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Eficacia escolar en escuelas 
bilingües en Puno, Perú1

IV

Santiago Cueto y  Walter Secada

IV. 1. Las lenguas indígenas y la educación bilingüe intercultural en 
América Latina y el Perú

Salvo algunas excep cio n es (por ejem plo, Uruguay), los países de Am érica 

Latina cuentan entre su p o blació n  co n  un alto núm ero de personas que tienen  

com o lengua m aterna una lengua indígena. López y Küper (2000) estim an 

que entre 40 y 50 m illones de personas en  la reg ión  hablan uno de los 400  a 

500 idiom as nativos. Estos m ism os autores señalan que al m enos 17 países de 

la región  han im plem entado políticas o program as de ed u cación  bilingüe (en  

ocasiones llam ada e tnoed u cación  o ed u cación  indígena, según las caracte-

1 El presente estudio recibió una mención honrosa en el marco de los premios de Estímulo a la 
Creatividad Científica y Tecnológico de CONCYTEC (Consejo Nacional de Ciencia, Tecnología e 
Innovación Tecnológica) 2004. Fue realizado tomando los datos de un estudio comisionado y 
apoyado por el Banco Mundial y la Alianza para Establecer Estrategias Sostenibles para la Educa­
ción de las Niñas a través de un contrato con GRADE. Adicionalmente, Walter Secada recibió el 
apoyo de la Escuela de Educación, la Escuela de Graduados y el National Center for Improving 
Student Learning and Achievement in Mathematics, todos ubicados en la Universidad de Wiscon­
sin 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 posición institucional del Banco Mundial, la Universidad de Wisconsin o GRADE. Fernando 
Andrade y Juan León, asistentes de investigación en GRADE, ejecutaron todos los análisis estadís­
ticos descritos en el presente estudio y por ello les estamos agradecidos. Este artículo apareció 
originalmente en la Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y  Cambio en Edu­
cación, Volumen 1, No. 1, 2003, http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol1n1/CuetoySecada.pdf. 
Se reproduce aquí con permiso de los editores.

http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol1n1/CuetoySecada.pdf
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rísticas esp ecíficas del program a). En años recientes se han realizado cinco 

congresos latinoam ericanos de ed u cación  intercultural bilingüe (EIB, o edu­

cación  bilingüe intercultural, EBI); e l últim o tuvo lugar en  agosto del 2002 en 

Lima. A todas luces es u n  tem a de creciente  relevancia en  A m érica Latina.

En el caso  del Perú, de acuerdo co n  el C enso de 1993, a lrededor de 3,75 

m illones de personas hablan alguna de las m ás de 40 lenguas indígenas que 

existen  en  el país. Si b ien  casi todas estas lenguas se em plean  en  la Am azonía, 

la m ayoría de hablantes de lengua indígena vive en  la sierra del Perú; estas 

personas hablan quechua (un p o co  más de 3 m illones de habitantes habla 
alguna de las variantes regionales) o aimara (un p o co  más de 400 mil hablan­

tes, la m ayoría en  el departam ento de P u n o2). Pozzi-Escot (1998) ha hech o 

una d escripción detallada de la situación de cada una de las lenguas indíge­

nas en  el Perú. Si b ien  por m uchos años, salvo excep cion es, en  el sistem a 

educativo peruano no se ha prestado m ayor atención  a las características y 

necesid ades educativas de la p o blació n  indígena, en  las tres últimas décadas 
han aparecido norm as y program as que, principalm ente desde el Ministerio 

de Educación, han prom ovido un m odelo de ed u cación  bilingüe para el m an­

tenim iento de las lenguas indígenas y  el aprendizaje del esp añol3 com o se­

gunda lengua. Este m odelo debería sustituir al m odelo de asim ilación de las 

p oblaciones indígenas a la lengua y cultura dom inantes en  el país, es decir, al 

esp añol y  a una cultura que en  térm inos generales es la occidental.

Los lingüistas se han  referido a estas situaciones de lenguas indígenas en 

contextos de una lengua dom inante com o d ig lo s ia .  Albó (1998, p. 129), por 

ejem plo, d ice que la diglosia se da cuando

...dentro de un ambiente social bilingüe o plurilingüe, 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 “digló- 
sicas”, en que prevalece una u otra lengua, en consonancia con su particu­
lar relación con la estructura de poder, dentro de la sociedad global.

2 Datos tomados del Folleto “La educación bilingüe intercultural en el Perú”, editado por el Ministe­
rio de Educación (s/f).

3 En el Perú es más común referirse a esta lengua como “castellano” que como “español”. Por ello, 
en todas las preguntas a padres, estudiantes y directores se preguntó por el uso del “castellano”.



E f ic a c ia  e s c o l a r  e n  e s c u e l a s  b il in g ü e s  e n  P u n o , P e r ú 149

Se podría decir que un o de los objetivos de la ed u cación  bilingüe inter­

cultural es justam ente lograr m ayores relaciones de equidad entre diversas 

lenguas y culturas en  contextos esp ecíficos y  nacionales.

Para el año en  que se realizó el presente estudio, el M inisterio de Educa­

ción  había im plem entado un Program a de Educación Bilingüe intercultural 

que tenía com o objetivos principales:

1) Atender, según el enfoque de la educación bilingüe intercultural, en los 
niveles inicial y primario, a la mayoría de la población vernáculo hablante 
en el ámbito rural. 2) Lograr un bilingüismo aditivo y coordinado en el 
educando para elevar sus niveles de aprendizaje y autoestima. 3) Contri­
buir 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 ciudadanos4.

Se trata sin duda de objetivos que superan am pliam ente el m odelo de 

asim ilación a la lengua y cultura dom inante, para buscar que los estudiantes 

se edu qu en en  su lengua m aterna (L1) y en  español (L2) y  con o zcan  y resp e­

ten diversas culturas, em pezand o por la p rop ia5. Por lo que se aprecia en  la 

página w eb  de este program a en  el M inisterio de E ducación del Perú, el m o­

delo en  térm inos generales se m antiene hasta la actualidad6.

Para facilitar este m odelo el M inisterio de E ducación im prim ió y distribu­

yó gratuitam ente cuadernos de trabajo de com unicación  (lenguaje) y m atem á­

tica en  español y  lengua indígena que fu eron  repartidos en  escuelas EBI. Los 

cuadernos de trabajo fu ncionan com o textos en  la m edida en  que tienen  defi­

niciones y  problem as, pero se diferencian de los textos tradicionales en  que 

los estudiantes pu ed en escribir en  ellos (por lo tanto, solo pu ed en ser usados 

un año y luego d eb en  ser descartados). Tam bién se distribuyeron otros m ate­

riales bilingües, com o cuentos (M inisterio de Educación, 1998). Por otro  lado 

se capacitó a los d ocentes EBI a través de “entes e jecu to res” que fu eron selec­

4 Ministerio de Educación, 2000, p. 4.
5 Véase la descripción y referencias a diferentes modelos en Zúñiga, Sánchez y Zacharías, 2000.
6 Véase

http://www.minedu.gob.pe/gestion_pedagogica/dir_edubilingue/dir.php?obj=presentacion_bilingue.htm

http://www.minedu.gob.pe/gestion_pedagogica/dir_edubilingue/dir.php?obj=presentacion_bilingue.htm
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cionados por concurso pú blico  (los entes e jecu to res eran universidades, insti­

tutos superiores ped agógicos e instituciones privadas). Para 1999 se estim aba 

que 4 280 escu elas de 16 departam entos del país participaban en  el program a 

(M inisterio de Educación, 2000). Sin em bargo, algunos cálculos sugieren que 

esta cobertura estaría llegando solam ente al 10% de la p o blación  con  lengua 

m aterna indígena (D íaz, Arregui y Palacios, 2001).

Existen algunas evaluaciones de program as EBI en  A m érica Latina. Ló­

pez (1997) señala que los resultados de la m ayoría de ellas son  positivos. Sin 

em bargo, habría que matizar tal conclusión, pues, después de revisar dichos 

program as, p arece claro que estos tienen  características sum am ente diversas. 

El m ism o López ha escrito: “La EIB  no constituye en  la práctica un m odelo 

m onolítico o una estrategia única y hom ogénea que orienta el desarrollo  edu­

cativo en  áreas indígenas” (López y Küper, 2000, p. 3). Por otro lado, es lógico 

pensar que un program a que da m uy b u en os resultados en  un contexto  p o­

dría no funcionar en  otro por las características de cada una de las com unida­

des (por ejem plo, en  cuanto a niveles de bilingüism o, aceptación  del progra­

ma, y  niveles de pobreza de la p oblación). D ada esta com plejidad, habría que 

analizar el im pacto de cada program a EBI sobre la base de un análisis del 

m odelo pedagógico, su nivel de im plem entación en  el cam po y el contexto  

cultural y  lingüístico en  el que se desarrolla.

En el presen te  artículo se inclu yen resultados de escu elas E B I y  m ono- 

lingües en  esp añ ol (M E) y datos acerca  de la im p lem entación  de d icho  p ro ­

gram a en  el d epartam ento de Puno, Perú. Este dep artam ento se u b ica  a 

orillas del lago T iticaca  en  el altiplano, aproxim ad am ente a 4 000  m etros de 

altitud. En Puno conviven , en  d iferentes provincias, los q u ech u as y los ai­

m aras, adem ás de la p o b lació n  h isp anohablante, ub icada principalm ente en  

zonas urbanas. P uno es, tam bién, un dep artam ento co n  larga tradición de 

program as de e d u cació n  b ilin g ü e; en tre  las exp erien cias m ás recien tes y 

n otables están  el P royecto  E xperim ental de E d u cación  B ilingüe de Puno 

(PEEB; López, 1988). Este p ro yecto  se in ició  e n  la segunda m itad de la d éca ­

da del setenta y  produ jo  in teresantes m ateriales edu cativos e investigacio­

nes, p ero  fu e d escontin u ad o a fines de la d écad a siguiente. Si adem ás de 

este  notable  program a, se tom a e n  con sid eración  que en  P uno vivió y  traba­

jó  el m aestro Jo sé  A ntonio Encinas, q u ien  im pulsó una ed u cació n  a favor de
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los indígenas en  la prim era m itad del siglo pasado, d eberíam os conclu ir que 

se trata de uno de los dep artam entos co n  m ayor tradición educativa de 

resp eto  y  p ro m oción  de las culturas indígenas. Por otro  lado, Puno es un 

d epartam ento sum am ente p o bre . Se estim a que el 43%  de la p o b lació n  en  

P uno se encu entra por d eb a jo  de la línea de p o b reza  (F o n cod es, 2000); la 

m ayoría de e llos viven en  zonas rurales, que es d onde se con cen tran  las 

p o b lacio n es q u e han  m antenid o e l q u ech u a y aim ara com o idiom a principal 

de com u nicación . En las ciudades, en  cam bio , es más frecu en te  que se ha­

b le  e n  esp añ ol (véanse datos más ad elante).

Para analizar los program as EBI en  Puno se ha adoptado el m odelo 

sugerido por el Northeast and Island R egional Education Laboratory (1999). 

Este m odelo sugiere analizar tanto los resultados de un program a (por e jem ­

plo, e l rendim iento en  pruebas estandarizadas) com o las características del 

program a (por ejem plo, la preparación  de los docentes, m ateriales disponi­

b les y características de los p rocesos educativos en  el aula) y, finalm ente, 

considerar que los program as bilingües ocurren en  determ inados contextos 

(dentro del cual se d eb en  considerar las características de los estudiantes y 

sus fam ilias).

Este últim o aspecto  es esp ecialm ente relevante, pues de acuerdo con  

m uchos estudios, la ed u cación  bilingüe intercultural es un fenóm eno que tras­

ciende a la escuela, tal vez más que otras innovaciones o program as educati­

vos. D ebido a ello, gran parte del éxito  o fracaso de estos program as se exp li­

ca justam ente a partir de variables de contexto  (véase, por ejem plo, H ornber­

ger, 1988).

El presen te  estud io n o  d eb e  ser consid erad o una evalu ación  de im p ac­

to del program a E B I en  Puno p o rqu e n o  fue d iseñad o com o tal, p ero  sobre 

todo porqu e no con tó  co n  un d iseño exp erim ental riguroso (es decir, los 

grupos E B i y  ME seleccio n ad o s no eran  estrictam ente com parables; véase 

B oru ch , 2003). En cam bio , el estud io intenta una ap ro xim ación  a la realidad 

cotid iana y a los resultados edu cativos en  escu elas E B i y  escu elas sim ilares 

en  un grupo de contraste, de m odo que se pu ed an extraer lecc io n es  de 

interés para la form u lación  o segu im iento de políticas educativas a lred ed or 

del tem a.
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IV2. Diseño y preguntas de investigación

El presente estudio se realizó com o parte de un proyecto  de investigación 

prom ovido por el B an co  M undial (C ueto y Secada, 2001). El d iseño de inves­

tigación es transversal, es decir, las m ediciones de rendim iento se realizaron 

en  un solo m om ento (al finalizar el año escolar 2000), y  la m uestra no es 

representativa de todo el departam ento de Puno.

La pregunta principal de investigación es si el rendimiento, tasas de prom o­

ción y deserción de una muestra de estudiantes en escuelas EBI en  zonas rurales 

de Puno se diferencian significativamente de los de otros estudiantes en  los mis­

mos contextos en  escuelas monolingües en  español (ME). Luego de presentar 

datos al respecto, explorarem os si algunas de las condiciones inherentes a los 

objetivos antes m encionados se están cumpliendo efectivamente en  las escuelas 

EBI estudiadas, y  si el contexto extraescolar ha favorecido el éxito del programa. 

En algunos casos se utilizó inform ación de estudiantes en  escuelas urbanas de las 

mismas provincias en  las que se que encontraban las escuelas rurales del estudio.

Entendem os que el rendim iento en  pruebas de com prensión  de lectura 

y m atem ática, tasas de p rom oción  y d eserción  son solo algunos de los ob jeti­

vos del program a EBI. Pero hay otros objetivos m encionados antes, com o la 

autoestim a, que no serán incluidos aquí.

IV3. Métodos

A. Localidades, escuelas y estudiantes

La selecció n  de escu elas de la m uestra fue intencional. Así, se seleccio n aron  

28 escuelas: cuatro escu elas en  capitales de provincia, cuatro en  capitales de 

distrito (todas polidocentes com pletas7), diez en  zonas rurales quechuas y

7 Las escuelas polidocentes completas tienen en un salón solamente a estudiantes de un mismo 
grado; en cambio las escuelas multigrado tienen estudiantes de dos o más grados (hasta un 
máximo de seis grados) en un mismo salón. En ambos casos cada salón cuenta solo con un 
profesor(a) para todos los estudiantes.
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diez en  zonas rurales aimaras (todas m ultigrado). Este m uestreo estuvo orien­

tado a registrar la diversidad de escu elas desde lo más urbano (capital de 

provincia) hasta lo más rural (p eq u eñ o  poblad o) d entro de la mism a jurisdic­

ción  territorial. El presente estudio se va a concentrar en  las escu elas rurales, 

aunque se presentarán algunos datos para las escu elas en  capitales de provin­

cia y distrito (siguiendo la d enom inación  del M inisterio de E ducación del Perú 

llam arem os a estas “u rbanas”, y a las multigrado EBI o ME, “rurales”).

Todas las provincias seleccionadas estaban ubicadas en  zonas aledañas 

al lago Titicaca. Las escuelas rurales fu eron  seleccionadas y  tom adas de los 

m ism os distritos para tener variabilidad en  cuanto a su cond ición  de EBI o 

ME. O nce de las escu elas rurales participaban en  el program a EBI y  las nueve 

restantes eran ME. Las on ce  escu elas EBI se distribuían de la siguiente m ane­

ra: seis en  la zona quechua y cinco en  la zona aimara. Todas las escuelas 

urbanas eran ME. El Cuadro 1 presenta el núm ero de estudiantes, docentes, 

padres de familia y escuelas de la muestra.

Los estudiantes de la muestra estaban cursando el cuarto o quinto grado 

de primaria al m om ento de realizar el estudio (año 2000). Se evaluó estudiantes

Cuadro 1. Número de escuelas e individuos incluidos en la muestra

Estudiantes 
en cuarto 

grado

Estudiantes 
en quinto 

grado

Padres de 
familia en 
cuarto grado

Padres de 
familia en 

quinto grado

Docentes

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
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de dos grados consecutivos para tener una aproxim ación al efecto  de la escuela 

en  el aprendizaje (sería de esperar que los estudiantes del grado superior tuvie­

ran m ejor rendim iento en  las pruebas). En zonas rurales se tom ó a todos los 

estudiantes en  estos grados; en  zonas urbanas se tom ó a todo el salón si solo 

había uno en  el grado o se eligió de m odo aleatorio a uno, si había más salones. 

En cuanto a los docentes, se administraron las encuestas a todos los m aestros 

de primaria que se pudo ubicar. Esto, porque asum imos que es el contexto 

educativo de la plana docente y  no solo el de los docentes de cuarto y  quinto 

grado el que define los logros de los estudiantes.

El Cuadro 2 m uestra algunas características socioeconóm icas de los estu­

diantes en  los d iferentes grupos de escuelas.

Com o sería de esperar, dados los datos recopilados en  diversos estudios, 

los estudiantes de escu elas urbanas p rovienen  de contextos con  m ejor nivel

Cuadro 2. Características de los estudiantes en diversos tipos de escuelas
(promedio y  desviación estándar)*

Urbano EBI
aimara

ME zona 
aimara

EBI
quechua

ME zona 
quechua

Porcentaje de estudiantes mujeres 50% 66% 50% 53% 45%
Edad de los estudiantes 10,53a 11,03b, c 10,99b 11,91d 11,60c, d
Talla para edad (puntaje z) -1,43a -1,78b ba5,7 c3,2-2, -2,02b, c
Peso para talla (puntaje z) P-\o0, a5,50, 0,67a a9,40, 0,41a
% de estudiantes con educación

inicial (preescolar) 74%a 88%a 89%a 33%b 48%b
% de casas con piso de tierra 39%a 72%b 70%b 100%c 93%c
% con acceso por lo menos un 

servicio básico en casa
(agua, electricidad o desagüe) 77%a 45%b 49%b 8%d 30%c

Número de personas por habitación 2,3a 2,7a, b 3, 3 b 2,8a, b 2,8a, b
% de jefes de familia que no

asistió a la escuela 2%a 8%a,b 9%b 9%b 8%a,b
% de jefes de familia que cuenta 

con secundaria incompleta o
menor nivel educativo 44%c 71%a 88%b 87%b 86%a, b

* Promedios con diferente superíndice son estadísticamente diferentes al 5%. Promedios con superíndices iguales no 
son diferentes a este mismo nivel. Para el análisis se hizo un análisis de varianza y cuando resultó significativo se 
realizó la prueba Post-Hoc de Scheffé, la cual realiza una única comparación múltiple.
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socioecon ó m ico  y m enores niveles de bilingüism o. Especialm ente en  zonas 

rurales, es notable el nivel de desnutrición crónica, que se evidencia en  los 

bajos prom edios de talla para edad. El punto de corte para definir desnutri­

ción  crónica suele ser por d ebajo  de - 2  desviaciones estándar (M inisterio de 

Educación, 2000). Los niveles de desnutrición observados seguram ente son 

resultado de una dieta de p o b re  calidad a lo largo de varios años. Los p rom e­

dios en  talla para edad son  más b a jos para zonas rurales, p ero  aun en  zonas 

urbanas se ubican  bastante por d ebajo  de lo esperado de acuerdo con  las 

norm as in ternacionales (la m ediana internacional es 0 y  la desviación están­

dar 1). En cam bio, en  peso  para talla se encuentran  indicadores por encim a 

de la m ediana internacional, lo cual sugiere que la desnutrición en  esta zona 

no es aguda; en  otras palabras, en  general los niños no pasarían ham bre pero 

su dieta sería de p o bre calidad nutricia8 .

El cu a d ro  2 sugiere una m ayor pobreza relativa de los estudiantes en 

zonas quechuas, y dentro de ellos, de los estudiantes en  EBI (por ejem plo, 

son  los de m ayor edad, m ayores niveles de desnutrición crónica, m enor p ro­

babilidad de haber pasado por ed u cación  inicial y  m enor probabilidad  de 

tener servicios b ásicos en  casa). El nivel educativo de los padres, a m enudo 

considerado un factor im portante en  el éxito  educativo de los hijos, es bajo, 

aunque la gran m ayoría reporta algún nivel de escolaridad.

B. Instrumentos

Los instrum entos fu eron  básicam ente de cuatro tipos: encuestas, observacio­

nes de aula, análisis de cuadernos de m atem ática y  pruebas de rendim iento.

Las encuestas fu eron  adm inistradas a estudiantes, je fes  de fam ilia, do­

centes de aula, d ocentes de otros grados y al d irector de la escuela. En gen e­

ral, las encuestas fu eron  administradas en  pequ eños grupos o individualm en­

te (dependiendo del grado de com prensión  de lectura del encuestad o) y  en  la

8 Para un estudio detallado sobre las consecuencias de la desnutrición en el escolar peruano, que 
se podrían generalizar a otros contextos de la región, véase Pollitt, 2002.



156 S a n t ia g o  C u e t o  y  W a l t e r  Se c a d a

lengua preferida por el encuestado. Las encuestas fu eron  piloteadas antes de 

definir la versión final. Tam bién  se tom ó el peso  y la talla de cada estudiante. 

Para ello  se entrenó a técnicos de enferm ería, quienes utilizaron tallím etros y 

balanzas previam ente calibradas por un profesional enviado desde Lima para 

ello  y  para entrenar y supervisar los procedim ientos. Talla y peso  fu eron con ­

vertidos a puntajes z siguiendo el program a E p i I n f o  2 0 0 0  9 . Finalm ente, de 

los registros d ocentes se obtuvo el núm ero de días en  que la escu ela  estuvo 

abierta y  la asistencia de cada estudiante durante el año escolar.

Las observaciones de aula incluyeron cuatro días com pletos por aula en  el 

90%  de los casos, y tres observaciones de aula en  el resto. La observación se 

inició con  la llegada de los estudiantes y docentes a la escuela, y concluyó con  

la despedida de los estudiantes de la escuela. El primer registro se hizo al inicio 

de cada actividad, m arcándose luego una serie de variables cada 15 minutos o 

antes, si es que había un cam bio de actividad (paso al recreo, cam bio de m ate­

ria en  la clase, etcétera) s e  registró el tiem po en  que los estudiantes estaban 

trabajando de m anera activa en  el aula (en  total y por áreas del currículo); el 

uso de m ateriales educativos en  español o lengua indígena; el uso de lengua 

indígena o español en  el aula; y  el tipo de actividad pedagógica em pleada por 

el docente. El trabajo activo en  el aula fue definido com o el tiem po en  que más 

de la mitad de los estudiantes se encontraba trabajando en  alguna actividad 

pedagógica definida por el docente de aula.

Al final del año esco lar se reco lectaro n  los cu adernos y cu adernos de 

trabajo de m atem ática de los dos m ejo res estudiantes de cada salón  (un 

hom bre y una m ujer definidos por el d o cen te). s e  hizo esto  para ten er una 

m edida d irecta del m áxim o nivel de oportunidades de aprend izaje  de los 

estudiantes en  un salón  (cu rrículo  im plem entad o). Los cu ad ern o s y cuader­

nos de trabajo fu eron  cod ificados segú n el nú m ero de e je rcic io s  resueltos 

por cada com p eten cia  del currículo, n ivel de dem anda cognitiva de los e je r ­

cicios y nú m ero de pasos n ecesarios para resolver los e jercic ios. Estos datos 

han  sido reportados e n  otros inform es (véase, p o r e jem p lo , secad a , c u e to  y 

Andrade, 2003).

9 Disponible en www.cdc.gov/epiinfo/

http://www.cdc.gov/epiinfo/
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Las pruebas de rendim iento se d ieron  en  m atem ática y  com prensión  de 

lectura. La de m atem ática contenía 29 preguntas. Estas estaban referidas a 

habilidades básicas de suma, resta, m ultiplicación y división, con  y sin resi­

duo; que requerían un o o varios pasos para su resolución ; y que involucraban 

núm eros enteros y  fracciones. Se incluyeron tanto e jercicios puram ente nu­

m éricos com o problem as sencillos, tom ando en  consideración el currículo del 

grado (e l currículo es el m ism o para todas las escu elas en  el Perú, aunque 

cada escu ela  tiene libertad para incluir tem as adicionales). La dificultad de la 

prueba fue com parable a la de los problem as m ás sencillos contenidos en  los 

m ateriales educativos repartidos por el M inisterio de Educación en  los grados 

evaluados (esto  para tener alguna d ispersión en  los puntajes). La prueba fue 

la mism a para los estudiantes de cuarto y quinto grado. La prueba no incluía 

todas las com petencias previstas en  el currículo nacional. Sin em bargo, se 

incluyeron habilidades básicas que estaban en  el currículo y  que fu eron  trata­

das de m anera prioritaria por los d ocentes en  los salones de clase (d e acuerdo 

con  el análisis de contenidos de cuadernos, los estudiantes pasan la m ayor 

parte del año esco lar resolviendo problem as rutinarios de núm eros y num era­

ción; véase Secada e t a l . ,  2003).

La prueba de com prensión  de lectura contenía 40 preguntas, desde ora­

ciones sencillas (de pocas palabras) hasta preguntas co n  cuatro oraciones. La 

prueba originalm ente estaba diseñada com o parte de la Serie Interam ericana 

para estudiantes de segundo y tercer grado, pero  estudios previos en  zonas 

rurales del Perú con  la mism a prueba sugerían que el nivel educativo de estos 

estudiantes no perm itiría el uso de pruebas más com plejas (véase Pollitt, Ja c o ­

by  y Cueto, 1996).

Todas las pruebas se h icieron  en  esp añol pues, luego de una visita a las 

escu elas y  por estudios previos, se supo que, si b ien  los estudiantes a m enudo 

tenían com o lengua m aterna el quechua o el aimara, m uy p o cos sabían leer o 

escribir en  ella (véase datos al resp ecto  m ás adelante). Sin em bargo, todas las 

instrucciones para respond er las pruebas fu eron  dadas tanto en  lengua m ater­

na com o en  español.

La confiabilidad (co eficien te  de Alpha) de la prueba de m atem ática estu­

vo en  0,87, y la de com prensión  de lectura en  0,89; am bos niveles son consi­

derados aceptables.
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C. Procedimientos

Los datos presentados aquí fu eron  recogidos en  los últim os m eses (setiem bre 

a d iciem bre) del año escolar 2000, en  la m ayoría de casos por profesionales 

recientem ente egresados de la carrera de ed u cación  que se encontraban sin 

trabajo, quienes fu eron  entrenados por los autores del estudio. Todos habla­

b an  fluidam ente el quechua o el aimara dep end iend o del salón que les tocara 

observar y los padres y niños y niñas que d ebían  entrevistar. Estos m ism os 

observadores adm inistraron las pruebas a los estudiantes y  las encuestas a los 

estudiantes y sus padres. Para ello  d ieron  instrucciones en  esp añol y quechua 

o aimara según el caso, hasta lograr que todas las instrucciones fueran enten­

didas (en  el caso de las pruebas, los estudiantes d ebían  resolver b ien  algunos 

ejem plos de ítem es antes de com enzar la prueba) o lograr que cada pregunta 

de la encuesta  fuera com prendida (tanto por los padres com o por los estu­

diantes). Para más detalles acerca de los procedim ientos, se recom iend a co n ­

sultar Cueto y Secada (2001) y  Secada e t  a l .  (2003).

IV4. Resultados

D e acuerdo con  el m odelo descrito, se presentan  resultados para los logros de 

los estudiantes, las características del program a en  cuanto a su desarrollo en 

las escuelas, y el contexto  en  el que funcionaban. La m ayor parte de los 

análisis son solam ente para estudiantes en  escu elas rurales EBI y  rurales ME 

en  zona quechua y aimara. En algunos casos se incluyen los datos de los 

estudiantes de zonas urbanas com o referencia  (co m o se m encionó antes, to­

das las escu elas urbanas son ME).

A. Los logros de los estudiantes

Se presenta, en  primer lugar, el rendim iento de los estudiantes en  zonas rurales 

solam ente en  las pruebas de com prensión de lectura y matemática. D ado que 

los estudiantes se encuentran agrupados en  salones de clase, y estos form an 

parte de una escuela, utilizar un m odelo de regresión simple resultaría en  esti­

m aciones artificialmente bajas del error estándar. Por ello se utilizó un M odelo
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Jerárquico Multinivel (véase Bryk y Raudenbush, 1992) con  datos del estudiante 

(nivel 1), del salón o grado (dado que había un solo salón por grado, nivel 2) y 

de la escuela (nivel 3). El análisis se hizo por separado para escuelas rurales en 

zona aimara y escuelas rurales en  zona quechua, porque se bu scó  una com pa­

ración directa entre escuelas en  un m odelo y otro en  los mismos distritos (un 

análisis de todos los estudiantes en  zonas rurales, EBI y  ME, quechua y aimara, 

arrojó coeficientes muy similares a los que se indican a continuación).

Los cuadros 3 y 4 m uestran los descriptivos utilizados en  el análisis. Las 

variables fu eron elegidas siguiendo algunos estudios previos realizados en  el 

Perú y las preguntas del presente estudio.

Cuadro 3. Estadísticas descriptivas de las variables incluidas 
en el modelo multinivel para escuelas rurales aimaras

Variables N Promedio Desviación Mínimo Máximo
estándar

Variables dependientes
Puntaje en la prueba de matemática 
Puntaje en la prueba de comprensión

166

166

10,12
20,96

4,89
8,53

1
0

22
38

Variables -  Nivel 1
Sexo (hombre) 166 0,57 0,50 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 años cumplidos) 166 11,08 1,38 8,71 16,09
Número de personas que viven con el estudiante 166 6,36 2,48 2 17
Educación inicial (pre-escolar) 166 0,88 0,33 0 1
cuenta con al menos uno de los servicios básicos 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 4,5 0,51 4 5
Tiempo de aprendizaje anual (intervalos de 30) 20 5,7 3,34 1 11
Número 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 clasificó como 1= sin educación; 2= primaria incompleta o 
completa; y 3= secundaria incompleta o más.
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Cuadro 4. Estadísticas descriptivas de las variables 
incluidas en el modelo multinivel para escuelas rurales quechuas

Variables N Promedio Desviación
estándar

Mínimo Máximo

Variables dependientes
Puntaje en la prueba de matemática 
Puntaje en la prueba de comprensión

189
189

8,74
16,58

5,14
6,37

0
2

23
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 años cumplidos) 189 11,81 1,58 8,88 17,23
Número de Personas que viven con el estudiante 189 7,04 2,15 3 13
Educación inicial (pre-escolar) 189 0,39 0,49 0 1
Cuenta con al menos uno de los servicios básicos 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 2,15 0,56 1 3

Variables -  Nivel 2
Grado (5to) 20 4,5 0,51 4 5
Tiempo de aprendizaje anual (intervalos de 30 h.) 20 4,1 2,73 1 10
Número de alumnos por aula 20 10,95 3,5 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 clasificó como 1= sin educación; 2= primaria incompleta o 
completa; y 3= secundaria incompleta o más.

Los cuadros 5 y  6 m uestran los resultados de los estudiantes en  escuelas 

EBI quechuas o aimaras en  com paración  con  los de estudiantes en  la mism a 

zona que asistían a escu elas ME. Se presenta el m odelo nulo y el m odelo con  

todas las variables para con o cer la variación en  la exp licación  de la varianza.

El Cuadro 5 no m uestra diferencias estadísticam ente significativas entre 

escu elas EBI y  ME en  zonas rurales aimaras. A nivel del aula, las d iferencias se 

explican, principalm ente, por el grado de estudios del estudiante (co m o sería 

de esperar, los de quinto grado tienen  m ejores resultados que los de cuarto
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Cuadro 5. Determinantes del rendimiento en matemática 
y comprensión de lectura (solo para escuelas rurales aimaras)

Matemática Comprensión

Modelo Modelo 
nulo final

Modelo Modelo 
nulo final

Variables de escuela 
Intercepto

EBI quechua vs el resto 
EBI aimara vs el resto

10,27***
(1,05)

10,27***
(1,03)

0,80
(2,05)

21,13***
(2,02)

21,16
(1,95)

3,39
(3,90)

Variables del aula
Grado (5° vs 4°) 4,62*** 3,96**

(0,87) (1,55)
Tiempo de aprendizaje durante el -0,28 0,37

año (intervalo 30) (0,23) (0,41)
Número de alumnos por aula -0,67* -0,21

(0,24) (0,43)

Variables del estudiante
Nivel educativo del jefe del hogar 0,10 -0,07

(0,18) (0,30)
Sexo del estudiante (hombre vs mujer) 1,30* 1,91*

(0,55) (0,88)
El estudiante entiende al profesor 0,65 -1,13

(0,55) (1,24)
Edad del estudiante (años) -0,43+ -0,44

(0,23) (0,37)
usa el quechua para comunicarse

con sus padres
usa el aimara para comunicarse 0,85 -0,99

con sus padres (0,99) (1,59)
Talla para edad (puntaje z) -0,08 -0,02

(0,27) (0,43)
N° de personas que viven con el 0,04 -0,01

estudiante (0,10) (0 ,16)
Acceso al menos a un servicio básico 0,30 0,63

(0,70) (1,12)
cuenta con piso de tierra -0,77 1,13

(0 ,61) (0,98)
Educación inicial -0,19 -1,22

(0,81) (1,30)

Varianza nivel 1 
Varianza nivel 2 
Varianza nivel 3

g 
l'CVo'

25,37***
13,74***
32,14***

^
0

0
^

3, 
3, 

4, 
2

3

+  p < 0 , 1 0 ;  * p < 0 , 0 5 ;  * * p < 0 ,0 1 ;  * * * p < 0 ,0 0 1
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Cuadro 6. Determinantes del rendimiento en matemática 
y comprensión de lectura (solo para escuelas rurales quechuas)

Matemática Comprensión

Modelo Modelo 
nulo final

Modelo Modelo 
nulo final

Variables de escuela 
Intercepto

EBI quechua vs. el resto 

EBI aimara vs. el resto

9,04***
(1,24)

9,02***
(0,85)
-5,72*
(1,74)

16,91***
(1,22)

17,03***
(0,91)
-4,88*
(1,85)

Variables del aula
Grado (5° vs. 4°) 3,27** 1,77+

(0,90) (0,85)
Tiempo de aprendizaje durante el año -0,07 -0,51

(intervalo 30) (0,51) (0,47)
Número de alumnos por aula 0,34+ 2*,4-0,

(0,20) (0,19)

Variables del estudiante
Nivel educativo del jefe del hogar -0,13 0,43

(0,15) (0,28)
Sexo del estudiante (hombre vs mujer) 1,18** 0,54

(0,42) (0,76)
El estudiante entiende al profesor 0,98 2,25+

(0,69) (1,24)
Edad del estudiante (años) 0,21 0,38

(0 ,16) (0,29)
Usa el quechua para comunicarse 0,03 0,70

con sus padres (0,58) (1,05)
Usa el aimara para comunicarse

con sus padres
Talla para edad (puntaje z) -0,51* -0,39

(0,22) (0,40)
N° de personas que viven con el estudiante -0,16 0,09

(0,11) (0,19)
Acceso al menos a un servicio básico -1,05 -0,90

(0,72) (1,30)
Cuenta con piso de tierra -0,05 1,43

(1,27) (2,29)
Educación inicial 0,36 1,26

(0,55) (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 , 1 0 ;  * p < 0 , 0 5 ;  * * p < 0 ,0 1 ;  * * * p < 0 ,0 0 1
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grado). En el caso de m atem ática, el núm ero de estudiantes en  el aula tiene 

un coeficien te  negativo (a más estudiantes m enores puntajes en  la prueba). A 

nivel del estudiante, los hom bres tuvieron m ejor rendim iento que las m ujeres 

tanto en  m atem ática com o en  com prensión  de lectura. La edad del estudiante 

tuvo un coeficien te  negativo, pero  significativo en  m atem ática.

El Cuadro 6 m uestra resultados significativam ente más b a jos para estu­

diantes en  escuelas EBI en  zonas rurales quechuas, tanto en  m atem áticas com o 

en  com prensión  de lectura. A nivel del aula, el núm ero de estudiantes tiene 

un coeficien te  negativo y el grado de estudios tiene un efecto  positivo. Al 

nivel de los estudiantes, los hom bres tienen  m ejores puntajes que las m ujeres, 

pero solo en  m atem ática la diferencia es significativa. Talla para edad tiene un 

coeficiente significativo para m atem ática, aunque negativo. Este es u n  resulta­

do que, sin duda, contradice lo que se esperaría de acuerdo con  la literatura 

(m ayor talla para edad indica m ejor estado nutricio en  general; aunque es 

probable que en  este contexto  la talla para la edad n o  sea u n  indicador sufi­

cientem ente sensible a las d eficiencias nutricias de los estudiantes). Finalm en­

te, e l que el estudiante le entienda al p rofesor tiene un coeficiente positivo y 

significativo, p ero  solo en  com prensión  de lectura.

El h ech o  de que la m ayoría de variables sobre el estudiante (nivel edu­

cativo del je fe  del hogar, núm ero de personas en  casa, servicios disponibles 

en  el hogar y si cuenta con  piso de tierra) no sea significativa sugiere que hay 

dim ensiones de la p obreza al interior de las zonas rurales que no son  captura­

das por estas variables. Entender cóm o se define la p o breza  y qué factores de 

esta exp lican  el rendim iento escolar del estudiante parece  ser en tonces un 

tem a de im portancia para futuros estudios.

Si b ien  el program a EBI no tiene com o objetivos esp ecíficos la red u cción  

de las tasas de d eserción  o repetición, se presentan  aquí datos al respecto  

porque se podría esperar al m enos un efecto  indirecto del program a: al m ejo­

rar la calidad de la escu ela  los estudiantes repetirían m enos y se m antendrían 

en  la escu ela  con  m ayor frecu encia  que sus pares que viven en  los m ism os 

contextos pero asisten a escu elas m onolingües en  español. En el p resen te 

estudio se volvió a las mismas escu elas al año escolar siguiente (2001) para 

registrar qué porcen ta je  de estudiantes había abandonado la escu ela  y qué 

porcentaje  había repetido el grado. El Cuadro 7 presenta los datos recogidos.
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Cuadro 7. Tasas de repetición y deserción para escuelas urbanas 
y rurales (EBI y ME) en Puno

4to grado 5to grado

Grupos Tasa de 
deserción (%)

Tasa de 
repetición (%)

Tasa de 
deserción (%)

Tasa de 
repetición (%)

urbanas 6 9 5 7
EBI aimara 20 3 12 10
ME en zona aimara 12 5 11 11
EBI quechua 14 16 17 9
ME en zona quechua 10 4 18 28

En general n o  se observa un patrón de m enores tasas de d eserción  o 

repetición  en  escuelas EBI en  com paración a las rurales ME. Los índices más 

bajos se dan en  las escu elas urbanas (salvo rep etición  en  cuarto grado, pero 

en  estas mismas escu elas se da la d eserción  más alta: 20%).

Finalm ente, otro resultado relevante es la actitud de los estudiantes hacia 

la escuela. Sería de esperar que los estudiantes en  escu elas EBI tuvieran una 

actitud m ás favorable hacia una escu ela  que respeta  su lengua y cultura. El 

Cuadro 8 tiene datos al respecto.

En general, las actitudes hacia la escu ela  son positivas, especialm ente 

para escuelas ME en  zona quechua en  cuarto grado y para escu elas EBI en  

quinto grado. N uevam ente, es difícil observar un patrón que favorezca a las

Cuadro 8. Apreciación de los estudiantes sobre la escuela 
por grados y tipos de escuela (Pregunta: “¿cómo 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
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escu elas EBI sobre sus pares en  zonas rurales o, incluso, en  zonas urbanas. La 

diferencia entre grados en  algunos grupos (por e jem plo escu elas ME en  zona 

rural quechua) sugiere que la actitud hacia la escu ela  varía m ucho con  el 

d ocente de aula.

El análisis podría term inar aquí, y si así se hiciera el balance, habría p oca 

evidencia para sustentar el im pacto positivo de las escu elas EBI. Sin em bargo, 

antes de llegar a tal conclu sión  se analiza el grado en  el que el program a 

efectivam ente se im plem entó, y  el contexto  en  el que operaba.

B. El programa EBI y el uso de la lengua materna

Com o se m encionó antes, adem ás de las pruebas, se recog ieron  y analizaron 

datos sobre el funcionam iento de las escuelas. Aquí se presen tan  algunos de 

ellos. En cuanto al tiem po de aprendizaje activo diario en  las escuelas, si b ien  

el program a EBI n o  se ha propuesto  increm entarlo, existen  estudios que su­

g ieren que el tiem po de aprendizaje activo es un determ inante del rendim ien­

to (véase, por ejem plo, Cueto, Ja co b y  y Pollitt, 1997) y  por tanto es im portan­

te saber no solo qué se h ace  en  los salones sino durante cuánto tiem po. El 

tiem po de aprendizaje activo fue definido aquí com o aquel en  que los estu­

diantes están en  el salón de clase co n  el docente, cuando al m enos la mitad 

de los estudiantes se encuentra trabajando en  alguna actividad pedagógica 

(estim ado sobre la base de registros tom ados cada 15 m inutos en  por lo m e­

nos cuatro días de observación  por salón).

El horario oficial d iario es de cu atro  horas y  m edia de clases y m edia 

hora de recreo , pero, com o se pu ed e ap reciar en  todas las escu elas, el tiem ­

po de aprend izaje es de aproxim ad am ente dos horas. No se ap recian  m ayo­

res d iferencias entre grupos de escu elas, salvo que las escu elas EBI q u e­

chuas se en cu en tran  m uy por d eb a jo  del resto . Se trata, sin duda, de un 

p roblem a serio en con trad o en  otras escu elas del Perú (C ueto e t  a l . ,  1997) y 

observad o casi dos d écad as atrás en  escu elas de P uno (H ornberger, 1988). 

Sin em bargo, los datos del G ráfico 1 son  p rom ed ios para los días en  que 

hu bo  clases. En el G ráfico 2 se p resen ta  el nú m ero de días que las escu elas 

estuvieron  abiertas.
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Gráfico 1. Tiempo de aprendizaje diario promedio para los 
dos grados por tipo de escuela (promedio +/- 1 desviación estándar)
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Gráfico 2. Número de días de clases en el 2000 
por grado y tipo de escuela (tomado de los registros de los docentes)
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El año esco lar en  el Perú debería tener alrededor de 170 días, exclu yen­

do feriados nacionales y  vacaciones, pero, de acuerdo con  los registros de 

d ocentes se pierde un núm ero considerable de horas. Las razones son  varias: 

aniversarios de la escuela, del pueblo , fiestas regionales, enferm edades del 

d ocente (sin nadie que lo reem p lace), reuniones con  padres de fam ilia, e tcé ­

tera. Si se m ultiplica el núm ero de días que las escu elas están abiertas por el 

núm ero de horas prom edio diarias se obtiene un total de 350 horas de clase 

anuales o m enos. Este núm ero está claram ente por d ebajo  de las recom end a­

ciones in ternacionales que sugieren, por lo m enos, el d oble para el aprendi­

zaje de m aterias básicas (Lockheed  y Verspoor, 1991). No hay en  estas escu e­

las m ecanism os de supervisión de los d ocentes que perm itan certificar si asis­

ten  a la escu ela  y en señ an  el tiem po previsto oficialm ente. Así, la ausencia de 

un d ocente en  u n  día en  particular (o  varios) tiene p o ca  con secu en cia  o nin­

guna para el mismo.

Un tem a central en  escuelas EBI es por cierto el bilingüism o de los d ocen­

tes. Com o primer resultado sobre este punto, en  el cuadro 9 presentam os el 

núm ero de docentes en  cada tipo de escuela que reportan saber hablar, leer y 

escribir quechua o aimara. Sería de esperar que los docentes en  escuelas EBI 

dom inasen la lectura y  la escritura de la lengua indígena en  la que enseñan.

Cuadro 9. Número y porcentaje de docentes de las escuelas 
que hablan, leen o escriben fluidamente alguna lengua indígena (auto reporte)

Urbano EBI ME zona EBI ME zona
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
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El Cuadro 9 m uestra que la m ayoría de d ocentes en  escuelas EBI habla 

la lengua relevante para su escuela, pero  que m enos de la mitad la lee o la 

escribe. En este contexto , la pregunta es cóm o podrían estos d ocentes e n se ­

ñar a sus estudiantes a leer o escribir en  su lengua m aterna. Por otro lado, hay 

d ocentes fuera de las escu elas EBI que hablan, leen  y escrib en  una lengua 

indígena y, sin em bargo, han sido asignados a escuelas m onolingües en  esp a­

ñol (so b re  todo en  zonas urbanas). Tal vez lo más sorprendente fue encontrar 

algunos d ocentes que hablan quechua y están en  escu elas aimaras (seis ca­

sos) o viceversa (un caso); algunos de ellos dom inaban tanto el quechua 

com o el aimara, pero otros sim plem ente se encontraban  en  el lugar equ ivoca­

do. Toda esta situación se explica, en  gran parte, p orqu e los docentes, al 

adquirir experiencia, van teniendo más op ción  de seleccionar en  qué escu ela 

quieren  trabajar, y  dado que no existen  incentivos econ óm icos para ir a es­

cuelas EBI, los d ocentes eligen  las escu elas más cercanas a su dom icilio (o , si 

es posible, eligen  una escu ela  urbana). En m uchos casos las escuelas rurales y 

EBI recib en  a d ocentes que no han podido elegir y que tam p oco han  sido 

elegidos por la com unidad. Por supuesto, tam bién hay ejem plos de p ro feso ­

res com prom etidos con  el program a EBI que han elegid o trabajar en  estas 

escuelas.

R elacionado con  lo anterior está el tem a del uso de lenguas indígenas en  

el salón de clase. Nuestros observadores codificaron el porcentaje  de veces 

que se usaba lengua indígena en  escu elas EBI y no EBI y co n  qué fin. Los 

resultados aparecen  en  los Cuadros 10 y 11.

Com o se puede apreciar en  el Cuadro 10, los d ocentes usan m uy p o co  la 

lengua indígena en  clases, y  el que la escu ela  sea EBI o ME p arece  tener poca 

relevancia. D e hecho, pareciera que el uso del español es más frecu ente en  

quinto que en  cuarto grado, lo que sugiere un m odelo de asim ilación al esp a­

ñol que se acentúa con  el tiem po. En cuanto a los m ateriales, si b ien  los 

d ocentes en  escu elas EBI contaban en  todos los casos co n  m ateriales de tra­

b a jo  en  quechua o aimara, solo se observó que los usaran en  una ocasión; en 

el resto de clases observadas los d ocentes prefirieron el uso de los cuadernos 

de trabajo en  español. Más allá de las observaciones de aula, en  el análisis de 

los cuadernos de los estudiantes no se encontró  nada escrito en  quechua o 

aimara; todo estaba en  español.
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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 basados en observaciones de aulas)

Lengua usada en la enseñanza(a) Lengua de los 
materiales de 

clase^Matemática Lenguaje Otras áreas

4to grado

Urbano l l l l
EBI aimara 2 l 2 l
ME zona aimara 2 2 3 l
EBI quechua 2 2 2 l
ME zona quechua 2 1 l l

5to grado

Urbano l l l l
EBI aimara l l 2 l
ME zona aimara 2 l 2 l
EBI quechua l l l l
ME zona quechua l 3 l l

(a) Valores: l ,  solo español, 2, más español que quechua I  aimara; 3, español y quechua I  aimara por igual; 4, más 
quechua I  aimara que español; y 5, solo quechua I  aimara.

(b) Solo para lenguaje y matemática. Valores: 1, solo español; 2, español y quechua I  aimara; 3, solo quechua I 
aimara.

Los d ocentes reportaron que u saban el quechua o el aimara en  los salo­

nes, principalm ente, para ayudar a los niños a entender una actividad que se 

desarrollaba en  clase y no para el desarrollo p ed agógico (Cuadro 11). D e 

n u evo, n o  hay m ayores evidencias de diferencias entre escu elas EBI y ME en  

zonas rurales.

Por últim o, se d ebe m encionar que todos los d ocentes en  escuelas EBI 

habían pasado por un program a de capacitación  esp ecífico  para el aprendiza­

je  b ilingüe intercultural. Este program a fue responsabilidad de entes e jecu to­

res locales contratados por el Ministerio de Educación vía concurso público. 

No contam os aquí, sin em bargo, co n  datos de la calidad de esta capacitación  

ni de su influencia en  las prácticas d ocentes en  el aula.
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Cuadro 11. Uso de la lengua aimara o quechua en el salón de clase 
(auto reporte de docentes)

Urbano EBI
aimara

ME zona 
aimara

EBI
quechua

ME zona 
quechua

Para el dictado (enseñanza) de clases 0% 0% 0% 12% 7%
Para ayudar a los niños a entender 

una actividad 38% 78% 76% 71% 71%
Para disciplinar o encausar comportamientos 

inadecuados 4% 6% 0% 0% 0%
La lengua vernácula es la lengua usada 

principalmente en las actividades de la clase 0% 6% 0% 12% 21%
No uso la lengua vernácula, utilizo el 

español para todo 54% 0% 24% 6% 7%

Total de docentes 50 18 21 17 14

C. El contexto

Un prim er tem a in teresante  resp ecto  del con tex to  es cóm o se d ecid e que 

una escu ela  sea  E B I o m onolingü e en  esp añol. Esta d ecisió n  corresp o n d e 

exclusivam ente a fu ncionarios del M inisterio de E d u cación  o de la oficina 

regional. Los padres, d ocentes, d irectores y estudiantes son, salvo alguna 

ex cep ció n , a jen o s a ella. D e acu erd o co n  lo observad o y conversado co n  los 

fu ncionarios del sector en  la región , solo  se tien e una escu ela  E B I si esta es 

rural y  m ultigrado. P ero  n o  todas las escu elas rurales y  m ultigrado son  EBI. 

Los criterios para decid ir n o  pu d ieron  ser identificados e n  nuestras en trevis­

tas y  de h e ch o  pareciera  n o  h ab er criterios sistem áticos para ello , por lo que 

aquí p resen tam os algunos datos em píricos so b re  el tem a. P arecería  lóg ico  

pensar q u e las escu elas co n  m ayor p o rcen ta je  de estudiantes co n  lengua 

m aterna indígena d eb erían  ser EBI. El G ráfico  3, sin em bargo, contrad ice 

esta su p o sició n 10.

10 Se debe anotar que los datos del Gráfico 3 corresponden solamente a estudiantes de la muestra, 
es decir, de cuarto y quinto grado de primaria; sin embargo, estos deberían estar altamente rela­
cionados con los de estudiantes en otros grados en la misma escuela.
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Gráfico 3. Porcentaje de estudiantes que hablan 
con sus padres en aimara o quechua por escuela (reporte de los estudiantes)
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En el G ráfico 3 se puede notar que hay varias escu elas EBI que tienen 

un porcentaje relativam ente p equ eñ o de hablantes de lengua vernácula y  tam­

b ién  lo contrario: que hay escu elas con  un alto p orcen ta je  de estudiantes que 

se com unica co n  sus padres en  quechua o aimara y aprend en en  escuelas 

m onolingües en  español.

u n  segundo tem a es co n  quién  hablan los estudiantes en  español o 

lengua indígena, para lo cual se preguntó a los estudiantes cuál era la lengua 

que usaban para com unicarse tanto en  su casa com o en  la escuela.

En el Cuadro 12 se m uestra que es más p robable  que los estudiantes 

hab len  en  lengua indígena con  sus abuelos, luego con  sus padres, luego con  

sus am igos y herm anos, y m enos probable que lo hagan co n  sus m aestros. D e 

hecho, según los estudiantes, es ligeram ente más p ro bab le  que se utilice la 

lengua nativa en  escu elas ME en  zonas rurales. D e m anera in teresante tam ­

bién, se d ebe notar que las lenguas nativas persisten en  contextos urbanos, 

pero los profesores p arecen  no usarla nunca en  clase.



172 S a n t ia g o  C u e t o  y  W a l t e r  Se c a d a

Cuadro 12. Lengua que usan los estudiantes para comunicarse con: 
padres, hermanos, abuelos, amigos y profesores, por tipo de escuela y grado

Escuela Urbana EBI
aimara

ME zona 
aimara

EBI
quechua

ME zona 
quechua

Padres Solo español 80% 24% 4% 28% 33%
Español y lengua nativa 4% 35% 19% 6% 24%
solo lengua nativa 16% 41% 77% 65% 44%

Hermanos solo español 92% 32% 17% 64% 63%
Español y lengua nativa 1% 41% 18% 13% 20%
solo lengua nativa 7% 27% 65% 23% 17%

Abuelos solo español 42% 6% 2% 18% 2%
Español y lengua nativa 7% 23% 7% 3% 8%
solo lengua nativa 51% 70% 91% 79% 90%

Amigos solo español 92% 33% 26% 43% 34%
Español y lengua nativa 0% 44% 23% 17% 22%
solo lengua nativa 7% 24% 51% 40% 45%

Profesor solo español 100% 78% 61% 82% 65%
Español y lengua nativa 0% 20% 10% 15% 27%
solo lengua nativa 0% 2% 28% 3% 7%

Finalm ente, un elem ento que ha sido a m enudo m encionad o com o una 

dificultad en  la im plem entación de los program as EBI es la op osición  de los 

padres. En el presente estudio preguntam os si los padres estaban de acuerdo 

con  que sus hijos o hijas aprendieran a leer y  escribir en  quechua o aimara, y 

les preguntam os a los estudiantes por la im portancia de saber leer y escribir 

en  quechua o aimara. Los resultados se presentan  en  el Cuadro 13 .11

Los resultados m uestran que los estudiantes en  escuelas EBI aimaras 

valoran m enos el aprendizaje de la lectura y  la escritura que sus pares en 

escu elas ME en  las m ism as zonas rurales. D e hecho, con  los padres de fam ilia

11 En este caso separamos las escuelas urbanas de capitales de provincia de las que están en capita­
les de distrito porque las diferencias entre ellas son notables.
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Cuadro 13. Actitudes de los estudiantes 
y padres frente a la lectura y escritura en quechua o aimara

Capital de 
provincia

Capital de 
distrito

EBI zona 
aimara

ME zona 
aimara

EBI zona 
quechua

ME zona 
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 fam ilia)

No está de acuerdo 30% 33% 37% 30% 33% 37%
Más o menos de acuerdo 44% 32% 24% 44% 32% 24%
Sí, totalmente de acuerdo 32% 19% 50% 32% 19% 50%

de escu elas EBI aimaras pasa algo similar. El ún ico caso en  que se da un 

m ayor porcen ta je  de valoración es en  el de los estudiantes EBI sobre los ME 

es en  las escuelas quechuas. Sin em bargo, en  este grupo los padres no pare­

cen  com partir esta actitud. Los estudiantes y  padres de fam ilia en  escu elas de 

distrito son los que m ostraron actitudes m enos favorables hacia el aprendizaje 

de la lectura y escritura del quechua o aimara; por otro lado, al m enos un 

tercio de los estudiantes y  padres de fam ilia en  escu elas de capitales de p ro­

vincia, donde el español es predom inante, m anifestaron interés en  aprender a 

leer y escribir quechua o aimara.

Más allá de lo que ocurre en  las escuelas, los autores del presente estu­

dio no encontraron  m ayores referencias al contexto  m ultilingüe fuera de las 

escu elas EBI. Con la excep ció n  de algunas radios o program as de TV locales 

en  lengua nativa, los periódicos, form ularios para obtener servicios, nom bres 

de avenidas, etcétera se encontraban solam ente en  español. En otras palabras, 

fuera de las escu elas EBI, e l quechua o el aimara se utiliza solo de form a oral; 

la lengua escrita que se observó fue siem pre el español.
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IV5. Discusión

En el presente estudio se ha incluido datos de una m uestra intencional que 

sugieren que los estudiantes en  escuelas EBI no logran m ejores rendim ientos, 

ni m ejores tasas de repetición  y deserción, que los estudiantes en  escuelas 

rurales m onolingües en  esp añol (ME) en  los m ism os contextos. M uchos tom a­

dores de d ecisiones asum en que, luego de 30 años de instaurado, el progra­

m a EBI está com pletam ente operativo en  el Perú. Por lo tanto, pu ed en mirar 

los resultados descritos aquí, conclu ir que el program a no fu nciona y pregun­

tarse si debería ser continuado. Por otro lado, podría argum entarse que, inclu­

so, si el program a no tiene m ayores beneficios, tam p oco perjudica a los estu­

diantes, y  dado que el quechua y el aimara son lenguas nacionales, e l progra­

m a debería ser continuado. Nuestros resultados cuestionan de m anera funda­

m ental que el program a esté siendo ejecutado. Por tanto, cualquier debate 

acerca de la eficacia  del m ism o es prem aturo. Nuestros resultados sugieren 

que cualquier esfuerzo para crear un program a realm ente operativo d ebe to­

m ar en  consid eración  la lengua m aterna del d ocente y  su dom inio de la lectu­

ra y escritura, los valores y creencias de los estudiantes y  sus padres acerca de 

la im portancia de las lenguas indígenas, y el apoyo que se da al program a 

dentro y fuera del aula.

En cuanto al program a, hay algunas cond iciones generales que atañen 

tanto a las escuelas EBI com o al resto que no se están dando y que lim itan la 

posibilidad de que los estudiantes de Puno aprendan; nos referim os principal­

m ente al escaso  tiem po de aprendizaje activo diario (algo más de dos horas) y 

de días de aprendizaje al año (alrededor de 135 días). Si b ien  en  este estudio 

el índice de horas de aprendizaje anuales n o  fue explicativo del rendim iento, 

existe abundante literatura que sugiere que el tiem po de aprendizaje activo es 

un predictor im portante de éxito  esco lar (Fisher y Berliner, 1985). En este 

contexto, habría que increm entar, en  prim er lugar, el tiem po diario de apren­

dizaje, que es una cond ición  necesaria, aunque pueda ser insuficiente, para el 

aprendizaje. Las alternativas para ello  supondrían seguram ente crear algún 

sistem a de m onitoreo y reem plazo de docentes en  caso de ausencia. co n tra ­

tar supervisores para que visiten periódicam ente las escuelas es una posibili­

dad que, sin em bargo, en  el caso de las escuelas alejadas en  zonas rurales
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sería sum am ente costoso. u n a  alternativa sería confiar en  que los padres pu­

dieran llevar algún tipo de registro de la asistencia diaria de los docentes. u n  

sistem a similar ha sido em pleado en  H onduras con  el program a PROHECO 

(Proyecto H ondureño de E ducación Comunitaria; para una d escripción g en e­

ral véase Reyes y  Meza, 1999), aparentem ente con  algún éxito. En este p ro­

gram a los padres de fam ilia de cada com unidad se encargan de verificar la 

asistencia y  de pagar a los profesores en  fu nción  a esta (program as sim ilares 

fu ncionan en  El Salvador y  Guatem ala).

Pero no se trataría solam ente de increm entar el tiem po de aprendizaje, 

sino de elevar la calidad de las experien cias pedagógicas. En estas escuelas, 

según un análisis de los cuadernos y cuadernos de trabajo de una m uestra de 

estudiantes, e l escaso  tiem po dedicado al aprendizaje en  el aula se dedica a 

actividades m em orísticas y repetitivas (véase Secada e t a l . ,  2003). Así, no sola­

m ente el tiem po es escaso , sino que las actividades n o  son estim ulantes para 

el aprendizaje. Para m ejorar esta condición, com ún entre escuelas urbanas y 

rurales casi sin diferencia, sería necesario  pensar en  program as de desarrollo 

profesional para los d ocentes que prom uevan m odelos más exigentes de en ­

señanza y aprendizaje.

En función a lo observado, las clases en  escuelas EBI ocurren principal­

m ente en  español y  los docentes prácticam ente no usan los materiales bilin­

gües. u n a  primera explicación para ello es que la mitad o más no saben leer y 

escribir en  quechua o aimara. En térm inos de política, habría varias opciones: 

encontrar incentivos para que los docentes que dom inan la lectura y la escritura 

quechua o aimara y  no están en  escuelas EBI estén dispuestos a enseñar en 

estas, y los que solo dom inan el español pasen a escuelas ME; reducir el núm e­

ro de escuelas EBI de acuerdo con  el núm ero de docentes disponibles; enseñar 

a los docentes que solo hablan quechua o aimara a leerlo y  escribirlo correcta­

m ente (o, posiblem ente, una m ezcla de dos o las tres anteriores, según el pre­

supuesto). Pero no se trataría solam ente de asignarlos a las escuelas correctas, 

sino de trabajar con  ellos form as de enseñanza que com binen lo bilingüe y lo 

intercultural: por ejem plo, según nuestros datos, los cuadernos de trabajo en  

quechua o aimara prácticam ente no son usados en  escuelas EBI. Se tiene así un 

desperdicio de recursos notable en  la im presión y distribución de materiales 

que son descartados anualm ente en  las escuelas observadas.
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En cuanto al contexto, lo que más llama la atención es que, en  la práctica, 

la valoración que se pretende dar a las lenguas quechua y aimara en  las escu e­

las EBI no se vive fuera de los contextos rurales de alta pobreza donde estas 

escuelas funcionan. Com o se dijo antes, en  zonas urbanas no se nota ninguna 

evidencia de la im portancia que se pretende dar a lo bilingüe e intercultural, 

más allá de algunas radios que transm iten sus program as en  quechua o aimara 

(la  literatura en  contextos bilingües sugiere que la lengua escrita es de mayor 

prestigio que la hablada; véase Hornberger, 2002 y H ornberger y  Skilton-Sylves- 

ter, 2000, para un m odelo teórico al respecto). Toda la com unicación pública 

oficial o masiva que observam os fue en  español (periódicos, revistas, nom bres 

de avenidas, folletos publicitarios, formularios oficiales para el gobierno, etcéte­

ra). Com o se vio en  la sección  introductoria del presente artículo, la teoría 

sugiere que la lengua escrita tiene mayor prestigio que la oral. Así, se podría 

decir que, a pesar de las buenas intenciones, la enseñanza bilingüe intercultural 

está relegada a las zonas periféricas donde hay m ayor pobreza. Sin em bargo, se 

d ebe destacar que, según los datos recogidos, por lo m enos un tercio de los 

padres de familia o estudiantes en  zonas urbanas piensa que sería bu eno apren­

der a leer y  escribir en  quechua o aimara. Una posibilidad en  térm inos de 

política sería que las escuelas urbanas, en  capitales de provincia por ejem plo, 

aunque sea com o electivo, el aprendizaje del quechua y el aimara. Esta podría 

ser una entre varias señales que com uniquen la im portancia del conocim iento 

de estas lenguas y culturas: aquello que se aprende en  la escuela d ebe ser 

relevante fuera de ella; actualm ente aprender a leer y escribir en  quechua o 

aimara tiene poca relevancia social en  los contextos observados.

Adicionalm ente, los criterios para decidir que una escuela es EBI no pare­

cen  ser claros, y, en  todo caso, no tienen mayor relación  con  la lengua m aterna 

de los estudiantes en  zonas rurales. En térm inos de política, visto que pareciera 

que no es posible a corto plazo im plem entar el program a EBI en  todas las 

escuelas rurales, deberían definirse, en  primer lugar, los criterios para establecer 

una escuela de este tipo; y  entre estos quisiéram os destacar dos: el porcentaje 

de estudiantes que habla una lengua indígena en  casa (qu e debería ser por lo 

m enos 50%) y que los directores, docentes y, sobre todo, padres y  m adres de 

familia estén dispuestos a apoyar el program a y de alguna m anera se com pro­

m etan con  él. A estos últimos, por lo general, no se les consulta si una escuela,
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la de sus hijos e hijas, d ebe ser EBI o no. Esta decisión se toma lejos de la 

escuela. El padre y madre de familia tienen la opción de enviar su hijo o hija a 

otra escuela, pero com o en  los contextos rurales esto a m enudo supone una 

hora o más de cam inata adicional, esta posibilidad no es realista para la m ayo­

ría. Cuando hem os preguntado a los encargados del program a EBI por qué 

algunos padres se op onen  a la escuela EBI para sus hijos, por lo general, la 

respuesta ha sido “porque están mal inform ados”. Esto puede ser cierto, pero 

aun así no resta validez al argumento de que los padres deberían tener algún 

poder de decisión en  el tipo de educación que recibirán sus hijos. El Estado 

puede y d ebe dar inform ación, pero la decisión final debería ser al m enos 

compartida. En zonas urbanas (sobre todo en  capitales de provincia, donde la 

pobreza es m enor) los padres pueden elegir a qué escuela pública enviar a sus 

hijos, y, com o se dijo antes, la opción EBI no está disponible.

El presente estudio no apunta a criticar el m odelo EBI, sino solam ente a 

h acer notar que en  la práctica, por diversos m otivos, no ha sido im plem enta- 

do en  las escuelas observadas. La exp erien cia  anecdótica de los autores m ues­

tra que una situación similar se vive en  m uchas com unidades rurales del Perú; 

el program a tiene aparente éxito solo en  las com unidades que han decidido 

revalorar su lengua y cultura y  lo han h ech o  a través de acciones concretas. La 

situación puede haber cam biado desde el 2000, cuando los datos aquí descri­

tos fu eron  recolectados, y el presente. Sin em bargo, pensam os que algunos 

de los problem as descritos son  particularm ente resistentes al cam bio. Es nues­

tra in tención  al presentar los datos de este estudio que se continúe investigan­

do sobre las experien cias educativas de estudiantes bilingües en  diversos co n ­

textos, de m odo que se im plem enten políticas que prom uevan una edu cación  

de calidad, que respete su identidad y los ayude a desarrollarla.
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