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AV
Eficacia escolar en escuelas
bilingies en Puno, Perul

Santiago Cuetoy Walter Secada

IV.1. Las lenguas indigenas y la educacion bilingie intercultural en
América Latinay el Pert

Salvo algunas excepciones (por ejemplo, Uruguay), los paises de América
Latina cuentan entre su poblacién con un alto nimero de personas que tienen
como lengua materna una lengua indigena. Lépez y Kuper (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 educacién bilingte (en

ocasiones llamada etnoeducacién o educaciéon indigena, segln las caracte-

1 El presente estudio recibié una mencién honrosa en el marco de los premios de Estimulo a la
Creatividad Cientifica y Tecnolégico de CONCYTEC (Consejo Nacional de Ciencia, Tecnologia e
Innovacién Tecnolégica) 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-
cion 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 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 posicion institucional del Banco Mundial, la Universidad de Wisconsin o GRADE. Fernando
Andrade yJuan Ledn, asistentes de investigacion en GRADE, ejecutaron todos los anélisis estadis-
ticos descritos en el presente estudio y por ello les estamos agradecidos. Este articulo aparecié
originalmente en la Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficaciay Cambio en Edu-
cacion, Volumen 1, No. 1, 2003, http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vollnl/CuetoySecada.pdf.
Se reproduce aqui con permiso de los editores.
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risticas especificas del programa). En afios recientes se han realizado cinco
congresos latinoamericanos de educacion intercultural bilingie (EIB, o edu-
cacion bilingte intercultural, EBI); el Gltimo tuvo lugar en agosto del 2002 en

Lima. A todas luces es un tema de creciente relevancia en Ameérica Latina.

En el caso del Perd, de acuerdo con el Censo de 1993, alrededor de 3,75
millones de personas hablan alguna de las méas de 40 lenguas indigenas que
existen en el pais. Si bien casi todas estas lenguas se emplean en la Amazonia,
la mayoria de hablantes de lengua indigena vive en la sierra del Peru; estas
personas hablan quechua (un poco mas de 3 millones de habitantes habla
alguna de las variantes regionales) o aimara (un poco mas de 400 mil hablan-
tes, la mayoria en el departamento de Puno2. Pozzi-Escot (1998) ha hecho
una descripcion detallada de la situacion de cada una de las lenguas indige-
nas en el Perd. Si bien por muchos afios, salvo excepciones, en el sistema
educativo peruano no se ha prestado mayor atencién a las caracteristicas y
necesidades educativas de la poblacién indigena, en las tres Ultimas décadas
han aparecido normas y programas que, principalmente desde el Ministerio
de Educacion, han promovido un modelo de educacién bilingle para el man-
tenimiento de las lenguas indigenas y el aprendizaje del espafiol3 como se-
gunda lengua. Este modelo deberia sustituir al modelo de asimilacién de las
poblaciones indigenas a la lengua y cultura dominantes en el pais, es decir, al

espafiol y a una cultura que en términos generales es la occidental.

Los lingiistas se han referido a estas situaciones de lenguas indigenas en
contextos de una lengua dominante como diglosia. Alb6 (1998, p. 129), por

ejemplo, dice que la diglosia se da cuando

...dentro de un ambiente social bilingiie o plurilingtie, 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 “diglé-
sicas”, en que prevalece una u otra lengua, en consonancia con su particu-
lar relacion con la estructura de poder, dentro de la sociedad global.

2 Datos tomados del Folleto ‘La educacion bilingtie intercultural en el Per(”, editado por el Ministe-
rio de Educacion (s/f).

3 En el Pert es mas comun referirse a esta lengua como ‘tastellano” que como ‘“espafiol”. Por ello,
en todas las preguntas a padres, estudiantes y directores se pregunt6 por el uso del “castellano”.
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Se podria decir que uno de los objetivos de la educacion bilingle inter-
cultural es justamente lograr mayores relaciones de equidad entre diversas

lenguas y culturas en contextos especificos y nacionales.

Para el afio en que se realiz6 el presente estudio, el Ministerio de Educa-
cion habia implementado un Programa de Educacién Bilingle 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 poblacién vernéaculo hablante
en el ambito rural. 2) Lograr un bilingliismo 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 ampliamente el modelo de
asimilaciéon a la lengua y cultura dominante, para buscar que los estudiantes
se eduquen en su lengua materna (L1) y en espafol (L2) y conozcan y respe-
ten diversas culturas, empezando por la propia5. Por lo que se aprecia en la
pagina web de este programa en el Ministerio de Educacién del Perd, el mo-

delo en términos generales se mantiene hasta la actualidad6.

Para facilitar este modelo el Ministerio de Educaciéon imprimié y distribu-
y6 gratuitamente cuadernos de trabajo de comunicacién (lenguaje) y matema-
tica en espafiol y lengua indigena que fueron repartidos en escuelas EBI. Los
cuadernos de trabajo funcionan como textos en la medida en que tienen defi-
niciones y problemas, pero se diferencian de los textos tradicionales en que
los estudiantes pueden escribir en ellos (por lo tanto, solo pueden ser usados
un afio y luego deben ser descartados). También se distribuyeron otros mate-
riales bilingties, como cuentos (Ministerio de Educacién, 1998). Por otro lado

se capacito a los docentes EBI a través de “entes ejecutores” que fueron selec-

4 Ministerio de Educacion, 2000, p. 4.
Véase la descripcién y referencias a diferentes modelos en ZUfiga, Sanchez y Zacharias, 2000.
6 Véase
http:/AMwmwv.minedu.gob. pe/gestion_pedagogica/dir_edubilingue/dir.php?obj=presentacion_bilingue.htm

(¢,
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cionados por concurso publico (los entes ejecutores eran universidades, insti-
tutos superiores pedagdgicos e instituciones privadas). Para 1999 se estimaba
que 4 280 escuelas de 16 departamentos del pais participaban en el programa
(Ministerio de Educacion, 2000). Sin embargo, algunos célculos sugieren que
esta cobertura estaria llegando solamente al 10% de la poblacién con lengua

materna indigena (Diaz, Arregui y Palacios, 2001).

Existen algunas evaluaciones de programas EBI en América Latina. L6-
pez (1997) sefiala que los resultados de la mayoria de ellas son positivos. Sin
embargo, habria que matizar tal conclusiéon, pues, después de revisar dichos
programas, parece claro que estos tienen caracteristicas sumamente diversas.
El mismo LOpez ha escrito: “La EIB no constituye en la practica un modelo
monolitico o una estrategia Unica y homogénea que orienta el desarrollo edu-
cativo en areas indigenas” (L6pez y Kuper, 2000, p. 3). Por otro lado, es légico
pensar que un programa que da muy buenos resultados en un contexto po-
dria no funcionar en otro por las caracteristicas de cada una de las comunida-
des (por ejemplo, en cuanto a niveles de bilingiiismo, aceptaciéon del progra-
ma, y niveles de pobreza de la poblacién). Dada esta complejidad, habria que
analizar el impacto de cada programa EBI sobre la base de un analisis del
modelo pedagégico, su nivel de implementaciéon en el campo y el contexto

cultural y linguistico en el que se desarrolla.

En el presente articulo se incluyen resultados de escuelas EBl y mono-
lingles en espafiol (ME) y datos acerca de la implementaciéon de dicho pro-
grama en el departamento de Puno, Peru. Este departamento se ubica a
orillas del lago Titicaca en el altiplano, aproximadamente a 4 000 metros de
altitud. En Puno conviven, en diferentes provincias, los quechuas y los ai-
maras, ademas de la poblacion hispanohablante, ubicada principalmente en
zonas urbanas. Puno es, también, un departamento con larga tradicién de
programas de educaciéon bilingle; entre las experiencias mas recientes y
notables estan el Proyecto Experimental de Educacion Bilingle de Puno
(PEEB; Lépez, 1988). Este proyecto se inicié en la segunda mitad de la déca-
da del setenta y produjo interesantes materiales educativos e investigacio-
nes, pero fue descontinuado a fines de la década siguiente. Si ademaés de
este notable programa, se toma en consideraciéon que en Puno vivié y traba-

j6 el maestro José Antonio Encinas, quien impulsé una educacién a favor de



Eficacia escolar en escuelas bilingies en Puno, Pera 151

los indigenas en la primera mitad del siglo pasado, deberiamos concluir que
se trata de uno de los departamentos con mayor tradicién educativa de
respeto y promocién de las culturas indigenas. Por otro lado, Puno es un
departamento sumamente pobre. Se estima que el 43% de la poblaciéon 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 comunicaciéon. En las ciudades, en cambio, es mas frecuente que se ha-

ble en espafiol (véanse datos mas adelante).

Para analizar los programas EBI en Puno se ha adoptado el modelo
sugerido por el Northeast and Island Regional Education Laboratory (1999).
Este modelo sugiere analizar tanto los resultados de un programa (por ejem-
plo, el rendimiento en pruebas estandarizadas) como las caracteristicas del
programa (por ejemplo, la preparacién de los docentes, materiales disponi-
bles y caracteristicas de los procesos educativos en el aula) y, finalmente,
considerar que los programas bilingties 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 de acuerdo con
muchos estudios, la educacién bilingte intercultural es un fenédmeno que tras-
ciende a la escuela, tal vez mas que otras innovaciones o programas educati-
vos. Debido a ello, gran parte del éxito o fracaso de estos programas se expli-
ca justamente a partir de variables de contexto (véase, por ejemplo, Hornber-
ger, 1988).

El presente estudio no debe ser considerado una evaluacién de impac-
to del programa EBI en Puno porque no fue disefiado como tal, pero sobre
todo porque no conté con un disefio experimental riguroso (es decir, los
grupos EBi y ME seleccionados no eran estrictamente comparables; véase
Boruch, 2003). En cambio, el estudio intenta una aproximacién a la realidad
cotidiana y a los resultados educativos en escuelas EBi y escuelas similares
en un grupo de contraste, de modo que se puedan extraer lecciones de
interés para la formulacién o seguimiento de politicas educativas alrededor

del tema.
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1IV2. Disefio y preguntas de investigacion

El presente estudio se realiz6 como parte de un proyecto de investigacién
promovido por el Banco Mundial (Cueto y Secada, 2001). El disefio de inves-
tigacion es transversal, es decir, las mediciones de rendimiento se realizaron
en un solo momento (al finalizar el afio escolar 2000), y la muestra no es

representativa de todo el departamento de Puno.

La pregunta principal de investigacién es si el rendimiento, tasas de promo-
cion y desercion 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 monolinglies en espafiol (ME). Luego de presentar
datos al respecto, exploraremos si algunas de las condiciones inherentes a los
objetivos antes mencionados se estdn cumpliendo efectivamente en las escuelas
EBI estudiadas, y si el contexto extraescolar ha favorecido el éxito del programa.
En algunos casos se utilizé informacién de estudiantes en escuelas urbanas de las

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

Entendemos que el rendimiento en pruebas de comprensién de lectura
y matematica, tasas de promocién y deserciéon son solo algunos de los objeti-
vos del programa EBI. Pero hay otros objetivos mencionados antes, como la

autoestima, que no seran incluidos aqui.

1\VV3. Métodos
A. Localidades, escuelasy estudiantes

La seleccion de escuelas de la muestra fue intencional. Asi, se seleccionaron
28 escuelas: cuatro escuelas en capitales de provincia, cuatro en capitales de

distrito (todas polidocentes completas7), diez en zonas rurales quechuas y

7 Las escuelas polidocentes completas tienen en un salon solamente a estudiantes de un mismo
grado; en cambio las escuelas multigrado tienen estudiantes de dos o méas grados (hasta un
maximo de seis grados) en un mismo salén. En ambos casos cada salén cuenta solo con un
profesor(a) para todos los estudiantes.
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diez en zonas rurales aimaras (todas multigrado). Este muestreo estuvo orien-
tado a registrar la diversidad de escuelas desde lo mas urbano (capital de
provincia) hasta lo mas rural (pequefio poblado) dentro de la misma jurisdic-
cion territorial. El presente estudio se va a concentrar en las escuelas rurales,
aunque se presentaran algunos datos para las escuelas en capitales de provin-
cia y distrito (siguiendo la denominaciéon del Ministerio de Educacién del Pera

llamaremos a estas “urbanas”, y a las multigrado EBI o ME, “rurales”).

Todas las provincias seleccionadas estaban ubicadas en zonas aledafias
al lago Titicaca. Las escuelas rurales fueron seleccionadas y tomadas de los
mismos distritos para tener variabilidad en cuanto a su condicién de EBI o
ME. Once de las escuelas rurales participaban en el programa EBI y las nueve
restantes eran ME. Las once escuelas EBI se distribuian de la siguiente mane-
ra: seis en la zona quechua y cinco en la zona aimara. Todas las escuelas
urbanas eran ME. El Cuadro 1 presenta el numero 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 momento de realizar el estudio (afio 2000). Se evalu6 estudiantes

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

Estudiantes Estudiantes Padres de Padres de Docentes
en cuarto en quinto familia en familia en
grado grado cuartogrado  quintogrado

Urbano (8 escuelas) 265 249 220 201 56
Rural:
Escuela EBI aimara
(5 escuelas) 47 58 34 46 18
Escuela IVE en zona aimara
(5 escuelas) 66 70 53 57 21
Escuela EBI quechua
(6 escuelas) 86 66 71 53 17
Escuela IVE en zona quechua
(4 escuelas) 51 53 4 40 14

Total rural 250 247 202 196 126
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de dos grados consecutivos para tener una aproximacion al efecto de la escuela
en el aprendizaje (seria de esperar que los estudiantes del grado superior tuvie-
ran mejor rendimiento en las pruebas). En zonas rurales se tomé a todos los
estudiantes en estos grados; en zonas urbanas se tom6 a todo el salén si solo
habia uno en el grado o se eligié de modo aleatorio auno, si habia méas salones.
En cuanto a los docentes, se administraron las encuestas a todos los maestros
de primaria que se pudo ubicar. Esto, porque asumimos 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 muestra algunas caracteristicas socioeconémicas de los estu-

diantes en los diferentes grupos de escuelas.

Como seria de esperar, dados los datos recopilados en diversos estudios,

los estudiantes de escuelas urbanas provienen de contextos con mejor nivel

Cuadro 2. Caracteristicas de los estudiantes en diversos tipos de escuelas

(promedio y desviacién estandar)*

Urbano EBI MEzona EBI MEzona
aimara aimara quechua quechua
Porcentaje de estudiantes mujeres 50% 66% 50% 53% 45%
Edad de los estudiantes 1053  1L03b.c 1099 11,01d  11,60cd
Talla para edad (puntaje z) -1,43a -1,78b Ho B -2,02hc
Peso para talla (puntaje z) gp ot 0,67a B 0,41a
% de estudiantes con educacion
inicial (preescolar) T4%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 basico en casa
(agua, electricidad o desaguie) 7%a 45%b 49%b 8%d 30%c
NUmero de personas por habitacion 2,3a 27a,b oo 2,83b 2,83b
% de jefes de familia que no
asisti6 a la escuela 2%a 8ab Kb Kb 8%ab
% de jefes de familia que cuenta
con secundaria incompleta o
menor nivel educativo 44%c 71%a 88%b 87%b 86%8, b

* Promedios con diferente superindice son estadisticamente diferentes al 5%. Promedios con superindices iguales no
son diferentes a este mismo nivel. Para el andlisis se hizo un andlisis de varianza y cuando result6 significativo se
realizé la prueba Post-Hoc de Scheffé, la cual realiza una Unica comparacién mdltiple.



Eficacia escolar en escuelas bilingies en Puno, Pera 155

socioecon6mico y menores niveles de bilingliismo. Especialmente en zonas
rurales, es notable el nivel de desnutricién crénica, que se evidencia en los
bajos promedios de talla para edad. El punto de corte para definir desnutri-
cion crénica suele ser por debajo de -2 desviaciones estandar (Ministerio de
Educacién, 2000). Los niveles de desnutricién observados seguramente son
resultado de una dieta de pobre calidad a lo largo de varios afios. Los prome-
dios 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 con las
normas internacionales (la mediana internacional es 0 y la desviacién estan-
dar 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 nutricia8.

El cuadro 2 sugiere una mayor pobreza relativa de los estudiantes en
zonas quechuas, y dentro de ellos, de los estudiantes en EBI (por ejemplo,
son los de mayor edad, mayores niveles de desnutricién crénica, menor pro-
babilidad de haber pasado por educacién 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 algin nivel de escolaridad.

B. Instrumentos

Los instrumentos fueron basicamente de cuatro tipos: encuestas, observacio-

nes de aula, anéalisis de cuadernos de matematica y pruebas de rendimiento.

Las encuestas fueron administradas a estudiantes, jefes de familia, do-
centes de aula, docentes de otros grados y al director de la escuela. En gene-
ral, las encuestas fueron administradas en pequefios grupos o individualmen-

te (dependiendo del grado de comprension de lectura del encuestado) y en la

8 Para un estudio detallado sobre las consecuencias de la desnutricion en el escolar peruano, que
se podrian generalizar a otros contextos de la region, véase Pollitt, 2002.
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lengua preferida por el encuestado. Las encuestas fueron piloteadas antes de
definir la version final. También se tomé el peso y la talla de cada estudiante.
Para ello se entren6 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. Tallay peso fueron con-
vertidos a puntajes z siguiendo el programa Epilnfo 2000 9. Finalmente, de
los registros docentes se obtuvo el nimero de dias en que la escuela estuvo

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

Las observaciones de aula incluyeron cuatro dias completos por aula en el
90% de los casos, y tres observaciones de aula en el resto. La observaciéon se
inicié con la llegada de los estudiantes y docentes a la escuela, y concluyé 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 mate-
ria en la clase, etcétera) se registré el tiempo en que los estudiantes estaban
trabajando de manera activa en el aula (en total y por areas del curriculo); el
uso de materiales educativos en espafiol 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 en que maés
de la mitad de los estudiantes se encontraba 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 salén (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 salén (curriculo implementado). Los cuadernos y cuader-
nos de trabajo fueron codificados segun el numero de ejercicios resueltos
por cada competencia del curriculo, nivel de demanda cognitiva de los ejer-
cicios y niUmero de pasos necesarios para resolver los ejercicios. Estos datos
han sido reportados en otros informes (véase, por ejemplo, secada, cueto y
Andrade, 2003).

9 Disponible en www.cdc.gov/epiinfo/
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Las pruebas de rendimiento se dieron en matemaética y comprensiéon de
lectura. La de matematica contenia 29 preguntas. Estas estaban referidas a
habilidades béasicas de suma, resta, multiplicacién y divisién, con y sin resi-
duo; que requerian uno o varios pasos para su resoluciéon; y que involucraban
nimeros enteros y fracciones. Se incluyeron tanto ejercicios puramente nu-
meéricos como problemas sencillos, tomando en consideracién el curriculo del
grado (el curriculo es el mismo para todas las escuelas en el Perd, aunque
cada escuela tiene libertad para incluir temas adicionales). La dificultad de la
prueba fue comparable a la de los problemas més sencillos contenidos en los
materiales educativos repartidos por el Ministerio de Educacién en los grados
evaluados (esto para tener alguna dispersién 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 trata-
das de manera prioritaria por los docentes en los salones de clase (de acuerdo
con el andlisis de contenidos de cuadernos, los estudiantes pasan la mayor
parte del afio escolar resolviendo problemas rutinarios de nimeros y numera-

cion; véase Secada etal., 2003).

La prueba de comprensién de lectura contenia 40 preguntas, desde ora-
ciones sencillas (de pocas palabras) hasta preguntas con cuatro oraciones. La
prueba originalmente estaba disefiada como parte de la Serie Interamericana
para estudiantes de segundo y tercer grado, pero estudios previos en zonas
rurales del Perd con la misma prueba sugerian que el nivel educativo de estos
estudiantes no permitiria el uso de pruebas mas complejas (véase Pollitt, Jaco-
by y Cueto, 1996).

Todas las pruebas se hicieron en espafiol pues, luego de una visita a las
escuelas y por estudios previos, se supo que, si bien los estudiantes a menudo
tenfan como lengua materna el quechua o el aimara, muy pocos sabian leer o
escribir en ella (véase datos al respecto mas adelante). Sin embargo, todas las
instrucciones para responder las pruebas fueron dadas tanto en lengua mater-

na como en espafiol.

La confiabilidad (coeficiente de Alpha) de la prueba de matematica estu-
vo en 0,87, y la de comprensiéon de lectura en 0,89; ambos niveles son consi-
derados aceptables.
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C. Procedimientos

Los datos presentados aqui fueron recogidos en los Ultimos meses (setiembre
a diciembre) del afio escolar 2000, en la mayoria de casos por profesionales
recientemente egresados de la carrera de educacién que se encontraban sin
trabajo, quienes fueron entrenados por los autores del estudio. Todos habla-
ban fluidamente el quechua o el aimara dependiendo del salén que les tocara
observar y los padres y nifios 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
0 aimara segun el caso, hasta lograr que todas las instrucciones fueran enten-
didas (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 por los padres como por los estu-
diantes). Para mas detalles acerca de los procedimientos, se recomienda con-
sultar Cueto y Secada (2001) y Secada et al. (2003).

1V4. Resultados

De acuerdo con el 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 rurales ME
en zona quechua y aimara. En algunos casos se incluyen los datos de los
estudiantes de zonas urbanas como referencia (como se menciond antes, to-

das las escuelas urbanas son ME).

A. Los logros de los estudiantes

Se presenta, en primer lugar, el rendimiento de los estudiantes en zonas rurales
solamente en las pruebas de comprensién 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 regresién simple resultaria en esti-

maciones artificialmente bajas del error estdndar. Por ello se utiliz6 un Modelo
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Jerarquico Multinivel (véase Bryk y Raudenbush, 1992) con datos del estudiante
(nivel 1), del salén o grado (dado que habia un solo salén por grado, nivel 2) y
de la escuela (nivel 3). El anélisis se hizo por separado para escuelas rurales en
zona aimara y escuelas rurales en zona quechua, porque se busc6é una compa-
racion directa entre escuelas en un modelo y otro en los mismos distritos (un
analisis de todos los estudiantes en zonas rurales, EBl y ME, quechua y aimara,

arrojo 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

Perd y las preguntas del presente estudio.

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

Variables N Promedio Desviacion Minimo Maximo
estandar

Variables dependientes

Puntaje en la prueba de matematica 166 10,12 4,89 1 22
Puntaje en la prueba de comprension 166 20,96 8,53 0 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 afios cumplidos) 166 11,08 1,38 8,71 16,09
NuUmero de personas que viven con el estudiante 166 6,36 2,48 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
Tiempo de aprendizaje anual (intervalos de 30) 20 57 3,34 1 n
Ndmero 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 clasific6 como 1= sin educacién; 2= primaria incompleta o
completa; y 3= secundaria incompleta 0 mas.
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Cuadro 4. Estadisticas descriptivas de las variables
incluidas en el modelo multinivel para escuelas rurales quechuas

Variables N Promedio  Desviacion  Minimo Maximo
estandar

Variables dependientes
Puntaje en la prueba de matemética 189 8,74 514 0 23
Puntaje en la prueba de comprension 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 -2,16 101 -6,36 0,37
Edad (en afios cumplidos) 189 11,81 1,58 8,88 17,23
Ndmero 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 2,15 0,56 1 3

Variables- Nivel 2

Grado (5t0) 20 45 0,51 4 5
Tiempo de aprendizaje anual (intervalos de 30 h.) 20 41 2,73 1 10
Ndmero 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 clasific6 como 1= sin educacién; 2= primaria incompleta o
completa; y 3= secundaria incompleta o méas.

Los cuadros 5y 6 muestran los resultados de los estudiantes en escuelas
EBI quechuas o aimaras en comparacién con 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 variaciéon en la explicacién de la varianza.

El Cuadro 5 no muestra diferencias estadisticamente significativas entre
escuelas EBlI y ME en zonas rurales aimaras. 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
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Cuadro 5. Determinantes del rendimiento en matematica
y comprensidn de lectura (solo para escuelas rurales aimaras)

Matemética Comprension
Modelo Modelo Modelo Modelo
nulo final nulo final
Variables de escuela
Intercepto 10,27 10,27+ 21,13* 21,16
(1,05) (1,03) (2,02) (1,95)
EBI quechua vs el resto
EBI aimara vs el resto 0,80 3,39
(2,05) (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
afo (intervalo 30) (0,23) (0,41)
Ndmero 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 muijer) 1,30* 1,91*
(0,55) (0,88)
El estudiante entiende al profesor 0,65 -1,13
(0,55) (1,24)
Edad del estudiante (afios) -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 basico 0,30 0,63
(0,70) (1,12)
cuenta con piso de tierra -0,77 113
(0,61) (0,98)
Educacion inicial -0,19 -1,22
(0,81) (1,30)
Var!anza n!vel 1 @« 25,37*** mw;
Varianza nivel 2 = 13,74*** =
. . w
Varianza nivel 3 g 32,14%+* $>

+ p<0,10; * p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
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Cuadro 6. Determinantes del rendimiento en matematica
y comprension de lectura (solo para escuelas rurales quechuas)

Matemética Comprension
Modelo Modelo Modelo Modelo
nulo final nulo final
Variables de escuela
Intercepto 9,04%** 9,02+ 16,91+ 17,03
(1,24) (0,85) (1,22) (0,91)
EBI quechua vs. el resto -5,72* -4,88*
1,74) (1,85)
EBI aimara vs. el resto
Variables del aula
Grado (5° vs. 4°) 3,27 1,77+
(0,90) (0,85)
Tiempo de aprendizaje durante el afio -0,07 -0,51
(intervalo 30) (0,51) (0.47)
Ndmero de alumnos por aula 0,34+
0.20) (O3’
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 (afios) 021 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 basico -1,05 -0,90
0,72) (1,30)
Cuenta con piso de tierra -0,05 143
(1,27) (2,29)
Educacion 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<0,10; * p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
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grado). En el caso de matemaética, el nUmero de estudiantes en el aula tiene
un coeficiente negativo (a méas 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 en matemaética.

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

significativo, pero solo en comprensién de lectura.

El hecho de que la mayoria de variables sobre el estudiante (nivel edu-
cativo del jefe del hogar, nimero de personas en casa, servicios disponibles
en el hogar y si cuenta con piso de tierra) no sea significativa sugiere que hay
dimensiones de la pobreza al interior de las zonas rurales que no son captura-
das por estas variables. Entender cémo se define la pobreza y qué factores de
esta explican el rendimiento escolar del estudiante parece ser entonces un

tema de importancia para futuros estudios.

Sibien 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 mejo-
rar 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 monolingles en espafiol. En el presente
estudio se volviéd a las mismas escuelas al 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 los datos recogidos.
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Cuadro 7. Tasas de repeticion y desercion para escuelas urbanas
y rurales (EBl y ME) en Puno
4togrado 5togrado

Grupos Tasa de Tasa de Tasade Tasa de
desercion (%) repeticion (%) desercion (%) repeticion (%)

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

En general no se observa un patron de menores tasas de deserciéon o
repeticion en escuelas EBI en comparacién a las rurales ME. Los indices mas
bajos se dan en las escuelas urbanas (salvo repeticién 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 8 tiene datos al respecto.

En general, las actitudes hacia la escuela son positivas, especialmente
para escuelas ME en zona quechua en cuarto grado y para escuelas EBI en

quinto grado. Nuevamente, es dificil observar un patrén que favorezca a las

Cuadro 8. Apreciacion de los estudiantes sobre la escuela
por grados y tipos de escuela (Pregunta: “;como te sientes en la escuela”)

4togrado (%) Stogrado (%)
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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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) sugiere que la actitud hacia la escuela varia mucho con el

docente de aula.

El analisis podria terminar aqui, y si asi se hiciera el balance, habria poca
evidencia para sustentar el impacto positivo de las escuelas EBI. Sin embargo,
antes de llegar a tal conclusién se analiza el grado en el que el programa

efectivamente se implementd, y el contexto en el que operaba.

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

Como se mencion6 antes, ademas de las pruebas, se recogieron y analizaron
datos sobre el funcionamiento de las escuelas. Aqui se presentan algunos de
ellos. En cuanto al tiempo de aprendizaje activo diario en las escuelas, si bien
el programa EBI no se ha propuesto incrementarlo, existen estudios que su-
gieren que el tiempo de aprendizaje activo es un determinante del rendimien-
to (véase, por ejemplo, Cueto, Jacoby y Pollitt, 1997) y por tanto es importan-
te saber no solo qué se hace en los salones sino durante cuanto tiempo. El
tiempo de aprendizaje activo fue definido aqui como aquel en que los estu-
diantes estan en el saléon de clase con el docente, cuando al menos la mitad
de los estudiantes se encuentra trabajando en alguna actividad pedagdgica
(estimado sobre la base de registros tomados cada 15 minutos en por lo me-

nos cuatro dias de observacién por salén).

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 tiem-
po de aprendizaje es de aproximadamente dos horas. No se aprecian mayo-
res diferencias entre grupos de escuelas, salvo que las escuelas EBI que-
chuas se encuentran muy por debajo del resto. Se trata, sin duda, de un
problema serio encontrado en otras escuelas del Perd (Cueto etal., 1997) y
observado casi dos décadas atrds en escuelas de Puno (Hornberger, 1988).
Sin embargo, los datos del Grafico 1 son promedios para los dias en que
hubo clases. En el Gréafico 2 se presenta el nUmero de dias que las escuelas

estuvieron abiertas.
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Gréfico 1.Tiempo de aprendizaje diario promedio para los
dos grados por tipo de escuela (promedio +/- 1 desviacion estandar)
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Gréfico 2. NUmero de dias de clases en el 2000
por grado y tipo de escuela (tomado de los registros de los docentes)

155

| | 4to. grado
150 Tas- 149

| |5to. grado

145
145 144
141
140 139 : 139
138 137

135 ]34
130

125
Urbano EBI aimara ME aimara EBI quechua ME quechua



Eficacia escolar en escuelas bilingtes en Puno, Pera 167

El afio escolar en el Pera deberia tener alrededor de 170 dias, excluyen-
do feriados nacionales y vacaciones, pero, de acuerdo con los registros de
docentes se pierde un nimero considerable de horas. 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, etcé-
tera. Si se multiplica el namero de dias que las escuelas estan abiertas por el
nimero de horas promedio diarias se obtiene un total de 350 horas de clase
anuales o0 menos. Este nUmero esta claramente por debajo de las recomenda-
ciones internacionales que sugieren, por lo menos, el doble para el aprendi-
zaje de materias basicas (Lockheed y Verspoor, 1991). No hay en estas escue-
las mecanismos de supervision de los docentes que permitan certificar si asis-
ten a la escuela y ensefian el tiempo previsto oficialmente. Asi, la ausencia de
un docente en un dia en particular (o varios) tiene poca consecuencia o nin-

guna para el mismo.

Un tema central en escuelas EBI es por cierto el bilingliismo de los docen-
tes. Como primer resultado sobre este punto, en el cuadro 9 presentamos el
nimero de docentes en cada tipo de escuela que reportan saber hablar, leery
escribir quechua o aimara. Seria de esperar que los docentes en escuelas EBI

dominasen la lectura y la escritura de la lengua indigena en la que ensefian.

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

Urbano EBI MEzona EBI MEzona
aimara aimara quechua quechua

N° % N° % N° % N° % N° %

Quechua Lectura 4 7 1 6 0 0 9 53 29
Escritura 3 5 0 0 0 0 7 41 3 2
Habla 17 3 3 17 3 14 12 71 10 71

Aimara Lectura 7 13 7 39 5 24 0 0 0
Escritura 2 4 5 28 2 10 0 0 0
Habla pal 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 muestra que la mayoria de docentes en escuelas EBI habla
la lengua relevante para su escuela, pero que menos de la mitad la lee o la
escribe. En este contexto, la pregunta es c6mo podrian estos docentes ense-
fiar 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 monolinglies en espa-
fiol (sobre todo en zonas urbanas). Tal vez lo mas sorprendente fue encontrar
algunos docentes que hablan quechua y estdn en escuelas aimaras (seis ca-
s0s) o viceversa (un caso); algunos de ellos dominaban tanto el quechua
como el aimara, pero otros simplemente se encontraban en el lugar equivoca-
do. Toda esta situacion se explica, en gran parte, porque los docentes, al
adquirir experiencia, van teniendo mas opcién de seleccionar en qué escuela
quieren trabajar, y dado que no existen incentivos econémicos para ir a es-
cuelas EBI, los docentes eligen las escuelas mas cercanas a 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 que tampoco han sido
elegidos por la comunidad. Por supuesto, también hay ejemplos de profeso-
res comprometidos con el programa EBI que han elegido trabajar en estas

escuelas.

Relacionado con lo anterior esta 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 10 y 11.

Como se puede apreciar en el Cuadro 10, los docentes usan muy poco la
lengua indigena en clases, y el que la escuela sea EBI o ME parece tener poca
relevancia. De hecho, pareciera que el uso del espafiol es mas frecuente en
quinto que en cuarto grado, lo que sugiere un modelo de asimilacién al espa-
fiol que se acentua con el tiempo. En cuanto a los materiales, si bien los
docentes en escuelas EBI contaban en todos los casos con materiales de tra-
bajo en quechua o aimara, solo se observé que los usaran en una ocasién; en
el resto de clases observadas los docentes prefirieron el uso de los cuadernos
de trabajo en espafiol. Mas alla de las observaciones de aula, en el analisis de
los cuadernos de los estudiantes no se encontré nada escrito en quechua o

aimara; todo estaba en espafiol.
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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 ensefianza(g) Lengua de los
materiales de
Matemética Lenguaje Otras areas clase”

4togrado
Urbano | | | |
EBI aimara
ME zona aimara

N W N

EBI quechua

NN NN
= NN

ME zona quechua

5togrado
Urbano | | | |
EBI aimara | |

NN

ME zona aimara 2 |
EBI quechua | | | |
ME zona quechua | 3 | |
(a) Valores: I, solo espafiol, 2, més espafiol que quechua | aimara; 3, espafiol y quechua | aimara por igual; 4, mas
quechua | aimara que espafiol; y 5, solo quechua | aimara.

(b) Solo para lenguaje y matemética. Valores: 1, solo espafiol; 2, espafiol y quechua | aimara; 3, solo quechua |
aimara.

Los docentes reportaron que usaban el quechua o el aimara en los salo-
nes, principalmente, para ayudar a los nifios a entender una actividad que se
desarrollaba en clase y no para el desarrollo pedagdgico (Cuadro 11). De
nuevo, no hay mayores evidencias de diferencias entre escuelas EBI y ME en

zonas rurales.

Por Gltimo, se debe mencionar que todos los docentes en escuelas EBI
habian pasado por un programa de capacitacion especifico para el aprendiza-
je bilingle intercultural. Este programa fue responsabilidad de entes ejecuto-
res 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.
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Cuadro 11. Uso de la lengua aimara o quechua en el salén de clase
(auto reporte de docentes)

Urbano EBI MEzona EBI MEzona
aimara  aimara quechua quechua

Para el dictado (ensefianza) de clases 0% 0% 0% 12% %
Para ayudar a los nifios a entender

una actividad 38% 78% 76% 71% 1%
Para disciplinar o encausar comportamientos

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

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

espafiol para todo 54% 0% 24% 6% %
Total de docentes 50 18 21 17 14

C. El contexto

Un primer tema interesante respecto del contexto es cémo se decide que
una escuela sea EBlI 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 aella. De acuerdo con lo observado y conversado con los
funcionarios del sector en la regién, 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 entrevis-
tas y de hecho pareciera no haber criterios sistematicos para ello, por lo que
aqui presentamos algunos datos empiricos sobre el tema. Pareceria légico
pensar que las escuelas con mayor porcentaje de estudiantes con lengua
materna indigena deberian ser EBI. El Gréafico 3, sin embargo, contradice
esta suposicionl0.

10 Se debe anotar que los datos del Gréfico 3 corresponden solamente a estudiantes de la muestra,
es decir, de cuarto y quinto grado de primaria; sin embargo, estos deberian estar altamente rela-
cionados con los de estudiantes en otros grados en la misma escuela.
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Gréafico 3. Porcentaje de estudiantes que hablan
con sus padres en aimara 0 quechua por escuela (reporte de los estudiantes)

ENQO4 111
ENQO3 i17
ENQO02
ENQO1
EQO6 173
EQO5
EQO4 N
EQO3 %a
EQO02
EQO1 1.
ENAO5 196
ENA04 180
ENA03 1100
ENAO2 133
ENAO1 162
EAO 5 120
EAO 4 114
EAO 3 A2
EAO 2 1100
EAO 1

191

167
60 100 120

Porcentaje

D EBI aimara D ME aimara D EBI quechua D ME quechua

En el Grafico 3 se puede notar que hay varias escuelas EBI que tienen
un porcentaje relativamente pequefo de hablantes de lengua vernacula y tam-
bién lo contrario: que hay escuelas con un alto porcentaje de estudiantes que
se comunica con sus padres en quechua o aimara y aprenden en escuelas

monolingles en espafiol.

un segundo tema es con quién hablan los estudiantes en espafol o
lengua indigena, para lo cual se pregunté a los estudiantes cual era la lengua

que usaban para comunicarse tanto en su casa como en la escuela.

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, segun los estudiantes, es ligeramente mas probable que se utilice la
lengua nativa en escuelas ME en zonas rurales. De manera interesante tam-
bién, se debe notar que las lenguas nativas persisten en contextos urbanos,

pero los profesores parecen no usarla nunca en clase.
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Cuadro 12. Lengua que usan los estudiantes para comunicarse con:
padres, hermanos, abuelos, amigos y profesores, por tipo de escuelay grado

Escuela Urbana EBI MEzona EBI MEzona
aimara  aimara quechua quechua

Padres Solo espariol 80% 24% 4% 28% 33%
Espariol y lengua nativa 4% 35% 19% 6% 24%
solo lengua nativa 16% 41% 1% 65% 44%
Hermanos solo espafiol 92% 32% 17% 64% 63%
Espafiol y lengua nativa 1% 41% 18% 13% 20%
solo lengua nativa 7% 2% 65% 23% 17%
Abuelos solo espariol 42% 6% 2% 18% 2%
Espariol y lengua nativa % 23% % 3% 8%
solo lengua nativa 51% 70% 91% 79% 90%
Amigos solo espafiol 92% 3% 26% 43% 3%
Espariol y lengua nativa 0% 44% 23% 17% 22%
solo lengua nativa % 24% 51% 40% 45%
Profesor solo espafiol 100% 78% 61% 82% 65%
Espafiol y lengua nativa 0% 20% 10% 15% 2%
solo lengua nativa 0% 2% 28% 3% %

Finalmente, un elemento que ha sido a menudo mencionado como una
dificultad en la implementacién 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
les preguntamos a los estudiantes por la importancia de saber leer y escribir

en quechua o aimara. Los resultados se presentan en el Cuadro 13.11

Los resultados muestran que los estudiantes en escuelas EBI aimaras
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

1 Eneste caso separamos las escuelas urbanas de capitales de provincia de las que estan 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 Capitalde  EBlIzona  MEzona EBlzona MEzona

provincia  distrito aimara aimara quechua  quechua
Lectura (estudiantes)
Nada importante 24% 32% 1% 16% 17% 24%
Poco importante 40% 56% 3% 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% 3%
Lecturay escritura
(padres defamilia)
No esté de acuerdo 30% 33% 3% 30% 33% 3%
Més o menos de acuerdo 44% 32% 24% 44% 32% 24%
Si, totalmente de acuerdo 32% 19% 50% 32% 19% 50%

de escuelas EBI aimaras pasa algo similar. El Gnico caso en que se da un
mayor porcentaje de valoraciéon es en el de los estudiantes EBI sobre los ME
es en las escuelas quechuas. Sin embargo, en este grupo los padres no pare-
cen 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 pro-
vincia, donde el espafiol es 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 estu-
dio no encontraron mayores referencias al contexto multilingte fuera de las
escuelas EBI. Con la excepcion de algunas radios o programas de TV locales
en lengua nativa, los periédicos, formularios para obtener servicios, nombres
de avenidas, etcétera se encontraban solamente en espafiol. En otras palabras,
fuera de las escuelas EBI, el quechua o el aimara se utiliza solo de forma oral;

la lengua escrita que se observé fue siempre el espafiol.
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1VV5. Discusiéon

En el presente estudio se ha incluido datos de una muestra intencional que
sugieren que los estudiantes en escuelas EBI no logran mejores rendimientos,
ni mejores tasas de repeticion y desercién, que los estudiantes en escuelas
rurales monolingles en espafiol (ME) en los mismos contextos. Muchos toma-
dores de decisiones asumen que, luego de 30 afios de instaurado, el progra-
ma EBI estd completamente operativo en el Perd. Por lo tanto, pueden mirar
los resultados descritos aqui, concluir que el programa no funciona y pregun-
tarse si deberia ser continuado. Por otro lado, podria argumentarse que, inclu-
so, si el programa no tiene mayores beneficios, tampoco perjudica a los estu-
diantes, y dado que el quechua y el aimara son lenguas nacionales, el progra-
ma deberia ser continuado. Nuestros resultados cuestionan de manera funda-
mental que el programa esté siendo ejecutado. Por tanto, cualquier debate
acerca de la eficacia del mismo es prematuro. Nuestros resultados sugieren
que cualquier esfuerzo para crear un programa realmente operativo debe to-
mar en consideracion la lengua materna del docente y su dominio de la lectu-
ray 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 estdn dando y que limitan la
posibilidad de que los estudiantes de Puno aprendan; nos referimos principal-
mente al escaso tiempo de aprendizaje activo diario (algo méas 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, habria que incrementar, en primer lugar, el tiempo diario de apren-
dizaje, que es una condicién necesaria, aunque pueda ser insuficiente, para el
aprendizaje. Las alternativas para ello supondrian seguramente crear algun
sistema de monitoreo y reemplazo de docentes en caso de ausencia. contra-
tar supervisores para que visiten periédicamente las escuelas es una posibili-

dad que, sin embargo, en el caso de las escuelas alejadas en zonas rurales
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seria sumamente costoso. una alternativa seria confiar en que los padres pu-
dieran llevar algun 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 Educacién Comunitaria; para una descripcion gene-
ral véase Reyes y Meza, 1999), aparentemente con algun éxito. En este pro-
grama los padres de familia de cada comunidad se encargan de verificar la
asistencia y de pagar a los profesores en funciéon a esta (programas similares
funcionan en EIl Salvador y Guatemala).

Pero no se trataria solamente de incrementar el tiempo de aprendizaje,
sino de elevar la calidad de las experiencias pedagdégicas. En estas escuelas,
segln un analisis de los cuadernos y cuadernos de trabajo de una muestra de
estudiantes, el escaso tiempo dedicado al aprendizaje en el aula se dedica a
actividades memoristicas y repetitivas (véase Secada etal., 2003). Asi, no sola-
mente el tiempo es escaso, sino que las actividades no son estimulantes para
el aprendizaje. Para mejorar esta condicién, comun entre escuelas urbanas y
rurales casi sin diferencia, serfa necesario pensar en programas de desarrollo
profesional para los docentes que promuevan modelos mas exigentes de en-

seflanza y aprendizaje.

En funcién a lo observado, las clases en escuelas EBI ocurren principal-
mente en espafiol y los docentes practicamente no usan los materiales bilin-
gles. una primera explicacién para ello es que la mitad o méas no saben leery
escribir en quechua o aimara. En términos de politica, habria 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
estas, y los que solo dominan el espafiol pasen a escuelas ME; reducir el nime-
ro de escuelas EBI de acuerdo con el nimero de docentes disponibles; ensefiar
a los docentes que solo hablan quechua o aimara a leerlo y escribirlo correcta-
mente (o, posiblemente, una mezcla de dos o las tres anteriores, segun el pre-
supuesto). Pero no se trataria solamente de asignarlos a las escuelas correctas,
sino de trabajar con ellos formas de ensefianza que combinen lo bilingte y lo
intercultural: por ejemplo, segun 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.
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En cuanto al contexto, lo que mas llama la atencion es que, en la practica,
la valoracién que se pretende dar a las lenguas quechua y aimara en las escue-
las EBI no se vive fuera de los contextos 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 bilingle e intercultural,
mas alld de algunas radios que transmiten sus programas en quechua o aimara
(la literatura en contextos bilingles sugiere que la lengua escrita es de mayor
prestigio que la hablada; véase Hornberger, 2002 y Hornberger y Skilton-Sylves-
ter, 2000, para un modelo teérico al respecto). Toda la comunicacién publica
oficial o masiva que observamos fue en espafiol (periédicos, revistas, nombres
de avenidas, folletos publicitarios, formularios oficiales para el gobierno, etcéte-
ra). Como se vio en la seccién introductoria del presente articulo, la teoria
sugiere que la lengua escrita tiene mayor prestigio que la oral. Asi, se podria
decir que, a pesar de las buenas intenciones, la ensefianza bilingle intercultural
esta relegada a las zonas periféricas donde hay mayor pobreza. Sin embargo, se
debe destacar que, segun los datos recogidos, por lo menos un tercio de los
padres de familia o estudiantes en zonas urbanas piensa que seria bueno apren-
der 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,
aunque sea 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 pare-
cen ser claros, y, en todo caso, no tienen mayor relacién con la lengua materna
de los estudiantes en zonas rurales. En términos de politica, visto que pareciera
que no es posible a corto plazo implementar el programa EBI en todas las
escuelas rurales, deberian definirse, en primer lugar, los criterios para establecer
una escuela de este tipo; y entre estos quisiéramos destacar dos: el porcentaje
de estudiantes que habla una lengua indigena en casa (que deberia ser por lo
menos 50%) y que los directores, docentes y, sobre todo, padres y madres de
familia estén dispuestos a apoyar el programa y de alguna manera se compro-

metan con él. A estos ultimos, por lo general, no se les consulta si una escuela,
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la de sus hijos e hijas, debe ser EBI o no. Esta decision se toma lejos de la
escuela. El padre y madre de familia tienen la opcién de enviar su hijo o hija a
otra escuela, pero como en los contextos rurales esto a menudo supone una
hora o mas de caminata adicional, esta posibilidad no es realista para la mayo-
ria. 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 estdn mal informados”. Esto puede ser cierto, pero
aun asi no resta validez al argumento de que los padres deberian tener algin
poder de decisién 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 préactica, por diversos motivos, no ha sido implementa-
do en las escuelas observadas. La experiencia anecd6tica de los autores mues-
tra que una situaciéon similar se vive en muchas comunidades rurales del Per(;
el programa tiene aparente éxito solo en las comunidades que han decidido
revalorar su lengua y culturay lo han hecho a través de acciones concretas. La
situacion puede haber cambiado desde el 2000, cuando los datos aqui descri-
tos fueron recolectados, y el presente. Sin embargo, pensamos que algunos
de los problemas descritos son particularmente resistentes al cambio. Es nues-
tra intencién al presentar los datos de este estudio que se continle investigan-
do sobre las experiencias educativas de estudiantes bilingies en diversos con-
textos, de modo que se implementen politicas que promuevan una educacién

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