otro lado, podria
argumentarse que incluso si el programa no tiene mayores beneficios, tampoco perjudica a los
estudiantes, y dado que el Quechua y el Aimara son lenguas nacionales, el programa deberia ser
continuado. Nuestros resultados cuestionan de manera fundamental que el programa esté siendo
ejecutado. Por tanto, cualquier debate acerca de la eficacia del mismo es prematura. Nuestros
resultados sugieren que cualquier esfuerzo para crear un programa realmente operativo debe tomar en
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consideracion la lengua materna del docente y su dominio de la lectura y escritura, los valores y
creencias de los estudiantes y sus padres acerca de la importancia de las lenguas indigenas, y el apoyo
que se da al programa dentro y fuera del aula.

En cuanto al programa, hay algunas condiciones generales que atafien tanto a las escuelas EBI
como al resto que no se estan dando y que limitan la posibilidad de que los estudiantes de Puno
aprendan; nos referimos principalmente al escaso tiempo de aprendizaje activo diario (algo mas de dos
horas) y de dias de aprendizaje al afio (alrededor de 135 dias). Si bien en este estudio el indice de
horas de aprendizaje anuales no fue explicativo del rendimiento, existe abundante literatura que
sugiere que el tiempo de aprendizaje activo es un predictor importante de éxito escolar (Fisher y
Berliner, 1985). En este contexto en primer lugar habria que incrementar el tiempo diario de
aprendizaje, que es una condicidon necesaria, aunque pueda ser insuficiente, para el aprendizaje. Las
alternativas para ello supondrian seguramente crear algun sistema de monitoreo y reemplazos de
docentes en caso de ausencia. Contratar supervisores para que visiten periddicamente las escuelas es
una posibilidad, sin embargo en el caso de las escuelas alejadas en zonas rurales seria sumamente
costoso. Una alternativa seria confiar en que los padres pudieran llevar algin tipo de registro de la
asistencia diaria de los docentes. Un sistema similar ha sido empleado en Honduras con el programa
PROHECO (Proyecto Hondurefio de Educaciéon Comunitaria; para una descripcion general ver Reyes
y Meza, 1999), aparentemente con algin éxito. En este programa los padres de familia de cada
comunidad se encargan de verificar la asistencia y pagar a los profesores de acuerdo a ello (programas
similares funcionan en El Salvador y Guatemala).

Pero no se trataria solamente de incrementar el tiempo de aprendizaje, sino de elevar la calidad
de las experiencias pedagdgicas. En estas escuelas, de acuerdo a un analisis de los cuadernos y
cuadernos de trabajo de una muestra de estudiantes, el escaso tiempo dedicado al aprendizaje en el
aula se pasa en actividades memoristicas y repetitivas (ver Secada et al., 2003). Asi, no es solamente
que el tiempo es escaso sino que las actividades no son estimulantes para el aprendizaje. Para mejorar
esta condicion, comun entre escuelas urbanas y rurales casi sin diferencia, seria necesario pensar en
programas de desarrollo profesional para los docentes que promuevan modelos mas exigentes de
ensefianza y aprendizaje.

De acuerdo a lo observado, las clases en escuelas EBI ocurren principalmente en Espafiol y los
docentes practicamente no usan los materiales bilingiies. Una primera explicacion para ello es que la
mitad o mas no saben leer y escribir en Quechua o Aimara. En términos de politica habrian varias
opciones: encontrar incentivos para que los docentes que dominan la lectura y la escritura Quechua o
Aimara y no estan en escuelas EBI estén dispuestos a ensefiar en éstas, y los que solo dominan el
Espafiol pasen a escuelas ME; reducir el nimero de escuelas EBI de acuerdo al numero de docentes
disponibles; ensefiar a los docentes que s6lo hablan Quechua o Aimara a leerlo y escribirlo
correctamente (o posiblemente una mezcla de dos o las tres anteriores, de acuerdo a la disponibilidad
de presupuesto). Pero no se trataria solamente de asignarlos a las escuelas correctas, sino trabajar con
ellos formas de enseflanza que combinen lo bilinglie y lo intercultural; por ejemplo, de acuerdo a
nuestros datos, los cuadernos de trabajo en Quechua o Aimara practicamente no son usados en
escuelas EBI. Se tiene asi un desperdicio de recursos notable en la impresion y distribucion de
materiales que son descartados anualmente en las escuelas observadas.

En cuanto al contexto, lo que mas llama la atencion es que la valoracion que se pretende dar a
las lenguas Quechua y Aimara en las escuelas EBI practicamente no se vive fuera de los contextos
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rurales de alta pobreza donde estas escuelas funcionan. Como se dijo antes, en zonas urbanas no se
nota ninguna evidencia de la importancia que se pretende dar a lo bilingiie e intercultural, mas alla de
algunas radios que transmiten sus programas en Quechua o Aimara (la literatura en contextos
bilingiies sugiere que la lengua escrita es de mayor prestigio que la hablada; ver Hornberger, 2002 y
Hornberger y Skilton-Sylvester, 2000 para un modelo tedrico al respecto). Toda la comunicacion
publica oficial o masiva que observamos fue en Espafiol (periddicos, revistas, nombres de avenidas,
folletos publicitarios, formularios oficiales para el gobierno, etc.) Como se vio en la seccion
introductoria del presente articulo, la teoria sugiere que es la lengua escrita la que tiene mayor
prestigio en relacion a la oral. Asi, se podria decir que a pesar de las buenas intenciones, la ensefianza
bilingiie intercultural estd marginada a las zonas periféricas donde hay mayor pobreza. Sin embargo,
se debe destacar que se encontrd que al menos un tercio de los padres de familia o estudiantes en
zonas urbanas piensan que seria bueno aprender a leer y escribir en Quechua o Aimara. Una
posibilidad en términos de politica seria que las escuelas urbanas, en capitales de provincia por
ejemplo, ofrezcan al menos como electivo el aprendizaje del Quechua y el Aimara. Esta podria ser una
entre varias sefiales que comuniquen la importancia del conocimiento de estas lenguas y culturas:
aquello que se aprende en la escuela debe ser relevante fuera de ella; actualmente aprender a leer y
escribir en Quechua o Aimara tiene poca relevancia social en los contextos observados.

Adicionalmente, los criterios para decidir que una escuela es EBI no parecen ser claros, y en
todo caso no tienen mayor relacion con la lengua materna de los estudiantes en zonas rurales. En
términos de politica, visto que pareciera no ser posible a corto plazo implementar el programa EBI en
todas las escuelas rurales, deberian definirse en primer lugar los criterios para definir una escuela
como tal, y entre estos quisiéramos destacar dos: el porcentaje de estudiantes que habla una lengua
indigena en casa (que deberia ser al menos 50%) y que los directores, docentes, y sobre todo padres y
madres de familia estén dispuestos y de alguna manera se comprometan a apoyar el programa. A estos
ultimos por lo general no se les consulta si una escuela, la de sus hijos e hijas, va a ser EBI o no. Esta
decision se toma lejos de la escuela. El padre y madre de familia tienen la opcion de enviar su hijo o
hija a otra escuela, pero dado que en los contextos rurales esto a menudo supone una hora o mas de
caminata adicional, esta posibilidad no es realista para la mayoria. Cuando hemos preguntado a los
encargados del programa EBI por qué algunos padres se oponen a la escuela EBI para sus hijos por lo
general la respuesta ha sido “porque estan mal informados”. Esto puede ser que sea cierto, pero aun asi
no resta validez al argumento que los padres deberian tener algiin poder de decision en el tipo de
educacion que recibiran sus hijos. El Estado puede y debe dar informacion, pero la decision final
deberia ser al menos compartida. En zonas urbanas (sobre todo en capitales de provincia, donde la
pobreza es menor) los padres pueden elegir a qué escuela publica enviar a sus hijos, y, como se dijo
antes, la opcion EBI no esta disponible.

El presente estudio no apunta a criticar el modelo EBI, sino solamente a hacer notar que en la
préctica, por diversos motivos, no ha sido implementado en las escuelas observadas. De acuerdo a la
experiencia anecdética de los autores, una situacion similar se vive en muchas comunidades rurales
del Peru; el programa tiene aparente éxito s6lo en las comunidades que como tales han decidido
revalorar su lengua y cultura y lo han hecho a través de acciones concretas. La situacion puede haber
cambiado desde el 2000, cuando los datos aqui descritos fueron recolectados, y el presente. Pensamos
sin embargo que algunos de los problemas descritos son particularmente resistentes al cambio. Es
nuestra intencidén al presentar los datos del presente estudio que se continte investigando sobre las
experiencias educativas de estudiantes bilingiies en diversos contextos, de modo que se puedan
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implementar politicas que promuevan una educacion de calidad que respete su identidad y los ayude a
desarrollarla.
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