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Presentacién

os trabajos que se presentan en este libro son el resultado de un notable

esfuerzo de investigacién sobre la forma en que el origen étnico de los nifios,

su raza y su género inciden en sus oportunidades educativas, las consecuencias
gue tiene su desigual acceso a las mismas y las razones que explican el que su
rendimiento escolar sea generalmente bajo.

Los temas se abordan a partir de los resultados que arrojan estudios sobre la
educacién de nifos provenientes de diferentes etnias en paises como Bolivia,
Guatemala, Pert, Ecuador y Chile asi como otros que descienden de razas afro-
americanas, sobre todo en Brasil. Dentro de este contexto general, reciben especial
atencién los resultados de estudios referidos a las desigualdades de género en la
educacién en América Latina.

En términos generales, las conclusiones son dolorosas. Los nifios de raza negra o
indigena, cuando adultos, ganan menos que los de raza blanca, y las mujeres
mucho menos que los hombres independientemente de su origen y color. Las
familias y nifos de estos origenes viven, mayoritariamente, en condiciones de
pobreza y extrema pobreza. Las desigualdades educativas, expresadas en afos de
escolaridad para grupos de razas y etnias diferentes, no han variado
significativamente con los afios y aunque han disminuido las desigualdades de
género persiste una desigual distribucién de oportunidades educativas cuando se
trata de nifas de familias pobres, provenientes de zonas rurales o indigenas, o
familias de color. Los afos de escolaridad, como las desigualdades de género,
varian enormemente entre las diferentes etnias, grupos linguisticos, razas o sectores.
El panorama, para quienes formulan o ejecutan politicas en beneficio de estos
grupos, no es alentador.

Los autores esperan que sus hallazgos servirdn a quienes buscan aportar a la
solucién de estos problemas. De hecho, la mayor parte de estos trabajos comparten
dos premisas bdsicas. Suponen, en primer lugar, que el disefio de politicas y
programas que contribuyan a solucionar los problemas de la desigualdad
educacional requiere de una sélida base de conocimientos. En segundo lugar,
suponen que la biusqueda de respuestas a problemas externos a la escuela también
puede repercutir en las medidas que puedan adoptarse para reducir la inequidad y
mejorar el rendimiento de los nifos en la escuela. En ambos casos, el esfuerzo se
orienta hacia la formulacién de recomendaciones de politica o la identificacién de
alternativas que contribuyan al disefio de nuevos programas en beneficio de estos
grupos de la poblacion.



Los resultados de estas investigaciones fueron presentados y discutidos, por primera
vez, en el Seminario Internacional sobre Educacién, Etnicidad, Género y Raza,
organizado conjuntamente por el Programa de Promocién de la Reforma Educativa
(PREAL) y el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (GRADE) en Lima, Perg¢, el 28 y 29
de octubre de 2002. Este seminario reunié a més de 100 especialistas en el tema
de al menos 10 paises. Mucha gente contribuyé al éxito tanto de este Seminario
como de la publicacién que ahora presentamos. En particular, quisiéramos agradecer
a Gabriela Guerrero y Annie Lord por el apoyo que prestaron en el disefio de la
reunién, a Inés Kudo por su trabajo de revisién editorial y Jill Reifsteck y Christopher
Chambers-Ju por el papel que jugaron coordinando la preparacién de este libro.

La conferencia y los estudios fueron posibles por la cooperaciéon de varias
instituciones y patrocinadores. El Partnership for Sustainable Strategies on Girl’s
Education, una iniciativa coordinada por el Banco Mundial, proveyé apoyo para la
conferencia y los estudios. Los estudios fueron apoyados por el gobierno de los
Paises Bajos, a través del Dutch Trust Fund administrado por el Banco Mundial, el
British Department for International Development, UNICEF y el Gobierno de los
Paises Bajos. Ademdés agradecemos el apoyo del United States Agency for
International Development (USAID) y la Consulta Interagencial sobre Raza en
América Latina (IAC).

La asociacién de estas diversas organizaciones ha hecho posible que hoy podamos
entregar al lector una seleccién de trece articulos con hallazgos importantes sobre
las condiciones de vida y de trabajo de las poblaciones indigenas y grupos de color;
también sobre las desigualdades educativas que afectan su futuro. El PREAL, en el
marco de sus actividades, se ha preocupado especialmente de este tema, y sobre
todo, de las opciones de politica que contribuyen a la solucién de estos problemas.
Por esta razén, resulta ahora particularmente grato presentar el producto de este
trabajo conjunto a quienes se encuentran involucrados en la urgente tarea de
mejorar la calidad, equidad, pertinencia y eficiencia de los sistemas educativos en
los paises de América Latina.

Jeffrey M. Puryear & Marcela Gajardo
Codirectores
PREAL






Investigaciones sobre etnicidad, raza,
género y educacién en las américas

Donald R. Winkler

Introducciéon

ada uno de estos informes confirma que, en América Latina, las personas de
origen indigena o afro-descendientes tienen un menor nivel de educacién
promedio que las personas de otros origenes. Sin embargo, mds allé de esta
simple observacién, en estos informes se plantean cuatro preguntas fundamentales:

* ¢Cudles son las consecuencias de la desigualdad educacional entre los grupos
étnicos y las razas en términos de bienestar social y econémico?

* ¢Cudles son las dimensiones precisas de la desigualdad en los niveles de
educacién, en términos de cohortes etarias, género, ubicacién y lengua?

e ¢Cudn desiguales son las oportunidades educativas y cuél es la razén de
la desigualdad?

* ¢Por qué son tan bajos los logros cognitivos, especialmente en el caso de los nifios
indigenas y afro-descendientes?

Estas preguntas se exploran en estudios sobre la educacién de los nifos indigenas
o afro-descendientes en cinco paises. El tamafo de la poblacién indigena o afro-
descendiente varia en cada uno de estos paises. En Bolivia, el 59% de la poblacion
es indigena (definido como el hecho de que el encuestado declare “hablar” una
lengua indigena), dentro de la cual el 34% corresponde a quechuas y el 23% a
aimaras. En Guatemala, el 42% de la poblacién se identifica a si misma como
“indigena”. En el extremo opuesto, en Chile, el 10% de la poblacién se identifica a
si misma como mapuche, pero se desconoce el porcentaje que habla mapudungin.
En Ecuador, sélo el 7,5% de la poblacién es indigena (es decir, vive en un hogar en
el cual por lo menos uno de los miembros de la familia habla una lengua indigena).

Estas preguntas se investigan bajo la premisa de que, para poder formular politicas
y programas bien disefiados, se requiere una base de conocimientos adecuada,
que, en parte, se obtiene a partir del tipo de investigaciones incluidas en estos
informes. Dicho de otro modo, las respuestas a las preguntas planteadas mds arriba



tienen consecuencias importantes para la formulacién de las politicas y programas que
podrian mejorar los niveles de educacién y reducir las desigualdades en la educacién,
los ingresos y la pobreza. Por lo tanto, a pesar de que estos estudios no evaltan
explicitamente los programas y politicas educacionales orientadas a los nifios indigenas
y afro-descendientes, sirven de base para analizar otra pregunta fundamental:

e ¢Son adecuadas las politicas y los programas que ya estdn siendo aplicados por
los gobiernos y por organizaciones no gubernamentales en la regién?

La magnitud del trabajo de investigacién representado por los informes incluidos en
este volumen es enorme. Se han estudiado cientos de escuelas y miles de nifios, se han
disenado y sometido a prueba nuevos instrumentos de investigacién, se han analizado
conjuntos de datos nuevos y existentes, y se han escrito miles de palabras. Al final de
todo ello, 2qué hemos aprendido? ¢Qué conocimientos esenciales nos estén faltando?
¢Contamos con una base empirica suficiente para la formulacién de politicas o nos
estdn faltando piezas claves del acertijo para saber cémo mejorar la educacién de los
nifios indigenas y afro-descendientes? Estas son las preguntas que debemos hacernos
a medida que leemos estos estudios, y las respuestas a estas preguntas deberian
orientar nuestras prioridades con respecto a las futuras investigaciones.

Las limitaciones de los datos

Cualquier investigador que se precie de tal plantea todas las advertencias necesarias
con respecto a los resultados obtenidos, y es preciso reconocer que las
investigaciones sobre temas relacionados con la etnicidad, la raza, el género y la
educacién requieren algunas advertencias firmes e importantes.

Advertencia #1: Las clasificaciones étnicas y raciales son imprecisas

No sélo es dificil definir la etnicidad o la raza de una persona, sino que las
definiciones y procedimientos para clasificar a las personas varian entre las
diferentes bases de datos y los diferentes investigadores. La variacién de las
definiciones y clasificaciones dificulta la comparacién de los resultados de las
diferentes investigaciones, junto con dificultar la extrapolacién de las politicas
pUblicas para grupos especificos que pueden diferir de aquellos que fueron objeto
de un determinado estudio.

La mayoria de los censos y encuestas a hogares piden a los encuestados que auto-
clasifiqguen su etnicidad o raza. En efecto, la encuesta a hogares que se realiza
anualmente en Brasil [PNAD] pregunta a los encuestados si son blancos, negros,
mulatos o asidticos. Y la mds reciente encuesta a hogares peruana, la Encuesta de
Medicién de Niveles de Vida 2000, pide a los encuestados que auto-clasifiquen su



etnicidad. Algunas veces, los resultados de la auto-clasificacién suelen diferir de la
realidad. Por ejemplo, el 98% de las personas que residen en zonas rurales de Perd
informan que son “mestizos”; menos del 2% informan ser “indigenas”.

Cuando la auto-clasificacién parece sesgada, 2qué alternativas tiene el
investigador? Una de las alternativas consiste simplemente en utilizar la auto-
clasificacién, y esto es lo que suele hacerse en las investigaciones sobre raza y
educacién. En el caso de las poblaciones indigenas, existe otra opcidén, que es
clasificar a los encuestados en base a la lengua que hablan. En la mayoria de las
investigaciones incluidas en este libro, un nifio es clasificado como indigena si algin
adulto del hogar habla una lengua indigena. Debido a que este procedimiento
excluye a los hogares en los cuales el espafol ha reemplazado a la lengua indigena,
sélo una baja proporcién de los nifios son clasificados como indigenas. Por ejemplo,
en Ecuador, sélo el 7,5% de la poblacién muestreada en la encuesta a hogares 1999
[Encuesta de Condiciones de Vida, 1999] es indigena de acuerdo con esta definicién.

En ofras palabras, cuando se intenta extraer las implicaciones de los resultados de
las investigaciones sobre etnicidad, raza y educacién para el disefio de las politicas,
es importante considerar detenidamente las definiciones de etnicidad y raza. Sélo en
circunstancias verdaderamente excepcionales la poblacién objetivo de alguna
politica propuesta coincide con la clasificacién de poblacién utilizada en la
investigaciéon. Mds aun, muchos estudios no nos informan cudn sensibles son sus
resultados a las clasificaciones utilizadas.

Advertencia #2: Las medidas de educacién pueden ser imprecisas

Las investigaciones resefadas aqui en general utilizan cuatro medidas de la
educacién: el alfabetismo, los afos de escolaridad, la matricula escolar y los
conocimientos de una materia especifica. De estas cuatro medidas, el alfabetismo
es la menos precisa, debido a que la definicién de alfabetismo varia enormemente
entre los diferentes conjuntos de datos, entre los diferentes paises y, especialmente
a través del tiempo. Sin embargo, casi los Unicos datos histéricos que tenemos
acerca de los niveles de educacién provienen de censos que, de una manera u otra,
preguntan a los encuestados si estdn alfabetizados. Los diversos censos de
poblacién que han recolectado informacién sobre el alfabetismo datan del siglo XVI
en varias partes de América Latina y, por lo tanto, constituyen una fuente de
informacién histérica valiosa, pero imperfecta, de los niveles de educacién.

Los afos de escolaridad alcanzados son una medida menos problemdtica. Los
censos aplicados en la Regién han recolectado datos sobre los afos de escolaridad
por lo menos desde la década del cuarenta y las encuestas a hogares realizadas a
través de las Ultimas dos décadas proporcionan informacién especialmente valiosa



con respecto a los afos de escolaridad, la asistencia escolar y, a menudo, incluso la
repeticion y la desercién.

A pesar de que los afos de escolaridad generalmente no representan un gran
problema, no se puede decir lo mismo de las medidas de la matricula escolar. La
matricula puede medirse de varias maneras, pero lo mds comin es que en las
investigaciones se informen y utilicen dos medidas: la matricula y la asistencia. La
matricula se define como el hecho de que el nifio se haya inscrito en la escuela al
comienzo del afio escolar, en tanto que la asistencia significa que un nifio asiste a
clases en forma regular. Los conjuntos de datos de los ministerios de educacién
suelen proporcionar informacién acerca de la matricula, mientras que las encuestas
a hogares normalmente entregan informacién acerca de la asistencia escolar, y las
tasas de asistencia escolar pueden ser significativamente menores que las tasas de
matricula. La mayoria de los investigadores confia més en los datos de asistencia de
las encuestas a hogares que en los datos de matricula de los ministerios de
educacién, pero ambos son utilizados en la literatura. Ademds de la matricula
escolar, existen diferencias en la manera en que se mide la repeticién y la desercién
de los alumnos, tanto entre los diferentes paises como entre los datos de los censos
de los ministerios de educacién y los datos de las muestras de las encuestas a
hogares. Nuevamente, la mayoria de los investigadores utilizan los datos de las
encuestas a hogares para sus andlisis, pero también es posible encontrar andlisis de
los datos de los ministerios.

Finalmente, existen medidas de los conocimientos de los alumnos, normalmente
basadas en pruebas de mateméticas y lenguaje. Existen grandes diferencias en las
maneras de construir, aplicar e informar las pruebas, con las consiguientes dudas
respecto a su validez y confiabilidad. Este tépico es demasiado amplio como para
ser explorado en profundidad en este trabajo. Baste sefalar que pruebas diferentes
pueden dar resultados diferentes, y existen considerables variaciones en los tipos de
pruebas que se utilizan para medir los conocimientos en las investigaciones incluidas
en este volumen.

Advertencia #3: Dificultad para establecer generalizaciones

Una advertencia final importante se relaciona con los procedimientos de muestreo,
los tamanos de las muestras y las metodologias de investigacién. Los censos
poblacionales y educacionales cubren toda la poblacién y, por lo tanto, los
resultados basados en los datos de los censos son, por definicién, generalizables
(excepto cuando se excluyen del censo las poblaciones de dificil acceso). La mayoria
de las encuestas a hogares modernas utilizan muestras que son representativas a
nivel nacional y, algunas veces, a nivel regional, pero rara vez permiten desgloses



detallados representativos. En algunos casos, pueden tomar una mayor muestra de
ciertos grupos étnicos o raciales para permitir andlisis més detallados.

Los investigadores que estudian los problemas de etnicidad, raza, género, ingresos,
pobreza y afos de educacién tienen el lujo de contar con censos o encuestas a
hogares basados en grandes muestras seleccionadas al azar. Los investigadores que
indagan en problemas como las caracteristicas de las escuelas que pueden afectar
negativamente el aprendizaje de ciertos grupos de la poblacién usualmente no
pueden darse ese lujo. En consecuencia, frecuentemente se ven obligados a
construir sus propios instrumentos de investigacién, a seleccionar las escuelas y a
recolectar datos originales antes de pasar a la etapa de andlisis. El costo de la
recolecciéon de datos originales restringe tanto el tamafo como la naturaleza de la
muestra. El estudio de escuelas remotas, por ejemplo, puede tener un costo
demasiado alto. El resultado es un aumento del riesgo de que los resultados de las
investigaciones no sean generalizables, por muy interesantes que sean. Este
problema puede afectar a algunos de los estudios incluidos en este trabajo; las
diferencias en los resultados pueden deberse mds bien al uso de diferentes técnicas
de muestreo que a algin otro fenémeno mds interesante.

Finalmente, las investigaciones en el drea de las ciencias sociales del tipo incluido
en este libro suelen verse limitadas al uso de fuentes de datos secundarias, que
pueden no ser las més apropiadas para evaluar las hipétesis de interés. Los datos
disponibles y la dificultad de recolectar nuevos datos también pueden restringir las
metodologias de investigacién. Como resultado, los estudios incluidos en este libro
tienden a utilizar disefios transversales en lugar de longitudinales. Este tema se
retoma en el capitulo final de este volumen.

Organizacién

Una manera légica de organizar este volumen seria agrupar los informes de
acuerdo con la pregunta de investigacién que plantean. Esto es dificil de hacer en
forma precisa, puesto que casi todos los informes plantean multiples preguntas. Por
lo tanto, el enfoque adoptado en este libro consiste en ordenar aproximadamente
los informes de acuerdo con las principales preguntas planteadas. Estas preguntas
son las siguientes: (i) ¢Cudles son las consecuencias de la desigualdad educacional
entre los grupos étnicos y las razas en términos de bienestar social y econémico? (ii)
2Cudles son las dimensiones precisas de la desigualdad en los niveles de educacién,
en términos de cohortes etarias, género, ubicacién y lengua? (iii) 2Cudn desiguales
son las oportunidades educativas y cudl es la razén de la desigualdad? (iv) 2Por qué
son tan bajos los logros cognitivos, especialmente en el caso de los nifios indigenas
y afro-descendientes?



En este volumen se incluyen nueve trabajos de investigacién originales y dos estudios
mds amplios, que revisan estas investigaciones, ademds de este capitulo: un capitulo
que entrega una visidon general sobre el problema de género preparado por
Saunders y Winter y un capitulo final escrito por Santiago Cueto y Walter Secada,
gue establece prioridades para las futuras investigaciones en esta materia. En el
tabla que se presenta a continuacién, se resumen las preguntas de investigacién
exploradas en cada uno de los informes presentados en este volumen.

Cuadro: Informes de investigacion originales

Pregunta 4:
Pregunta 1: Pregunta 2: Pregunta 3:  Determinantes

Pais Consecuencias Niveles de  Igualdad de  de los logros
Autor estudiado econémicas educacién  oportunidades cognitivos
Garcia
Aracil y Winkler Ecuador X X X X
Kudé Perd X X X
Edwards
y Winkler Guatemala X X X
Jiménez Bolivia X X
do Valle Silva  Brasil X X
Rosemberg Brasil X X
McEwan Bolivia, Chile X X
Cueto y Secada Peru X X
Chesterfield,
Enge, Rubio Guatemala X
de Oliveira Brasil X

En lo que queda de este capitulo introductorio, entregamos, en primer lugar, breves
descripciones de los informes en el orden en el cual aparecen en el volumen,
comenzando por una revisién de los resultados de las investigaciones sobre equidad
de género en América Latina. En segundo lugar, tomamos cada una de las cuatro
preguntas planteadas mds arriba e intentamos responderlas por medio de una
sintesis de los diversos informes.



Informes de investigacion sobre etnicidad, raza, género
y educacion

Las desigualdades entre los géneros en la educacion en América Latina:
Resultados de las nuevas investigaciones por Margaret K. Saunders y Carolyn Winter

Saunders y Winter presentan una sintesis de los resultados de las nuevas investigaciones
sobre equidad entre los géneros, derivados de los informes incluidos en este volumen,
ademds de ofros informes encargados recientemente por la ONG internacional
Partnership on Sustainable Strategies for Girls’ Education (Asociacién para Estrategias
Sustentables en la Educacién de las Nifas). Se centran en las diferencias entre los
géneros en un confexto general como también en las diferencias entre los géneros en
el contexto de las desigualdades étnicas y raciales. Dan énfasis a las desigualdades en
el acceso, a la calidad de las escuelas y a los indicadores educativos, y proponen
direcciones en las cuales podrian seguir las investigaciones futuras.

La Educacién y la etnicidad en Ecuador por Adela Garcia Aracil y Donald R. Winkler

En el caso de Ecuador, Garcia Aracil y Winkler utilizan datos de encuestas a hogares
y a escuelas para examinar las cuatro preguntas planteadas anteriormente. Mds
especificamente, en este estudio se estiman las funciones de los ingresos en la
determinacién del impacto de la educacién sobre los ingresos y la pobreza. Se
analizan los niveles de educacién por etnicidad, cohorte de nacimiento y género. Se
estima el efecto de la etnicidad y el género en la probabilidad de desertar de la
escuela. Finalmente, en este estudio se aplicé una encuesta y se analizaron las
pruebas rendidas por una muestra de nifios de origen quechua, shuar, afro-
ecuatoriano e hispano en varias regiones de Ecuador. A continuacién, se utilizé el
Modelo Jerdrquico Lineal [MIL] para estimar los efectos de las caracteristicas de la
escuela y los alumnos, incluyendo la etnicidad, la raza y el género, en los puntajes
obtenidos por los nifios en las pruebas de rendimiento de quinto grado en lenguaije
y matemdticas.

La educacion de los indigenas en Pero por Inés Kudé

Kudé utiliza datos de encuestas a hogares para estudiar el efecto del género y la
etnicidad—aimara, quechua, hispana—sobre la matricula escolar y los niveles
educacionales. En el informe también se utilizan datos de UNESCO para examinar
el efecto de la etnicidad sobre la repeticion de grado y los logros cognitivos de nifios
de tercer grado. Finalmente, Kudé explora la manera en que la etnicidad y la lengua
de instruccién afectan los niveles de educacién. En particular, examina si los nifios
indigenas comprenden las instrucciones de los maestros y qué estrategias aplican
cuando no lo hacen. También analiza el desempefio en la prueba de rendimiento



de cuarto grado aplicada por el ministerio de educacién para ver si los nifos
indigenas que asisten a escuelas bilinges obtienen mejores resultados.

Capital humano, globalizacién y asimilacién cultural por John H. Y. Edwards y
Donald R. Winkler.

Edwards y Winkler intentan responder las tres primeras preguntas planteadas aqui,
para el caso de Guatemala. Analizan datos de encuestas a hogares para explorar
la relacién entre la etnicidad, incluyendo varios grupos mayas—el k’iche, g’eqchi,
kaqchikel, mam y otros—y los niveles de educacién y la pobreza. Introducen el
concepto de “linea de pobreza educacional”, que corresponde al nivel de
escolaridad necesario para obtener un ingreso sobre el umbral de pobreza. En el
documento se examina la diferencia en la rentabilidad de la educacién entre los
distintos grupos étnicos en Guatemala. Edwards y Winkler también estiman un
modelo de retrasos en la matricula para determinar cudles son los efectos del
género y la etnicidad sobre las decisiones con respecto al momento en que se
matricula a un nifo en la escuela. Finalmente, estiman los efectos separados de la
etnicidad y la lengua en la educacién y la pobreza.

Diferencias de acceso a la educaciéon primaria segin condicion étnica en
Bolivia por Wilson Jiménez

Jiménez utiliza los datos de las encuestas del ministerio de educacién y la encuesta
a hogares de 1999 para describir la diferencia en las caracteristicas de la familia y
la escuela, la asistencia escolar y los desfases de grado (medidos por la diferencia
entre el grado esperado y el grado real de acuerdo con la edad del alumno) entre
los distintos grupos étnicos (aimaras, quechuas, hispanos), entre los nifios y las nifas
y entre las escuelas de las zonas urbanas y las zonas rurales en Bolivia. Recurre a
los andlisis de regresiéon multivariados (OLS y PROBIT) para estimar los modelos de
asistencia a la escuela y los desfases en el progreso escolar.

Expansién educacional y estratificaciéon en Brasil por Nelson do Valle Silva

El estudio de Valle Silva examina los efectos de la expansién de las oportunidades
educativas en Brasil sobre los indicadores educativos (afios de educacién y
alfabetismo) y la equidad en los indicadores educativos en el periodo de 1980 a
2000. Los autores aplican andlisis logit a los datos de las encuestas
a hogares (la Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios o PNAD) para nifios
de 6 a 10 afos durante tres afios (1981, 1990 y 1999) con el fin de examinar los
efectos de la mejora en el acceso al sistema escolar sobre tres probabilidades de
transicién: (i) el egreso de primer grado, (ii) el egreso de cuarto grado, cuando han
egresado de primer grado v (iii) el egreso de octavo grado, cuando han egresado de



cuarto grado. En particular, examinan cémo han variado a través del tiempo los
efectos del género y el color de la piel (blanco/no blanco) sobre estas probabilidades
de transicién.

Desigualdades de raza y género en el sistema educacional brasilefno por
Fulvia Rosemberg

Rosemberg presenta un amplio estudio de los datos y las investigaciones (incluyendo
su propio y extenso cuerpo de investigaciones sobre esta materia) con respecto a las
diferencias de género y raza en el alfabetismo, los niveles de educacién y la
cobertura escolar o tasas de matricula en Brasil. Los datos que conforman la base
empirica para el andlisis y las conclusiones provienen de la encuesta a hogares
(PNAD 1999), los censos demogrdficos de 1872 a 2000 y la prueba gubernamental
oficial (SAEB 1999) para medir los conocimientos cognitivos en portugués y
matemdticas para 4°, 8°y 11° grados. El articulo estd acompanado por un valioso
anexo estadistico.

La brecha en los puntajes obtenidos en las pruebas por los nifos indigenas
en Sudamérica por Patrick J. McEwan

El trabajo de McEwan investiga la brecha en los puntajes obtenidos en las pruebas
de rendimiento por los nifios indigenas e hispanos utilizando datos de la prueba
nacional SIMECAL 1997 de Bolivia y datos de la prueba nacional SIMCE 1999 de
Chile. Descompone la brecha de puntajes en las pruebas en tres componentes: (i)
un componente que refleja las diferencias en las caracteristicas de las familias, (ii)
un componente que refleja las diferencias en la calidad de las escuelas y (i) un
componente “no explicado”. La magnitud de estos componentes se estima utilizando
andlisis multivariado.

El aprendizaje y el rendimiento en matematicas en ninos y ninas quechuas,
aimaras e hispanos en las escuelas bilingies e hispanas de Puno, Peru por
Santiago Cueto y Walter Secada

En este informe se estudia el rendimiento académico en cuarto y quinto grados de
nifos de origen quechua, aimara e hispano que asisten a escuelas de la regién del
lago Titicaca en Pert. Cueto y Secada llevaron a cabo un estudio original de los
nifos, los maestros y las escuelas para examinar la variacién entre los insumos de
aprendizaje, la pedagogia, el curriculum, las actitudes y las expectativas. También
investigaron las tasas de repeticién de grado y de desercién como también las

causas de las variaciones en estas tasas y utilizaron andlisis multivariado HLM
(Modelo Jerdrquico Lineal) para examinar las diferencias en el rendimiento en

matemdticas entre las escuelas y los alumnos. En el estudio se presta especial



atencién a la exploracién de las diferencias entre las escuelas bilingtes y
monolingles en términos tanto de los procesos de aprendizaje como de los
resultados cognitivos.

La categorizacion cognitiva transcultural de los alumnos por parte de los
docentes en Guatemala por Ray Chesterfield, Kjell Enge y Fernando Rubio

El informe de Chesterfield, Enge y Rubio es el Unico incluido en el volumen que ha
sido publicado anteriormente (Cross-Cultural Research, Vol. 36, N° 2, mayo de
2002). La contribucién singular de este estudio y su reciente publicacién justifican su
nueva divulgacién. En este estudio se investigaron los maestros mayas e hispanos
que trabajan tanto en escuelas bilingles como tradicionales y que imparten
docencia a alumnos tanto hispanos como mayas provenientes de los principales
grupos linguisticos de Guatemala. Se utilizaron entrevistas, observaciones de aula y
ofros instrumentos para identificar la etnicidad de los maestros y medir las
interacciones entre los maestros y los alumnos. En el estudio se presenta una base
empirica para identificar cémo afecta la etnicidad de los maestros en sus
percepciones del comportamiento y el potencial académico de los alumnos de
diferentes origenes étnicos.

Las diferencias de género y color en las escuelas de Brasil: Los maestros y la
evaluacién de los alumnos por Maria Ligia de Oliveira Barbosa

Ligia de Oliveira investigd a los padres, los maestros, los directores de escuelas y los
alumnos de veinticuatro escuelas publicas y privadas de Minas Gerais, Brasil e
integré estos datos con los resultados de las pruebas de rendimiento de
UNESCO/OREALC. Estos datos le permitieron comparar las evaluaciones que los
nifnos reciben de sus maestros con los puntajes mds objetivos de la prueba de
UNESCO y determinar si el género o la raza influyen en la forma en que los
maestros evaltan a sus alumnos.

Equidad y educacion en América Latina: Nuevas direcciones para las
investigaciones por Santiago Cueto y Walter Secada

Cueto y Secada ubican los resultados de las investigaciones publicadas en este
volumen en el contexto mds amplio de la investigacién educacional. Prestan especial
atencién a la frecuente divergencia entre los resultados de las investigaciones
académicas y las politicas adoptadas por los ministerios de educacién. También
indagan acerca de las posibles maneras de mejorar la calidad de las investigaciones
educacionales sobre desigualdades de género, etnicidad y raza en América Latina y
de reducir la brecha en la calidad y la cantidad de las investigaciones entre los
expertos de los paises mdés pobres y aquellos de los paises mds ricos.



Respondiendo las principales preguntas: Una sintesis de los
resultados de las investigaciones

Al comienzo de este informe, planteamos las cuatro preguntas importantes que
las investigaciones incluidas en el volumen intentan responder. Reiteramos
estas preguntas:

¢Cudles son las consecuencias de la desigualdad educacional entre los grupos
étnicos y las razas en términos de bienestar social y econémico?

* ¢Cudles son las dimensiones precisas de la desigualdad en los niveles de
educacién, en términos de cohortes etarias, género, ubicacién y lengua?

e ¢Cudn desiguales son las oportunidades educativas y cuél es la razén de
la desigualdad?

¢Por qué son tan bajos los logros cognitivos, especialmente en el caso de los nifios
indigenas y afro-descendientes?

Ahora tomaremos cada una de estas preguntas en forma sucesiva y resumiremos las
respuestas entregadas por las investigaciones recientes, la mayoria de las cuales se
encuentran incluidas en este volumen.

Los ingresos y la pobreza: éCudles son las consecuencias de una
educacién desigual?

La desigualdad econémica

La desigualdad en los ingresos y la incidencia de la pobreza entre los grupos étnicos
y raciales y entre los hombres y las mujeres en América Latina es abismal. Al
comparar los salarios de los hombres jefes de hogar empleados en Brasil, se
descubre una brecha de salarios (salario de un hombre blanco en términos
porcentuales) de 46% para los pretos y 42% para los pardos'. En Guatemala, el
indice de pobreza de los hogares indigenas varia entre los distintos grupos étnico
mayas, del 63% para los kaqgchikel al 90% para los mam, comparado con el 42%
para los ladinos (no-indigenas). La extrema pobreza varia aun mds, del 14% para
los kagchikel al 38% para los g’eqchi, en comparacién con el 8% para los ladinos
(Edwards y Winkler, 2004)2.

1. Sobre la base de la encuesta a hogares PNAD 1996, segin lo informado por Arias, Yamada y Tejerina (2002).
2. La linea de extrema pobreza es el costo de los bienes consumidos a nivel local que proporcionan una ingesta diaria
de 2172 calorias.



En Ecuador, el ingreso mensual de los hombres indigenas corresponde al 55% del
de los hombres no indigenas y el indice de pobreza de los hogares indigenas
corresponde al 84% comparado con el 46% para los no indigenas (Garcia Aracil y
Winkler, 2004). También existen marcadas diferencias en los ingresos mensuales de
los hombres y las mujeres. Los salarios de las mujeres sélo corresponden al 34% de
los salarios de los hombres. Este porcentaje es igual para las poblaciones indigenas
que para las no indigenas.

En resumen:

¢ Los trabajadores no blancos e indigenas ganan mucho menos que los trabajadores
blancos y no indigenas y las mujeres ganan mucho menos que los hombres en
todos los grupos étnicos y raciales.

¢ Las familias indigenas tienen muchas mds probabilidades de ser pobres que las
familias no indigenas.

* Existe una gran variacién en los indices de ingresos y pobreza de los diferentes
grupos étnicos.

Explicando la desigualdad

La desigualdad en los ingresos entre los diferentes grupos étnicos, raciales y de
género puede explicarse a partir de las diferencias en las caracteristicas productivas,
especialmente la educacién, o la discriminacién del mercado laboral, que implica
qgue se pague un salario diferente a trabajadores con similares caracteristicas
productivas. Existe una amplia literatura que intenta descomponer la desigualdad en
los ingresos en estos dos componentes. La estimacién de la proporcién de la
desigualdad en los ingresos que puede atribuirse a la desigualdad en las
caracteristicas productivas tiene consecuencias muy significativas para las politicas
educacionales, puesto que la educacién es la caracteristica productiva més
importante del trabajador. Cuanto mayor es la funcién de la educacién en la
explicacién de la desigualdad en los ingresos, mds poderosos son los argumentos a
favor de la nivelacién del acceso a la educacién.

Las limitaciones de los datos de las encuestas a hogares utilizados para
descomponer de esta manera la desigualdad en los ingresos suelen restringir a los
investigadores a medir las caracteristicas productivas segin los afios de educacién y
la experiencia laboral. Al utilizar este enfoque, aproximadamente el 67% de la
desigualdad en los ingresos entre las razas se explica a través de la desigualdad en



las caracteristicas productivas en Brasil®. Un célculo similar para Ecuador da como
resultado que el 65% de la desigualdad en los ingresos entre los trabajadores
indigenas y no indigenas es atribuible a la desigualdad en las caracteristicas
productivas; el 52% de la desigualdad en los ingresos se explica por la desigualdad
en los afos de escolaridad. Sin embargo, las diferencias en la escolaridad no
explican adecuadamente las diferencias en los ingresos entre los hombres y mujeres.
En Ecuador, sélo el 15% de la desigualdad en los ingresos entre los hombres y las
mujeres indigenas se explica a través de la desigualdad en los afios de escolaridad.

Evidentemente, la educacién de los trabajadores no difiere solamente en términos
de los afios de escolaridad. Otro componente importante de la educacién es su
calidad. Varios estudios han mostrado que los valores sustitutivos de la calidad de la
educacién afectan los ingresos de los trabajadores. En Brasil, al controlar un valor
sustitutivo de la calidad de la educacién y, también, de la educacién de los padres
(en y por si misma una determinante importante del rendimiento académico de los
nifios), el 33% de la desigualdad en los ingresos, que anteriormente se atribuia a las
caracteristicas de productividad, baja a 16 — 18%*.

La desigualdad en la educacién no sélo explica las diferencias en los salarios y los
ingresos entre los diferentes grupos de la poblacién, sino que también explica la
razén por la cual algunos grupos presentan indices de pobreza mucho mdés altos
que otros. A la inversa, las diferencias en la rentabilidad de la educacién por grupo
étnico, raza o género implican que la cantidad de educacién que un jefe de hogar
requeriria para generar ingresos suficientes como para salir de la pobreza también
mostrard una variacién®. En Guatemala, se estima que un hombre ladino que es jefe
de una familia de cuatro personas requeriria 10,7 afos de educacién para salir de
la pobreza; la misma cifra para un hombre indigena corresponde a 15,5 y para una
mujer indigena corresponde a 21,1 (Edwards y Winkler, 2004).

En resumen:
* Las diferencias en las caracteristicas productivas, especialmente la educacién,
explican una gran proporcién de las diferencias observadas en los ingresos entre

los diferentes grupos étnicos y raciales.

* El poder explicativo de la educacién aumenta significativamente cuando en el
andlisis se incluyen valores sustitutivos de la calidad de la educacién.

w

Silva [1999], citado en Arias, et.al.

4. Arias, et.al.

5. Las diferencias en la rentabilidad no reflejan solamente los efectos de la discriminacién del mercado laboral; también
pueden captar las diferencias en la calidad de la educacién entre los grupos étnicos o raciales. Sin embargo, la
discriminacién probablemente sea la mejor explicacién de las diferencias de género en la rentabilidad.



¢ Las diferencias en los ingresos entre los hombres y las mujeres son atribuibles en
gran medida a la discriminacién del mercado laboral.

Los niveles de educacién: éCudn desiguales son?
El alfabetismo

Como se sefalé anteriormente, el alfabetismo constituye una medida aproximada
de los logros educacionales, pero ofrece como ventaja la posibilidad de hacer un
seguimiento de los cambios en el alfabetismo durante periodos mucho mds largos
que en el caso de otras medidas de la educacién. En Brasil, por ejemplo, es posible
hacer un seguimiento de las tasas de analfabetismo por género desde el censo de
1872. Estas tasas muestran una tendencia decreciente del analfabetismo a través del
tiempo tanto para los hombres como para las mujeres, con una brecha casi
constante entre los géneros [tasa de analfabetismo de las mujeres menos la de los
hombres] de aproximadamente 8 puntos porcentuales (Rosemberg, 2004). A partir
del censo de 1940, esta brecha comenzé a acortarse y, para el censo de 1991, la
brecha entre los géneros se habia vuelto negativa. De manera similar, las tasas de
analfabetismo por raza pueden someterse a seguimiento desde el censo de 1940.
En contraste con el patrén de las diferencias entre los géneros, la brecha racial [no
blancos menos blancos] en el analfabetismo no ha desaparecido.

El Perg también muestra avances en la erradicacién del analfabetismo. La tasa de
analfabetismo promedio disminuyé del 58% en 1940 a 7,2% en el afo 2000, pero
la brecha étnica [tasa de analfabetismo de los indigenas menos los no indigenas]
sigue siendo amplia, equivalente a 14,8 puntos, y la brecha entre los géneros [tasa
de analfabetismo de las mujeres menos los hombres] se mantiene en 7,5 puntos
(Saavedra y Cdrdenas, 2002). Las brechas étnicas y entre los géneros en el
analfabetismo también siguen siendo significativas en Ecuador. En 1999, la brecha
étnica correspondia a aproximadamente 30 puntos y la brecha entre los géneros a
4 puntos. La brecha entre los géneros es especialmente grande—15 puntos—entre
la poblacién indigena. Finalmente, en Guatemala, la brecha étnica en el
analfabetismo correspondia a 10,9 puntos y la brecha entre los géneros a 16,9
puntos en el afio 2000; la brecha entre los géneros para la poblacién indigena
solamente correspondia a 27,1 puntos (Edwards, 2001).

En resumen:

e Las brechas étnicas, raciales y entre los géneros en el analfabetismo se han
acortado a través del tiempo, pero siguen existiendo.



* Las brechas étnicas y raciales en el analfabetismo se han mostrado mds resistentes
al cambio que las brechas entre los géneros.

* Siguen existiendo grandes brechas entre los géneros en el analfabetismo en las
poblaciones indigenas.

Los afos de educacion

Los afos de educacién terminados constituyen una medida mds precisa de los logros
educacionales que el alfabetismo, pero ambos indicadores estdn altamente
correlacionados a través del tiempo. En Brasil, las tendencias en las tasas de
analfabetismo se repiten en los datos relativos a los afos de escolaridad alcanzados
por la poblacién adulta. Un andlisis de cohortes de adultos de mds de 25 afios
muestra que los afos de escolaridad han aumentado en cada cohorte sucesiva de
nacimiento, en tanto que las desigualdades raciales han persistido, a pesar de que
existe alguna evidencia del descenso de la desigualdad racial en los Gltimos afos
entre los adultos més j6venes (Henriques, 2001; Hasenbalg y Silva, 2000)°. En
1999, los blancos exhibian un promedio de 5,1 afos de educacién, en comparacién
con 3,9 para los no blancos, y los hombres exhibian un promedio de 4,4 afos de
educacién, en comparacién con 4,7 para las mujeres. El tamafio de la brecha entre los
géneros (en favor de las mujeres) es igual para los no blancos que para los blancos.

Un andlisis de cohortes de adultos de més de 25 afos para Ecuador muestra
resultados similares a los de Brasil (Garcia Aracil y Winkler, 2004). En 1999, la
brecha étnica de la poblacién adulta correspondia a 3,5 afios y la brecha entre los
géneros correspondia a 0,3 afios para toda la poblacién adulta y 3,7 afos para la
poblacién indigena adulta. Sin embargo, estos promedios de poblaciéon esconden
diferencias por cohorte etaria. El promedio de los afios de escolaridad completos de
la poblacién indigena ha aumentado de menos de dos afos para las personas de
65 afos de edad a més de seis anos para las personas de 25 anos, pero la brecha
étnica se ha mantenido firmemente constante en 3,5 afos. Por su parte, la brecha
de género para la poblacién blanca ha desaparecido y, a pesar de que existe
todavia una brecha en favor de los hombres en la poblacién indigena de 25 afos
de edad, corresponde a aproximadamente la mitad de la brecha para las personas
de 65 afos de edad. Ademds, el progreso inter-generacional en los niveles de
educacién ha sido mds rdpido en el caso de las mujeres indigenas que en el caso
de las mujeres no indigenas en Ecuador. Las mujeres indigenas de 25 afos de edad
exhiben cuatro veces los afos de educacién de sus madres, en tanto que las mujeres
no indigenas de 25 afos de edad exhiben menos del doble de los afios de
educacién de sus madres.

6. Citados en Rosemberg (2004).



Finalmente, un estudio de Guatemala revela un panorama de desigualdad mds
complejo en términos de afos de escolaridad (Edwards y Winkler, 2004). Mientras
que el promedio de afos de escolaridad de los ladinos no indigenas de 14+ afios
(5,5 afos) es el doble del promedio de la poblacién indigena (2,5 afios) y la brecha
entre los géneros corresponde a 0,8 afios, existen también grandes diferencias entre
los diferentes grupos étnicos dentro de la poblacién indigena. Los grupos mam y
g’eqchi exhiben un promedio de 1,3 afios de educacién en comparacién con 2,4
para los k'iche y 3,0 para los kagchikel. Ademds, la brecha entre los géneros para
toda la poblacién indigena corresponde a 1,4 afios, pero es significativamente
mayor (2,1) para los kaqchikel que para los k’iche (1,3).

En resumen:

* Las desigualdades raciales y étnicas en los afios de educacién se han mantenido
firmemente constantes a través del tiempo, disminuyendo sélo recientemente.

¢ Las desigualdades entre los géneros han desaparecido, especialmente entre los
j6venes, pero no entre los indigenas, en cuyo grupo las mujeres siguen recibiendo
significativamente menos educacién que los hombres.

* Los afos de educacién y las desigualdades de género varian marcadamente entre
los diferentes grupos étnicos/linguisticos dentro de la poblacién indigena.

Los conocimientos

Los nifos indigenas y afro-descendientes obtienen peores puntajes en las pruebas
de rendimiento académico. Las pruebas de rendimiento en lenguaje y mateméticas
aplicadas a los nifios indigenas y no indigenas de 5° grado en Ecuador muestran
que los nifos indigenas exhiben puntajes netos inferiores en mas de un 20% a los
de los nifios no indigenas (Garcia Aracil y Winkler, 2004). Ademds, los nifios de las
comunidades shuar y las comunidades afro-ecuatorianas obtuvieron puntajes
inferiores a los de las comunidades quechuas o mestizas. Asimismo, un andlisis de
los puntajes de las pruebas de UNESCO/OREALC realizado en Per( indica que los
nifios indigenas exhiben puntajes inferiores en un 15% a los de los nifios no
indigenas en las escuelas pUblicas urbanas y aproximadamente un 9% inferiores en
las escuelas rurales’. Un andlisis de otras pruebas de matemdticas y lectura
aplicadas a nifios indigenas en Pery indicé que los alumnos de las escuelas urbanas
obtienen puntajes mds altos que los nifos de las escuelas rurales y las nifias exhiben
peores puntajes en matemdticas que los nifos en las escuelas de los pueblos
pequenos (Cueto y Secada, 2004). Datos de UNESCO/OREALC para escuelas
pUblicas de Minas Gerais, Brasil, muestran que los alumnos blancos presentan

7. Kudé informando los resultados de un andlisis de datos de UNESCO (1998).



puntajes promedio inferiores en un 9% aproximadamente a los de los alumnos blancos
en matemdticas y en un 8% aproximadamente en lectura (Ligia, 2004). Finalmente, el
andlisis de los puntajes de las pruebas SIMECAL de Bolivia y SIMCE de Chile indica
que las brechas de rendimiento de los indigenas equivalen a 0,3 y 0,5 desviaciones
esténdar, significativamente menos que la desviacién estdndar de 1 que separa el
rendimiento de los alumnos negros y blancos en Estados Unidos (McEwan, 2004).

Los resultados para la prueba de rendimiento nacional brasilefa SAEB muestran
que los alumnos blancos obtienen puntajes que superan en un 20% a los de
los alumnos negros en matemdticas y lectura a nivel de 4° grado y superiores en
un 9% aproximadamente a nivel de 11° grado (Klein, 1998). Para los investigadores
acostumbrados a estudiar las diferencias en el aprendizaje, la magnitud de
estas brechas no es chocante. En efecto, las diferencias en los conocimientos
entre los grupos étnicos y raciales suelen ser menos de media desviacién estandar.
Mdés chocante para los investigadores que llevan a cabo estos estudios
del rendimiento de los alumnos es el bajisimo nivel de rendimiento académico
promedio de los nifios de las escuelas pUblicas independientemente de su etnicidad,
raza o género.

En resumen:

* Las brechas étnicas y raciales en los conocimientos entre los escolares son del
orden del 10 - 20%.

* Practicamente no existen brechas entre los géneros en los conocimientos de los
escolares, pero siguen persistiendo entre las poblaciones indigenas rurales.

* los niveles de conocimientos promedio entre todos los grupos de nifios
matriculados en las escuelas piblicas son sorprendentemente bajos.

Las oportunidades educativas: {Cudn desiguales son y por qué?
La equidad en el hogar

La desigualdad en las oportunidades educativas comienza en el hogar. Las
investigaciones muestran que las caracteristicas de la familia y el hogar,
especialmente la ubicacién urbana/rural y el nivel de educacién de la madre,
afectan la nutricién y la salud del nifio al igual que su disposicién a ingresar a la
escuela y la probabilidad de desertar, junto con afectar la cantidad de conocimientos
que el nifo aprende mientras estd en la escuela. En este sentido, los nifios indigenas
y afro-descendientes comienzan su educacién escolar con una grave desventaja en
relacién con los nifios no indigenas y blancos. En Bolivia, por ejemplo, los escolares



indigenas presentan una probabilidad mucho mayor (50%) de vivir en zonas rurales
que los nifios no indigenas (20%) y las madres de nifos indigenas tienen menos
afos de educaciéon (4,1) que las madres de nifios no indigenas (7,9). En Ecuador,
las madres de los nifos indigenas tienen un promedio de 1,5 afos de educacién en
comparacién con 6,9 afos de las madres de los nifios no indigenas. En Guatemala,
las mujeres indigenas entre 26 y 40 anos de edad exhiben un promedio de 1,6 afios
de educacién en comparacién con 5,5 de las mujeres no indigenas de la misma
edad (Edwards, 2001). Sin embargo, existen grandes diferencias entre los grupos
étnicos mayas: las mujeres q'ueqchi de 26 a 40 de edad exhiben sélo 0,7 afos de
escolaridad en tanto que las mujeres kagchiquel exhiben 2,2 afos de escolaridad.

En resumen:

* los nifios indigenas y afro-descendientes se encuentran en significativa desventaja
con respecto a la variable que afecta mdés marcadamente la disposicién a
aprender: la educacién de la madre.

e También es mucho mds probable que los nifios indigenas vivan en zonas rurales que
los nifios no indigenas.

El acceso

El acceso a la educacién bdsica, medido a través de las tasas netas de matricula
[TNM], se ha vuelto casi universal en la mayor parte de América Latina®. Bolivia
exhibe una TNM de 74%, Peré de 94%, Ecuador de 93%, Guatemala de 79% y Brasil
de 95%°. Las brechas étnicas, raciales y de género en el acceso a la educacién
bdsica también han desaparecido, como en el caso de Per’, o son relativamente
pequenas [por ejemplo, en Ecuador hay una brecha étnica de 5% y en Guatemala
una brecha étnica de 13%]. Sin embargo, incluso a nivel de la educacién bésica,
todavia quedan focos de dificultades en el acceso. Por ejemplo, la TNM entre los
g’eqchi en Guatemala sélo corresponde al 59% y la brecha entre los géneros para
los k’iche corresponde a 14% y entre los g’eqchi a 13%.

El panorama es diferente en el nivel de educacién secundaria, donde las TNM
totales son significativamente inferiores: Bolivia, 62% (primer nivel de secundaria);
Pert, 73%; Ecuador, 46% (primer nivel de secundaria); Guatemala, 25%; y Brasil,
33%'". También las brechas étnicas y raciales en el acceso a la educacién secundaria
siguen siendo significativas: Perd, 20%; Ecuador, 26% (sélo primer nivel de
secundaria); y Guatemala, 18%. Ademds, a pesar de que las brechas entre los

8. Los datos estadisticos de la TNM provienen de los siguientes estudios: Saavedra y Cardenas (2002); Garcia Aracil y
Winkler (2004); Edwards y Winkler (2004); y Jiménez (2004).

9. La TNM para Brasil se refiere a la educacién bésica, que contempla los grados 1° a 8°.

10. La TNM para la educacién secundaria en Brasil cubre sélo los grados 9° a 11°.



géneros han desaparecido en el caso de los no indigenas, siguen siendo amplias
entre las poblaciones indigenas: Ecuador, 9% (primer nivel de secundaria) y 13%
(segundo nivel de secundaria) y Guatemala, 7%. Finalmente, como muestran los
datos para Guatemala, siguen existiendo focos de acceso extremadamente dificil,
especialmente en el caso de las nifas. En efecto, la TNM para los qg’eqchi
corresponde a sélo 9% para los nifios y 3% para las nifias y para los k'iche
corresponde a 23% para los nifos y 11% para las nifas.

En resumen:

* El acceso a la educacién bésica en América Latina ha llegado a ser casi universal,
pero todavia persisten focos de dificultades para el acceso entre los indigenas y los
afro-descendientes.

* A nivel de la educacién secundaria, las desigualdades étnicas y raciales siguen
siendo significativas.

* Las brechas entre los géneros en el acceso a la educacién se han reducido
significativamente para la poblacién en general, pero siguen siendo grandes entre
los grupos indigenas, especialmente en la educacién secundaria.

La desercién y la supervivencia

Los datos relativos a las tasas de matricula muestran claramente que los nifios
indigenas y afro-descendientes tienen mayores probabilidades de desertar y
menores probabilidades de sobrevivir en la escuela. Las causas de las mayores tasas
de desercién y menores tasas de supervivencia pueden analizarse de diversas
maneras. Una de estas maneras consiste en estimar los pardmetros de un modelo
de probabilidades de supervivencia. La estimacién de dicho modelo para Ecuador
muestra que son varias las variables que afectan negativamente la probabilidad de
que los nifos permanezcan en la escuela, incluyendo el hecho de vivir en una zona
rural, el trabajo infantil, la separacién de la familia y el bajo nivel educacional de la
madre (Garcia Aracil y Winkler, 2004). El hecho de ser indigena no afecta a la
supervivencia en la escuela en las zonas urbanas, pero tiene un efecto positivo en la
supervivencia en las zonas rurales. El hecho de ser mujer tiene un fuerte efecto
positivo sobre la supervivencia en las zonas urbanas y un fuerte efecto negativo
sobre la supervivencia en las zonas rurales; esto puede explicarse parcialmente por
el alto porcentaje [90%] de las nifas indigenas que informan que trabajan mientras
asisten a la escuela. Este indice es més alto que el de los nifios indigenas [81%] y
considerablemente mds alto que el indice para las nifias no indigenas [54%].
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La estimacién de un modelo similar para Brasil encuentra grandes diferencias
regionales en la probabilidad de avanzar en el sistema escolar (presentando las
regiones mds desarrolladas del sur y el sureste un 46% més de probabilidades de
éxito que las demds regiones); efectos positivos asociados al hecho de vivir en una
zona urbana, tener padres bien educados, tener un mayor ingreso familiar y tener
un hogar con un hombre jefe de familia; un fuerte efecto de género positivo en favor
de las nifas; y un fuerte efecto racial positivo en favor de los blancos (Silva y
Hasenbalg, 2004).

Las primeras investigaciones han demostrado que la postergacién de la matricula
inicial de un nifio en el sistema escolar reduce la probabilidad de que el nifo
sobreviva en la escuela, es decir, afecte negativamente los afos de escolaridad del
nifio. ¢Qué determina que los padres matriculen por primera vez a sus hijos en la
escuela a la edad apropiada? La estimacién de un modelo de decisiones de
matricula para Guatemala muestra que las siguientes variables retrasan la edad de
la matricula inicial: el nifo es indigena, el nifo es mujer, el padre o la madre tienen
poca educacién y el ingreso familiar es bajo (Edwards y Winkler, 2004). éPor qué
tienden las familias indigenas a matricular a sus nifos en la escuela a edades mas
avanzadas? Nuevas estimaciones del modelo para Guatemala revelan algunas
conclusiones sorprendentes. En primer lugar, los efectos de ser indigena
desaparecen cuando se controla la educaciéon de los padres, el ingreso familiar y la
desnutricién—es decir, los efectos negativos del hecho de ser indigena (sobre la
matricula) son en general el resultado de la mala educacién y los bajos ingresos.
[Sin embargo, lo mismo no es vdlido para las nifias indigenas.] En segundo lugar, a
pesar de que existen significativas diferencias de comportamiento entre los grupos
sub-étnicos, si se controla la educacién, los ingresos y la lengua, los nifios indigenas
tienen una mayor probabilidad que los nifios no indigenas de matricularse en la
escuela a una edad temprana. En tercer lugar, la lengua materna de los nifos
indigenas desempefia una funcién importante en las decisiones de matricula de los
indigenas. Para todos los grupos indigenas, el hecho de ser hablantes nativos de una
lengua ancestral retrasa significativamente la matricula inicial en la escuela.
Finalmente, la brecha entre los géneros para los nifios indigenas desaparece en
gran medida en el caso de aquellos que hablan espafol, pero sigue siendo grande
entre los hablantes nativos de una lengua ancestral.

Las investigaciones peruanas han encontrado que las nifias de las zonas rurales (y,
por lo tanto, en gran medida indigenas) desertan de la escuela debido a la falta de
bafos y también debido al hecho de quedar embarazadas (Cueto y Secada, 2004).
El ingreso tardio de las nifias a la escuela combinado con la retencién en los grados
implica que los alumnos de los grados més altos de la escuela bdsica ya pueden ser
adolescentes. Las investigaciones bolivianas descubren que las nifias indigenas
aimaras y quechuas tienen menores probabilidades que los nifios indigenas de



quedar rezagadas del grado apropiado para su edad (Jiménez, 2004). Estos efectos
persisten aun cuando se controla la educacién de los padres.

En resumen:

* La educacién de los padres, especialmente la educacién de la madre, desemperia
una funcién importante en la explicacién de la desercién y la supervivencia en
la escuela.

* Si se controlan las demds variables, el hecho de ser mujer aumenta la probabilidad
de desertar de la escuela en las zonas rurales.

* Si se controlan las demds variables, el hecho de ser indigena no explica por
si mismo la supervivencia en la escuela ni la edad de matricula inicial en el
sistema escolar.

La escolaridad y el aprendizaje: éPor qué son tan bajos?
La equidad en la escuela.

Las investigaciones descritas mds arriba utilizan amplias encuestas a hogares para
estimar los modelos de matricula y supervivencia. Por definicién, estos estudios
incluyen muy poca informacién acerca de la calidad de la instruccién y, por lo tanto,
los modelos se centran solamente en las caracteristicas de las familias y los
individuos. La calidad de la instruccién es otro aspecto de las oportunidades
educativas vy, si bien no es facil de medir, varios de sus componentes pueden ser
medidos. De particular importancia es la educacién bilingGe y su doble funcién de
preservar la lengua y la cultura junto con intentar mejorar la equidad. En el Anexo a
este capitulo se presenta un resumen del programa de educacién bilingie de Ecuador.

En un estudio sobre las escuelas indigenas en Per0 se encuesté a directores,
maestros y alumnos y se observé la instruccién en el salén de clases (Cueto y
Secada, 2004). En lo que respecta al lenguaje, el espaiol es la lengua de instrucciéon
dominante, pero la mayoria de los nifios rurales no aprenden a hablarla antes de
ingresar a la escuela. Los alumnos de las escuelas que imparten educacién bilingie
[EBI] utilizan las lenguas nativas sélo un poco mds que los maestros de las escuelas
tradicionales [no adscritas a la EBI]. Pocos maestros que hablan lenguas nativas
pueden leerlas, lo que ayuda a explicar la razén por la cual sélo la mitad de los
nifnos de las escuelas que aplican la EBI utilizan materiales escritos en sus lenguas
nativas. Los padres muestran una fuerte preferencia por que los nifios aprendan en
espafol, a pesar de que los padres urbanos expresan el deseo de que sus nifios
aprendan una lengua nativa, lo que no es posible en las escuelas pdblicas. En
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comparacién con los maestros de las escuelas rurales, los de las escuelas urbanas
exhiben mayores probabilidades de ser profesionales universitarios, en oposicién a
egresados de las escuelas normales, y de vivir en la misma comunidad. En lo que
respecta al tiempo de instruccién, aproximadamente la mitad de la jornada escolar
se emplea en recreos, asambleas escolares o en forma ociosa y esto no difiere entre
las escuelas urbanas y rurales. Durante el tiempo de instruccién, los alumnos reciben
exposiciones orales y toman notas la mayoria del tiempo. El aprendizaje mecdnico
y la memorizacién se enfatizan en el salén de clases; rara vez se pide a los alumnos
que analicen o razonen. En las observaciones de las clases de matemdticas, se
advirtié que los maestros cometian frecuentes errores en la materia. En lo referente
al contenido pedagdgico, un andlisis de los cuadernos de matemdticas de los
alumnos concluye que el nuevo curriculum oficial no se estd implementando vy, por
el contrario, el curriculum que se estd aplicando consiste en tareas simples,
operaciones bdsicas y memorizacién. En lo que respecta a las actitudes, una gran
proporcién de los maestros, especialmente en las zonas urbanas, tienen
percepciones negativas de los alumnos indigenas. Una alta proporcién de los
padres se muestran insatisfechos con la educacién que reciben sus hijos.

En resumen:

* Pocos nifios indigenas ingresan a la escuela hablando espafiol, en tanto que pocos
maestros hablan o leen lenguas nativas.

¢ Las escuelas que ofrecen educacién bilingiie parecen diferir poco de las escuelas
que imparten las clases en espariol, incluso en el uso de las lenguas nativas, y los
padres indigenas prefieren que sus hijos aprendan en esparol.

* El tiempo dedicado a la instruccién en las escuelas es muy poco e incluso la mayor
parte de ese tiempo se emplea escuchando en forma pasiva y tomando notas.

Explicando el bajo rendimiento académico

Los nifios indigenas y afro-descendientes cuentan con menos recursos en el hogar y
en la escuela que los demds nifios. ¢éQué evidencia tenemos de que estos recursos
afecten los indicadores de aprendizaje y, si controlamos la diferencia en los recursos,
sigue observdndose un efecto negativo de la raza o la etnicidad en el aprendizaje?

Los recursos del hogar y las variables a nivel de los alumnos. Un estudio realizado en
Brasil muestra que el hecho de no ser blanco afecta negativamente los puntajes en
matemdticas y lectura incluso después de controlar el ingreso familiar, en tanto que
el hecho de ser mujer afecta positivamente ambos puntajes (Ligia, 2004). Un andlisis
multivariado del rendimiento en lenguaje en quinto grado de nifos indigenas afro-



ecuatorianos realizado en Ecuador encuentra que hay varias variables a nivel de los
alumnos asociadas positivamente al aprendizaje. El hecho de vivir en zonas
urbanas, el nivel socioeconémico de la familia, el tiempo dedicado a los deberes
escolares y las percepciones positivas de los nifios acerca de sus escuelas (Garcia
Aracil y Winkler, 2004). Ademds, los nifios que trabajan (ya sea en el hogar o por
una remuneracién) obtienen peores puntajes en las pruebas. Un andlisis
multivariado del rendimiento en matemdticas en quinto grado de alumnos
principalmente indigenas (aimaras y quechuas) en Perd también encuentra que
varias variables a nivel de los alumnos estdn asociadas positivamente al
aprendizaje: el hecho de ser hombre, la educacién de los padres y el hecho de vivir
en una zona urbana (Cueto y Secada, 2004). El uso de lenguas indigenas en el
hogar fue relacionado negativamente con el rendimiento, pero no fue significativo
desde el punto de vista estadistico. Los resultados estimados para los alumnos de 3°
y 6° grado de Bolivia indicaron que la educacién de la madre estd fuertemente
relacionada con el rendimiento (McEwan, 2004).

Variables a nivel de la escuela. El estudio de Brasil no incluyé las variables a nivel de
la escuela. El estudio de Ecuador encontré que las escuelas predominantemente
afro-ecuatorianas exhibian puntajes significativamente mdés bajos; las escuelas
predominantemente shuar y las escuelas rurales también exhiben puntajes mds
bajos, pero estas relaciones no son significativas desde el punto de vista estadistico.
Ademés, al controlar las demds variables, las nifias que asisten a escuelas rurales
muestran un mejor rendimiento que los nifos; las nifas tienen un peor rendimiento
que los nifios cuando los maestros expresan la opinién de que “los nifios tienen
mejor rendimiento que las nifas en la escuela”, y las nifas tienen peor rendimiento
que los nifos en las escuelas predominantemente shuar. Las demds relaciones
estimadas no fueron significativas desde el punto de vista estadistico, posiblemente
debido al pequefo tamano de la muestra (252 alumnos y 42 salas de clases). El
estudio de Pery también se basé en una muestra pequeia (784 alumnos y 29
escuelas) y tuvo una limitada capacidad de explicar las diferencias de aprendizaje
entre las escuelas; se encontré que sélo el tiempo de aprendizaje total anual
empleado en la escuela estaba positiva y significativamente relacionado con el
rendimiento en matemdticas de los alumnos. Por ofra parte, un estudio del
rendimiento de los escolares bolivianos y chilenos descubrié que entre el 51 y el 71%
de la brecha en el rendimiento académico de los indigenas es atribuible a las
variables a nivel de la escuela, incluyendo la composicién del grupo de pares
(McEwan, 2004).

Las opiniones de los maestros acerca de la capacidad de aprendizaje de los nifios
pueden sesgar la cantidad de atencién que prestan a los nifios indigenas o no
blancos y estas opiniones pueden verse influidas en parte por las propias
caracteristicas de los maestros. En Guatemala, se ha descubierto que los maestros
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mayas consideran a los alumnos hispanos en forma mds positiva que a los alumnos
mayas. Sin embargo, los maestros hispanos también consideran a los alumnos
mayas mds positivamente que a los alumnos hispanos. En Brasil, el sesgo de los
maestros se midié considerando la desviacién entre las evaluaciones de los maestros
y el rendimiento de los alumnos en pruebas estandarizadas de la misma materia. El
color de un alumno, si bien afecta negativamente las evaluaciones de los maestros,
no fue estadisticamente significativo para explicar la desviacién. Sin embargo, el
hecho de ser mujer fue estadisticamente significativo y con una tendencia positiva.

En resumen:

* Los alumnos afro-descendientes en Brasil y en Ecuador presentan un rendimiento
académico mds deficiente, al controlar los demds factores.

* El mejor nivel socioeconémico de la familia, la mayor educacién de los padres, la
ubicacién urbana y el tiempo dedicado a los deberes escolares estdn asociados
positivamente con mejores puntajes en las pruebas.

* El tiempo dedicado al aprendizaje en la escuela esté asociado a mejores puntajes
en las pruebas, pero, en general, los andlisis multivariados no logran explicar la
variacién en los puntajes de las pruebas entre las escuelas.

La formulacién de las politicas: ¢Qué necesitamos saber?

En las pdginas anteriores se describe el estado actual de nuestros conocimientos en
lo que respecta a las dimensiones de la desigualdad en la educacién entre los
grupos étnicos, las razas y los hombres y las mujeres. La magnitud de la desigualdad
en la educacién, tanto en términos de acceso como en términos de calidad, esté
cada vez mejor documentada. Ademds, contamos con conocimientos cada vez mdés
sofisticados con respecto a las consecuencias de la desigualdad educacional para la
desigualdad en los ingresos y la pobreza. La evidencia sugiere que la nivelacién de
las oportunidades educativas—en términos tanto de acceso como de calidad—es
esencial para reducir las disparidades en los sueldos, los ingresos y la incidencia de
la pobreza entre los indigenas y los no indigenas y entre los blancos y los no blancos.
Los trabajadores indigenas y no blancos, por lo demés, reciben menores salarios por
el desempefo del mismo trabajo y esto afecta especialmente a los trabajadores mejor
educados. La evidencia sugiere también que, excluyendo a las nifias que viven en las
zonas rurales, la equidad entre los géneros en los niveles de educacién ya se ha
alcanzado o estd en vias de ser alcanzada. Por ofra parte, las diferencias en los
ingresos entre los hombres y las mujeres son muy grandes, a pesar del alto grado de
equidad entre los géneros en lo que respecta a los niveles de educacién.



* Sabemos que la reduccién de las desigualdades en la educacién entre los grupos
étnicos y raciales puede desempefiar una funcién poderosa en la reduccién de las
desigualdades en los sueldos y los ingresos.

» Sabemos que todavia persiste un problema de desigualdad de género en los niveles
de educacién para los indigenas, pero no para las generaciones mds jévenes de
los no indigenas y no blancos en Brasil.

* Necesitamos adquirir mayores conocimientos acerca de la manera de reducir la
gran desigualdad entre los géneros en los sueldos y los ingresos, reduciendo la
discriminacién en el mercado laboral.

Tenemos una comprensién razonablemente buena de las causas de las
desigualdades étnicas y raciales en el acceso al sistema escolar. La mala educacién
de los padres, la falta de acceso a la educacién preescolar, la matricula inicial tardia
en el sistema escolar, el trabajo infantil y las bajas TNM en la educacién secundaria
contribuyen a que los nifos indigenas y no blancos exhiban pocos afos de
educaciéon. También sabemos que existen numerosas opciones de politicas para
aumentar la igualdad en el acceso: la educacién de los padres en la crianza y
nutricién del nifo, los programas de desarrollo para la temprana infancia, los
almuerzos gratuitos en la escuela o las becas por asistencia a la escuela, y la
educacién a distancia a nivel secundario para las zonas rurales remotas son
opciones que se han intentado ya en América Latina. Pocas de estas opciones de
politicas han sido evaluadas en forma rigurosa en términos de beneficios y costos,
pero la evidencia anecddtica sugiere que en su mayoria son eficaces, y
probablemente convenientes en términos de costos. La evidencia sugiere también
que algunos de estos programas no estén siendo bien aplicados.

* Sabemos que la falta de preparacién para el aprendizaje en los afos preescolares
y la falta de acceso a la educacién secundaria son tal vez los mayores factores que
inciden en la desigualdad en el acceso al sistema escolar.

* Sabemos que existen numerosas politicas y programas, incluyendo la educacién
para la temprana infancia y la educacién a distancia, que actualmente se estdn
poniendo en préctica en América Latina para resolver los factores que restringen el
acceso e influyen en la repeticién y la desercién.

* Necesitamos adquirir mayores conocimientos acerca de la eficacia y la
conveniencia en términos de costos de las estrategias alternativas para mejorar el
acceso y la mejor manera de convertir las ideas y politicas en programas con un
buen nivel de funcionamiento.
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Llevar a los nifios a la escuela es sélo parte del desafio. La otra parte consiste en
brindar a los nifos iguales oportunidades en las escuelas. Los maestros mejor
capacitados prefieren ejercer la docencia en las escuelas urbanas. Los maestros
rurales, que rara vez viven cerca de la escuela, suelen ausentarse. Sélo una porcién
del tiempo que los nifios pasan en la escuela se dedica al aprendizaje. El
aprendizaje activo es poco usual. Incluso cuando los maestros reciben capacitacién,
a menudo no logran aplicar en el salén de clases lo que han aprendido. Incluso
cuando se reforma el curriculum, es posible que los maestros no lo implementen.
Incluso cuando se introduce la educacién bilingle, puede que los maestros no
hablen las lenguas nativas y los padres pueden preferir enviar a sus hijos a escuelas
de habla hispana''. Muchos de estos problemas no son exclusivos de los nifios
indigenas ni de los nifios no blancos, sélo més graves.

e Sabemos que los nifios indigenas y no blancos enfrentan una desigualdad en
los recursos educacionales como también en las oportunidades en las
escuelas publicas.

e Sabemos que los problemas que enfrentan los nifios indigenas y no blancos son de
naturaleza sistémica y afectan a todos los nifios de las escuelas piblicas.

* No sabemos suficiente acerca de cémo implementar la reforma en el salén de
clases cuando los sueldos de los maestros son bajos y los gastos para recursos
escolares estdn seriamente limitados.

Los nifios de las escuelas publicas de toda América Latina tienen bajos niveles de
rendimiento académico. Los nifios indigenas y no blancos no muestran diferencias a
este respecto; sélo obtienen puntajes un poco mds bajos en las pruebas. También
tenemos algunos indicios con respecto a las variables a nivel del hogar y de la escuela
que afectan el aprendizaje, especialmente la educacién de la madre y el tiempo
dedicado al aprendizaje en la escuela. Sin embargo, en general, sabemos
relativamente poco acerca de la dindmica al interior del salén de clases que provoca
el bajo rendimiento y sabemos aun menos acerca de cémo intervenir en la escuela
para mejorar los puntajes que los nifios obtienen en las pruebas. Tenemos poca
evidencia concreta de que los programas de educacién bilingle aumenten el
aprendizaje de los alumnos indigenas. Los datos utilizados en las estimaciones de las
funciones de produccién de la educacién suelen ser poco detallados, en tanto que los
estudios detallados del aprendizaje que utilizan la observacién de las salas de clases
presentan demasiado pocas observaciones como para permitir pruebas empiricas.

11. Es probable que el cada vez mdas decreciente porcentaje de personas jévenes que hablan una lengua indigena
finalmente elimine este hecho como un factor que afecta negativamente el aprendizaje de los nifios indigenas
pequeiios. En Guatemala, la competencia en una lengua nativa estd disminuyendo en un 2% por cada afio menos de
edad y el mejor nivel de educacién de los padres contribuye también al descenso del uso de las lenguas indigenas.



* Sabemos que el rendimiento escolar promedio de los alumnos es bajo
independientemente de la etnicidad o la raza y que los nifios indigenas y no
blancos exhiben puntajes un poco mds bajos en las pruebas.

» Sabemos que el ambiente familiar, especialmente los valores sustitutivos del nivel
socioeconémico y la educacién de los padres, constituye una importante
determinante del aprendizaje escolar.

* Necesitamos saber cudles son las caracteristicas del aula que contribuyen al bajo
rendimiento académico.

Hay dos problemas que parecen ser muy dificiles de solucionar en la actualidad.
Uno es la brecha de salarios entre los géneros, que persiste a pesar de la paridad
en los niveles de educacién. El otro corresponde a los bajos niveles de rendimiento
académico de los alumnos de las escuelas publicas. A pesar de que estos problemas
son mds serios en el caso de las personas indigenas y no blancas, la nivelacién de
las dotaciones educacionales (en el caso de las mujeres indigenas) no resolverd el
problema de la desigualdad en los salarios, y la nivelacién de los recursos escolares
no resolverd el problema del bajo rendimiento académico. Los problemas mds
graves que afectan a los nifios indigenas y no blancos son los mismos que afectan
negativamente a los nifios no indigenas y blancos.
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ANEXO: La educacion bilingie intercultural en Ecuador

Las iniciativas de educacién bilingUe se iniciaron en la década del cuarenta, a través
de los programas de alfabetizacién de adultos en quechua y espafol, promovidos
por la Federacién Ecuatoriana de Indios (FEI). Esta experiencia condujo al desarrollo,
en la década del sesenta y ochenta, de diversos programas de educacién bilingte y
escuelas bdsicas manejadas por la comunidad. Los primeros programas, a fines de
lo década del sesenta, consistieron en programas piloto de educacién bilingie a
distancia que utilizaron la radio (Escuelas Radiofénicas de Chimborazo en Quechua
y Espanol y Sistema de Educacién Radiofénica BilingUe Intercultural Shuar). A
comienzos de la década del setenta, una fundacién local establecié una escuela
comunitaria en espanol y durante la década del ochenta inicié el programa de
Escuelas Indigenas con 22 escuelas que impartian educacién en quechua y espafiol
(en 1990, establecié una escuela secundaria). También hacia fines de la década del
setenta, el Sistema de Escuelas Indigenas de la provincia de Cotopaxi inicié sus
operaciones. En la década del ochenta, la Confederacién de Nacionalidades
Indigenas de los Amazonas Ecuatorianos (CONFENIAE) creé un programa de
educacién bilingte intercultural (PAEBI), que cubrié dos provincias, y la Federacién
de Comunidades de los Amazonas Ecuatorianos (FECUNAIE) establecié algunas
escuelas bilingUes interculturales. A través de este periodo, algunas organizaciones
indigenas desarrollaron programas de alfabetizacién bilingie al mismo tiempo que
iniciativas de alfabetizaciéon con apoyo gubernamental en espariol.

En 1982, el Ministerio de Educacién y Cultura, con asistencia de la organizacién
alemana para la cooperacién técnica (GTZ), llevdé a cabo estudios sociolingiisticos.
Como resultado, se inicié la educacién bilingte intercultural con financiamiento
publico (EBI) con un fuerte apoyo de la comunidad indigena. La Constitucién de 1983
reconocié la necesidad de usar lenguas indigenas en las zonas donde la poblacién
indigena constituia una mayoria. La iniciativa inicial a diez afos (1985-1995), a través
del proyecto PEBI (Proyecto de Educacién BilingUe Intercultural) logré lo siguiente: (i)
desarrollar el curriculum y los textos escolares para los seis primeros grados de la
educacién bdsica en quechua-esparol; (i) apoyar las iniciativas de desarrollo del
curriculum para otras comunidades sociolingUisticas; (iii) capacitar a maestros
bilingles en las instituciones de formacién docente; y (iv) entregar apoyo a la
formacién universitaria en la EBI, a través de un convenio entre la Universidad de
Cuenca, UNICEF y UNESCO. En 1986, doce grupos indigenas diferentes formaron la
CONAIE (Coordinadora de Nacionalidades Indigenas de Ecuador), que apoyd
firmemente la EBl y cuya principal participacién fue en el disefio, la implementacién y
la administracién de la EBI. En 1988, se establecié el Directorio Nacional de Educacién
Intercultural BilingGe (DINEIB), después de que una huelga general de pueblos
indigenas efectuada en 1986 exigié su creacién. A la CONAIE le tomé diez afios de
negociaciones con varios gobiernos que se le permitiera participar en la seleccién del
director nacional del DINEIB. En la actualidad, la CONAIE selecciona al director.



Las iniciativas anteriores dieron como resultado lo siguiente: el desarrollo de la EBI
para los seis primeros grados de la educacién bdsica; la determinacién de que la
ensefanza bdsica es una etapa y no un fin de la EBI; el uso de las lenguas y la
cultura indigenas como un medio de interaccién pedagdgica y el espafiol como un
medio de comunicacién intercultural en la sociedad; el desarrollo de iniciativas de
cooperacién entre los proyectos, las universidades, el DINEIB y las organizaciones
indigenas; el uso de la educacién en el hogar y a distancia primero a través de la
radio y posteriormente a través de medios digitales; y el desarrollo de redes de
servicios. Después de cerca de dos décadas de existencia oficial de la EBI, todavia
persiste alguna resistencia de los padres, pero no de las organizaciones indigenas.

La estandarizacién del shuar y posteriormente el quechua en Ecuador constituyé un
proceso diferente de cualquier otro en el continente. Este proceso fue llevado a cabo,
no por las universidades, los intelectuales o las academias, sino por las
organizaciones indigenas. Estas, en conjunto con el DINEIB y asistencia técnica
externa, llevaron a cabo un proceso de estandarizacién y capacitaron a los docentes
en su uso. El uso del quechua “unificado” se extendié lentamente a través de las
escuelas y el entorno social, transforméndose en la lengua preferida de los
maestros, los locutores radiales y los dirigentes de la comunidad. Esta lengua
“unificada” se convirtié en un simbolo de la unidad de la poblacién quechua.
Actualmente, existe literatura, descripciones linguisticas, gramética y diccionarios en

1

la lengua. Todavia persisten problemas en el uso de una lengua “unificada” en el
salén de clases, particularmente en lo que respecta al uso de la lengua escrita, que

muchos maestros adn no dominan.

El curriculum de la EIB durante los Gltimos diez afos ha seguido un modelo (MOSEIB)
que incluye lo siguiente: (i) uso de métodos de transmisidon y adquisicién de
conocimientos culturalmente especificos; (i) uso del aprendizaje interactivo; (iii) uso de
materiales diddcticos basados en la respectiva cultura y entorno; y (iv) flexibilidad,
permitiendo la participacién y creatividad de los actores. La adecuada implementacién
de este modelo requiere el desarrollo de curriculos especificos, particularmente para
los grupos que no son quechua, capacitacién de los disefiadores de los curriculos para
las lenguas minoritarias y el desarrollo de normas pedagégicas para la ensefianza de
lenguas minoritarias (distintas del quechua y el shuar). En la década del noventa, la
formacién de maestros por parte del DINEIB se realizé utilizando diversas estrategias,
entre las cuales estaba la firma de convenios con las universidades locales para formar
maestros bilingUes junto con los disefiadores de curriculos y lingUistas. Sin embargo,
los resultados muestran que la formacién docente sigue siendo inadecuada para
implementar el MOSEIB en el sal6n de clases.

La educacién bilingie intercultural ha tenido importantes logros hasta la fecha; sin
embargo, requiere continuo apoyo para mejorar la calidad de la educacién a nivel
del salén de clases.
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Las desigualdades de género
en la educaciéon en América Latina:
Resultados de las nuevas investigaciones

Margaret K. Saunders
Carolyn Winter

Introducciéon

urante las dos Ultimas décadas, los paises latinoamericanos han logrado un

gran avance en la universalizaciéon del acceso a la escuela primaria. Este

avance se ha traducido en la eliminacién de las considerables disparidades
en el acceso a la educacién que existian anteriormente entre las nifias y los nifos.
En efecto, en muchos paises las nifias superan hoy a los nifios en el acceso a la
escuela primaria y tienen tasas de egreso més altas. Sin embargo, todavia quedan
unos pocos paises — principalmente en la regién andina y en Centroamérica — que
deben superar algunos desafios para lograr el acceso universal a la educacién.
Algunos pequefos focos de la poblacién siguen estando subatendidos; se trata
principalmente de poblaciones indigenas rurales pobres que, por lo general, no hablan
espafol. Durante mucho tiempo se ha creido que las nifas de estos grupos de la
poblacién estdn en especial desventaja educativa. Y, si bien algunos paises han puesto
en marcha programas destinados a mejorar las oportunidades educativas de estos
grupos, aun falta evaluar cabalmente los resultados y la eficacia de tales programas.

En este informe se sintetizan los resultados de cuatro estudios con respecto a la
igualdad de género presentados en la conferencia realizada en Lima, Per( en
octubre de 2002'. Estos cuatro estudios, desarrollados con el objetivo especifico de
comprender mejor las condiciones educativas de las nifias y nifios pertenecientes a
los grupos subatendidos por el sector educativo en Pery, Bolivia y Brasil, fueron
encargados por la Asociacién para Estrategias Sostenibles en la Educacién de las
Nifas (Partnership on Sustainable Strategies for Girls’ Education), una agrupacién
formada por multiples organismos cuyo objetivo es aumentar las oportunidades
educativas de las nifas en los paises en desarrollo®. En Per( y Bolivia, los estudios
examinaron especificamente la relacién entre las oportunidades educativas, los
grupos indigenas y el género en las zonas rurales. En Brasil, el estudio examiné la

Los cuatro informes son: Jiménez (2004); Cueto y Secada (2004); Saavedra y Céardenas (2002); Rosemberg (2004).
2. El principal objetivo de la Asociacién es brindar asistencia a los paises para que aceleren el avance en pos de una
Educacién para Todos y de los Objetivos de Desarrollo del Milenio en cuanto a la igualdad de género. Los organismos
asociados incluyen el Bango Mundial, el Departamento paraa el Desarrollo International, Britannia; del Reino Unido,
y UNICEF
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interaccién de la raza y el género con respecto a las oportunidades educativas. Sin
embargo, en los cuatro estudios, el principal objetivo fue analizar el bajo
rendimiento escolar y aprendizaje de las poblaciones indigenas y no blancas,
especialmente de aquellas que viven en dreas rurales remotas. En este informe se
rednen los principales resultados de los cuatro estudios, examinando lo que éstos
nos dicen con respecto a cdmo interactla el género con las dimensiones urbana y
rural del acceso escolar y cémo se refleja el género en los determinantes
socioeconémicos de las desigualdades educativas.

Antecedentes

Hasta hace poco, las investigaciones centradas en la comparacién de las
oportunidades educativas de la poblacién indigena y no indigena en América Latina
eran muy limitadas. Un andlisis realizado en 1994 acerca de las condiciones de los
pueblos indigenas en América Latina determiné que las investigaciones empiricas
con respecto a las condiciones socioeconémicas de estos pueblos en la regién eran
escasas (Patrinos, 1994). En su informe “Indigenous Students in Bolivian Primary
Schools, Patterns and Determinants of Inequities”®, McEwan y Jiménez serialan: “
Casi no existen conocimientos de naturaleza sistemdética acerca de las desigualdades
en los indicadores escolares entre los alumnos indigenas y no indigenas y entre las
nifas y nifos de procedencia indigena y no indigena”. Es aun menos lo que se sabe
sobre las dimensiones de género y sobre cémo influyen en el acceso y logros
educativos en funcién de la raza y la etnicidad. En los cuatro estudios revisados en este
informe se examinan aspectos cruciales de las caracteristicas familiares y escolares, y
la influencia del género en Bolivia, Per( y Brasil: entre los grupos indigenas y no
indigenas, entre las razas y en el rendimiento escolar. Los resultados varian de un pais
a ofro y, cuando los datos permiten una diferenciacién, parecen variar entre los
distintos grupos étnicos. Esto concuerda con los andlisis realizados anteriormente con
respecto a las condiciones socioeconémicas de los pueblos indigenas de Canadé y
Estados Unidos, y con la recomendacién en cuanto a la conveniencia de que cada pais
responda aplicando politicas divergentes (Patrinos, 1994).

Los cuatro informes de investigacién incluidos en esta recopilaciéon abordan
inferrogantes con respecto a las definiciones de lengua, cultura y raza, asi como a
las diferencias conceptuales entre los distintos paises. Las definiciones operacionales
siguen siendo problemdticas, como sefala Winkler en la revisién de las
investigaciones preparada para la conferencia (Winkler, 2002). La razén es que las
closificaciones étnicas y raciales son imprecisas, con variaciones en las definiciones
y procedimientos de clasificacién aplicados en las diferentes bases de datos y por los
diferentes investigadores. Ademds, la mayoria de los resultados de los censos y

3. Los alumnos indigenas en las escuelas bésicas bolivianas: patrones y determinantes de las desigualdades



encuestas a hogares depende de la autoclasificacién individual dentro de una etnia
y raza. En el caso de las culturas indigenas, la clasificacién de los alumnos suele
basarse en el hecho de que los adultos de la familia hablen o no una lengua nativa.
Existe evidencia de un creciente abandono de las lenguas indigenas por el espafol,
por lo que este sistema de clasificacién podria traducirse en una subestimacién de
la herencia indigena, como se advierte en los dos informes referentes a la educacién
indigena en Per( incluidos en esta edicién. En Brasil, la clasificacién racial es un
problema muy complejo, debido a que existen cinco denominaciones raciales
alternativas creadas por el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica (IBGE), que
incluyen las categorias de blanco, negro, mulato, indigena y asidtico; los
encuestados autoclasifican su denominacién. A pesar de que en las investigaciones
brasilefias emergentes existe un amplio reconocimiento de la convergencia entre las
esferas politica, econémica y cultural, y de la complejidad de su interrelacién con las
desigualdades de clase, género, raza y edad, es muy dificil reflejar adecuadamente
estas relaciones desde el punto de vista metodolégico y teérico.

Los autores de los cuatro estudios destacan las dificultades que debieron enfrentar a
causa de la limitacién de los datos; algunos se basaron en datos recientes, en tanto
que otros realizaron sus propias encuestas a pequefia escala para obtener
informacién para su estudio. McEwan y Jiménez se basaron en una encuesta
nacional sobre rendimiento escolar realizada por primera vez por el Ministerio de
Educaciéon en 1997. Esta fue una tarea ambiciosa, que incluyé una muestra de
escuelas bésicas en las que se aplicaron las pruebas de rendimiento de 3er y 6°
grado en Espafiol y Matemdticas, y encuestas de informacién socioeconémica que
fueron respondidas por los alumnos, los padres, los maestros, los directores de las
escuelas y los dirigentes de la comunidad. Esta informacién se complementé con
datos adicionales sobre lenguas indigenas, que se obtuvieron de una serie de censos
anteriores y una encuesta laboral de 1997, representativa al nivel nacional. El
andlisis sobre acceso, eficiencia y equidad en el sistema educativo peruano
realizado por Saavedra y Cdardenas se basé en las Encuestas de Niveles de Vida
(EMNV) para Per¢ durante un periodo de quince afos — de 1985 a 2000 -y en un
censo escolar de 1999. Los datos de las EMNV permiten analizar la evolucién del
analfabetismo, las tasas brutas y netas de matricula, y los indicadores de eficiencia.
Se analizan detalladamente las brechas de género de acuerdo con la ubicacién, la
lengua, la edad y la pobreza en la escuela primaria y secundaria. En Brasil,
Rosemberg explica que actualmente hay tres instituciones nacionales que recopilan
y consolidan datos estadisticos educativos, cada una de las cuales cuenta con sus
propios instrumentos y poblacién objetivo, de manera que existe una gran variacién
entre los resultados de los diferentes organismos. Sélo recientemente se ha incluido
informacién relativa al género y a la raza en los instrumentos de evaluacién del
rendimiento académico; los censos escolares todavia no recolectan esta informacién
y no hay consenso con respecto a la clasificacién operacional del color o la raza de
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los nifios y los adolescentes. Las definiciones se han ido modificando en las sucesivas
recopilaciones de datos; por ejemplo, la definicién de trabajo infantil experimenté
un cambio, incluyendo ahora el trabajo remunerado y no remunerado, lo que se ha
traducido en una participacién laboral considerablemente mayor de los nifios y las
mujeres e impide realizar comparaciones confiables con los datos anteriores. En el
informe de Cueto y Secada se emplean métodos de investigacién innovadores para
analizar la calidad de la educacién en uno de los departamentos mds pobres del
Per(. Si bien esto contribuye a una mejor comprensién de las similitudes y diferencias
en la calidad de las escuelas en una regién del Pery, es dificil determinar cudn
representativos serian los resultados para el resto del pais. Este es un problema
comuUn de las investigaciones basadas en muestras pequefas, a pesar de que este
tipo de investigaciones cualitativas permiten profundizar algin aspecto de nuestra
comprensién de los problemas de calidad en las escuelas (Winkler, 2002).

En los cuatro estudios se realiza un breve andlisis de las politicas gubernamentales
que se han aplicado durante la ¢ltima década con el fin de resolver las desigualdades
educativas, junto con otras reformas educativas mds generales e iniciativas de
mejoramiento de la calidad. Cada uno de estos estudios reconoce que se han
logrado enormes avances en el acceso a la educacién en América Latina,
particularmente al nivel de la escuela primaria. Cabe sefalar que Bolivia, Perd y Brasil
cuentan con politicas recientes orientadas a eliminar las desigualdades educativas,
pero los tres paises enfrentan serios retos para lograr este objetivo. Brasil en
particular, como parte de un legado de reformas sociales en respuesta a afos de
dictadura militar, destaca por el compromiso constitucional de 1988 con respecto a
la igualdad de derechos para todos los grupos y al desarrollo de politicas destinadas
a garantizar estos derechos. En Bolivia y Pery se debaten iniciativas que buscan
intfroducir la educacién bilingie y reformas educativas mds generales. En muchos
casos, las politicas gubernamentales orientadas a resolver los problemas de género
son parte de las iniciativas de reforma educativa. Como sefalan los autores de estos
estudios, son pocos los intentos que se han realizado por evaluar rigurosamente las
iniciativas destinadas a infroducir la educacién bilingie y dar soluciéon a las
desigualdades, por lo cual es poco lo que se sabe acerca del impacto de las reformas
en los indicadores educativos. Por su parte, el estudio de las desigualdades de raza y
género en Brasil presenta una amplia revisién de las investigaciones realizadas en
dicho pafis, junto con identificar las oportunidades para seguir avanzando en la
reduccion de las desigualdades a través del desarrollo de politicas, programas e
investigaciones. Cada uno de los informes debe apreciarse por la riqueza de los
resultados obtenidos, dado que representan un significativo aporte a un drea de
investigaciéon descuidada anteriormente y sugieren caminos para nuevas
investigaciones con el fin de continuar enriqueciendo nuestra comprensién de las
desigualdades de género en la educacién en América Latina.



Avances en la comprension de los patrones y determinantes
de las desigualdades de género

El género y la dimensién urbano/rural en el acceso escolar

Durante los Ultimos veinte afos, se han realizado enormes avances en la
universalizaciéon del acceso a la educacién bdsica en América Latina. Las tasas
brutas de matricula en la escuela primaria son altas para toda la regién. En Perg,
las tasas brutas de matricula en primaria alcanzaron un 98,6% en el ano 2000;
ademds, se informa que casi se han eliminado las brechas de pobreza, ubicacién,
lengua y género. Esto va de la mano con el aumento de las tasas de matricula
femenina en primaria en los paises en desarrollo en su conjunto y a una disminucién
de la brecha de género en la matricula primaria en todos los paises (Behrman,
Sangupta y Winter, 2003). Particularmente en las zonas urbanas de América Lating,
la brecha de género en la matricula en educacién primaria ha desaparecido. Sin
embargo, en las zonas rurales todavia existen focos de pobreza, principalmente
entre las poblaciones indigenas, cuyo acceso sigue constituyendo un problema. Estos
estudios confirman que los alumnos indigenas tienen mayores probabilidades de
vivir en zonas rurales que los alumnos monolingUes de habla hispana. También es
comun que los alumnos de las zonas rurales ingresen a la escuela primaria en forma
més tardia; los estudios sobre Per( incluidos en esta recopilacién indican que las
nifas indigenas provenientes de las zonas rurales tienen una particular propensién
a ingresar a la educacién bdsica en forma tardia. Winkler (2002) informa que el
acceso a la educacién primaria es también deficiente en el caso de las nifas
indigenas rurales de otros paises, como Guatemala y Ecuador. Sin embargo, los
resultados de McEwan y Jiménez indican que no existen brechas de género en la
escuela primaria en Bolivia y que son pocas las interacciones entre la condicién
indigena, el género y la ubicacién rural o urbana.

Las tasas brutas de matricula para la educacién secundaria han aumentado
considerablemente en América Latina, pero es evidente que el acceso a la escuela
secundaria sigue siendo un aspecto preocupante, particularmente en el caso de las
ninas indigenas que viven en las zonas rurales. En todos los paises en desarrollo, la
matricula de las nifas en el nivel secundario aumentd entre la década del sesenta y
la década del noventa, pero todavia estd muy por debajo de las tasas de matricula
para la escuela primaria; también ha disminuido la brecha de género en la
educacién secundaria en el conjunto de los paises en desarrollo (Behrman,
Sangupta y Winter, 2003). Sin embargo, las tasas brutas de matricula para el nivel
secundario son generalmente mucho mds bajas que las correspondientes al nivel de
educacién primaria, particularmente entre la poblacién rural pobre. De acuerdo con
el estudio de Saavedra y Cdardenas, en el Per( las tasas brutas de matricula en la
educacién secundaria han alcanzado un porcentaje récord de 91,6%. Sin embargo,
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todavia persisten grandes brechas: la brecha urbano-rural en las tasas brutas de
matricula secundaria es bastante alta; y, lo que es més preocupante, esta brecha no
ha variado en los Gltimos afos, lo que demuestra que no han mejorado las tasas
brutas de matricula para los nifios pobres que viven en zonas rurales. A pesar de
que la brecha de género en el acceso a la educacién secundaria es pequefa, sigue
siendo mayor para los pobres. Esto concuerda con ofros resultados que sefalan que
en muchos pafses de Sudamérica existen diferencias de género entre los pobres en
el acceso a la educacién secundaria (Filmer, 1999). Winkler (2002) confirma que las
brechas étnicas y raciales en el acceso a la educaciéon secundaria siguen siendo
significativas y que siguen existiendo grandes brechas de género entre las
poblaciones indigenas.

En América Latina, las tasas de matricula netas en la educacién primaria son
bastante altas, pero, segin Saavedra y Cdrdenas, todavia queda mucho por
avanzar en un gran numero de paises. Cuando se totalizan los datos al nivel de los
paises, pareciera que las brechas de género en las tasas de matricula netas para la
escuela primaria se hubiesen cerrado, junto con todas las brechas de pobreza,
ubicacién y lengua. En la educacién secundaria, las tasas de matricula netas son
mucho més bajas que las tasas de matricula brutas en América Latina. Peré se ubica
entre los paises con un mejor desempefio en términos de tasas de matricula netas,
no existiendo una brecha de género significativa en la educacién secundaria para el
pais en su conjunto. Sin embargo, los promedios suelen encubrir grandes brechas
de pobreza, ubicacién, lengua y género que persisten en la educacién secundaria y
emergen al realizar un andlisis minucioso.

Saavedra y Cardenas dedican considerable atencién a los problemas de eficiencia
para determinar si los alumnos estédn entrando al sistema educativo a la edad
esperada y avanzando de manera oportuna a través del sistema. Analizan las tasas
de sobre-edad, calculadas como el porcentaje de alumnos que tienen por lo menos
dos afios mds de lo esperado para el grado en el que se encuentran, y encuentran
evidencia de una significativa brecha de género en las tasas de sobre-edad para el
nivel primario. Un tercio de las nifias hablantes de una lengua nativa estén
atrasadas en el sistema escolar; esta cifra corresponde a un cuarto en el caso de los
nifnos hablantes de una lengua nativa. En el caso de los alumnos rurales pobres, un
cuarto de las mujeres y un quinto de los hombres estdn atrasados. En comparacién,
las tasas de sobre-edad de los nifos urbanos no pobres son bastante bajas. Se
encuentran diferencias similares en la educacién secundaria; los alumnos hablantes
de lenguas nativas, los alumnos urbanos pobres y los alumnos rurales estdn en gran
desventaja. La brecha total de género parece favorecer a las nifas, pero la razén
més probable de esto es que las nifias mayores estdn desertando y saliendo del
sistema educativo. El ingreso tardio a la escuela y la retencién en los grados implican
que las nifias pueden ser ya adolescentes en la escuela primaria. En los



departamentos pobres del Perl, el examen de los datos de los censos entrega
informacién sobre las brechas de género en las tasas de promocién en primaria.
Estas brechas de género son mayores en la educacién secundaria, pero si favorecen
a las nifas de las escuelas publicas, excepto en los departamentos pobres, donde
las nifias se ven menos beneficiadas.

Los resultados de Saavedra y Cérdenas también indican que, al considerar las cifras
totales, en Per0 no parecen existir brechas de género en las tasas de desercién,
aunque existen profundas brechas de género al interior de los grupos. Efectivamente
no existen brechas de género en las tasas de desercién para primaria, pero estas
brechas son enormes en las tasas de desercién en secundaria, particularmente entre
las nifias cuya lengua materna es indigena. Ademds, en los Gltimos afos han
aumentado las tasas de desercién de las nifias verndculo-hablantes. También existe
una enorme brecha de género en las zonas rurales. Las mujeres estédn abandonando
las escuelas en mayor proporcién que los hombres a medida que aumentan de
edad, de manera que el 58% de las mujeres rurales pobres y el 71% de las mujeres
nativas pobres no terminan la educacién secundaria en el Pery. De acuerdo con
Winkler (2002), los nifos indigenas y afro-descendientes tienen mayores
probabilidades de desertar y menores probabilidades de sobrevivir en el sistema
escolar en la regién en su conjunto. Es interesante observar que el hecho de ser
muijer tiene un fuerte efecto positivo en la supervivencia escolar en las zonas urbanas
y un fuerte efecto negativo en la supervivencia escolar en las zonas rurales. Al
parecer, la necesidad de percibir un ingreso podria ser particularmente importante
en el caso de las nifias nativas. Casi todas las nifas indigenas (90%) de Ecuador
informan que trabajan mientras asisten a la escuela, a pesar de que las tasas de
trabajo infantil para los nifios indigenas son mucho mdés bajas y las tasas para las
ninas no indigenas son aun menores (Banco Mundial, 2003). Existen enormes
desigualdades en las tasas de supervivencia; los alumnos que viven en las zonas
rurales y los alumnos que reciben educacién en lenguas nativas presentan tasas de
supervivencia extremadamente bajas. Las brechas de género aparecen a partir de
3er y 4° grado, pero la brecha mayor se da entre las zonas rurales y urbanas. En la
educacién secundaria, las tasas de supervivencia son mucho més bajas y la brecha
de género es aun mds significativa. Apenas un cuarto de las mujeres que estudian
en las zonas rurales llega al 11° grado.

El informe de Rosemberg sobre Brasil entrega informaciéon interesante y tal vez
sorprendente en el sentido de que los afos de escolaridad promedio para las
mujeres sobrepasaron la cifra correspondiente a los hombres durante la década del
noventa. Esta ventaja de las nifias parece mantenerse para todos los grupos raciales.
Las diferencias de género son mayores en la regién noreste, donde los nifios negros
tienen el menor ndmero de afos de escolaridad promedio del pais: 1,8 afos de
escolaridad promedio. A pesar de que los afios de estudio promedio para todos los
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alumnos han aumentado a través de los afos, se mantiene un patrén constante de
desigualdad racial. Son las mujeres blancas, seguidas de los hombres blancos,
quienes presentan el mayor nimero de afios de estudio promedio. Existen
diferencias de género en la progresién a través del sistema escolar, siendo la
trayectoria de las mujeres més regular que la de los hombres, y esto parece ocurrir
en todas las razas. Esto significa que el retraso escolar es menos marcado en el caso
de las mujeres que en el caso de los hombres en todos los grupos raciales y niveles
socioeconémicos de ingreso. Los hombres permanecen mds tiempo en el sistema
educativo para lograr una trayectoria equivalente a la de las mujeres. Durante el
periodo de 1985 a 1999, la tasa de escolaridad para los hombres aumenté mds
rédpido que la de las mujeres, pero las mujeres continGan alcanzando mayores
niveles de escolaridad que los hombres. Esto concuerda con conclusiones recientes
en el sentido de que la disparidad en la escolaridad esperada entre los hombres y
las mujeres en los paises en desarrollo bajé a casi cero y luego comenzé a favorecer
a las mujeres por sobre los hombres, puesto que aumenté la escolaridad de las
mujeres adultas (Behrman, Sangupta y Winter, 2003). En Brasil, las reformas de la
década del noventa parecen haber expandido las tasas de escolaridad para los
negros mdés que para los blancos entre los 7 y los 13 afios de edad; al mismo
tiempo, persisten intensas desigualdades raciales en el acceso a los niveles
secundario y superior de la educacién en el sistema educativo brasilefo.

El género y los determinantes socioeconémicos de las desigualdades
educativas

Desde comienzos de la década del noventa, ha existido evidencia de que, en las
Américas en general, los hogares indigenas presentan una probabilidad mucho
mayor de vivir en la pobreza que los hogares no indigenas, a pesar de que existen
enormes variaciones entre los diferentes grupos étnicos residentes en un mismo pafs
(Psacharopoulos y Patrinos, 1994). En efecto, de acuerdo con Winkler (2002): “En
América Latina, la desigualdad de ingreso y la incidencia de la pobreza entre los
grupos étnicos y raciales y entre los hombres y las mujeres es enorme.” Los alumnos
rurales e indigenas viven en familias con un menor nivel socioeconémico y tienen
mucho menos probabilidades de contar con servicios bdsicos como electricidad,
alcantarillado y teléfono en sus hogares. Ademds de la mayor probabilidad de vivir
en zonas rurales, también es mds probable que los alumnos indigenas tengan
padres con bajos niveles educativos, siendo menor la probabilidad de que sus
madres hayan recibido educacién formal en comparacién con sus padres. Este
patrén difiere en los distintos paises. Los resultados del estudio de Bolivia indican
gue tanto los alumnos indigenas como los alumnos rurales viven en familias en las
cuales las madres tienen bajos niveles educativos (McEwan y Jiménez, 2001). Los
estudios incluidos en esta recopilacién han encontrado que la segregacién por nivel
de vida es bastante comin en las diferentes etnias y razas en Bolivia, Peré y Brasil,



y esto es particularmente preocupante en lo que respecta a la calidad de la
educacién de los nifios indigenas. Es més probable que los nifos indigenas — y los
ninos negros en Brasil — vivan en ciertas zonas rurales o urbano-marginales y luego
sean concentrados en escuelas equipadas pobremente. En Bolivia, McEwan y
Jimenez concluyeron que existe una segregacién linguistica bastante marcada en las
escuelas, probablemente debido a la segregacion residencial. La situacién se
complica aun més por el hecho de que los alumnos de mayores ingresos tienden a
asistir a escuelas privadas. Dado que los alumnos indigenas tienen mayores
probabilidades de provenir de hogares con bajos ingresos, es mds comin que
asistan a escuelas piblicas de baja calidad.

Existe una literatura emergente con respecto al efecto positivo de la educaciéon de
las madres en el cuidado de la salud familiar, lo que se traduce en un
mejoramiento de la supervivencia, la salud y la nutricién de los nifios (LeVine, por
publicar). También existe evidencia de que las mujeres que han recibido educacién
son mds proclives a preparar a sus nifos para el sistema escolar y a apoyar el
desarrollo de las condiciones sanitarias y nutricionales que permiten que los nifos
ingresen a la escuela en forma oportuna (Evans, et al., 2000; OMS, 1999). Los
estudios incluidos en esta recopilacién presentan evidencia de que los nifos
indigenas exhiben mayores probabilidades de tener madres con bajos niveles de
educacién o analfabetas, dos factores que afectan decisivamente la disposicién a
aprender. Las tendencias actuales de las tasas de alfabetismo en América Latina
muestran que es mds probable que existan diferencias de género entre las cohortes
de mayor edad, lo que sugiere que esta brecha probablemente ird desapareciendo
a medida que las nifas logren mayores niveles educativos. Sin embargo, en las
poblaciones indigenas las diferencias de género en las tasas de alfabetismo siguen
siendo marcadas. En el Pery, donde la tasa de analfabetismo ha bajado
drdsticamente en los Ultimos cuarenta afos, en especial entre las mujeres
indigenas, persiste una amplia brecha de género de 21 puntos porcentuales en la
poblacién vernéculo-hablante. Los dos estudios sobre el Per( indican que, a pesar
de los avances obtenidos, las tasas de analfabetismo siguen siendo altas en las
zonas rurales, donde alcanza el 25% entre las mujeres. El PerU tiene una de las
mayores tasas de analfabetismo de América Latina, con las brechas de género
entre los adultos mds pronunciadas en la regién.

Un resultado preocupante del estudio de Cueto y Secada con respecto al
aprendizaje y el rendimiento en Puno es que podrian existir desigualdades de
género respecto a las condiciones nutricionales de las nifias indigenas y los nifios
indigenas. Los datos antropométricos para los nifios y las nifas mostraron que,
particularmente en algunas escuelas rurales, todos los nifios se encontraban bajo
-2 desviaciones estdndar de la media internacional para la talla en funcién de la
edad, una medida de desnutricién crénica aceptada internacionalmente. Esto
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evidencia pobreza y malnutricién generalizadas, pero se encontraron
considerables diferencias de género en las medidas de estatura en funcién de la
edad y peso en funcién de la estatura en todos los grupos de escuelas, teniendo
las nifas “medidas antropométricas muy inferiores, en todos los aspectos, en
comparacién con los nifos”. La importancia de una nutricién adecuada, que
incluya micro-nutrientes tales como el hierro para prevenir la anemia, ha sido
demostrada por muchas investigaciones como esencial para asegurar la funcién
cognitiva y el desarrollo. Ademds, existe una estrecha relacién entre la condicién
nutricional y el desempefo en el sistema escolar (Pollitt, 1996; Grantham-
McGregor y Ani, 2001; De Benoist, 2001). Esta situacién tendria un impacto
directo en las habilidades cognitivas de las nifas y sus posibilidades de éxito en
el sistema educativo.

De acuerdo con Rosemberg, en Brasil se han desarrollado pocas investigaciones
con respecto a la relacién entre el género, la raza y la educacién; sin embargo, si
se han llevado a cabo estudios acerca de la condicién general de las mujeres.
Hasta alrededor de 1940, existia una brecha de género desfavorable para las
mujeres en las tasas de alfabetismo, pero, en el censo de 1991, el alfabetismo
entre las mujeres fue menor que el de los hombres. Tradicionalmente, las mujeres
analfabetas han sido pobres, negras y rurales; sin embargo, en la actualidad es
mds probable que las mujeres mds [6venes entre los 15 a los 19 afos de edad
presenten mejores tasas de alfabetismo que los hombres. La poblacién negra
(conformada por las personas negras y mulatas) constituye el mayor contingente
de personas indigentes y pobres y estd sobre-representada en estas categorias,
aun al controlar otras variables tales como la ubicacién, el sexo y la edad. Los
negros son mayoria entre los analfabetos tanto en términos relativos como
absolutos; mientras que la poblacién ha completado 5,1 afos de estudio en
promedio, la poblacién negra sélo ha completado 3,9 afios de estudio promedio.
A pesar de que es posible observar un aumento gradual y continuo de los afios de
estudio promedio, persiste un patrén de desigualdad constante en todas las
generaciones. Rosemberg sostiene que esto es lo que ocurre en el caso de las
mujeres negras, que estdn “doblemente desfavorecidas”. Las mujeres negras
mantienen tasas de alfabetismo consistentemente mds bajas que las de los
hombres y mujeres de raza blanca, lo que sugiere que existen significativas
diferencias raciales que no se han reducido. Segin Winkler (2002), el alfabetismo
es la medida educativa menos precisa, debido a que su definicién ha variado
mucho a través del tiempo y entre los diferentes conjuntos de datos y paises. De
hecho, en estos estudios, el alfabetismo se mide para las personas de cinco afos
y mds en Brasil y para las personas de catorce afios y mdés en el Pery, lo que
dificulta la comparacién de las cifras entre los paises.



Género y diversidad: los aspectos de género y educacion
asociados a la lenguaq, la cultura y la raza indigenas

Casi todos los paises de América Latina son multilingGes, existiendo
aproximadamente 400 lenguas indigenas diferentes en todo el continente y
registrando cada pais entre 7 y 200 lenguas (Gonzdlez, 1994). Sélo un pais
(Uruguay) es monolingie, y el espafol la Unica lengua utilizada. Muchas lenguas
indigenas han obtenido un nivel o un reconocimiento oficial junto con el espafol.
Las reformas educativas de la década del noventa han revertido las antiguas
politicas que ignoraban las lenguas nativas y se han preocupado por desarrollar
programas bilingles en las escuelas primarias para facilitar la transicién de los
hablantes de lenguas nativas al sistema educativo. McEwan y Jiménez informan que,
en paises como Bolivia, la diversidad linguistica es una “caracteristica determinante”
de la vida nacional y de la educacién; este es también el caso de Per’, Ecuador,
México y Guatemala. En Bolivia, el mero hecho de determinar la competencia
lingUistica de un alumno representa un problema complejo, que incluye el andlisis
del uso y dominio lingiistico por parte del alumno tanto de su lengua nativa como
del espafol. Es un asunto de importancia para una considerable proporcién de la
poblacién estudiantil: un tercio de los alumnos de 3er grado y un quinto de los
alumnos de 6° grado incluidos en el estudio boliviano de 1997 pertenecen a familias
que utilizan lenguas indigenas para comunicarse. Los resultados de las encuestas
realizadas con el fin de medir las habilidades lingUisticas estdn sujetos a problemas
de confiabilidad; el espafol tiende a ser considerado una lengua de prestigio y los
encuestados pueden sobreestimar sus habilidades en esta lengua, junto con restar
importancia a sus conocimientos de las lenguas indigenas. En el Perl, Cueto y Secada
examinan las posibles diferencias en el rendimiento de los nifios verndculo-hablantes.
Los nifios que hablan aimara podrian ser més bilingGes en espafiol que los nifios
quechuas y guaranies, y esta competencia bilingie podria permitirles transitar con
mayor facilidad hacia la educacién formal y lograr resultados similares a los nifios de
habla hispana en las pruebas de rendimiento. Estos informes concuerdan con andlisis
anteriores que senalan que las lenguas indigenas predominan en las zonas
montafosas rurales pobres de PerU y Bolivia y, en general, se hablan en forma menos
generalizada en las zonas urbanas, excepto en los lugares con concentraciéon de
inmigracién reciente proveniente del campo (Wood y Patrinos, 1994).

En estos estudios también se exploran las diferencias de género en relacién con las
lenguas y culturas nativas. En el Pery, los nifios indigenas estén significativamente
atrasados en el ingreso al sistema educativo y existe una gran brecha de género en
la matricula escolar para las nifas de habla verndcula. El informe de Saavedra y
Cérdenas destaca una brecha de género importante en las tasas de sobre-edad de
los hablantes de lenguas nativas en la educacién primaria. Esta desventaja de las
nifas indigenas también es notoria en la educacién secundaria y constituye un factor
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que contribuye a las altas tasas de desercidén para las nifias de habla indigena. Esto
sefala la necesidad de fomentar el acceso de las nifas indigenas a la educacién
preescolar bilingle para asegurarles el ingreso al sistema escolar a la edad
apropiada. De acuerdo con McEwan y lJiménez, en Bolivia existen pocas
disparidades de género entre las nifas y los nifos indigenas. Sin embargo, se ha
producido un considerable cambio lingiistico a favor del uso del espanol en los
Ultimos veinte anos. Existe alguna evidencia de que este cambio lingUistico se ha
producido incluso con mayor rapidez entre las mujeres. En los nifios de las cohortes
mds j6venes, no parecen existir diferencias de género en las habilidades linguisticas,
en tanto que entre los adultos pertenecientes de mayor edad las mujeres tienen una
menor probabilidad de usar el espafol que los hombres y una mayor probabilidad
de usar lenguas indigenas. En Guatemala, en todos los grupos indigenas, el hecho
de tener una lengua ancestral como lengua materna retrasa significativamente la
matricula en el sistema escolar; la brecha de género entre los nifos indigenas
précticamente desaparece en el caso de los que hablan espafiol, pero sigue siendo
grande entre los verndculo-hablantes (Winkler, 2002). En el estudio correspondiente
al Perb no se advirtieron diferencias entre los nifios y las nifias en cuanto al uso
exclusivo de una lengua indigena. Tanto los nifos como las nifias mostraron mayores
probabilidades de hablar las lenguas nativas con sus abuelos que con sus padres y
menores probabilidades de usarlas con sus hermanos y amigos, apoyando asi la
evidencia de un cambio lingUistico orientado al uso del espafiol entre los alumnos.

A pesar de que se han desarrollado programas bilingies especificamente con el fin
de mejorar los indicadores educativos de los alumnos indigenas, los estudios aqui
revisados parecen indicar que es posible que los programas bilingies no hayan sido
exitosos en términos de la introduccién de ambas lenguas en la instruccién. Sin
embargo, no se han llevado a cabo evaluaciones rigurosas de tales programas. Los
alumnos peruanos mostraron menores probabilidades de comunicarse en una
lengua nativa con los maestros, a pesar de la existencia de programas de educacién
bilingle en el drea desde hace ya algin tiempo. Las observaciones de aula
ofrecieron nueva informacién con respecto al predominio del espafiol como lengua
de instruccién, independientemente del hecho de contar con programas escolares
disefados con el fin de entregar educacién bilingie. En Bolivia, McEwan y Jiménez
concluyeron que mds de la mitad de los alumnos indigenas tiene maestros que no
son hablantes nativos de lenguas indigenas. Los alumnos indigenas tienen mayores
probabilidades que los nifios de habla hispana de tener maestros que declaran tener
una lengua indigena como lengua materna. Sorprendentemente, el 10% de los
alumnos aimaras tiene maestros quechua-hablantes; el 5% de los alumnos
quechuas tienen maestros aimaras. Si los maestros fuesen asignados correctamente
a zonas compatibles con sus propias habilidades linguisticas, es probable que se
mejorase considerablemente la comunicacién. En Puno, Per0, Cueto y Secada
informan que, a pesar de que existian programas bilingiies en algunas escuelas, la



mayoria de los maestros de dichas escuelas no eran capaces de leer ni escribir en
la lengua indigena que supuestamente debian ensefiar, a pesar de hablarla. Segin
el programa bilingUe, se pretende que ambas lenguas sean desarrolladas en forma
simultdnea, lo que apunta a un problema de capacitacién docente en el uso escrito
de lenguas indigenas que se basan en gran medida en la tradicién oral. Los
resultados de las encuestas mostraron que los maestros expresaron preferencia por
trabajar con alumnos de habla hispana o pensaban que los alumnos de habla
hispana tenian mdés facilidad para aprender; los alumnos rurales quechua-hablantes
“los nifios eran percibidos [por los maestros] como mds inteligentes y creativos que
las nifas, ademds de menos probleméticos” y los nifios aimara eran percibidos
como menos inteligentes por los maestros en comparacién con los quechua-
hablantes. Podria requerirse capacitacion docente en el drea de la conciencia
cultural y de género.

La comprensién de las diferencias de género en las actitudes, creencias y
expectativas segin las diferentes culturas indigenas es un drea de investigacién que
trasciende el alcance de este documento. Sin embargo, en el estudio del
departamento de Puno, Cueto y Secada observaron que, entre los hablantes nativos
de aimara, los nifios parecian tener mds ventajas que las nifas en términos de las
expectativas de sus padres de que terminaran la escuela. Los padres de las
poblaciones rurales quechua parecian mostrar una actitud mds equitativa hacia los
hijos e hijas en sus expectativas en relacién con la escolaridad de los mismos. Se
encontraron algunas diferencias de género en las propias expectativas de los nifios
de continuar su educacién; en las ciudades més grandes, las mayores expectativas
las tenian los nifios quechua y aimara, a pesar de que en algunas zonas de los
pueblos pequefos con habitantes quechuas también las nifas tenian altas
expectativas para si mismas.

Género y diferencias de calidad de las escuelas y los indicadores
educativos

Estos estudios concluyen que el género no parece desempefar una funcién en la
asignacién del maestro, pero que la calidad de las escuelas, particularmente la
deficiente infraestructura escolar, podria tener un impacto negativo en la asistencia
de las nifas a la escuela. Estos documentos presentan evidencia de diferencias en
la educacién y la experiencia de los maestros asignados a las zonas rurales en
Bolivia y en la regién de Puno en Per(. En Bolivia, McEwan y Jiménez observaron que
los alumnos rurales exhibian una mayor probabilidad de tener, en promedio,
maestros mds jévenes, con una menor probabilidad de tener un titulo docente. En
el drea de Puno, Cueto y Secada concluyeron que los maestros mejor calificados
ensefaban en escuelas de la capital provincial, a las cuales asistian alumnos con un
mejor nivel socioeconémico, a pesar de no haber un patrén en términos de afos de
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experiencia docente. En realidad, los maestros que vivian en las zonas rurales tenian
un mejor sueldo que los de las zonas urbanas, pero tenian mayores gastos de
traslado; los maestros que vivian en las zonas rurales expresaron interés por un
trabajo diferente o una reubicacién, sefalando no estar satisfechos con su situacién.
La calidad de la infraestructura escolar parece constituir un enorme problema; los
edificios de las escuelas ubicadas en zonas rurales y en gran medida indigenas
carecen normalmente de los servicios mds bdsicos, tales como servicios higiénicos,
electricidad y alcantarillado, o equipos de computacién. La falta de servicios
higiénicos y los embarazos adolescentes constituian graves obstéculos para la
asistencia de las nifas a la escuela tanto en las zonas rurales como urbanas, segin
el estudio de Cueto y Secada sobre la zona de Puno en Per’. También se encontré
evidencia de claras diferencias en los servicios bdsicos de las escuelas de la zona de
Puno; las instalaciones escolares ubicadas en las capitales provinciales se
encontraban en mucho mejor condicién, a pesar de existir una enorme variacién en
las condiciones fisicas de las mismas. Las escuelas bolivianas a las que asistian
alumnos indigenas tenian una mayor probabilidad de carecer de recursos
pedagdgicos bdsicos como bibliotecas, textos escolares y guias metodolégicas, de
acuerdo con McEwan y Jiménez. Los alumnos indigenas y rurales tenian menores
probabilidades de haber asistido a clases en las cuales mdés de la mitad de los
estudiantes tuvieran textos escolares.

Estos estudios concluyen que existen brechas en el progreso escolar de los alumnos
indigenas y no indigenas en Bolivia y Pery, y que existe una brecha de género en el
rendimiento en mateméticas en la educacién primaria. En el estudio del rendimiento
escolar en espafnol y matemdticas realizado en Bolivia, los alumnos indigenas
exhiben puntajes més bajos en las pruebas que los alumnos no indigenas, en
promedio, a pesar de que existe una amplia variacién al interior de cada grupo.
Entre los alumnos de 3er grado, la brecha de género no es ni mayor ni menor entre
los nifios indigenas. En el 3er grado, las nifias obtienen puntajes mdés bajos en
matemdéticas que los nifos; esta brecha se hace més pronunciada en 6° grado,
donde las nifias tienen un rendimiento significativamente mdés bajo en matemdticas
que los nifos. Los autores concluyen que mds de dos tercios de las brechas entre los
ninos indigenas y no indigenas se deben en gran medida a una distribucién desigual
de las variables familiares y escolares. En el Pery, el rendimiento en matemdticas
mostré “un comportamiento de género estereotipado”, puesto que las nifas
tendieron a exhibir puntajes mds bajos que los nifios en 4°y 5° grado en las escuelas
de los pueblos pequerios; no parecié haber un sesgo de género en los resultados de
comprensién de lectura en Puno, Perd. El andlisis multivariado posterior demostré
gue el género de los alumnos era consistentemente significativo en el rendimiento
escolar, junto con variables tales como el nivel educativo del jefe de hogar y la
comprensiéon de las lecciones del maestro por parte del alumno. Los autores
sugieren la existencia de una discriminaciéon de género, ya sea en el hogar o en la



escuela. En Brasil, las nifias obtienen mejores resultados en los exdmenes de
portugués y peores en matemdticas. Existen algunos datos que indican que los
alumnos blancos obtienen mejores resultados en los exdmenes que los de otras
razas, aun controlando los factores socioeconémicos.

Los dos estudios del Peri encontraron grandes diferencias de género en la eficiencia
educativa de las poblaciones indigenas de las zonas rurales. La repeticiéon de grado
fue un problema en el estudio de Puno, realizado por Cueto y Secada, con una
mayor repeticion entre los nifios de las zonas rurales de poblacién quechua. A su
vez, las nifas tienen mayores probabilidades de atrasarse que los nifos. Los
alumnos quechuas mostraron una mayor probabilidad de repetir grados que los
alumnos aimaras que estudiaban en escuelas similares, y los alumnos de las
escuelas ubicadas en capitales provinciales mostraron menores probabilidades de
repetir. Las tasas de desercién también fueron mds altas en las zonas rurales
quechuas y aimaras, a pesar de que no se observd ninglin patrén claro de
diferencias de género en la desercién. La falta de recursos familiares fue la razén
mds importante de la desercién, junto con la necesidad de que los nifios trabajaran.
En el estudio mds amplio acerca del sistema educativo peruano realizado por
Saavedra y Cdrdenas, se encontraron brechas de género en varios departamentos
en las tasas de promocién correspondientes a las nifas indigenas y una gran brecha
de género en las tasas de desercién correspondientes a las nifas indigenas rurales.

En todos estos documentos se informa que los grupos indigenas, y los nifios negros
en el caso de Brasil, obtienen peores puntajes en las pruebas de rendimiento escolar
que los nifos no indigenas o, en el caso de Brasil, los nifos blancos. Winkler (2002)
presenta una gran cantidad de resultados de pruebas realizadas en Ecuador, Perg,
Brasil, Bolivia y Chile, todos los cuales muestran constantes brechas en el rendimiento
entre los grupos indigenas y no indigenas y estiman las brechas étnicas y raciales en
los conocimientos entre los escolares en el orden de 10-20%. También observa que
los nifios indigenas y afro-descendientes presentan una mayor probabilidad de
desertar y una menor probabilidad de sobrevivir en el sistema escolar. Sin embargo,
sefiala que lo mds dramdtico es el bajo nivel de rendimiento promedio de los
escolares en general, independientemente de la etnicidad, raza o género.

El estudio de Puno, Per( realizado por Cueto y Secada analizé diferentes variables
relacionadas con el desempeno escolar y descubrié que la asistencia de los alumnos
era muy baja, con una considerable variaciéon entre las diferentes escuelas de la
regién. Cuando se entrevisté a los padres con respecto a las razones del mal
desempefio de sus hijos, estos mencionaron los problemas de salud como la
principal razén, seguida por la participacién de los nifios en el trabajo remunerado
y de las nifias en las labores domésticas y el cuidado de los hermanos. Ademads, el
tiempo total dedicado al aprendizaje era bastante bajo y muy inferior a los
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estdndares ministeriales. En algunas escuelas, més de la mitad de los alumnos no
contaba con ninguna persona en el hogar que los ayudara con sus deberes
escolares; los hermanos mayores prestaban la mayor ayuda y era més probable que
los padres los ayudaran con las tareas de matemdticas que las madres. El estudio
de Puno encontré en forma consistente que los alumnos que asistian a la escuela
dedicaban la mayor parte del tiempo a cubrir sélo una pequena fraccion del
curriculum pretendido, con énfasis en las habilidades computacionales y numéricas,
y dejando de lado otras dreas. Se encontré también un énfasis en tareas menos
exigentes relacionadas con la memorizacién. Cueto y Secada concluyeron que en las
escuelas rurales existe poco aprendizaje activo entre los alumnos; se empleaban
sélo 2 horas al dia en actividades pedagégicas; las escuelas solian iniciar el afo
académico bastante tarde; los maestros solian ausentarse; y era frecuente que se
suspendieran las actividades escolares.

Desafios para avanzar
Cémo abordar las desigualdades de género

Los resultados especificos de estos informes de investigacion muestran que se ha
obtenido un enorme avance en el mejoramiento del acceso a la educacién en
América Latina, pero también destacan la necesidad de abordar la desigualdad de
género en el rendimiento escolar de las nifas indigenas en la educacién primaria y,
en especial, en la secundaria. Los resultados obtenidos en el Perd con respecto a la
brecha de género en las tasas de sobre-edad en primaria y secundaria apuntan a
loa necesidad de trabajar en pos de la incorporacién de las nifias indigenas al
sistema escolar a una edad temprana y la reduccién de la brecha de género en las
tasas de repeticién y promocidén. Actualmente, se cuenta con considerable
experiencia internacional en programas de escuela para padres no formales
destinados a promover el aprendizaje a temprana edad y el desarrollo, salud y
nutricién de los nifos, asi como en programas formales que apoyan el desarrollo de
los nifios en la etapa preescolar al nivel de la comunidad y vinculado a servicios
nutricionales y asistenciales (Evans, et al., 2000). Existen numerosas opciones de
politicas que podrian aplicarse para dar acceso a los pobres a la educacién
preescolar con el fin de mejorar su preparacién para el sistema escolar, a pesar de
que, como ha sefalado Winkler (2002), pocas de estas opciones han sido evaluadas
en términos de costo-beneficio.

La atencién temprana al mejoramiento de la nutricién y la salud de las mujeres y los
nifos podria contribuir a una matricula mds temprana de las nifias, una mayor
asistencia y un mejor desarrollo cognitivo y fisico. También podria ser importante
abordar especificamente los determinantes de la mala condicién nutricional de las
ninas indigenas, tales como el sesgo de género en la distribucién de los alimentos.



Una mayor atencién a la implementacién o mejoramiento de los programas de
educacién bilingUe en las escuelas iniciales y primarias y una mayor comprensién
del impacto de la educacién bilingle en el mejoramiento del aprendizaje de los
alumnos indigenas, especialmente de las nifias, podrian contribuir a facilitar la
transicién en el sistema escolar. Conocer de qué manera podria ser mds eficaz la
escuela en el mejoramiento del rendimiento académico de las nifias podria constituir
una manera de reducir las brechas de género en las tasas de repeticién y en las
tasas de desercidn, que son evidentes en el Perd.

Las conclusiones extraidas del estudio acerca de las escuelas bdsicas bolivianas y la
revisién del aprendizaje y el rendimiento en matemdticas en la zona de Puno indican
que la brecha de género en matemdticas para las nifas indigenas justifica una
mayor atencién. Dado que ambos estudios muestran que la brecha es evidente en
el 3er grado y aumenta en el 6° grado, al parecer debiera prestarse atencién a las
disparidades de género en mateméticas en los primeros grados de primaria y luego
en forma permanente durante la misma. Esto conlleva la necesidad de informar a
los administradores y maestros acerca de estos resultados y de capacitar a los
maestros en cuanto a las posibles formas de promover especificamente el
rendimiento escolar en matemdticas de los nifos indigenas. Estos programas
tendrian que disefarse y basarse en las circunstancias culturales, en colaboracién
con la comunidad indigena al mdas amplio nivel para que tengan un mayor efecto.
Esta seria una materia que tocaria a todas las nifas, a pesar de que, en Brasil, las
mujeres parecen avanzar en forma mds estable a través del sistema escolar que los
hombres y exhiben un mayor nUmero de afos de escolaridad promedio que los
hombres en todos los grupos sociales y raciales; las nifas muestran mejores
puntajes en las pruebas de rendimiento en lengua que en matemdticas. Por otra
parte, las mujeres que permanecen en la escuela un tiempo suficiente como para
ingresar a la educacién superior tienen expectativas considerablemente més bajas
en términos de sus opciones profesionales y tienden a tomar cursos preparatorios,
en tanto que los hombres siguen trayectorias educativas profesionales.

En Brasil, un pais en el cual los temas raciales y de género estdn estrechamente
ligados, se recomienda prestar atencién a la creacidén de mejores escuelas
en aquellos lugares en que existen poblaciones negras pobres concentradas, con
el fin de resolver los problemas del bajo nimero de afos de escolaridad promedio
y las altas tasas de analfabetismo en la poblacién negra. Rosemberg presenta
evidencia de la estigmatizacién de los nifios negros en el sistema escolar e insta
a emprender acciones de denuncia de la desigualdad racial en las escuelas
junto con brindar capacitaciéon a los maestros en las estrategias para romper
el silencio sobre el racismo. Si bien aboga por un énfasis especial en
el mejoramiento de los indicadores educativos de los alumnos varones, sefala que
es preciso ejercer precaucién al abordar las limitaciones con respecto a
los indicadores educativos de las nifias negras, puesto que éstos son muy inferiores

49



50

a los correspondientes a las nifias blancas, y existe evidencia de que la raza es el
principal factor en los obstdculos que deben enfrentar los nifios negros en su
trayectoria educativa.

Agenda de investigaciones propuesta a partir de estos informes

En estos informes se sefala la necesidad de realizar investigaciones en forma
continua y permanente con el fin de mejorar la comprensién de las desigualdades
existentes en la educacién Latinoamericana y las condiciones enfrentadas por los
nifos indigenas y de razas diferentes con el fin de ayudar a definir la direccién de
las politicas y programas. Rosemberg destaca la importancia de las series de macro-
informacién para mejorar la comprensién del panorama educativo brasilefio desde
la perspectiva del género y la raza. Segin propone la autora, esto serviria también
para afinar el andlisis de la distribucién espacial y la utilizacién del espacio escolar
por los segmentos raciales y étnicos en términos cuantitativos y cualitativos. Al mismo
tiempo, serfan muy Utiles estudios cualitativos que explicaran el valor y los
significados atribuidos a la educaciéon formal por las madres, padres, maestros,
trabajadores educativos, alumnos y empleados desde la perspectiva del género y la
raza. Las observaciones realizadas en las salas de clases en el estudio de Puno
ofrecen importantes aportes a la ensefanza y el aprendizaje, aun cuando podria ser
dificil interpretar los resultados de manera mds general; tal vez seria mds apropiado
centrar estos estudios en los departamentos mds pobres, con altas concentraciones
de alumnos indigenas o negros. Las recomendaciones derivadas del estudio de
Brasil instan a extraer lecciones a partir de las soluciones que las familias adoptan
para enfrentar los prejuicios y la discriminacién racial en Brasil; esto podria ser
también un aporte en otros paises en los cuales existen problemas de discriminacién
hacia laos poblaciones indigenas.

Avances educativos generales

Los cuatro informes presentan evidencia de la deficiente calidad de la educacién en
los paises seleccionados de América Latina y de la necesidad de mejorar la calidad
actual del aprendizaje. Las conclusiones de estos estudios apoyan el argumento de
que las politicas y programas gubernamentales deben orientarse a los grupos
indigenas con miras a la reducciéon de la pobreza y a la implementacién de
iniciativas de proteccién social mds amplias destinadas a lograr los Objetivos de
Desarrollo para el Milenio. Las poblaciones indigenas se encuentran entre las mds
pobres y desposeidas de la regién. En términos de apoyo a la matricula y la
asistencia escolar, los programas de transferencia de fondos y los sellos para la
compra de alimentos que existen hoy dia en Brasil, Honduras y México proveen
incentivos financieros para que las familias vulnerables envien a sus nifios a la
escuela y los mantengan en el sistema escolar. Estos programas han sido evaluados



rigurosamente mostrandose que tienen un impacto significativo en la asistencia y la
matricula escolares, asi como en la salud y la nutricién (Banco Mundial, 2000). Las
politicas que ofrecen incentivos orientados a las poblaciones vulnerables con el fin de
estimular la matricula y el mantenimiento de los nifios indigenas en el sistema escolar
podrian constituir valiosas inversiones que impedirian las pérdidas de capital humano.

En estos informes se han recomendado mejoras bdsicas en cuanto a recursos y
calidad de la educacién para todos los nifios de las escuelas pUblicas. En Bolivia, se
recomienda la aplicacién de programas de educacién bilingte mds sélidos
centrados en apoyar un mayor progreso escolar de los nifios indigenas,
proporcionar un paquete minimo de materiales pedagdgicos y textos escolares y
reducir el tamafo de las clases con el fin de mejorar la educacién primaria. En el
Pery, las recomendaciones apuntan a reubicar a los maestros de lenguas indigenas
en los distritos apropiados y a resolver los problemas bdsicos de calidad tales como:
la capacitaciéon docente en educacién bilingUe; el mantenimiento de un calendario
escolar riguroso, segin el cual las escuelas inician sus actividades en forma
oportuna, con asistencia de los maestros; el aumento del tiempo real dedicado al
aprendizaje; la provision de mayores incentivos monetarios para los maestros; el
desarrollo de medios para lograr una mayor participacién de los padres; y la
creacién de un sistema de apoyo adicional para los alumnos pobres desde el inicio
del afio escolar con el fin de ayudarlos si van quedando rezagados. En general, se
aboga por un esfuerzo concertado destinado a mejorar la calidad de las escuelas
en las dreas de concentracién de poblaciones indigenas o, en el caso de Brasil, de
poblaciones negras pobres con el propésito de preparar adecuadamente a los
alumnos para ocupar un lugar en la sociedad. Se requiere una mayor comprensién
de la mejor manera de implementar la reforma en el aula, en circunstancias en que
los sueldos son bajos y los recursos escolares restringidos. Para preparar a los
alumnos para las nuevas necesidades laborales de las sociedades basadas en la
tecnologia, es vital mejorar el aprendizaje activo. Winkler (2002) destaca que los
recursos y oportunidades educativas ofrecidos a los nifios indigenas y no blancos no
son equitativos en las escuelas publicas, pero que existen problemas sistémicos que
afectan a todos los escolares. Més alld del sistema educativo, existe la necesidad de
avanzar en la comprensiéon de cémo reducir la gran desigualdad de género en los
sueldos y en los ingresos, a través de la reduccién de la discriminacién existente en
el mercado laboral.
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Educacién y etnicidad en Ecuador

Adela Garcia Aracil
Donald R. Winkler

Introducciéon

cuador es un pais comparativamente pequefo, pero tiene una diversidad

cultural que incluye trece grupos étnicos diferentes y varios subgrupos. Cada

grupo étnico habla su propia lengua. Ademads, los quichuas de las regiones
montafosas y las regiones bajas también hablan una serie de dialectos diferentes.
Este rico y complejo espectro linguistico no ha sido apreciado a nivel general en el
propio Ecuador. Recién en 1998 las lenguas indigenas fueron reconocidas como
lenguas oficiales junto con el espanol (Encalada et. al., 1998).

Ser indigena en Ecuador ha estado asociado desde largo tiempo con la pobreza y
la educacién deficiente. En este estudio se examina si esto sigue siendo cierto y, si es
asi, cudles son las razones. Para efectos de este estudio, las personas indigenas se
definen como aquellas que viven en hogares donde hay por lo menos un habitante
de habla indigena. A partir de esta definicidn se obtiene una poblacién
relativamente pequefa (7,5% de la muestra), lo que puede resultar desventajoso
respecto al uso de otras definiciones, pero la encuesta de hogares utilizada para este
andlisis no deja ofra alternativa.

indices de pobreza

Durante los tres Ultimos afos, Ecuador ha experimentado una serie de desastres
naturales y paquetes econémicos que lo han llevado a la més grave de las
recesiones de los tiempos modernos. Uno de los resultados de esta continua crisis
ha sido la agudizacién de la pobreza, especialmente en el caso de la poblacién
indigena. Sin embargo, la pobreza era generalizada y la desigualdad de los
ingresos pronunciada incluso antes de que esta recesién econémica redujera aun
mds los ingresos y el consumo de los pobres y disminuyera la calidad y cantidad de
los servicios pUblicos bésicos. En 1999, la incidencia de la pobreza en el pais,
medida en términos del nUmero de personas capaces de adquirir una canasta de
productos bdsicos (Banco Mundial, 2000, 1995), se estimé en 49% (Cuadro 1),
subiendo del 46% en 1998 y el 34% en 1995. La incidencia de pobreza en la
poblacién indigena es 38 puntos porcentuales mds alta que en la poblacién no

1. Los datos ecuatorianos analizados en este informe provienen de la Encuesta de Condiciones de Vida — Cuarta Ronda
1998-1999 (LSMS 99). Esta es la fuente de informacién confiable més reciente para Ecuador. Esta Encuesta Nacional
fue administrada por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos en octubre de 1998 a septiembre de 1999 en 5.824
hogares conformados por 25.980 personas. Los datos recolectados incluyen informacién tanto a nivel de hogares como
a nivel individual.
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indigena; y la incidencia de extrema pobreza es cuatro veces mayor entre los
indigenas que entre los no indigenas. Las disparidades en los niveles de ingreso
entre los diferentes grupos étnicos siguen un patrén similar. En promedio, los
indigenas sobreviven con un ingreso per cépita que corresponde al 53% del ingreso
de las personas no indigenas.

Cuadro 1. Indicadores de pobreza

No indigenas Indigenas Etnicidad Género Total

Hombres Mujeres Hombres Mujeres No indig. Indig. Hombres Mujeres Todos

indice de pobreza 46,88 45,38 84,25 84,39 46,12 84,32 51,83 50,69 49,06

Ingreso mensual en délares, edad >=18 a edad <=60

No pobres 189,35 69,69 186,41 52,58 126,63114,58 186,47 69,22 126,34
Pobres 93,60 23,65 51,40 20,09 58,02 34,98 88,56 23,20 55,19
Extr. pobres 61,04 19,04 37,38 20,43 39,21 28,20 54,95 19,42 36,28
Todos 148,01 50,35 80,81 26,90 98,27 52,44 143,53 48,68 95,11

indice de participacién en la fuerza laboral, edad >=18 a edad <=60

No pobres 92,53 67,45 93,69 83,91 79,68 88,34 92,55 67,88 79,89
Pobres 95,94 62,93 97,80 91,72 79,15 94,61 96,16 66,57 81,06
Extr. pobres 95,63 64,77 97,96 91,72 79,59 94,58 96,23 72,17 83,59
Todos 94,03 65,56 97,07 90,18 79,53 93,44 94,24 67,31 80,49

Fuente: LSMS 99

Educacion, etnicidad y género

La relacién entre la educacién y la pobreza ha sido ya claramente establecida. La
educacién no sélo aumenta la productividad laboral y, por ende, los ingresos percibidos,
sino que estd asociada a una mejor salud y nutricién en el hogar. Ademds, la educacién
de la madre estd fuertemente asociada al aprendizaje de los nifios en la escuela. En
consecuencia, las desigualdades educativas perpettan las desigualdades en los ingresos
y en la condicién social. Como se muestra en el Cuadro 2, los adultos indigenas de
Ecuador presentan menores tasas de alfabetismo y menos afios de educacién que los
adultos no indigenas. Por su parte, las mujeres indigenas adultas han completado, en
promedio, menos de cuatro afos de escolaridad, en comparacién con casi ocho afos
para los hombres no indigenas. Las mujeres indigenas rurales tienen una doble
desventaja: las deficiencias en el acceso y la calidad del sistema educativo rural y las
tradiciones culturales y demandas domésticas de las familias rurales, que llevan a las
nifias a desertar tempranamente.



Cuadro 2. Disparidades en el nivel de educacién alcanzado, 1999

No indigenas Indigenas Etnicidad Género Total

Hombres Mujeres Hombres Mujeres No indig. Indig. Hombres Mujeres Todos

Caracteristicas

educativas

Alfabetismo (a) 83,24 80,32 59,01 44,26 81,76 51,30 81,23 77,18 79,19
Nivel de

educacién (b) 7,86 7,66 5,00 3,73 7,75 4,20 7,62 7,29 7,46

(a) Alfabetismo: porcentaje sobre los 10 afos de edad que puede leer y escribir.
(b) Nivel de educacién: promedio de afos de educacién completos para las personas de 12 afos y mayores.
Fuente: LSMS 99.

Las regresiones en el Cuadro 3 confirman que las diferencias en el alfabetismo entre
los grupos étnicos, los hombres y las mujeres, y las poblaciones rurales y urbanas
son estadisticamente significativas. Los efectos negativos para las mujeres indigenas
rurales son acumulativos, debido a lo cual presentan un nivel de educacién inferior
en 5,5 afos en comparacién con el de los hombres no indigenas urbanos. También
presentan menores tasas de matricula estadisticamente significativas, que
perpetuardn las desigualdades educativas y de ingresos en el futuro.

Cuadro 3. Determinantes de la educacién en Ecuador

Mujeres

Intercepto Indigenas Rurales Muijeres rurales

Alfabetismo 0,92100 -0,2130 -0,1756 -0,0266 -0,0377
(170,814) (-20,756)  (-21,922)  (-3,592) (-3,398)

Afios de educacién  9,3775 -1,8492 -3,5386 -0,3173 -0,1966
(164,690) (-16,783)  (41,240)  (-4,021) (-1,655)

Matricula (6-15) 0,9378 -0,0354 -0,1324 0,0109 -0,0353
(111,012) (-2,365)  (-10,905) (0,893)* (-2,054)

Nota: Las cifras entre paréntesis corresponden a los coeficientes t. Todos los coeficientes son significativos
a nivel del 5%, excepto cuando se indica con un*.
Fuente: LSMS 99
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Discriminacién en el mercado laboral

Psacharopoulos y Patrinos (1994) mostré que los indigenas tienen menores ingresos
que los no indigenas en Bolivia, Guatemala, México y Perd®. Datos para 1999
muestran que también en Ecuador los indigenas y las mujeres ganan menos que los
no indigenas y los hombres. En promedio, los no indigenas ganan un 21% més que
los indigenas y los hombres ganan un 38% més que las mujeres.

Educacion por cohorte de nacimiento

A pesar de las desigualdades, se han realizado avances a través del tiempo en
términos del nivel de educacién promedio alcanzado por los indigenas. En la Figura
1 se muestra que, mientras que los indigenas de 65 afos de edad (nacidos en 1934)
son en promedio funcionalmente analfabetos (tienen menos de cuatro afos de
escolaridad), los indigenas de 25 afos (nacidos en 1974) tienen 6 anos de
escolaridad en promedio.

I Figura 1. Nivel de educacién por etnicidad y cohorte de nacimiento en Ecuador

10 -

8 —
No-Indigena

Indigena

65 61 57 53 49 45 41 37 33 29 25
Fuente: LSMS 99.

La distribucién del nivel educativo por edad y género se muestra en la Figura 2,
en la que se advierte que, en promedio, las diferencias de género también
han desaparecido.

2. Las diferencias en el ingreso medio en el mercado laboral se descompusieron en factores “explicados” y “no
explicados”, controlando las diferencias en las caracteristicas econémicas, sociales y demogréficas. Este mismo
andlisis se aplicé utilizando los datos del LSMS 99 de Ecuador (véase el Anexo A-B).



I Figura 2. Nivel de educacién por género y etnicidad y cohorte de nacimiento

65 61 57 53 49 45 41 37 33 29 25

Fuente: LSMS 99.

I Figura 3. Nivel de educacién por género y cohorte de nacimiento en Ecuador

Hombres

4 Mujeres

65 61 57 53 49 45 41 37 33 29 25
Fuente: LSMS 99.

La distribucién del nivel de educacién por género y etnicidad se muestra en la Figura 3.
Los datos muestran que la educaciéon de las mujeres indigenas ha aumentado mas
répido que la de cualquier ofro grupo en los Gltimos afos. Al realizar una
extrapolacién a partir de las tendencias del pasado, las mujeres indigenas alcanzardn
répidamente los afios de educacién equivalentes a los de los hombres indigenas.

Avances inter-generacionales

Los rdpidos avances obtenidos por las mujeres indigenas y las continuas disparidades
en relacién con los hombres y la poblacién no indigena se muestran de otra manera
en el Cuadro 4. En esta tabla, la educacién de los adultos de 25 afios se compara
con los niveles de educacién de sus madres y padres. Las hijas indigenas casi
cuadruplican los afios de educacién de sus madres, lo que representa un avance
considerablemente superior al encontrado para cualquier otra clasificacién de
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género/etnicidad. Mientras que los afios de educacién de los padres no indigenas
triplicaban la cifra correspondiente a las madres indigenas, esta diferencia se reduce
a la mitad (1,41) en la siguiente generacion.

Cuadro 4. Caracteristicas de la familia

Afios de escolaridad No indigenas Indigenas Total

Hombres Mujeres Todos Hombres Mujeres Todos Hombres Mujeres Todos

25 arios de edad 9,36 9,57 9,47 7,30 6,00 6,73 9,11 9,26 9,19
Sus padres -- -- 4,92 -- - 2,17 -- -- 4,71
Sus madres -- -- 5,33 -- -- 1,50 -- -- 4,99

Fuente: LSMS 99.

Calidad

Ademds de las diferencias étnicas y de género en los afios de escolaridad,
también existen diferencias en la calidad de la escolaridad, definida en términos
de cudnto saben los nifios. En el Cuadro 5 se muestran los resultados de las prue
bas de rendimiento de quinto grado en lengua y mateméticas administradas
a alumnos de 42 escuelas (CEPLAES?). En general, los nifios indigenas presentaron
puntajes mds bajos que los nifos no indigenas y las nifias obtuvieron puntajes
levemente superiores a los de los nifios.

3. Los datos presentados se recopilaron como parte de una evaluacién del nivel de educacién de los nifios indigenas y afro-
ecuatorianos. El CEPLAES (Centro de Planificacién y Estudios Sociales) recolecté los datos en el periodo de junio a agosto
del 2000 en 42 escuelas en é departamentos. La muestra comprendié 252 alumnos (6 en cada escuela de la muestra)
de 5° grado de educacién bésica (de 10 afos de edad y mayores), 76 maestros y directores y 252 jefes de hogar.



Cuadro 5. Resultados para quinto grado, Ecuador

No indigenas Indigenas
Hombres  Mujeres  Todos Hombres  Mujeres  Todos
Lengua 7,58 7,90 7,74 6,21 6,00 6,11
Matemdticas 6,35 6,07 6,21 4,02 6,18 5,05
Urbanos Rurales
Hombres  Mujeres  Todos Hombres  Mujeres  Todos
Lengua 9,61 9,08 9,35 6,27 6,79 6,53
Matemdticas 9,25 9,35 9,30 4,34 4,76 4,55
Escuelas Escuelas Escuelas
Quichua shuar afro-ecuatorianas
Lengua 6,64 6,47 5,00
Matemdticas 5,50 3,57/ 0,98

Fuente: CEPLAES, 2000.

Guia para el estudio

Este estudio intenta mejorar nuestra comprensién de los fenémenos descritos
anteriormente. En primer lugar, se examinan las diferencias en el ingreso obtenido y
se utilizan los datos mds recientes de la Encuesta de Hogares 1999 para responder
dos preguntas:

e ¢Cudn importante es la educacién como determinante del ingreso?
e ¢Cémo afecta la discriminacién al ingreso de las mujeres y los indigenas?

En segundo lugar, el estudio analiza los datos recientes sobre niveles de educacién
alcanzados e indaga en las variables que afectan mds fuertemente la probabilidad de
que los nifos permanezcan en el sistema escolar.

En tercer lugar, el estudio investiga las diferencias en la calidad de las escuelas sobre
la base de los puntajes obtenidos por los alumnos en las pruebas y se formulan las
siguientes preguntas:
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* ¢Cudn grande es la diferencia de calidad?
e ¢Cudles son los factores que explican las diferencias observadas en el rendimiento
de los alumnos?

Finalmente, el estudio indaga si los maestros o los padres tienen un sesgo con
respecto al rendimiento académico de las nifias o los indigenas y, de ser asi, cudles
son las consecuencias.

Ingresos

Como se observéd anteriormente, el indice de pobreza es significativamente mayor para
las familios indigenas que para las no indigenas y, entre las primeras, aquellas
encabezadas por una mujer tienen indices de pobreza adn mds altos que los hogares
con jefe de familia varén. Uno de los factores que determina el nivel de ingresos es el
capital humano, del cual la escolaridad es un componente central. Sin embargo, la
discriminacién en el mercado laboral puede afectar también a las desigualdades de
ingresos entre los diferentes grupos étnicos y entre los hombres y las mujeres. En esta
seccién estimamos la relacién entre educacién e ingreso, las diferencias por etnicidad y
género en la rentabilidad de la escolaridad, y la importancia de la discriminacién en el
mercado laboral.

La hipétesis a evaluar aqui es si los indigenas alcanzan un menor nivel de escolaridad
y, por lo tanto, reciben menores ingresos. En el Cuadro 6 se presenta un perfil de los
trabajadores indigenas y no indigenas. Los trabajadores indigenas comprenden el
7,3% de la poblacién de la submuestra (9.243); el 83% de este grupo vive en zonas
rurales. Los niveles de escolaridad de los indigenas son menores; en general, poseen
cerca de la mitad de la escolaridad de las personas no indigenas y ganan casi dos
tercios menos que sus contrapartes no indigenas, a pesar de que trabajan mds horas.
La diferencia de ingresos entre las personas indigenas y no indigenas sigue
persistiendo incluso después de controlar la educacién, la experiencia laboral, la
ubicacién rural o urbana del trabajo y el tipo de empleo. En el Cuadro 6 se muestran
los resultados que estiman la funcién de ingresos para toda la muestra de
trabajadores entre 12 y 65 afos de edad en Ecuador®.

4. Oaxaca y Ransom (1984) y Chiswick (1987) proveen el modelo aplicado.



Cuadro 6. Determinantes de los ingresos laborales (12 a 65 anos de edad)

Media de la variable
de la muestra Log natural de los ingresos

No indig. Indigenas Todos No indigenas Indigenas

Log natural de los ingresos  4,2057 3,5300 Coef. Razén-T Coef. Razén-T Coef. Razén-T

Constante -0,7148 -7,469 -0,7109 -7,353 -0,6006 -1,220
Mujeres (si=1) 0,3644 0,3541 -0,3769 -17,084 -0,3797 -16,801 -0,4123 -4,436
Escolaridad 8,3658  4,6385 0,0941 33,316 0,0936 32,647 0,0942 6,744
Experiencia* 20,6726 25,8800 0,0376 15,307 0,0359 14,240 0,0487 4,480

Experiencia al cuadrado  635,8498 957,9570 -0,0005 -11,187 -0,0005 -9,718 -0,0008 -4,502

Log natural de las horas

trabajadas al mes 5,0926 5,1880 0,6456 39,566 0,6513 39,513 0,5588 6,634
Indigenas (si=1) 0 1-0,2122 -5,279

Urbanos (si=1) 0,6231 0,1659 0,2978 12,379 0,2764 11,375 0,7551 6,083
Categoria ocupacional

Obrero 0,1835 0,2237 0,4512 10,641 0,4051 9,288 0,8491 5,049
Empleado 0,4586 0,2578 0,5101 12,487 0,4935 11,818 0,7346 4,224
Independiente 0,4301 0,5985 0,0712 1,856 0,0819 2,094 -0,1019 -0,612
N 8.568 675 9.243 8.568 675

R? 0,4071 0,4012 0,3972

Fuente: LSMS 99. Todos los coeficientes son estadisticamente significativos al nivel del 5%.

Nota:* Experiencia=(edad-escolaridad-edad oficial de ingreso al sistema escolar).

Como se muestra en el Cuadro 6, hay un significativo efecto negativo asociado al
hecho de ser indigena. Al controlar las demds variables, incluyendo la educacién,
los trabajadores indigenas ganaban un 21,2% menos que los trabajadores no
indigenas en 1999. La discrepancia entre los hombres y las mujeres trabajadoras es
aun mds amplia: las mujeres ganan un 37,7% menos que los hombres. Ambas
brechas son considerablemente mayores que las que se encuentran en un andlisis
similar realizado en 1995 (Banco Mundial, 1995). El estudio de 1995 encontré una
diferencia de ingresos de 17% por etnicidad y de 29% por genero. El aumento de
las diferencias de ingresos puede deberse a los desastres naturales ocurridos,
especialmente la inundacién provocada por el fenémeno de El Nifio a mediados de
1990, y al répido deterioro de la economia ecuatoriana a fines de la década del noventa.

En el Cuadro 6 también se presenta una estimacién de la tasa Minceriana de
rentabilidad de la educacién’. Para todos los trabajadores ecuatorianos en su

5. Los datos ecuatorianos analizados en esta seccién provienen de la Encuesta de Condiciones de Vida — Cuarta Ronda 1998-
1999 (LSMS 99). Esta es la fuente de informacién confiable mds reciente para Ecuador. Esta Encuesta Nacional fue
administrada por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos en octubre de 1998 a septiembre de 1999 en 5.824 hogares
conformados por 25.980 personas. Los datos recolectados incluyen informacién tanto a nivel del hogar como individual.
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conjunto, la tasa de rentabilidad de un afo adicional de escolaridad fue de 0,094.
Esta tasa varia entre los diferentes grupos étnicos y entre hombres y mujeres. En el
Cuadro 7 se presentan las tasas estimadas de rentabilidad de la escolaridad por
género y etnicidad®. Como se puede observar, los hombres tienen una rentabilidad
promedio mds alta que las mujeres y los trabajadores indigenas tienen una
mayor rentabilidad que los no indigenas. Sin embargo, una nueva desagregacién
de las estimaciones permite encontrar interesantes diferencias. En particular, las
mujeres indigenas presentaron la menor rentabilidad de la educacién (0,074),
menor que la rentabilidad para las mujeres no indigenas (0,087) y muy inferior a la
rentabilidad para los hombres indigenas (0,107). Los nifos indigenas tienen
incentivos mucho més fuertes que las nifas indigenas para continuar su educacién,
al menos en términos del mercado laboral.

Cuadro 7. Rentabilidad de la educacién en Ecuador, 1999

Todos No indigenas Indigenas
Todos 0,0941 0,0936 0,0942
Hombres 0,0974 0,0950 0,1070
Mujeres 0,0849 0,0871 0,0740

Fuente: LSMS 99.

Descomposicion de los ingresos del mercado laboral

Utilizando las funciones de ingresos estimadas que se muestran en el Cuadro 6,
se descompone la diferencia total de ingresos entre los trabajadores indigenas
y no indigenas, mediante la técnica de descomposicién de Oaxaca (1973). Esta
técnica permite descomponer las diferencias en los ingresos entre grupos en la
porcién atribuible a las caracteristicas productivas identificadas y el residual restante,
que puede interpretarse como una medida de la discriminacién existente en el
mercado laboral.

Los resultados de la descomposicién para los trabajadores indigenas y no indigenas
se presentan en el Cuadro 8. Como se muestra, la porcién de la diferencia total de
ingresos debida a las disparidades en las caracteristicas productivas de los
trabajadores indigenas y no indigenas corresponde al 65%. En otras palabras, sobre
la base de las variables y los coeficientes estimados en el Cuadro 6, el diferencial de
ingresos entre los trabajadores indigenas y no indigenas se reduciria en un 65% si
cada grupo fuese dotado con las mismas caracteristicas productivas. El 35% restante
de diferencia en los ingresos refleja tanto errores de medicién como factores no

6. Los modelos completos estimados pueden solicitarse a los autores.



explicados, tales como las disparidades en capacidad, la calidad de la educacién, la
participacién en la fuerza laboral, la cultura y la discriminacién en el mercado laboral.
En principio, la discriminacién podria representar un porcentaije tan alto como un 35%
del diferencial de ingresos total entre los trabajadores indigenas y no indigenas.

En el Cuadro 8 se muestra también la contribucién de las variables individuales al
diferencial total de ingresos entre los trabajadores indigenas y no indigenas. El signo
positivo indica una ventaja en favor de los trabajadores no indigenas, en tanto que
el signo negativo indica una ventaja en favor de los trabajadores indigenas. En lo
que respecta a la dotacién de caracteristicas especificas, gran parte de la ventaja en
los ingresos que exhiben los trabajadores no indigenas puede explicarse en funcién
del nivel de escolaridad y la residencia en zonas urbanas. Simplemente igualando
la educacién de los trabajadores indigenas y no indigenas se reduciria la disparidad
en los ingresos en un 52%.

Cuadro 8. Contribucién de cada variable al diferencial de ingresos total entre los
trabajadores indigenas y no indigenas

Contribucién de cada variable Contribucién como porcentaje

al diferencial de ingresos (Log)  del diferencial de ingresos total

Estructura de

Dotaciones remuneraciones Estructura
Variables bn(Xn - Xi) Xi(bn - bi)  Dotaciones de salarios
Constante 0,0000 -0,1103 0,00 -16,32
Ninas -0,0039 0,0115 -0,58 1,71
Escolaridad 0,3492 0,0024 51,68 0,36
Experiencia (edad-escolaridad-edad
oficial de ingreso al sistema escolar) -0,1871 -0,3304 -27,69 -48,90
Experiencia al cuadrado 0,1502 0,3121 22,22 46,19
Log natural de las horas
trabajadas al mes -0,0622 0,4797 -9,20 70,99
Urbanos (si=1) 0,1264 -0,0794 18,70 -11,75
Categoria ocupacional
Obrero -0,0163 -0,0993 -2,41 -14,70
Empleado 0,0991 -0,0622 14,66 -9,20
Independiente -0,0138 0,1101 -2,04 16,29
Total 0,4415 0,2342 65,34 34,66
Global 0,6757 100,00

Fuente: LSMS 99.
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El Cuadro 9 resume los resultados de la descomposiciéon para los trabajadores
hombres y mujeres. El resultado mds sorprendente es que las diferencias en las
dotaciones educativas explican una porcién mucho mdés pequena de la diferencia de
ingresos entre los hombres y las mujeres que entre los indigenas y los no indigenas.
Un porcentaje tan alto como el 71,7% de la diferencia de ingresos entre los hombres
y las mujeres se explica por la discriminacién, en tanto que sélo el 28,3% se explica
por diferencias en las dotaciones. Las diferencias en las dotaciones explican una
porcién menor de las diferencias de ingresos entre los trabajadores hombres indigenas
y no indigenas que entre las mujeres trabajadoras indigenas y no indigenas.

Cuadro 9. Descomposicion de los ingresos

No indigenas vs Indigenas Hombres vs Mujeres

Todos Hombres Mujeres Todos No indigenas Indigenas

Dotaciones 65,34 61,98 70,06 28,27 27,07 33,64
Estructura de salarios 34,66 38,02 29,94 71,73 72,93 66,36
Educacién 51,68 46,73 55,30 -7,72 -9,20 15,65

Fuente: LSMS 99.

Concluimos que una proporcién considerable de la desventaja de los trabajadores
indigenas en términos de ingresos se debe a menores dotaciones de capital humano.
Como se muestra en el Cuadro 9, la igualacién del nivel educativo alcanzado por los
trabajadores indigenas y no indigenas reduciria la brecha de ingresos en un 51,7%
global, un 46,7% para los hombres y un 55,3% para las mujeres. Al mismo tiempo,
la igualacién del nivel educativo entre los trabajadores hombres y mujeres reduciria
la brecha de ingresos en un 15,6% en el caso de los indigenas.

Nivel de escolaridad alcanzado en Ecuador

El Cuadro 2 mostraba que la poblacién indigena tiene apenas un poco més de la mitad
de los anos de educacién de la poblacién no indigena, en tanto que las mujeres, en
promedio, tienen casi el mismo nivel de educacién que los hombres. Sin embargo,
dentro de la poblaciéon indigena, las mujeres tienen un nivel de educacién
significativamente menor que el de los hombres. En esta seccién, buscamos comprender
de mejor manera estas diferencias en los niveles de escolaridad alcanzados.

El Cuadro 10 muestra que el patrén de desigualdad entre adultos también se repite
entre los nifos, lo que sugiere que las actuales desigualdades persistirdn por un
buen tiempo. La tasa neta de matricula en secundaria para los indigenas



corresponde a sélo el 14%, en comparacién con el 36% para los no indigenas. A

pesar de que existe muy poca diferencia de género en las tasas netas de matricula,

a nivel de la poblacién indigena por cada nifia en secundaria se matriculan tres

nifios. En el grupo comprendido entre 15 y 17 afos de edad, mds del 80% de las

nifas indigenas estd fuera del sistema escolar, lo que equivale a mas del doble de

la tasa para los nifios no indigenas.

Cuadro 10. Disparidades en las tasas de matricula escolares, 1999

No indigenas Indigenas Etnicidad Género Total

Hombres Mujeres Hombres Mujeres No indig. Indig. Hombres Mujeres Todos
TMB
Preescolar n.d. n.d. n.d. n.d. nd. n.d. 0,34 0,38 0,36
Bdsica 1,13 1,14 1,08 1,09 1,13 1,09 1,12 1,13 1,13
Secundaria
(1¢ ciclo) 0,72 0,76 0,35 0,25 0,74 0,30 0,70 0,72 0,71
Secundaria
(2° ciclo) 0,59 0,60 0,28 0,16 0,59 0,22 0,56 0,56 0,56
Superior 0,25 0,24 0,09 0,06 0,25 0,08 024 0,23 0,23
TMN
Preescolar n.d. n.d. n.d. n.d. nd nd 0,31 0,36 0,33
Bésica 0,93 0,94 0,87 0,88 0,93 0,88 0,92 0,93 093
Secundaria
(1¢ ciclo) 0,47 0,48 0,26 0,17 0,48 0,22 0,46 0,46 0,46
Secundaria
(2° ciclo) 0,36 0,36 0,20 0,07 0,36 0,14 0,35 0,33 0,34
Superior 0,16 0,15 0,08 0,05 0,16 0,06 0,16 0,15 0,15
% no matriculado
3-5 n.d. n.d. n.d. n.d. nd. n.d. 69,50 63,77 66,60
6-11 6,27 5,59 12,69 11,36 5,94 11,98 6,80 6,18 6,50
12-14 17,98 16,95 27,25 38,49 17,49 33,17 18,66 18,87 18,76
15-17 36,01 34,55 59,75 80,43 35,28 69,74 37,99 38,18 38,08
18-24 70,61 70,15 85,45 90,22 70,39 87,91 71,60 71,71 71,65

Fuente: LSMS 99.

El enfoque adoptado en este informe para comprender el patrén que rige las tasas

de matricula escolar consiste en estimar un modelo de regresién de riesgos

proporcionales, en el cual la variable dependiente es la probabilidad de desertar de
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la escuela. Este método permite resolver eficazmente el problema del censuramiento
debido a la presencia de personas con cero escolaridad o que todavia estdn
matriculadas en la escuela. Esta técnica se explica en forma mds cabal en otros
informes escritos por los autores. La encuesta de hogares de 1999 (LSMS, 1999)
constituye la base de los datos utilizados para la estimacién. Sélo se incluyen
aquellas familias cuyos jefes de hogar tenian por lo menos un hijo entre 6 a 17 afos’.

Los estadisticos descriptivos para las muestras indigenas y no indigenas se presentan
en los cuadros 11y 128 Todas las variables, con excepcién del nivel de escolaridad
del nifio, el nivel de educacién del padre y la madre, y el ingreso per cdpita anual,
se definen como variables dicotémicas, por lo que la columna que muestra la media
indica el porcentaje de cada variable. Por ejemplo, las nifas representaron el 53%
del total de nifos y nifas de la muestra indigena. El trabajo infantil se define como
un nifio que trabaja ya sea en forma remunerada o no remunerada.
Aproximadamente el 51% de los nifios indigenas trabajan, en comparacién con el
28% de los nifios no indigenas. Si el nifio esté matriculado en la escuela, la
observacién se trata como censurada. Aproximadamente el 85% de los nifios no
indigenas sigue matriculado en el sistema escolar, en comparacién con el 70% de
los nifos indigenas. La estructura de la vivienda se caracteriza como buena o mala
dependiendo del material de construccién utilizado. ‘Buena’ se refiere al uso de
cemento, ladrillos o piedras. ‘Mala’ se refiere al uso de adobe, bamby, barro y
madera. No es de sorprender que un alto porcentaje (55%) de las viviendas
indigenas estén clasificadas como ‘malas’, en comparacién con el 33% de las
viviendas no indigenas. Se considera que cualquier fuente de agua que no sea un
cafo ubicado dentro de la propiedad familiar es como intensiva en el uso de mano
de obra. Existen dos variables destinadas a medir la influencia de los hermanos.
Estas incluyen la informacién acerca de si el nifio en cuestiéon es o no es un hermano
o hermana mayor o menor. Finalmente, se incluye la educacién y el empleo de los
adultos en el hogar. Lamentablemente, no se dispuso de datos sobre las
caracteristicas de las escuelas como para permitir evaluar la forma en que los
valores sustitutivos para medir la calidad escolar afectan la matricula.

7. Seis afios es la edad tomada como edad de ingreso oficial para admisién a la educacién bésica. El ciclo de
ensefanza secundaria finaliza a los 17 afios.

8. El andlisis contenido en esta seccién se llevé a cabo en forma separada para las muestras urbanas y rurales debido
a grandes diferencias en las caracteristicas de la muestra para las zonas urbanas y rurales.



Cuadro 11. Datos estadisticos descriptivos para la muestra indigena (550 ninos)

Variable Media Desv. est. Min.  Mdx.
Género (mujer=1) DGIRLS 0,5345 0,4993 0 1
Urbanos URBAN  0,0545 0,2273 1
Nivel de escolaridad del nifio EDLEVEL  3,5691 2,6291 0 12
Indicador de censuramiento

(matriculado=1) ENROLL 0,7018 0,4579 1
Trabajo infantil (si=1) OCUP 0,5127 0,5003 0 1
Estructura de la vivienda (mala=1) DWELL  0,5473 0,4982 1
Fuente de agua intensiva en

mano de obra (si=1) WATER  0,7509  0,4329 0 1
Si es hermano/a mayor (si=1) OLDSI  0,2618  0,4400 0 1
Si es hermano/a menor (si=1) YOUNGSI 0,2036 0,4031 0 1
Jefe de hogar hombre (si=1) MHHH  0,8964 0,3051 0 1
Nivel de educacién del padre FEDUH  2,7527  3,5473 0 20
Nivel de educacién de la madre MEDUH 1,5291 2,7709 0 16
Padre realiza actividades

agricolas (si=1) FAGRIH 0,5109 0,5003 0 1
Madre readliza actividades

agricolas (si=1) MAGRIH  0,7418  0,4380 0 1
Ingreso familiar anual

per cdpita (en délares) TINCF_PC 211,2804 702,9982 0 8587,67

Fuente: LSMS 99
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Cuadro 12. Datos estadisticos descriptivos para la muestra no indigena (4.370 nifos)

Variable Media Desv. est. Min. Mdx.
Género (mujer=1) DGIRLS 0,4730 0,4993 O 1
Urbanos URBAN  0,5295 0,4992 0 1
Nivel de escolaridad del nifo EDLEVEL  4,7478 3,0687 0 15
Indicador de censuramiento

(matriculado=1) ENROLL 0,8446 0,3623 O 1
Trabajo infantil (si=1) OCUP 0,2785 0,4483 0O 1
Estructura de la vivienda (mala=1) DWELL 0,3291 0,4699 0 1
Fuente de agua intensiva en

mano de obra (si=1) WATER 0,4432 0,4968 0 1
Si es hermano/a mayor (si=1) OLDSI 0,3185 0,4660 O 1
Si es hermano/a menor (si=1) YOUNGSI 0,3029 04593 0 1
Jefe de hogar hombre (si=1) MHHH  0,8357 0,3706 O 1
Nivel de educacién del padre FEDUH 6,1142 4,8833 0

Nivel de educacién de la madre MEDUH  6,8533 4,4200 O

Padre realiza actividades

agricolas (si=1) FAGRIH 0,2574 04373 0 1
Madre realiza actividades

agricolas (si=1) MAGRIH  0,2190 0,4136 0 1
Ingreso familiar anual

per cdpita (en délares) TINCF_PC 437,2582 1157,548 0 29517,31

Fuente: LSMS 99

Con el fin de dar una idea de las diferencias en los niveles de escolaridad entre las
muestras de nifos, se derivaron diagramas de supervivencia de Kaplan-Meier, que
se muestran en las Figuras 4-7. Las estimaciones de K-M mostradas en la Figura 4
constituyen las estimaciones no paramétricas de la mdxima probabilidad de la
funcién de supervivencia (Kalbfleisch y Prentice, 1980. p.12).



Figura 4. Diagrama de las funciones de supervivencia de K-M:
no indigenas e indigenas
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Figura 6. Diagrama de las funciones de supervivencia de K-M:
no indigenas e indigenas, nifas y nifos
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Figura 7. Diagrama de las funciones de supervivencia de K-M:
urbanos y rurales, indigenas y no indigenas
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Los diagramas de la supervivencia de K-M presentados en las Figuras 4 y 5 indican
que las probabilidades de supervivencia son mds altas para los no indigenas que
para los indigenas, mientras que no se encuentran diferencias importantes de
género. Aunque las probabilidades de supervivencia caen abruptamente para todos
los grupos de la poblacién en sexto grado, el egreso de la educacién bésica, la
pendiente es més pronunciada en el caso de los indigenas. La Figura 6 muestra que
al desagregar la muestra tanto por etnicidad como por género se encuentran
diferencias significativas en las probabilidades de supervivencia entre los nifos y las
nifas, exhibiendo las nifas mayores tasas entre los no indigenas y los nifios mayores
tasas entre los indigenas. Finalmente, la Figura 7 muestra que las diferencias
observadas entre los indigenas y los no indigenas se deben en gran medida, pero
no completamente, al lugar de residencia — zonas urbanas vs. rurales.

Dada la importancia de la ubicacién urbana o rural en la explicacién de las
probabilidades de supervivencia, la muestra se desagregdé por ubicacién y se
estimaron los modelos de riesgos proporcionales tanto para las muestras urbanas
como para las rurales, utilizando las Estimaciones de Mdxima Probabilidad (EMP).
Los resultados, presentados en el Cuadro 13, muestran que varias variables tienen
efectos marcados y estadisticamente significativos en la probabilidad de
permanencia en la escuela. Entre éstas se incluye el hecho de ser mujer, el ingreso
anual de la familia, la condicién de hermano o hermana menor y el tener una
madre educada. El género tiene un impacto diferente dependiendo de la ubicacién.
En las zonas urbanas, el hecho de ser mujer aumenta la probabilidad de
permanecer en el sistema escolar en un 33,8%; en las zonas rurales, el hecho de ser
mujer disminuye la probabilidad de permanecer en el sistema escolar en un 35%



aproximadamente. Por otra parte, la etnicidad no tiene ningin efecto sobre la
supervivencia en la muestra urbana y tiene un fuerte efecto positivo en la muestra
rural. Los nifios que trabajan presentan una probabilidad mucho menor de continuar
en la escuela, en tanto que el hecho de ser el hermano o hermana menor de una
familia eleva considerablemente las probabilidades de continuar los estudios. El formar
parte de un hogar intacto encabezado por un hombre aumenta la probabilidad de
supervivencia escolar en las zonas urbanas solamente. Un alto nivel educativo del
padre tiene un impacto positivo pero pequefo en la probabilidad de supervivencia,
en tanto que la alta educacién de la madre tiene un impacto positivo mayor.

Cuadro 13. Riesgos proporcionales, aproximacién de Efron (1977)

Urbanos Rurales
Nivel Efecto Nivel Efecto
Variable Coef. signif. marginal  Coef. signif. marginal
Género (mujer=1) -0,273 -1,960 -33,84% 0,399 3,560 34,56%
Etnicidad (indigena=1) 0,137 0,119 12,95% -0,243 -3,127 -28,99%
Trabajo infantil (si=1) 1,262 3,135 92,57% 1,426 6,261 102,37%

Estructura de la vivienda (mala=1) 0,786 2,183 62,30% 0,395 3,459 34,25%

Fuente de agua intensiva

en mano de obra (si=1) 0,943 2,400 72,68% 0,030 0,286 3,00%
Si es hermano/a mayor (si=1) 0,112 0,468 10,60% 0,033 0,356 3,23%
Si es hermano/a menor (si=1) -0,325 -2,329 -44,17% -0,307 -4,589 -40,06%
Jefe de hogar hombre (si=1) -0,368 -3,340 -64,47% 0,036 0,231 3,57%
Nivel de educacién del padre -0,003 -0,070 -0,26% -0,068 -3,869 -7,09%

Nivel de educacién de la madre -0,150 -5,308 -16,46% -0,158 -9,545 -17,35%

Padre realiza actividades

agricolas (si=1) 6,227 4,049 328,18% 0,068 0,644 6,62%
Madre readliza actividades

agricolas (si=1) -0,117 -0,289 -12,50% -0,225 -3,276 -26,28%
Ingreso familiar anual per cdpita

(en délares) -0,001 -2,254 -0,09% 0,000 0,462 0,00%

Fuente: LSMS 99
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Cuadro 14. Prueba de proporcionalidad - muestras urbanas y rurales

Urbanos Rurales
Correlacién Esta- Correlacién Esta-

a través  distica Nivel através  distica  Nivel
Variable del tiempo Chi*  signif. del tiempo Chi*  signif.
Género (mujer=1) 0,093 0,85 0,356 -0,017 0,18 0,672
Etnicidad (indigena=1) -0,213 4,86 0,027 0,050 1,44 0,230
Trabajo infantil (si=1) 0,129 1,55 0,213 0,095 5,40 0,020
Estructura de la vivienda (mala=1) 0,049 0,24 0,623 -0,047 1,28 0,258
Fuente de agua intensiva en
mano de obra (si=1) 0,194 4,48 0,034 -0,059 2,18 0,140
Si es hermano/a mayor (si=1) -0,058 0,42 0,515 -0,003 0,00 0,945
Si es hermano/a menor (si=1) 0,123 1,60 0,206 0,068 2,77 0,096
Jefe de hogar hombre (si=1) 0,107 1,75 0,186 0,025 0,40 0,530
Nivel de educacién del padre -0,031 0,14 0,712 0,024 0,31 0,580
Nivel de educacién de la madre 0,264 7,43 0,006 0,105 5,88 0,015
Padre realiza actividades
agricolas (si=1) -0,092 0,98 0,323 -0,110 7,33 0,007
Madre realiza actividades
agricolas (si=1) 0,043 0,21 0,647 0,128 9,97 0,002
Ingreso familiar anual per cdpita
(en délares) -0,038 0,13 0,716 0,033 0,61 0,435

Fuente: LSMS 99

Finalmente, procedemos a realizar una prueba de especificacién de la premisa de
proporcionalidad del modelo. Si una variable independiente particular xi ingresa a
la funcién de riesgo en forma no proporcional, el coeficiente para dicha variable es
_ﬂ,(f) en lugar de simplemente ﬁ La prueba, propuesta por Grambsch y Therneau
(1994), se informa en el Cuadro 14. En la primera columna se presenta la
correlacién simple entre los residuales de Schoenfeld ponderados por el riesgo y la
variable de tiempo, que en este caso es el grado alcanzado.

En el Cuadro 14 se muestra que, entre las variables regresoras de la muestra
urbana, las Unicas que no son proporcionales son la etnicidad y el nivel educativo
de la madre. El coeficiente para el nivel educativo de la madre muestra que la
ventaja de tener una madre bien educada, en términos de influencia negativa sobre



el riesgo, disminuye con el tiempo. Se obtiene el mismo resultado para la muestra
rural, en donde ademds el efecto negativo del trabajo infantil en la probabilidad de
supervivencia escolar es mayor a medida que el nifo crece.

Calidad de la educaciéon

El nivel educativo alcanzado y las tasas de matricula miden sélo la cantidad de
educacién que reciben los nifics. Un componente del capital humano igualmente
importante es la calidad o cudnto aprenden los nifios en la escuela. En esta seccién,
analizaremos un conjunto de datos recolectados especialmente para este propdsito
en escuelas que imparten educacién a cuatro grupos étnicos de Ecuador; se incluye
informacién sobre los alumnos, los padres, los maestros y las escuelas.

Metodologia

En el terreno educativo la estructura de los datos es jerdrquica. Los alumnos se
agrupan en aulas, que a su vez se agrupan en escuelas, las cuales estdn insertas en
departamentos. Por tanto, se definen variables a nivel de los alumnos, a nivel de las
escuelas y a nivel de los departamentos. Mezclar variables explicativas individuales
y agregadas puede resultar en errores de interpretacién de los efectos del grupo,
como por ejemplo la escuela o el departamento. Tales errores pueden ser tanto
estadisticos como sustantivos.

Para medir el rendimiento escolar de los alumnos, es preciso tomar en cuenta los
factores familiares (socioeconémicos) y escolares (infraestructura, equipamiento) que
afectan el rendimiento, a través de la correcta ponderacién de las variaciones que
pueden atribuirse al alumno y a la escuela.

Alumnos con las mismas caracteristicas podrian tener diferentes resultados de
aprendizaje si asisten a escuelas con diferente organizacién, calidad, politicas y
prdcticas, o si viven en departamentos diferentes. Esta agrupacién de las variables
restringe la utilidad del andlisis estadistico tradicional. Por ello, no es posible aplicar
un andlisis de regresién de Minimos Cuadrados Ordinarios (MCQO) en este caso,
debido a que no toma en cuenta la estructura jerérquica de los datos. El andlisis de
MCO asigna ponderaciones iguales a cada una de las observaciones y, como se
muestra en varios estudios en los cuales las observaciones se agrupan en niveles,
este supuesto se fraduce en estimaciones sesgadas.
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Por ejemplo, se podrian asociar las caracteristicas de la escuela a cada alumno.
Sin embargo, esto implicaria violar el supuesto de la independencia entre
observaciones, subestimando asi el error estdndar y omitiendo la naturaleza
jerdrquica del resultado. Si, por ofra parte, se decidiera resumir las caracteristicas de
los alumnos a nivel de las escuela, esto supondria ignorar el andlisis de las
caracteristicas de cada escuela, perdiendo asi gran parte del poder explicativo de las
diferencias en el rendimiento. Mds ain, en muchos casos se obtendria una mayor
correlacién entre las variables, dado que la agregacién disminuye la varianza.
No seria posible, entonces, obtener resultados precisos a partir de estos
resultados agregados.

La estimacién de un Modelo Jerérquico Lineal (MJL) (Bryk y Randenbush, 1992)
requiere un andlisis sistemdtico partiendo del modelo més simple, el modelo vacio,
gue no incluye estimaciones de variables sino sélo de la media de rendimiento
general. Luego se procede a incluir progresivamente otras variables explicativas
para los alumnos y las escuelas. Dependiendo del efecto que la inclusién de las
variables tenga en la reduccién de la varianza total, éstas se retienen o se eliminan
del modelo.

Descripcion de la base de datos

Los datos utilizados en el andlisis de un MJL se recopilaron como parte de una
evaluacién de la educacién de los nifios indigenas y afro-ecuatorianos. En este
estudio se incluyen los datos disponibles con respecto a las interacciones entre los
alumnos y los maestros en la sala de clases. El CEPLAES (Centro de Planificacién y
Estudios Sociales) recolecté datos entre junio y agosto de 2000 en 42 escuelas
ubicadas en 6 departamentos de Ecuador (véase el Cuadro 15). La muestra
comprendié 252 alumnos (6 de cada escuela de la muestra) de 5° grado de
primaria (10 afos de edad y mayores), 76 maestros y directores y 252 jefes de
hogar. Las observaciones de aula se efectuaron utilizando métodos etnogréficos e
incluyeron informacién sobre las interacciones entre los alumnos y los maestros en
el salén de clases, y la clasificacién y descripcién de los eventos/actividades
especificos (se anoté la informacién acerca de las horas y la duracién de las
actividades, asi como el tiempo empleado en tareas especificas). Ademds, el
CEPLAES recolecté datos de pruebas de matemdticas y lengua. Los puntajes de las
dos pruebas se estandarizaron a una media de cero y una desviacién estdndar de
uno. En el Anexo A se presenta un perfil de las caracteristicas relevantes de la
muestra de acuerdo con cada nivel de andlisis.



Cuadro 15. Escuelas muestreadas

Departamentos Indigenas o afro-ecuatorianos No indigenas Total

Urbanos* Rurales Urbanos Rurales

Esmeraldas (afro)
Imbabura (quichua)
Bolivar (quichua)
Canar (quichua)

Zamora (shuar)

A N N N N KN
N N N N N N

Pichincha (quichua)
Total

Gy =1 o= = = = ==
O\ — = = = = =
O =

24 42

*Escuelas urbanas con poblacién indigena y no indigena.

Rendimiento de los alumnos

El modelo del rendimiento utilizado en este informe supone que los resultados
educativos, medidos a través de los puntajes obtenidos en las pruebas de lenguaie
y matemdticas, estdn determinados por las caracteristicas de los alumnos, sus
hogares, sus maestros y escuelas. Los cuadros 16 y 17 muestran los puntajes
promedio en las pruebas para diferentes clasificaciones de alumnos. Ademds, en la
columna tres de los cuadros el promedio de toda la muestra se fija en 1 y los
promedios de los subgrupos pueden compararse con éste. En la columna final, se
calcula el coeficiente de variaciéon (la desviacién estédndar dividida por el valor medio
para cada grupo).

Los puntajes en lenguaje para quinto grado son especialmente bajos (menos del
70% del promedio de la poblacién) en el caso de los nifios que viven en la regién
costera y de los nifos afro-ecuatorianos, todos los cuales provienen del
departamento costero de Esmeraldas en nuestra muestra. El siguiente conjunto de
puntajes promedio mds bajos (70 — 85% del promedio de la poblacién) se encuentra
en el caso de los nifios que hablan una lengua indigena y los nifios que asisten a
escuelas bilingles o CEM. Las escuelas CEM corresponden a redes de escuelas
rurales que se desarrollaron y apoyaron en virtud de un proyecto del Banco Mundiall
dirigido a las poblaciones rurales mds pobres.

Los puntajes de matemadticas de quinto grado son especialmente bajos en el caso de
los nifios que viven en la regién costera, los nifios afro-ecuatorianos y shuar, y los
nifios que asisten a las escuelas CEM. Se encuentran bajos puntajes (70 — 85 % del
promedio de la poblacién) en el caso de los nifios que viven en zonas rurales y los
ninos que asisten a escuelas bilingUes y multigrado.
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Cuadro 16. Puntajes de lenguaije de quinto grado*, 2000

indice de

resultados Coeficiente de
Ecuador Media Desv. est.  en lenguaje variabilidad
Muestra completa 7,34 3,76 1,00 0,51
Hombres 7,23 3,85 0,98 0,53
Mujeres 7,46 3,67 1,02 0,49
Hablan una lengua indigena 6,11 3,64 0,83 0,60
No hablan una lengua indigena 7,74 3,71 1,05 0,48
Urbanos 9,35 3,63 1,27 0,39
Rurales 6,53 3,50 0,89 0,54
Costa 5,00 2,56 0,68 0,51
Sierra 7,55 3,83 1,03 0,51
Amazonia 7,73 3,63 1,05 0,47
Escuela bilingie 6,07 3,54 0,83 0,58
Escuela hispana 7,78 3,74 1,06 0,48
Multigrado 6,43 3,71 0,88 0,58
Completa 7,84 3,70 1,07 0,47
Escuela CEM 6,03 3,34 0,82 0,55
Escuela no CEM 7,80 3,79 1,06 0,49
Escuelas quichua 6,64 3,40 0,90 0,51
Escuelas shuar 6,47 4,18 0,88 0,65
Escuelas afro-ecuatorianas 5,00 2,56 0,68 0,51
Escuelas mestizas 8,68 3,78 1,18 0,44
Alumnos trabajadores 6,60 3,76 0,90 0,57
Alumnos no trabajadores 8,67 3,38 1,18 0,39

Fuente: CEPLAES. *(escala de 1 a 20)



Cuadro 17. Puntajes de matemdticas de quinto grado*, 2000

indice de

resultados en Coeficiente de

Ecuador Media Desv. est. matemdticas variabilidad
Muestra completa 5,92 5,86 1,00 0,99
Hombres 5,75 5,70 0,97 0,99
Mujeres 6,09 6,04 1,03 0,99
Hablan una lengua indigena 5,05 511 0,85 1,01
No hablan una lengua indigena 6,21 6,07 1,05 0,98
Urbanos 9,30 5,81 1,57 0,62
Rurales 4,55 5,31 0,77 1,17
Costa 0,98 1,00 0,17 1,03
Sierra 6,45 5,82 1,09 0,90
Amazonia 6,46 6,36 1,09 0,98
Escuela bilingie 4,74 4,47 0,80 0,94
Escuela hispana 6,33 6,23 1,07 0,98
Multigrado 4,96 5,11 0,84 1,03
Completa 6,45 6,19 1,09 0,96
Escuela CEM 3,38 3,62 0,57 1,07
Escuela no CEM 6,80 6,23 1,15 0,92
Escuelas quichua 5,50 5,04 0,93 0,92
Escuelas shuar 3,57 4,77 0,60 1,33
Escuelas afroecuatorianas 0,98 1,00 0,17 1,03
Escuelas mestizas 7,82 6,52 1,32 0,83
Alumnos trabajadores 5,20 5,37 0,88 1,03
Alumnos no trabajadores 7,22 6,49 1,22 0,90

Fuente: CEPLAES. *(escala de 1 a 20)

Variables a nivel de los alumnos y las escuelas

Las variables a nivel de los alumnos incluidas en el andlisis se presentan en el
Cuadro 18. Estas variables constituyen un subconjunto de las variables reportadas
en el Anexo A, algunas de las cuales fueron eliminadas del andlisis debido a que la
informacién estaba incompleta o a una alta colinealidad con otras variables.



Cuadro 18. Datos estadisticos descriptivos y variables a nivel de los alumnos
utilizadas en el modelo MJL

Nombre de las variables Variables Media Desv. Est. Min. Mdx.

Caracteristicas atributivas

Nifas (comparado con nifos) GIRLS 0,50 0,50 0 1
Indigenas (comparado con no indigenas)  INDIG 0,24 0,43 0 1
Repitentes REPEAT 0,24 0,43 0 1
Nino trabajador (comparado

con nifo no trabajador) CHILD_LABOR 0,64 0,48 0 1

Disponibilidad de textos
Sin texto (comparado con texto propio)  NTEXT 0,39 0,49 0 1

Apoyo académico del hogar
Mujer jefe de hogar F_HEADED 0,18 0,39 0 1
Sin ayuda NASSISTANCE 0,15 0,36 0 1
Tiempo dedicado a los deberes
escolares por dia (en minutos) TIME_HOME 69,31 49,79 0 300
Nivel socioeconémico SOCIO_STATUS 4,43 2,62 0 10

Acceso a la escuela
Camina a la escuela (en minutos)  WALK_SCH 16,12 19,71 0 120
Percepcién de la escuela por
parte del nifno (escala de 1 a 5) SCHOOL_PERC 4,31 0,63 1 5

Fuente: CEPLAES, 2000

Las variables a nivel de las escuelas incluidas en el modelo de rendimiento se
informan en el Cuadro 19. Estas incluyen la ubicacién de la escuela, el principal
grupo étnico de la escuela, las caracteristicas de los maestros y de la escuela, el nivel
socioeconémico de la escuela -un indice de la educacién de los padres, el ingreso
mensual y la ocupacién, calculado utilizando un valor medio en la escala de Duncan
(Duncan et al., 1981)- y opiniones de los maestros y los padres.



Cuadro 19. Datos estadisticos descriptivos de las variables a nivel de las escuelas
utilizadas en el modelo MJL

Nombre de las variables Variables Media Desv. Est. Min. Mdx.
Geogrdficas

Rurales (comparado con urbanas) RURAL 0,71 0,46 0 1
Poblacién principal: quichua

(comparado con mestizo) QGEO 0,40 0,50 (0] 1
Poblacién principal: shuar SGEO 0,07 0,26 0 1
Poblacién principal: afro-ecuatoriana AGEO 0,10 0,30 0 1

Caracteristicas de las escuelas
Escuela bilingue

(comparado con hispana) BILIN 0,26 0,45 0 1
CEM (red de escuelas) CEM 0,26 0,45 0 1
Multigrado (comparado con completa) MULTIGR 0,36 0,48 0 1
Alumnos por maestro ST _TEACH 23,32 7,31 8 38
Maestra T FEMALE 0,48 0,41 0 1
Estado civil del maestro/a T_MARITAL 0,90 0,26 (0] 1
Total afnos de servicio del maestro/a T EXP 18,11 8,21 6 38
Sin biblioteca N_LIBR 0,36 0,48 0 1
Sin red de agua N_WATER 0,40 0,50 (0] 1
Sin acceso a alcantarillado N_SEWER 0,26 0,45 0 1
Nivel socioeconémico SOCIO_ES 4.41 1,72 2 9
Opiniones

Maestros: los nifos rinden mejor

que las ninas T _BOYSBETTER 2,73 1,21 1 5
Maestros: las nifias son mds flojas

que los nifios T_GIRLSLAZY 2,32 1,07 1 5
Padres: las nifnas rinden menos

que los nifios P_GIRLSWORSE 0,17 0,38 0 1
Maestros: los alumnos no indigenas

rinden mejor que los alumnos indigenas T_NON_I_BET 3,15 1,39 1 5
Maestros: percepcién negativa de

los alumnos indigenas T_INDNEG 4,74 0,57 1 5
Maestros: el programa EBI es bueno T EBI 3,88 1,26 1 5
Padres: el programa EBI es bueno P_EBI 2,97 2,13 1 5

Fuente: CEPLAES, 2000.
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Modelo MIJL estimado

El modelo del rendimiento académico se estimé utilizando la metodologia MJL. En primer
lugar, se estimaron los efectos de las caracteristicas de los alumnos en el modelo de Nivel
1. En segundo lugar, se estimaron los efectos de las caracteristicas de las escuelas en el
modelo de Nivel 2. En tercer lugar, se estimé un modelo final de dos niveles que incluyé
los gradientes de género y etnicidad. Los coeficientes estimados para tales gradientes
indican la variacién del coeficiente estimado para las variables dicotémicas de género y
etnicidad de los alumnos en funcién de caracteristicas seleccionadas de las escuelas. El
conjunto completo de resultados se presenta en el Cuadro 20 a continuacién.

Cuadro 20. Modelo final de dos niveles con los términos de interaccién

LENGUAJE MATEMATICAS
Efectos fijos a nivel de los alumnos  Coef. T-Stud. Coef. T-Stud.
REPEAT -0,01 -0,02 -1,65 -1,97
CHILD_LABOR -1,37 -2,53 -0,65 -0,77
NTEXT -0,51 -0,80 -0,62 -0,62
F_HEADED -0,73 -1,22 -0,26 -0,27
NASSISTANCE -1,00 -1,45 -0,09 -0,09
TIME_HOME 0,01 1,98 -0,01 -1,01
SOCIO_STATUS 0,20 1,98 0,11 0,68
WALK_SCH -0,01 -0,58 -0,01 -0,08
SCHOOL_PERC 0,90 2,40 0,88 1,51
Efectos a nivel de las Modelo para las medias de Modelo para las medias de
escuelas lengudje de las escuelas matemdticas de las escuelas
INTERCEPT 7,31 26,01 5,90 12,11
RURAL -1,39 -1,52 -1,76 -1,12
QGEO -1,41 -1,32 0,09 0,05
SGEO -1,69 -1,06 -3,30 -1,20
AGEO -3,36 -2,98 -5,64 -2,88
BILIN -0,43 -0,35 -2,15 -1,01
CEM -1,11 -1,31 -2,92 -2,01
MULTIGR 0,09 0,11 1,20 0,87
ST _TEACH -0,04 -0,80 -0,06 -0,73
T_FEMALE 0,69 0,81 -1,82 -1,24
T_MARITAL 1,38 1,07 -0,32 -0,14
T_EXP 0,07 1,30 -0,01 -0,16
N_LIBR 0,33 0,37 -0,08 -0,05
N_WATER 0,85 1,05 1,68 1,21
N_SEWER 0,08 0,10 -0,26 -0,17
SOCIO_ES 0,40 1,44 0,77 1,62



Cuadro 20. Modelo final de dos niveles con los términos de interaccién-continuado

LENGUAJE MATEMATICAS
Modelo para las gradientes Modelo para las gradientes
de género-lenguaje de género-mat.
INTERCEPT 0,15 0,37 0,10 0,15
RURAL 1,88 1,97 0,51 0,30
QGEO -0,76 -0,74 -0,77 -0,43
SGEO -3,58 -1,91 -3,99 -1,21
AGEO 0,10 0,06 -1,10 -0,42
T_BOYSBETTER -1,34 -2,97 -0,73 -0,93
T_GIRLSLAZY 0,65 1,45 0,37 0,46
P_GIRLSWORSE 4,29 1,30 -1,12 -0,19
Modelo para las gradientes Modelo para las gradientes
de etnicidad-lenguaje de etnicidad-mat.
INTERCEPT 6,40 1,51 -7,52 -1,15
QGEO -12,17 -2,70 -15,08 -2,08
SGEO -10,28 -2,26 -3,95 -0,53
BILIN 3,64 1,05 -0,07 -0,01
CEM 6,56 2,31 2,34 0,52
MULTIGR -7,40 -1,85 -2,19 -0,35
ST_TEACH 0,18 1,05 0,33 1,21
T_FEMALE -4,78 -1,97 -1,32 -0,33
T_NON_I_BET -0,71 -0,95 -0,52 -0,44
T_INDNEG 3,10 1,34 0,22 0,06
T_EBI -1,11 -0,82 -4,15 -1,97
P_EBI -0,59 -0,17 8,56 1,56

Resultados

Los efectos a nivel de los alumnos explican la varianza al interior de la escuela. De
la varianza total en el rendimiento en lenguaije, el 73% se da al interior de la
escuela; la cifra correspondiente para el rendimiento en matemdticas es 63%.
Mientras que muchas variables estdn significativamente relacionadas con el
rendimiento en lenguaje, el haber repetido un grado es la Unica variable que se
relaciona significativamente (y en forma negativa) con el rendimiento en
matemdticas. En el caso del rendimiento en lenguaie, los nifios que estdn trabajando
(ya sea en el hogar o en un trabajo remunerado) tienen puntajes mds bajos; los
ninos que dedican mds tiempo a los deberes escolares tienen mejores puntajes, lo
mismo que los nifios de nivel socioeconémico més alto y aquellos que tienen
percepciones mds positivas de la escuela.
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Los efectos a nivel de las escuelas explican la varianza entre ellas. La variable de
“escuelas con etnicidad predominantemente afro-ecuatoriana” es la Unica
relacionada significativamente (y de forma negativa) con el rendimiento tanto en
lenguaje como en matemdticas. El rendimiento en las escuelas afro-ecuatorianas es
muy inferior al de los demds grupos étnicos. Ademds, los alumnos que asisten a las
escuelas CEM — que imparten educacién a los nifios rurales mds pobres — obtienen
resultados mds pobres que los demds nifos; esta diferencia es estadisticamente
significativa en el caso del rendimiento en matemdticas. A pesar de no ser
estadisticamente significativa, la asistencia a una escuela rural (vs. una urbana) y la
asistencia a una escuela indigena (vs. una no indigena) tienen efectos negativos de
magnitud aproximadamente igual sobre el aprendizaje.

Los efectos de algunas variables a nivel de los alumnos sobre el aprendizaje pueden
depender de las variables a nivel de las escuelas. Planteamos la hipétesis de que los
efectos del género y la etnicidad de una persona pueden depender de ciertas
variables escolares. Los resultados confirman esta hipétesis, por lo menos en el caso
del rendimiento en lenguaje. Controlando las demdés variables, las nifas de las
zonas rurales muestran un rendimiento considerablemente mejor que el de los
nifos, en tanto que su rendimiento en las escuelas shuar es considerablemente mds
bajo en relacién con los nifios. Finalmente, las nifas tienen un peor rendimiento que
los nifios cuando sus maestros expresan la opiniéon de que “los nifios rinden mejor
qgue las nifas en la escuela”. Controlando las demds variables, los alumnos
indigenas tienen un rendimiento mds bajo en lenguaje que los alumnos no
indigenas de las escuelas quichua o shuar, tienen un mejor rendimiento que los
alumnos no indigenas de las escuelas CEM y tienen un peor rendimiento que los
alumnos no indigenas que asisten a escuelas multigrado.

En conclusién, estos resultados proporcionan evidencia, aunque no estadisticamente
significativa, de que la asistencia a una escuela rural indigena afecta adversamente
el aprendizaje de un nifo y que, entre los alumnos que asisten, ya sea a escuelas
predominantemente indigenas o a escuelas multigrado, los nifos no indigenas
tienen un mejor rendimiento. También se obtiene alguna evidencia de que los
maestros que muestran actitudes sesgadas hacia el aprendizaje de las nifias tienen
un impacto adverso sobre el rendimiento académico de las mismas, pero, a nivel
general, no se encuentra evidencia de que las nifias tengan un desempefo mds bajo
que sus compaferos varones. De hecho, las nifias que asisten a escuelas rurales
tienen un rendimiento ligeramente superior al de los nifios de dichas escuelas. La
muestra relativamente pequena y las limitadas variables disponibles para medir el
ambiente de las escuelas y de los hogares pueden explicar parcialmente la ausencia
de resultados de mayor alcance y significacién estadistica.
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ANEXO A

Caracteristicas de la muestra usada para estimar el modelo MJL
En el Cuadro Al se presentan la media, la desviacién estédndar y el valor minimo y
méximo de las variables al nivel de los alumnos. Las variables se han agrupado en
categorias. En la primera categoria, las caracteristicas atributivas, los valores medios
consignan los porcentajes, puesto que cada variable se defini6 como una variable
ficticia (0-1). Por ejemplo, las nifas representaron el 50% de los alumnos de la muestra.

Cuadro Al. Datos estadisticos descriptivos a nivel de los alumnos

Tamano de la muestra: 249 alumnos Media Desv. est. Minimo Médximo

Caracteristicas atributivas

Niras (codificado 1 para nifas, O para nifos) 0,50 0,50 0 1
Indigenas (codificado lengua étnica =1) 0,24 0,43 0 1
Distorsién en la edad de ingreso a la

educ. bésica (seis afios de edad en Ecuador) 0,08 0,87 -2 5
Alumno sobre 10 afos para 5° grado 0,33 0,47 0 1

Asistencia del alumno

Repitente 0,24 0,43 0 1
Razones para no asistir Enfermedad 0,88 0,33 0 1
Mal tiempo 0,16 0,37 0 1
Trabajo 0,33 0,47 0 1
No interesado 0,07 0,26 0 1
Labores domésticas 0,26 0,44 0 1
Cuidado de los hermanos 0,37 0,48 0 1
La escuela estd lejos 0,06 0,25 0 1
Viaje a otro lugar 0,29 0,45 0 1
No hizo los deberes escolares 0,18 0,39 0 1
Trabajo infantil 0,64 0,48 0 1
Labores domésticas 0,97 0,18 0 1
Tiempo dedicado a los deberes escolares
por dia (en minutos) 69,31 49,79 1 300
Acceso a la escuela-tiempo de
caminata (en minutos) 16,12 19,71 0 120
Materiales (textos escolares)
Sin texto 0,39 0,49 0 1
Parientes proveen texto
(se omite libro propio del nifo) 0,63 0,48 0 1



Cuadro Al. Datos estadisticos descriptivos a nivel de los alumnos-continuado

Tamano de la muestra: 249 alumnos Media Desv. est. Minimo Mdximo

La escuela y otras instituciones proveen texto 0,24 0,43 0 1

Apoyo académico en el hogar

(se omite otros parientes)

Educacién del padre 5,58 4,54 0 21
Educacién de la madre 5,09 4,26 0 16
Nivel socioeconémico* 4,43 2,62 0 10

Muijer jefe de hogar

(codificado 1 para mujer jefe de hogar) 0,18 0,39 0 1
Tamarnio de la familia 6,55 2,06 2 14
Ayuda del padre 0,37 0,48 0 1
Ayuda de la madre 0,55 0,50 0 1
Ayuda de los hermanos 0,54 0,50 0 1
Sin ayuda 0,15 0,36 0 1

Fuente: CEPLAES

En Ecuador la poblacién indigena es diversa. Las estimaciones de la poblacién
indigena pueden definirse como el conjunto de individuos que (i) identifican su lengua
materna como una lengua indigena o hablan una lengua indigena, (ii) se identifican
a si mismos como indigenas o (iii) viven en un territorio indigena, una reserva o un
drea en la cual los indigenas estédn concentradas geogréficamente (Patrinos, 1997).

En este estudio, se parte del supuesto de que la “lengua” es el principal indicador
para identificar a los indigenas. En el cuestionario se pregunté: “2Qué lengua habla
usted?” (véase el Cuadro A2). Para efectos de este estudio, una persona se define
como indigena si responde que habla una lengua indigena o espafol y una lengua
indigena (es decir, responde 2-6 en el Cuadro A2). Esta respuesta excluye a los
descendientes de indigenas cuya lengua operativa actual es sélo el espafol.

Cuadro A2. Definicién de la etnicidad

¢Qué lengua habla usted?

. Espariol

. Quichua

Shuar

. Espanol y quichua

. Espanol y shuar

. Espariol y otra lengua indigena

NOOAWN =

. Espariol y otra lengua extranjera

89



En el Cuadro A3 se muestran los porcentajes de alumnos de quinto grado que trabajan
(en forma remunerada o no remunerada) y simultdneamente asisten a la escuela.

Cuadro A3. Actividad econémica y educativa de los nifos (porcentajes)

Alumnos de 5° grado Trabajo y escuela Sélo escuela Total
Total
Nifos 66,4 33,6 100,0
Ninas 62,1 37,9 100,0
Total 64,3 35,7 100,0
Indigenas
Niros 81,3 18,8 100,0
Ninas 89,7 10,3 100,0
Total 85,2 14,8 100,0

No Indigenas

Ninos 61,3 38,7 100,0
Ninas 537 46,3 100,0
Total 57,4 42,6 100,0

Fuente: CEPLAES.

En el Cuadro A4 se presentan los datos estadisticos descriptivos a nivel de las escuelas.
La mayoria de las variables se recolectaron a partir de encuestas a maestros, directores
de escuelas y padres, mientras que ofras se obtuvieron a partir del nivel de los alumnos,
como las medias de los niveles socioeconémicos de los alumnos para la escuela.

Cuadro A4. Datos estadisticos descriptivos a nivel de las escuelas

Tamano de la muestra: 42 escuelas Media Desv. est. Minimo  Méximo

Datos geogrdficos

Rurales (se omite urbanos) 0,71 0,46 0 1
Regién (se omite costa): Sierra 0,71 0,46 0 1
Amazonia 0,19 0,40 0 1

Tipo de escuela
Bilingie (se omite hispana) 0,26 0,45 0 1
Multigrado (se omite completa) 0,36 0,48 0 1

CEM 0,26 0,45 0 1



Cuadro A4. Datos estadisticos descriptivos a nivel de las escuelas-continuado

Tamano de la muestra: 42 escuelas Media Desv. est. Minimo  Maximo
Caracteristicas de la poblacién (se omite mestizo)
Poblacién principal: quichua 0,40 0,50 0 1
Poblacién principal: shuar 0,07 0,26 0 1
Poblacién principal: afro-ecuatoriana 0,10 0,30 0 1
Caracteristicas de la escuela
Tamarnio (# de alumnos) 220,31 184,63 18 850
Alumnos por maestro 23,32 7,31 8 38
Alumnos por sala 24,33 8,78 6 48
indice de infraestructura* (1 a 3) 2,76 0,53 1 3
Porcentaje que carece de red de agua 0,40 0,50 0 1
Porcentaje con alcantarillado 0,74 0,45 0 1
La escuela tiene electricidad 0,98 0,15 0 1
La escuela tiene teléfono 0,29 0,46 0 1
La escuela tiene biblioteca 0,64 0,48 0 1
indice de equipamiento** (1 a 7) 2,83 2,26 0 7
Apoyo institucional
Recibe apoyo 0,93 0,26 0 1
Tipo de apoyo: Infraestructura 0,74 0,45 0 1
Material diddctico 0,62 0,49 0 1
Texto 0,62 0,49 0 1
Capacitacién del maestro 0,62 0,49 0 1
Equipamiento 0,29 0,46 0 1
Becas 0,14 0,35 0 1
Colacién 0,71 0,46 0 1
Quién disend el plan
anual de la escuela: Director 1,00 0,00 1 1
Maestros 0,95 0,22 0 1
Padres 0,64 0,48 0 1
Inspector de la escuela 0,24 0,43 0 1

Fuente: Estimaciones del Banco Mundial.
*La escuela cuenta con buenos muros, techo y pisos.

**Equipamiento: TV, VCR, radio, computador, efc.
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Cuadro A4. Datos estadisticos descriptivos a nivel de las escuelas-continuado

Tamano de la muestra: 42 escuelas Media Desv. est. Minimo  Mdximo
Caracteristicas del maestro
Nivel de educacién 14,58 1,90 8 19
Lengua materna: Quichua 0,12 0,31 0 1
Shuar 0,03 0,16 0 1
Lengua que domina
(se omitié sélo espanol)
Espanol y quichua 0,19 0,38 0 1
Espanol y shuar 0,03 0,16 0 1
Espariol y otra lengua extranjera 0,01 0,08 0 1
Numero de anos de servicio en esa escuela 8,84 7,87 1 36
Total anos de servicio 18,11 8,21 6 38
Ndmero de escuelas donde ha trabajado 3,65 1,62 1 8
Vive en el mismo lugar donde se ubica
la escuela (se omitié un lugar diferente) 0,31 0,40 (0] 1
Acceso a la escuela-tiempo de transporte
(en minutos) 26,15 24,76 2 90
Horas trabajadas a la semana 26,82 7,28 5 50
Horas pedagégicas a la semana 20,94 5,70 2 30
Razones para no asistir Mal tiempo 0,05 0,19 0 1
Transporte 0,08 0,22 0 1
Huelgas 0,73 0,40 0 1
Cursos de capacitacién 0,57 0,41 0 1
Otros empleos 0,07 0,20 0 1
Reuniones del MEC 0,34 0,40 0 1
Enfermedad 0,71 0,37 0 1
Reuniones en la escuela 0,19 0,33 0 1
Tiene otros empleos 0,26 0,35 0 1
Recibe cursos de capacitacién (1997-2000) 0,99 0,08 0 1
Nivel socioeconémico 4,41 1,72 2 9

Fuente: Estimaciones del Banco Mundial



La educacién indigena en el Perd.
Cuando la oportunidad habla una sola lengua

Inés Kudé

| PerG es un pais culturalmente diverso en el que conviven més de 60 grupos

etnolinguisticos. Es también un pais que, en dos décadas, ha perdido

violentamente cerca de 35 mil ciudadanos, la gran mayoria de origen
indigena, sin que el gobierno o el resto de la sociedad note su ausencia. El informe
de la Comisién de la Verdad y la Reconciliacién, recientemente publicado, hace hoy
mds evidente que nunca la urgencia de combatir la marginacién racial y étnica en
el pais. Al sefalar que las victimas fatales “tenian niveles educativos largamente
inferiores a los del conjunto del pais” (CVR, 2003. p.161), subraya ademds el rol de
la educacién en este proceso.

En los Ultimos afos, la educacién en el pais ha avanzado hacia un enfoque mds
incluyente y culturalmente sensible, ofreciendo mejores oportunidades educativas a
los nifios indigenas. El programa piloto Abriendo Puertas para la Educacién de las
Nifas Rurales, implementado con apoyo de UNICEF y USAID desde 1999; el Piloto
de Educacién en Areas Rurales, iniciado en el 2002 en Piura, Cusco y San Martin;
el Proyecto de Desarrollo de la Educacién Rural (Proyecto RED) iniciado en
Noviembre del 2002 con apoyo de DFID; y el proyecto de educacién rural a 10 afos
elaborado con apoyo del Banco Mundial; son algunos ejemplos de avances en
esta direccion.

El propésito de este estudio es explorar las oportunidades educativas que tienen los
pueblos indigenas en Perd, asi como analizar los avances obtenidos y los obstdculos
que aun persisten. La primera seccién describe la composicién étnica, linguistica y
cultural de la sociedad peruana y presenta una breve descripcién de los patrones
culturales de socializacién y crianza, asi como las caracteristicas socioeconémicas
més generales. Debido a que el Pert estd saliendo de un largo periodo de violencia
politica, se presta especial atencién a la situacién particular de los nifios
indigenas inmigrantes.

En la segunda seccién se analizan los indicadores educativos de los nifios indigenas
en el sistema educativo en términos de acceso, eficacia, equidad y calidad. Se
realizan comparaciones entre los nifios indigenas y no indigenas en entornos rurales
y urbanos. Se presentan ademds los resultados del andlisis de dos bases de datos,
una de UNESCO (1998) y otra del INEI (2000). Estas bases de datos proveen

informacién sobre los alumnos matriculados en el sistema educativo general.
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A modo de contraste, se incluye la informacién disponible sobre los logros
educativos de los nifios indigenas matriculados en el sistema alternativo de
educacién bilingte intercultural (EBI). La comparacién entre los resultados de nifios
indigenas en escuelas regulares y en escuelas EBl permite también analizar los
logros y limitaciones de la educacién bilingle en PerG, asi como su impacto
pedagdgico y social.

¢Qué significa ser indigena en Per0?

Los datos estadisticos relativos a la poblacién indigena no sélo son escasos, sino
también ambiguos y, en ocasiones, contradictorios. Esto se debe en parte a la
diversidad de criterios utilizados para definir quién es indigena. La palabra misma
es fuente de controversia y genera ciertas resistencias. Si bien la lengua no siempre
tiene una correspondencia directa con la cultura o la etnia, para efectos de este
informe se considerard como indigenas a los miembros de la poblacién nativa de
habla verndcula, debido a que éste es el indicador utilizado con mayor frecuencia
en las encuestas y los censos en Perd para dar cuenta de la etnicidad.

Los grupos indigenas en el Peru

De acuerdo con los datos del Ultimo censo, en 1993, el 19,4% de la poblacién peruana
(3.750.492 personas) era hablante nativa de alguna lengua indigena. De ellas, el 85%
eran quechuahablantes, lo que constituye alrededor del 16,5% del total de la poblacion
peruana (INEl, 1993). Entre los hablantes del Quechua, se pueden distinguir
17 variedades linguisticas, en algunos casos ininteligibles entre si (Pozzi-Escot, 1997).
Esto plantea serios obstéculos en el dmbito educativo, particularmente en cuanto a la
estandarizacién de la lengua y la produccién de materiales didécticos.

El segundo grupo étnico en términos de tamafio es el aimara, concentrado
principalmente en el sur de Puno. El grupo aimara representaba en 1993 el 2,3%
del total de la poblacién, con 440.380 habitantes. Finalmente, los grupos indigenas
amazénicos constituyen en conjunto menos del 1% de la poblacién, pero suman mdés
de 50 etnias (INEI, 1993; Pozzi-Escot, 1997).

Por ofra parte, la presencia de la poblacién indigena varia ampliamente entre las zonas
rurales y urbanas, como también entre las regiones geogrdficas. Mientras que sélo
el 6,6% de la poblacién urbana se considera indigena segin el criterio linguistico,
en las zonas rurales esta proporcién supera el 34%. El contraste es aun mayor entre
regiones. Por ejemplo, en la sierra rural la poblacién indigena constituye el 49%, en
tanto que en la costa rural apenas alcanza el 4% (Montero, et al., 2001).



Los departamentos ubicados en el sur andino peruano, esto es, Puno,Cusco, Ayacucho,
Huancavelica y Apurimac, son los que tienen los porcentajes mds altos de hablantes
de lenguas verndculas (INEI, 1993). Aunque predomina claramente el quechua, en
esta regién reside casi toda la poblacién aimara del pais. El porcentaje de personas
indigenas de - 5 afios de edad o mayores - en esta regién excede ampliamente el
promedio nacional de 19.4%: Apurimac (77,4%), Puno (76,5%), Ayacucho (71,3%),
Huancavelica (67,3%) y Cuzco (64,9%). Se encuentran cifras similares para los nifios
en edad escolar en estos Departamentos, como se muestra en el Cuadro 1:

Cuadro 1. Ninos residentes de los Departamentos andinos del sur segin la
lengua materna aprendida en la nifez (5 a 14 anos de edad) en 1993

Departamento  Poblacién total Poblacién con Porcentaje con
de5a 14 lengua materna lengua materna
anos de edad* verndcula verndcula

Ayacucho 136.708 88.871 65,0

Apurimac 109.617 79.346 72,4

Cuzco 274.559 160.210 58,4

Huancavelica 115.264 69.541 60,3

Puno 283.084 187.197 66,1

Sur Andino 919.232 585.165 63,7

*Excluida la poblacién que no declaré su lengua materna. Basado en INEI (1993).

Por la alta concentracién de poblacién indigena en estos cinco Departamentos, se
los tomard como referentes para analizar de manera general la equidad de
oportunidades educativas asociadas al origen étnico, comparando indicadores
educativos de la regién con los correspondientes al nivel nacional.

Etnicidad y cultura

Al abordar los aspectos de equidad de la educacién para los grupos indigenas, no
se puede limitar la discusién a consideraciones lingUisticas. La etnicidad también
supone, de manera fundamental, la creacién y recreacién de patrones culturales
para definir las relaciones sociales, formar la identidad, criar a los hijos y entender
el mundo. Si bien el propésito de este informe no es profundizar en la descripcién
de las creencias y estructuras culturales, quisiera referirme brevemente al tema de la
socializacién y crianza, ya que estd en directa relacién con la educacién.

La socializacién en la familia y las culturas indigenas, de cardcter colectivista,
enfatiza la idea de que la persona estd inherente y fundamentalmente conectada
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con otros, valorando principalmente la reciprocidad, el sentido de pertenencia, la
jerarquia, la lealtad, la busqueda de consensos, el respeto, las obligaciones sociales,
la evaluacién de la vida en funcién de la satisfaccién de las necesidades colectivas
y la contribucién personal a este propésito (Markus, Fiske, Nisbett y Kitayama, 1998;
Markus y Kitayama, 1994). Estas caracteristicas son inculcadas a través del vinculo
de los nifios con sus agentes proveedores de cuidado, pares y profesores. Por lo
tanto, la escuela puede desempenar una funcién clave en el desarrollo de estos u
ofros valores en los nifios indigenas.

Segun Ortiz y Yamamoto (1994), la idea de “individuo” no es propia de sociedades
colectivistas, por lo que los procesos de identidad en culturas como la andina, por
ejemplo, se configuran a partir del vinculo de cada persona con su familia y su
comunidad. En este sentido, las relaciones sociales, los roles, las normas y la
solidaridad del grupo son mds valoradas que la expresién de la individualidad.

En la sociedad andina, la familia es ademds la estructura productiva bdsica y
representa un espacio de vivencias comunes, la mayoria de las cuales gira en torno
al trabajo. Cada miembro de la familia asume funciones propias que se articulan
con las de los demds, siguiendo patrones de reciprocidad y apoyo mutuo. Al mismo
tiempo, la familia se integra en redes de soporte comunitario que proveen una
proteccién adicional al individuo. En el caso de la sociedad andina, estas redes se
establecen en el marco de prdcticas ancestrales de solidaridad y reciprocidad
(Anderson, 1994; Silva, 2000; Ortiz, 1990; Herzka, 1995).

Asi, los nifios y las nifas del Ande adquieren responsabilidades productivas y
domésticas desde muy temprano, convirtiéndose, en algunos casos, en el principal
recurso laboral y en modelos de socializacién para los hermanos menores (Schade
y Rojas, 1990; Anderson, 1994; Ortiz, 1990). Los nifios ven su contribucién no como
una exigencia externa sino que la internalizan como un aporte necesario para
la subsistencia de la familia, que es un requerimiento real y concreto. Desde
muy pequeios, entienden que forman parte de algin tipo de relacién de

infercambio con sus padres y empiezan a desarrollar un sentimiento de reciprocidad
(Anderson, 1994).

Las culturas amazénicas también asignan un gran valor a la contribucién de los
nifos al ingreso familiar. Por ejemplo, la caracteristica de “komintsaantsi” o “el
hombre que caza frecuentemente y tiene éxito” es una de las cualidades mds
apreciadas en un hombre ashdninka. Se estimula desde que el nifio tiene tres afos
de edad y conlleva todo un conjunto de destrezas que van desde la caza de animales
y el conocimiento de sus ciclos naturales hasta la comprensién de las relaciones
sociales y el entorno natural (Trapnel, 1996).



En las culturas andina y amazénica, la familia ofrece a los nifios la sensacién de
estar integrados y ser necesarios, lo cual a su vez contribuye al desarrollo de su
identidad. Los nifios crecen sintiéndose valorados a partir de su capacidad para
responder a las exigencias de los adultos y de su contribucién para asegurar la
supervivencia familiar (Schade y Rojas, 1990). Sin embargo, cuando las demandas
externas exceden las posibilidades reales del nifio o exigen una sobreadaptaciéon
temprana, pueden convertirse en factores de riesgo para su salud mental y
desarrollo (Silva, 2000).

Por ofro lado, el modelo de jerarquias vertical y rigido que caracteriza a estas
estructuras familiares y comunitarias, da origen a un sistema disciplinario estricto
que con frecuencia llega al autoritarismo (Silva, 2000). El castigo y la sumisién
tienden a ser constantes de relacién entre los mayores y los menores. Como sefala
Rodriguez Rabanal (1986), “la violencia juega un papel importante en el proceso de
socializacién de los nifios y es un aspecto central en las relaciones de pareja”
(p-194). El maltrato fisico, sostiene el autor, es un medio de comunicacién al interior
de la familia, y estd frecuentemente asociado al consumo de alcohol.

Pobreza y etnicidad

Si dos nifos nacen en Perd bajo las mismas condiciones y uno de ellos es indigena,
este Ultimo tiene 3 veces mds probabilidades de vivir en extrema pobreza que el que
no lo es (Psacharopoulos y Patrinos, 1994). Los pueblos indigenas en el Perd han
sufrido histéricamente discriminacién y marginacién de parte del resto de la
sociedad, con graves consecuencias econdémicas, sociales, culturales y
educacionales. Casi cuatro quintos de la poblacién indigena son pobres y més de la
mitad se encuentra por debajo de la linea de extrema pobreza.

Un estudio realizado en México, Guatemala, Bolivia y Pery, los paises
latinoamericanos con mayor poblacién indigena en la regién, encontré que las
brechas econdmicas entre grupos indigenas y no indigenas pueden ser corregidas si
se reducen las desigualdades en las oportunidades educativas. Esto resulta cierto en
todos los paises, excepto en el Pery (Psacharopoulos y Patrinos, 1994). Los autores
encontraron que el salario y el estatus laboral en el Pery, a diferencia de sus vecinos,
se determinan principalmente por la discriminacién racial y cultural. El nivel
educativo, aunque ayuda, no es un factor decisivo. En este sentido, el presidente
Toledo tiene razén cuando sefiala que él es un error estadistico.
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Cuadro 2. Riesgo de pobreza en Perd Proporciones relativas de pobreza
entre grupos (%)

% Total de

Grupo 1994 1997 pobres 1997
Indigenas (verndculo +40,2 +48,7 20,9
hablantes)

Infantes (0-5 anos) +26,0 +27,0 18,4
Niros (6-14 anos) +24,5 +25,5 15,5
Jévenes (15-17 arios) +5,5 +8,6 6,7
Familias rurales sin tierra +3,4 -4,0 16,2
Familias rurales dirigidas ~ -5,0 -14,2 2,5
por viudos

Familias rurales dirigidas -12,8 -16,5 10,7
por mujeres

Migrantes -16,0 -18,0 28,2

Fuente: Banco Mundial, 1999. p. 20

Un estudio de pobreza y desarrollo del Banco Mundial (1999) estimé el riesgo
relativo de pobreza en el Pery, es decir las proporciones relativas de pobreza entre
grupos. El Cuadro 2 muestra los grupos sociales con mayor riesgo relativo de
pobreza en comparacién con el resto de la poblacién del Perd. El signo positivo
significa que este grupo tiene mayor proporcién de pobres que el resto de la
poblacién; el signo negativo indica lo contrario’.

De todos los grupos vulnerables, el indigena no sélo es el que presenta el mayor riesgo
relativo de pobreza, sino también que su situaciéon empeoré en términos relativos entre
1994 y 1997. De acuerdo a estos resultados, en 1994 la poblacién verndculo hablante
tenia 40% mds de probabilidades de ser pobre que la poblacién hispanohablante, y
en 1997 este porcentaje alcanzaba 49%. En el mismo estudio, el idioma nativo fue
encontrado como el factor més consistente e importante al examinar los cambios en
bienestar social entre 900 hogares, controlando las demds variables (educacién,
ubicacién geogrdfica, experiencia, tamafo familiar, etc.). Las familias hablantes de
lenguas indigenas mostraron entre 1994 y 1997 un crecimiento en la tasa de
consumo significativamente mds bajo que la poblacién hispanohablante.

Datos sobre pobreza disponibles para afios mds recientes no permiten distinguir entre
poblacién indigena y no indigena; sin embargo, el contraste rural-urbano nos brinda

1. Para mds informacién sobre los factores que contribuyen al riesgo de pobreza, asi como a una explicacién més
detallada de los resultados mostrados en el Cuadro 2, ver Banco Mundial (1999).



una aproximacién. Insistimos en dar una mirada a cifras mds recientes, ya que luego de
la salida del Ing. Alberto Fujimori de la Presidencia de la Republica, el sinceramiento
de los datos permitié observar con mayor exactitud la situacién real de pobreza
vivida en el Per0. Esto explicaria en parte la aparente agudizacién de la pobreza
reflejada en las cifras oficiales de 1997 y 2001, como se muestra en el Cuadro 3.

Cuadro 3. Poblacién en situacién de pobreza y extrema pobreza, segin
drea de residencia

1997 2001

Urbana Rural Urbana Rural
Distribucién territorial de 44,8 55,22 49,8 50,2
la poblacién en situacién
de pobreza
Poblacién en situacién 5,8 41,5 9,9 51,3
de pobreza extrema
Poblacién en situacién 24,4 24,8 32,1 27,1
de pobreza no extrema
Poblacién en situacién 29,7 66,3 42 78,4
de pobreza

Fuente : INEl-Encuesta Nacional de Hogares-IV Trimestre 1997-2002

En el afo 2001, se observaba una diferencia de 36% en la tasa de pobreza y la tasa
de extrema pobreza en las zonas rurales era 5 veces mayor que su equivalente para
las zonas urbanas. En efecto, mientras el 51% de los habitantes rurales vivia en
condiciones de extrema pobreza, este porcentaje apenas se acercaba al 10% en
zonas urbanas (INEI, 2004c).

Cabria preguntarse aqui quiénes componen ese 10%, ya que es muy probable que
sean en su mayoria personas de origen indigena. En relacién con este punto,
Psacharopoulos y Patrinos (1994) sostienen que “la proporcién relativamente
significativa de hogares indigenas urbanos que no cuentan con red publica de agua,
alcantarillado publico y electricidad da cuenta de la existencia de un grupo de
asentamientos indigenas de ocupacién ilegal en las zonas urbanas” (p. 208).

Los autores afirman que las condiciones de vivienda de las familias indigenas son
consistentemente deficientes al ser comparadas con las de la poblacién de habla
hispana. Segin sus datos, el 39% de los hogares indigenas rurales y el 16% de los
hogares indigenas urbanos tenian acceso a agua a través de pozos, en tanto que
los hogares de habla hispana que utilizaban pozos representaban el 2% en el
campo y el 10% en la ciudad.
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Hacia 1997, el 97% de los hogares urbanos disponia de conexiones eléctricas, en
contraste con el 30% en las zonas rurales. Mdés del 85% de los hogares urbanos
contaba con conexién sanitaria y red publica de agua, en tanto que menos del 12%
de los hogares rurales contaba con alcantarillado y sélo el 43% disponia de agua
potable (Banco Mundial, 1999).

Al examinar la distribucién del nuevo acceso a servicios bdsicos en zonas rurales
(Cuadro 4), més de tres cuartos de los beneficiarios del nuevo acceso a agua potable y
atencién ambulatoria en hospitales eran hispanohablantes. Sélo la inversién en
servicios de saneamiento tuvo mayores beneficios para los verndculo hablantes. Esto
contrasta con la distribucién de la pobreza entre poblaciones indigenas y no-indigenas.

Cuadro 4. Distribucién del nuevo acceso a servicios rurales, por idioma
1994-1997 (%)

Nuevo acceso Indigena No Indigena
Conexién de agua 22 78
Conexién eléctrica 47 53
Servicios de saneamiento 60 40
Cuidado ambulatorio, hospital 23 77
Cuidado ambulatorio, posta/clinica 48 52
Distribucién de la pobreza extrema 60 40

Fuente: Banco Mundial, 1999. p. 21

En cuanto a otros indicadores demogréficos y de salud, la tasa de desnutricién
para nifios menores de 5 afos en el 2000 correspondia a 25,4 % en todo
el pais, variando de 13,4% en las zonas urbanas a 40,2% en el sector rural (INEI,
2004d). El INEI (2004e) calcula que actualmente la esperanza de vida al nacer
en zonas rurales es de 7 afios menos que en zonas urbanas, mientras la tasa
de mortalidad infantil es el doble (49 por mil nacidos vivos, frente a 24 en
zonas urbanas).

Violencia, etnicidad y migracién

Durante las décadas de los ochentas y noventas, la violencia politica afecté a la
poblacién civil tanto por la accién terrorista como por la estrategia contra-subversiva
aplicada por el Estado (DESCO, 1989; Coral, 1995; Tapia, 1997; Degregori, 1990;
Comisién Especial de Investigacién y Estudio sobre la Violencia y Alternativas de
Pacificaciéon, 1992; CVR, 2003).



Sin embargo, los efectos no fueron uniformes a lo largo del pais y a través de los
sectores sociales. El informe de la Comisién de la Verdad y la Reconciliacién (CVR,
2003), revela que las principales victimas de la violencia politica en el PerG durante
las décadas de 1980 y 1990, fueron de origen indigena y campesino. Més del 75%
de los muertos y desaparecidos reportados por la CVR tenia una lengua nativa como
idioma materno, cuando esa proporcién no llega al 20% de la poblacién de
acverdo al censo de 1993. “Los nimeros no bastan para ilustrarnos sobre la
experiencia del sufrimiento y el horror que se abatié sobre las victimas”, declaraba
Salomén Lerner (2003), presidente de la CVR, en su discurso de presentacién del
Informe Final: “El insulto racial (...) resuena como abominable estribillo que precede
a la golpiza, al secuestro del hijo, al disparo a quemarropa. Indigna escuchar
explicaciones estratégicas de por qué era oportuno, en cierto recodo de la guerra,
aniquilar a esta o aquella comunidad campesina o someter a etnias enteras a la
esclavitud y al desplazamiento forzado bajo amenazas de muerte. Mucho se ha
escrito sobre la discriminacién cultural, social y econémica persistente en la sociedad
peruana. Poco han hecho las autoridades del Estado o los ciudadanos para
combatir semejante estigma de nuestra comunidad”.

La situacién generalizada de terror e inseguridad agravé las ya precarias
condiciones de vida de la poblacién indigena, generando un desplazamiento
masivo desde las comunidades a los pueblos mds grandes, desde los poblados
rurales a las ciudades y desde la provincia a la capital. Aproximadamente 600.000
personas se desplazaron durante los 12 afos de guerra. De ellos, mds del 70% era

indigena (Coral, 1998).

Los refugiados dejaron atrds sus tierras, familias y redes de soporte, y migraron sin tener
tiempo suficiente para planificar las condiciones minimas de su llegada al nuevo lugar.
Por lo tanto, no sélo tuvieron que ajustarse a nuevas condiciones de vida, sino que
debieron hacerlo en un ambiente discriminador y hostil (Rojas y Brondi, 1987; Coral,
1995). Por estas y ofras razones, los desplazados son considerados un grupo de alto
riesgo de pobreza (Banco Mundial, 1999). Ademds, los factores culturales
desempenaron una funcién fundamental en la experiencia de desplazamiento. Las
personas, los grupos y las familias perdieron los elementos que daban a sus vidas
un sentido de permanencia y estabilidad. En palabras de Granda y Gamarra (1987):

No es dnicamente el desarraigo de las tierras, sino que es ademds el dejar
los dioses tutelares, los antepasados. Estos dan al hombre andino no sélo un
sentido de pertenencia a un lugar, sino que ademds le permiten sentirse
ubicado para interpretar el mundo. En este entorno, el hombre andino tiene
la fuerza suficiente para enfrentar la cotidianeidad. La ruptura de las
relaciones del hombre con su contexto se traduce, en este caso, en el
sentimiento que nuestro campesino define como desolacién. (p. 74)
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Sin embargo, la migracién forzada fue sélo una parte de la tendencia nacional de
“urbanizacién” que caracterizé la demografia nacional en la segunda mitad del siglo
XX. En los Gltimos 60 afos, la proporcién de poblacién rural-urbana se ha invertido,
pasando de ser un 65% rural en 1940 a constituir sélo el 28% en la actualidad. Hacia
mediados de la década del noventa, la tasa de urbanizacién disminuyé en forma
considerable, principalmente debido a la reduccién de la situacién de violencia
politica y a las iniciativas gubernamentales de promocién del retorno de los
desplazados a sus comunidades de origen (INEI, 2004a; MINEDU, 2002b).

Se pueden observar tendencias similares para la poblacién en edad escolar (de 5 a
17 afos). Entre 1970 y 1995 la proporcién de nifios rurales bajé del 42 al 33%
(MINEDU, 2002b), después de lo cual se aprecia también una estabilizacién de la
tendencia de urbanizacién. Actualmente, alrededor de dos tercios de los nifios en
edad de asistir a la escuela viven en las ciudades. Se estima que en el afio 2025 la
proporcién de nifios urbanos superard el 70%, con una cifra de 5,3 millones. Esto
implicard un conjunto de demandas educativas completamente diferentes para los
nifos indigenas de los entornos urbanos (MINEDU, 2002b). De hecho, la migracién
forzada ya ha creado una serie de demandas que no estdn siendo atendidas
adecuadamente, no sélo en términos de acceso a una educacién de calidad en los
entornos urbano-marginales, sino también en cuanto a las desigualdades de
aprendizaje al interior de un mismo salén de clase; desigualdades que se derivan
de limitaciones lingUisticas, diferencias culturales y, probablemente, discriminacién émnica.

Educacion y desigualdad en Pero

En este capitulo se presenta un panorama de las oportunidades de los nifios
indigenas dentro del sistema educativo peruano. La mayor parte de la informacién
se ha obtenido de dos fuentes: la base de datos del Primer Estudio Internacional
Comparativo sobre Lenguaje, Matemdtica y Factores Asociados en Tercero y Cuarto
Grado (UNESCO, 1997)* y la encuesta nacional de hogares del Instituto Nacional
de Estadistica e Informética (INEI, 2000).

Dado que las bases de datos que se pueden desagregar por la lengua materna
(variable utilizada en Perd como referente de etnicidad) provienen de muestreos
representativos, se complementard la informacién obtenida de las fuentes
mencionadas con comparaciones por nivel socioeconémico y zona de residencia
(urbana-rural) para la poblacién general. También se realizan algunas
comparaciones entre los Departamentos del sur andino y el resto del pais. De esta
manera, se espera obtener un panorama més amplio de las desigualdades que
podrian estar enfrentando los nifios indigenas en el sistema educacional peruano.

2. Agradezco a Ernesto Trevifio por la informacién y datos proporcionados. En 1997, UNESCO evalué a los alumnos
de 3% y 4° grados en matemdtica y lenguaje en 12 paises Latino Americanos. Ademds de las evaluaciones
académicas, se realizaron encuestas a los nifios y a sus apoderados.



¢Quiénes asisten a la escuela?

Durante las tres Gltimas décadas, el Perd ha logrado un considerable incremento de
la matricula escolar. En el nivel primario, la tasa de matricula aumenté del 78% en
1970 al 96% en 1985, afo en que alcanzé su punto méximo. Entre 1985 y 1993,
se observa un descenso, tanto en la matricula en la educaciéon primaria como en la
secundaria, debido probablemente al aumento de la violencia politica en el pais,
junto con la recesién econdémica y la hiperinflacién en la regién. A pesar de que la
matricula en el nivel secundario se redujo entre fines de la década del ochenta y
comienzos de la década del noventa, entre 1970y 1997 se produjo un aumento de

mds del doble de la asistencia a las escuelas en este nivel, pasando del 27 al 55%
(UNESCO, 2000).

Figura 1. Tasas de matricula netas por anos y niveles
Elaborado a partir de UNESCO (2000)
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—FPre-primaric* 5,8 15,9 20,6 28,8 32,6 364 38,6 39,7

Primaria 77,7 91,1 95,9 92,3 865 90,8 91,0 91,0
—— Secundaria 26,8 45,7 49,0 49,6 46,3 53,1 54,6 552

* No se dispone de datos longitudinales para la matricula neta en la educacién
preescolar, por lo que se ha utilizado la tasa de matricula bruta para este nivel.

Lo tasa de matricula bruta para la educacién preescolar parece indicar que la
expansién del acceso fue continua durante las 3 décadas. La matricula preescolar
partié de una base muy baja del 5,8% en 1970, para alcanzar 40% en 1997. Esto
refleja la expansién de la oferta pdblica de educacién preescolar, reconocida desde
1973 como parte de la educacién bdsica. Sin embargo, las cifras continGan siendo
bajas, considerando que la matricula en la educacién preescolar es obligatoria.
Todavia queda un largo camino por recorrer (Dunkhelberg, 2002).

De acuerdo con UNESCO (1998), de los 4053° nifios peruanos evaluados en 1997,
el 75% de los alumnos no indigenas en escuelas urbanas publicas tenia acceso a
educacién preescolar, en comparacién con el 21% de sus comparieros indigenas. En

3. Para el andlisis, se ha incluido a todos los nifios cuya lengua materna es el espariol o cualquier lengua indigena,
excluyendo a los hablantes de lenguas extranjeras.
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las zonas rurales, la brecha entre los nifios no indigenas e indigenas es menor, pero
todavia significativa (57% y 40%, respectivamente). Sin embargo, es interesante
notar que en las escuelas urbanas el 24% de los padres indigenas declaré que no
existian centros preescolares en su zona de residencia, en comparacién con sélo el
3% de los padres no indigenas. En las escuelas rurales, apenas el 7,6% de todos los
padres menciond la falta de acceso.

Cuadro 5. Tasa de matricula bruta y neta por nivel, drea y condicién

NIVEL SOCIOECONOMICO ZONA
Edad TODOS  Mds ricos Mds pobres Brecha Urbana Rural Brecha

6 86,8% 96,4% 82,2% 14,2% 92,9% 81,8% 11,1%
7 95,4% 96,9% 93,7% 3,2% 97,5% 93,5% 4,0%
8 97,1% 98,4% 96,5% 1,9% 98,2% 96,2% 2,0%
9 97,2% 99,6% 96,1% 3,5% 98,4% 96,1% 2,3%
10 97,0% 98,2% 96,3% 1,9% 97,1% 97,0% 1%
11 97,4% 99,6% 96,6% 3,0% 97,9% 96,9% 1,0%
12 95,8% 98,8% 93,7% 5,1% 97,6% 94,1% 3,5%
13 92,8% 97,0% 89,4% 7,6% 95,9% 89,6% 6,3%
14 87,2% 94,4% 80,5% 13,9% 93,3% 80,3% 13,0%

Fuente: Banco Mundial (2002)

El Cuadro 5 muestra las tasas de matricula en el afio 2000 para los nifios en edad
escolar hasta los 14 afos (9° grado, o 3ro de secundaria), desagregando por nivel
socioeconémico y zona de residencia. Se observa que la desigualdad tiende a ser
mayor por nivel socioeconémico que por zona de residencia, pero en ambos casos
las mayores brechas se encuentran en las edades extremas. Esto estd posiblemente
relacionado con el ingreso tardio y la culminacién del nivel basico (Filmer, 2000).

Para tener una idea mds clara de las disparidades en el ingreso tardio y el retraso escolar,
podemos tomar en cuenta el porcentaje de nifos matriculados en el grado
correspondiente a su edad por zona de residencia. En las Figuras 2 y 3 se observa que
una proporcién significativa de nifos rurales se matricula a una edad superior a la edad
normativa, en comparaciéon con las zonas urbanas. El indice de sobreedad se incrementa
en secundaria, aunque de manera mds pronunciada en las dreas rurales. Es evidente
que en las zonas rurales, a medida que disminuye la proporcién de nifios matriculados
a la edad normativa, también disminuye la matricula general. Esto sefala problemas de
repeticion, desercién, y nivel educativo promedio, que examinaremos a continuacién.



Figura 2. Matricula urbana por edad y correspondencia con el grado
Elaborado por la autora a partir de INEI (2004)
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En la muestra de UNESCO (1998) se enconiré que el 83% de los nifios indigenas de 3
grado y el 80% de los nifios indigenas de 4° grado estaban por encima de la edad
normativa, en comparacién con el 50% y el 47% de los nifios no indigenas, respectivamente.
En promedio, los alumnos indigenas son un afio mayores que sus pares de habla hispana
en 3* grado y un afio y medio mayores en 4° grado. Més aun, los nifios indigenas urbanos
de 4° grado son en promedio un afio mayores que los nifios indigenas de las escuelas
rurales, es decir, tienen dos afios mds que lo esperado para el grado al que asisten.

Figura 3. Matricula rural por edad y correspondencia con el grado
Elaborado por la autora a partir de INEI (2004)
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Psacharopoulos y Patrinos (1994) descubrieron que sélo el 36% de los nifios indigenas en
edad de entrar al colegio estaba matriculado en el sistema educativo, en comparacién con
el 40% de los nifos no indigenas. Aqui es importante recordar que los grupos indigenas de
Pert no son homogéneos y, por ende, los indicadores educativos difieren entre los nifios
quechuas, aimaras o amazdnicos. Por ejemplo, los mismos autores detectaron que los nifos

quechuas presentan menores tasas de matricula que sus pares aimaras.
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Para explorar esta afirmacién, se analizaron los resultados de la encuesta nacional de
hogares administrada por el INEI (2000), que no mostré diferencias significativas en
la matricula entre los nifos indigenas y no indigenas. Seleccionando la submuestra
gue corresponde a la poblacién en edad escolar (6 a 17 afos aproximadamente),
podemos observar en el Cuadro 6 que los alumnos aimaras tienden a tener una
matricula mdés alta que ofros nifos indigenas, pero las diferencias no son
estadisticamente significativas (significacién de dos colas, Chi cuadrado = 0,42).
Esto puede deberse al tamafo de la muestra, pero de todos modos hay que recordar
que se trata de una muestra representativa a escala nacional.

Cuadro 6. Matricula actual por lengua predominante en el hogar (6 a 17 anos)
Elaborado por la autora a partir de INEI (2000)

Lengua Materna

Espariol  Quechua Aimara Ofro idioma  Total

nativo
Actualmente Si # 2.205 325 17 6 2553
matriculados % 90,7% 89,0% 94,4% 85,7% 90,5%
No # 226 40 1 1 268
% 9,3% 11,0% 5,6% 14,3% 9,5%
Total # 2.431 365 18 7 2.821
% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Psacharopoulos y Patrinos (1994) relacionan parcialmente las diferencias en la
matricula con el trabajo infantil, dado que los hablantes de quechua tienen una
mayor probabilidad de trabajar que los nifios aimaras. Esta explicacién asume que
la participacién en la fuerza laboral afecta negativamente la asistencia a la escuela;
sin embargo, quisiera sugerir por lo menos la reconsideracién de esta hipétesis.

Al analizar las razones dadas por los nifios o sus padres para explicar el hecho de que
un nifo no esté matriculado, podemos observar que la falta de interés en la escuela y
la existencia de problemas econémicos son las dos razones mds frecuentes (véase el
Cuadro 7). Al desagregar los datos, se observa que para los nifios indigenas la falta
de interés (37%) es una explicacién mds comdn, en tanto que para las familias no
indigenas el factor de mayor peso es el econémico (37,6%). Por otra parte, el trabajo
no constituye una razén principal para impedir la matricula en Perd, como tampoco
lo es el trabajo doméstico, a pesar de que se menciona con mayor frecuencia.



Cuadro 7. Razones para no estar matriculado, por lengua materna (edades

Lengua materna

de 6 a 17). Elaborado por la autora a partir de INEI (2000)

Otro idioma
Espanol Quechua Aimara nativo  Total
Razén para  Estoy # 13 2 0 0 15
no estar trabajando % 5,6% 4,9% 0 0 5,5%
matriculado

No estoy # 38 15 1 0 54

interesado(a) % 16,4% 36,6% 100,0 0 19,6%

Enfermedad # 9 1 0 0 10

% 3,9% 2,4% 0 0 3,6%

Problemas # 86 10 0 0 96

econémicos % 37,1% 24,4% 0 0 34,9%

Problemas # 19 4 0 0 23

familiares % 8,2% 9,8% 0 0 8,4%

Sacaba # 0 1 0 0 1

malas notas % 0% 2,4% 0 0 0,4%

Terminé mis # 2 1 0 0 3

estudios % 0,9% 2,4% 0 0 1,1%

Muy joven # 1 1 0 0 2

% 0,4% 2,4% 0 0 0,7%

Trabajo # 15 4 0 0 19

domeéstico % 6,5% 9,8% 0 0 6,9%

Otra razén # 49 2 0 1 52

% 21,1% 4,9% 0 100,0% 18,9%

Total # 232 41 1 1 275
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

En realidad, Post (2002) advirtié que el 29% de los nifios peruanos de entre 12y 17
afos trabajaba y asistia a la escuela al mismo tiempo. Al discriminar por grupos

sociales, el autor encontré que el trabajo infantil estd concentrado en las zonas

rurales y en el quintil més pobre.

De estos resultados se desprenden dos aspectos importantes. En primer lugar, el hecho

de que més de un tercio de los nifos indigenas decida no matricularse por falta de

interés debiera alertar acerca de la importancia de la pertinencia de la educacién para

los pueblos y realidades indigenas. Es decir, es preciso cerciorarse de que la experiencia
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escolar esté conectada con las demds esferas de la vida del nifio indigena, asi como con
oportunidades futuras de progreso econémico. Como mencionamos en el Capitulo 1,
mientras la discriminacién sea un factor de peso en la determinacién de los ingresos vy el
prestigio laboral, la educacién no tendré el efecto esperado en la reduccién de las
desventajas socioeconémicas enfrentadas por los nifios indigenas. Si, ademds, la
educacién no es relevante en contenidos y métodos para los nifios indigenas, si es que
no contribuye a su bienestar actual o futuro, es comprensible que pierdan el interés.

En segundo lugar, es importante no abordar el problema del trabajo infantil
presuponiendo que es incorrecto y dafino para los nifos. Existen, definitivamente,
condiciones en las cuales ningln nifio debe trabajar; sin embargo, el tema es mucho
més complejo. Se requiere entender la funcién del trabajo infantil en la socializacién
e integracién social en las culturas indigenas. También es necesario entender las
urgencias reales enfrentadas por algunas familias, que las obligan a que la mayoria
de sus miembros participen en actividades econémicas. El sistema educativo debe
considerar las diferentes maneras de responder a las diversas realidades de los nifios
gue trabajan. Un ejemplo bdsico consiste en regionalizar el calendario para el afo
escolar con el fin de acomodarlo a las temporadas agricolas, como se ha establecido
en Ecuador. Pero debemos ir mucho més alld y reconsiderar las actividades escolares,
la carga de tareas escolares, etc. Ademds, es importante analizar las necesidades de
los nifios que trabajan en los entornos urbanos.

Una alternativa: La expansion del acceso a la educacién bilingie intercultural

A comienzos del afo 2000, la Direccién Nacional de Educacién Bilinge Intercultural
(DINEBI) estaba centrando su atencién en nifios de 13 departamentos de acuerdo con
tres conjuntos de estrategias: el tratamiento de las lenguas (estandarizacion),
la capacitacién de los docentes en las competencias pedagdgicas necesarias para
la educaciéon bilingte, y la produccién y uso de materiales diddcticos en la
lengua vernécula.

Actualmente existen 1.771 escuelas primarias bilingies que operan en el pais, de las
cuales 629 son quechuas, 212 aguarunas y 196 machiguengas. También hay
escuelas en aimara y en por lo menos 15 otras lenguas amazénicas. En el afio 2002,
el Ministerio de Educacién ofrecia educacién bilingie a 340.000 nifios, equivalente al
52% de la poblacién que requiere este tipo de servicio educacional, con el plan de
llegar al 88% en el 2005. En otras palabras, mds de la mitad de los nifios indigenas
recibe (en teoria) educacién preescolar y primaria bilingUe. Sin embargo, el hecho de
gue estos nifios estén recibiendo materiales bilingles no implica necesariamente que
participan de una educacién bilingte (MINEDU, 2002a).



Una de las desventajas mds graves que afecta a los alumnos indigenas es la baja
calidad de los maestros rurales, que se debe a una serie de factores como niveles de
escolaridad mds bajos, menor experiencia profesional, menor nivel de habilidades
bésicas, y dominio limitado de las materias (Mc Ewan, 1999).

Cuadro 8. Escuelas bilingUes por lengua y Departamento
Elaborado por la autora a partir de MINEDU (2000)

2
g § §’ S 3 <3
2583388832226 £&£658 58
AMAZONAS 172 2 20 1 195
ANCASH 1 99 100
APURIMAC 3 3
AREQUIPA 2 2
AYACUCHO 85 85
CAJAMARCA 2 1 3
cusco 134 134
HUANCAVELICA 1 1 55) 57
ICA 2 2
JUNIN 74 17 2 1 94
LAMBAYEQUE 1 22 23
LORETO 24 7 28 42 19 142 110 15 10 38 14 449
MADRE DE DIOS 8 2 1 6
PASCO 3 3
PUNO 156 192 1 349
SAN MARTIN 14 22 36
TUMBES 1 1
UCAYALI 3 60 6 17 1 3 32 3 9 2 91 2 229
TOTAL 212 3 137157 14 47 43 3 19196 3135 25629 2130 16 1.771

Se han realizado esfuerzos significativos pero intermitentes en el campo de la
capacitacién docente bilingte. Entre 1996 y 2000, 11.675 docentes participaron en
los programas de capacitacién, cubriendo el 52% de la demanda de capacitacién
docente bilingGe. Durante el afno 2001, se dio capacitaciéon a 5.000 maestros
bilingles mds. La mayoria de estos programas se realizaron bajo la modalidad de
educacién a distancia (UNEBI, 2000), con mayor énfasis en cantidad que en calidad.

La urgencia por expandir la educacién bilingle ha descuidado el tema de la
disponibilidad de los recursos necesarios para llevar a cabo esta tarea sin
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comprometer el aspecto central de la educacién bilingUe: proveer educacién
pertinente y de calidad a los nifios indigenas. Uno de los principales obstdculos es
gue, debido a la falta de docentes en las comunidades indigenas, los maestros
bilingUes no son asignados necesariamente para trabajar en dreas en las cuales la
lengua indigena es la misma que su lengua materna. Con maestros bilingies mal
capacitados, los nifios aprenden menos y los padres culpan a la educacién bilingte
como método, mostrando adn mds resistencia a que se use en las escuelas de sus
hijos (Banco Mundial, 2003).

En los Gltimos afios, se ha observado todavia un estilo vertical en la planificacién de
la educacién bilingie. Tomando nota de ello, el Ministerio ha desarrollado un plan
para la participacién comunitaria de los pueblos y los maestros indigenas en la toma
de las decisiones educativas a través de mesas redondas, consultas regionales,
congresos nacionales de maestros indigenas, reuniones nacionales de padres y
alumnos indigenas, mecanismos de control social y validaciéon de los materiales
diddcticos bilingUes, entre otras iniciativas.

¢Quiénes permanecen? éy por cudnto tiempo?

En el Per0 la expansién del acceso a la educacién bdsica se logré manteniendo
niveles de gasto educativo relativamente bajos, a expensas de la calidad y las
oportunidades para los pobres (Bing Wu et al., 2000. p. 379). Esto se tradujo en
resultados desiguales en términos del nivel de instruccién alcanzado y las tasas de
repeticién y desercién.

De acuerdo con la encuesta de hogares realizada por el INEI (2000), el 30% de la
poblacién indigena de mds de 25 afos de edad no tiene instruccién formal y el 50% no
ha terminado la educacién primaria. En contraste, entre la poblacién no indigena de
la misma cohorte, el 9% es analfabeto y el 23,4% no ha terminado la educacién
primaria. La situacién de las generaciones mds jévenes es mucho mejor, reflejando el
aumento del acceso al sistema educativo. Entre los j6venes indigenas de 16 a 25 afos,
sélo el 7% es analfabeto y el 19,7% no ha terminado la educacién primaria. Sin embargo,
todavia este porcentaje es el triple del correspondiente en los no indigenas.

Al analizar las estimaciones de Filmer (2000), las mayores diferencias en el nivel de
instruccién en el Perd se encuentran entre grupos socioeconémicos (ver Figura 4). Cerca
del 100% de los nifios ingresan al 1 grado, pero mientras casi todos los nifios del nivel
socioeconémico mds alto contindan asistiendo hasta el final de la educacién
primaria, sélo el 77% de los nifos mds pobres termina este nivel. Se encuentran
tendencias similares al contrastar las zonas rurales y urbanas (ver Figura 5), a pesar de
gue existe un leve descenso en el nivel de instruccién alcanzado en las zonas urbanas.



Figura 4. Nivel de instruccién alcanzado por NSE y género en el aiio 2000
(poblacién de 15 a 19 anos de edad)
Elaborado por la autora a partir de Banco Mundial (2002)

—— Alto/Hombre 99,8% 99,8% 99,8% 99,7% 99,7% 99,2% 97,4% 94,5% 87,9%
Alto/Mujer  99,4% 99,3% 98,8% 98,7% 97,8% 96,7% 93,1% 89,7% 82,7%
— — Bajo/Hombre 99,1% 98,4% 95,8% 92,0% 86,4% 79,6% 58,8% 49,5% 34,9%
Bajo/Mujer  96,6% 953% 92,8% 87,3% 80,9% 73,5% 51,0% 41,3% 28,6%

Figura 5. Nivel de instruccién alcanzado por zona y género en el aio 2000
(poblacién de 15 a 19 anos de edad)
Elaborado por la autora a partir de Banco Mundial (2002)

—— Hombre/Urbana 99,5% 99,4% 98,9% 98,1% 97,2% 95,7% 89,7% 83,2% 71,1%
Mujer/Urbana  99,2% 99,1% 98,5% 98,0% 96,9% 953% 89,8% 84,0% 73,7%
— — Hombre/Rural  99,1% 98,4% 95,8% 92,1% 86,4% 79,7% 60,1% 51,3% 37,2%
Mujer/Rural 96,7% 95,3% 93,0% 87,4% 81,3% 74,0% 51,5% 43,3% 31,4%
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Figura 6. Nivel de instruccién alcanzado por NSE, zona y género en 1991-92
(15 a 19 anos de edad)
Tomado de Banco Mundial (2000)
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La brecha es sorprendentemente evidente cuando se analiza la relacién entre los
gue egresan de la escuela primaria y aquellos que llegan a matricularse en el nivel
secundario (Bourdieu y Passeron, 1977). De aquellos que terminan la educacién
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primaria (6° grado) en el sector socioeconémico mds alto o en las zonas urbanas,
el 3% y el 6% respectivamente no se matricula en secundaria. En contraste, casi un
tercio de los egresados del nivel primario en los sectores econémicos bajos y en las
zonas rurales no ingresa a la escuela secundaria (calculado a partir de: Filmer,
2000). El nivel de deserciéon en el punto de transicién (7° grado) aumenta
considerablemente la brecha. Ademds, en el nivel secundario la desercién sigue una
curva més pronunciada que en primaria, manteniendo un ritmo mds acelerado en
los sectores rurales y pobres. Por otro lado, las mujeres tienen niveles de instruccién
consistentemente mdés bajos que los hombres. La mayor brecha de género se
advierte en las dreas rurales, donde sélo el 51% de las nifias ingresa al nivel
secundario, en comparacién con el 61% de sus companeros varones. Las diferencias
de género son también mayores en el nivel socioeconémico mds bajo que en el nivel
mds alto. A pesar de que el efecto de la pobreza en la inequidad de género no es
tan pronunciado como el impacto de la “ruralidad”, las nifias pobres son las que
exhiben el mayor riesgo educativo, seguidas de las nifias rurales.

La brecha de género también es mds alta entre los alumnos indigenas, como se
refleja en la muestra tomada por UNESCO (1998), particularmente en las zonas rurales.
Las escuelas rurales tienen aproximadamente un 15% mdés de nifios indigenas (57%)
que de nifias indigenas (42%), en tanto que esta diferencia corresponde al 8% en las
escuelas urbanas. Entre los alumnos no indigenas, las nifas representan el 51,4%
en las salas de clases urbanas y el 46% en las escuelas rurales.

En relacién con ofros paises de la regién, el Per( tiene las mayores diferencias educativas
por nivel socioeconémico junto con Bolivia. Los avances en los niveles de instruccién
logrados durante la década pasada beneficiaron principalmente al sector econémico
mds alto, acentuando adn mds las desigualdades educativas. Al comparar las cifras
del 2000 con las obtenidas en 1991-92 (ver Figura 6), se observa que las brechas
en los niveles de instruccién debidas al NSE o la zona de residencia se
incrementaron. Queda claro que para combatir las desigualdades educacionales y
sociales no basta expandir el acceso a la educacién. Segin Bing Wu, et al. (2000):

El aumento del gasto publico en educacién y la definicién de asistencia
especifica para los grupos desfavorecidos, particularmente para las personas
indigenas, son necesarios para otorgar a los pobres las oportunidades educativas
esenciales para una reduccién de la pobreza a largo plazo. (p. 379)

Las tasas de repeticiéon y desercién también son mds altas en los Departamentos
con mayores proporciones de poblacién indigena, como se muestra en las Figuras
7 y 8. Con excepcién de Puno, en el afio 2000 los Departamentos andinos del sur
exhibieron el peor desempefo en retencién y promocién en la educacién primaria.
Cajamarca, Ancash y Hudnuco también tienen proporciones considerables de
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alumnos indigenas y sus tasas de promocién estdn entre las mds bajas. En contraste,
las mejores tasas de promocién se encuentran en los Departamentos de la costa,
que tienen menos de un 25% de alumnos indigenas.

Figura 7. Tasas de promocién, repeticion y desercion en la educacién
bdsica por Departamento
Elaborado por la autora a partir de INEI (2004)
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Figura 8. Distribucién de la poblacién por lengua y Departamento
Elaborado por la autora a partir de INEI (2004)
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De acuerdo con los datos recolectados por UNESCO (1998), las tasas de repeticiéon
son en promedio més altas en las escuelas rurales que en las escuelas urbanas y
también entre los nifios indigenas, con respecto a los nifios no indigenas. Lo que
llama mds la atencién, no obstante, es que las mayores tasas de repeticion se
encuentran entre los nifios indigenas urbanos. El 43% de los nifios indigenas de las
zonas urbanas repitieron el 1 grado, en comparacién con el 14% de sus pares no
indigenas y el 32% de los alumnos indigenas de las escuelas rurales. En otras
palabras, los nifios indigenas presentan una probabilidad tres veces mayor de
repetir el 1* grado si estudian en escuelas urbanas que si asisten a escuelas rurales
(ver Figura 9). En el 2° grado se encuentran tendencias similares.

Figura 9. Tasa de repeticiéon de los alumnos indigenas y no indigenas
por zona de residencia
Elaborado por la autora a partir de UNESCO (1998)
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En 3= grado, las tasas de repeticion descienden y no existe diferencia entre los
alumnos indigenas de las escuelas urbanas y rurales. Adn asi, los alumnos indigenas
de las escuelas urbanas siguen presentando el doble de probabilidades de repetir
que sus compaferos no indigenas, mientras que la diferencia no es tan marcada en
las escuelas rurales.

El censo escolar més reciente (MINEDU, 2000) muestra que, incluso cuando estdn
matriculados en escuelas bilingUes, los nifos indigenas tienen tasas mds altas de
repeticiéon y desercién que los alumnos de las escuelas monolingles en espafol. Sin
embargo, al comparar los indicadores para las zonas rurales entre los alumnos
indigenas matriculados en escuelas publicas no bilingtes y aquellos que asisten a
escuelas bilingUes, las perspectivas son mucho mejores para este Gltimo grupo. En
otras palabras, si un nifo indigena rural se matricula en una escuela bilingUe tiene
mayores probabilidades de ser promovido y de no desertar que si estuviera
matriculado en una escuela regular que imparte instruccién en espanol (ver Cuadro 9).
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Cuadro 9. Tasas de promocién, repeticiéon y desercién en las escuelas rurales
clasificadas por lengua de instruccién
Elaborado por la autora a partir de MINEDU (2000)

Lengua de Porcentaje Porcentaje Porcentaje de
instruccién promovido de repitientes desertores

Espanol 76,94% 15,81% 7,09%
Quechua 68,19% 19,41% 12,32%
Aimara 89,40% 10,51% 0,09%
Ashaninka 71,86% 16,05% 11,47%
Aguaruna 68,36% 24,17% 7,47%
Shipibo 79,45% 23,62% -3,07%
Huitoto 77,25% 18,16% 4,59%
Cocama-cocamilla 70,10% 28,79% 1,11%
Machiguenga 73,13% 24,75% 1,81%
Piro 64,37% 26,15% 9,47%
Cashinahua 74,64% 22,22% 3,15%
Cacataibo 69,92% 17,21% 12,86%
Yaminahua 76,51% 28,03% -4,54%
Culina 78,42% 8,00% 13,58%
Sharanahua 106,11% 0,00% -6,11%
Mastanahua 83,08% 25,30% -8,37%
Anahuaca 79,24% 6,36% 14,39%
Huambisa 73,13% 12,59% 14,28%
Otra 73,52% 22,07% 4,41%
Total 76,70% 16,09% 7,07%

A pesar de que no podemos comparar directamente ambos grupos de indicadores
(el de UNESCO con el que se presenta en el Cuadro 9), definitivamente podemos
ver que la brecha en eficiencia y nivel de instruccidn entre los nifios indigenas y no
indigenas se reduce gracias a la educacién bilingle, al menos en el drea rural, que
es de donde hay datos disponibles. Cabe mencionar también que existen diferencias
significativas entre grupos indigenas matriculados en escuelas bilingUes. En estas
escuelas, los alumnos aimaras no sélo obtienen mejores resultados que los alumnos
qguechuas, sino que también muestran tasas de repeticidn mds bajas y un nivel de
desercién casi nulo. Las tasas mds altas de repeticién se encuentran en las escuelas
bilingles amazénicas y no en las escuelas andinas, pero, al mismo tiempo, las tasas
de desercién muestran una tendencia inversa. Junto con esto, la presencia de tasas
sobre 100 o bajo 0 podria sugerir problemas de cdlculo o definicién que acarrean
la subestimacién de las tasas de repeticiéon o desercién.



Cuadro 10. Proporciéon de alumnos de las escuelas rurales con edad normativa,
bajo la edad y sobre la edad clasificados por lengua de instruccién
Elaborado por la autora a partir de MINEDU (2000)

Porcentaje

Lengua de Porcentaje con edad Porcentaje

instruccién bajo la edad normativa sobre la edad
Espanol 5,56% 38,72% 55,58%
Quechua 4,41% 31,29% 64,13%
Aimara 5,65% 48,59% 45,71%
Ashaninka 2,30% 30,69% 66,25%
Aguaruna 2,78% 30,07% 66,81%
Shipibo 2,25% 36,47% 61,29%
Huitoto 0,51% 38,60% 60,90%
Cocama-cocamilla 3,11% 32,11% 64,78%
Machiguenga 2,03% 28,56% 69,19%
Piro 0,25% 42,51% 57,23%
Cashinahua 2,06% 34,85% 63,09%
Cacataibo 7,63% 38,56% 53,81%
Yaminahua 3,39% 24,83% 71,20%
Culina 0,00% 36,67% 63,33%
Sharanahua 0,00% 48,02% 51,98%
Mastanahua 8,70% 40,67% 50,63%
Anahuaca 2,38% 56,98% 40,63%
Huambisa 8,13% 42,58% 48,80%
Otra 3,57% 28,24% 68,00%
Total 5,43% 38,37% 56,06%

El Cuadro 10 muestra la poblacién de escuelas rurales por idioma de instruccién en
funcién a la correspondencia entre la edad normativa y el grado en el que estén
matriculados. Nuevamente, los nifios indigenas tienen mayores probabilidades de
qguedarse atrds y los nifios aimaras tienen mejores prondsticos que los nifos
quechuas. Sin embargo, cuando se comparan estas cifras con el 80% en promedio
de nifos indigenas con extra-edad en las escuelas del sistema central, se concluye
que las escuelas bilinglies ofrecen mejores perspectivas para los nifios indigenas y
definitivamente reducen la brecha con respecto a los nifios no indigenas.
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éQuiénes aprenden?lY a qué costo?

Mdés alléd de las disparidades en el acceso y la promocién, la experiencia de
aprendizaje para los nifios indigenas es cualitativamente diferente de la experiencia
de la mayoria de los alumnos, tanto en cuanto a los resultados como a los procesos.

Rendimiento académico

Las disparidades en la calidad de las escuelas se traducen no sélo en una limitada
eficiencia interna, sino también en un bajo rendimiento, reflejando las desventajas
asociadas al origen de los alumnos. En efecto, en los estudios sobre rendimiento
realizados por Bing, et al. (2000) los indicadores de aprendizaje muestran que los
nifios indigenas constituyen el grupo mds desfavorecido. Su andlisis de las pruebas
de matemdticas de 4° grado administradas en 1996 revela que los alumnos
quechuahablantes que asistian a escuelas con una poblacién estudiantil y docente
predominantemente quechua, tenian un rendimiento mds bajo. Si los alumnos
guechuahablantes ya estdn atrasados en 4° grado, sus perspectivas de avanzar a
través de la pirdmide educativa son adn mds débiles; al mismo tiempo, este
panorama desalentador afecta negativamente su oportunidad de salir del ciclo de
pobreza cuando lleguen a adultos.

Figura 10. Porcentaje de alumnos con habilidades de lectura minimas a éptimas
por lengua hablada en el hogar
Elaborado por la autora a partir de MINEDU (2000b)
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Aqui los autores encuentran potencial en las politicas orientadas a reducir la desigualdad,
puesto que los alumnos quechuas en escuelas que no son predominantemente quechuas
obtuvieron el mismo nivel de rendimiento que los alumnos hablantes de aimara y
espafol. En especial, mencionan la formacién en servicio de maestros indigenas, el
apoyo especial para los programas compensatorios en ambientes bilingues,
multiculturales y multigrados, los programas bilingUes y los textos escolares bilingUes.

En el mismo afo, cerca de 50.000 alumnos que estaban a punto de terminar el 4°
grado de la educacién primaria fueron evaluados a través de las pruebas de
lenguaje y matemdticas “CRECER”. Este conjunto de pruebas fue desarrollado por el
Ministerio de Educacién como parte del programa para el mejoramiento de la
calidad educativa (MECEP).

Los resultados de la evaluacién de lectura muestran un rendimiento
consistentemente mds alto en los hijos de padres de habla hispana que en aquellos
que provienen de hogares aimaras y quechuas. Nuevamente, los nifios aimaras
obtienen resultados relativamente mejores que los de sus pares de origen quechua.
Un aspecto que llama la atencidén son los resultados obtenidos en estilo y
expresividad, que son los Unicos en los cuales los niflos quechuas obtienen mejores
resultados que los alumnos de habla hispana (Figura 10).

La evaluaciéon de UNESCO (1998) muestra también que los nifios indigenas tienen un
rendimiento académico mds bajo que los nifios no indigenas y que los alumnos rurales
obtienen peores resultados que los alumnos urbanos. En promedio, los nifos
indigenas de las escuelas urbanas obtienen mejores puntajes que los nifios indigenas
de las escuelas rurales. Sin embargo, la diferencia de puntajes en relacién con sus
companeros de habla hispana es mayor en las escuelas urbanas que en las escuelas
rurales (Cuadro 11). Como referente, los puntajes estandarizados (puntajes Z) para la
regién latinoamericana presentan una media de 250 y una desviacién estdndar de 50.

Cuadro 11. Puntajes Z por zona y lengua utilizada en el hogar
Elaborado por la autora a partir de UNESCO (1998)

Espanoles Indigenas Diferencia
Publicas-Urbanas 243,86 211,78 32,08
Rurales 222,40 203,77 18,63
Diferencia 21,46 8,01

Podriamos vernos tentados a explicar este hecho argumentando que la educacién
entregada en las zonas urbanas podria ser mejor en términos relativos, de tal manera
que los nifios indigenas tienen acceso a una educacién de mejor calidad que los de las
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zonas rurales. Pero los nifos indigenas rurales no sélo tienen menores oportunidades de
aprendizaje que sus pares de las escuelas urbanas, sino que los nifios no indigenas de
las escuelas rurales obtienen mejores puntajes que los nifos indigenas de las escuelas
urbanas. En otras palabras, los nifios indigenas estdn aprendiendo menos que los
nifios no indigenas, independientemente de la zona de residencia, identificada hasta
el momento como el principal factor contribuyente a la desigualdad.

Estos resultados debieran llevarnos a reexaminar las hipétesis acerca de la calidad
educativa como producto de las caracteristicas intrinsecas de la escuela, y comenzar
a entenderla en términos de la calidad diferencial ofrecida por la misma escuela a
diferentes nifos, por el mismo sistema a diferentes grupos sociales.

Las oportunidades de aprendizaje en escuelas bilingues

Entre 1999 y 2000, a través del Programa de Formacién en Educacién Intercultural
BilingUe para los Paises Andinos (PROEIB Andes), el Ministerio de Educacién realizé
una evaluacién de las escuelas bilingles de Puno, Ancash, Cuzco, San Martin y
Amazonas. Visitaron escuelas bilingles para reunir informacién acerca del
desempano de los docentes y el rendimiento académico (MINEDU, 2002d). Esta es
la iniciativa mds importante emprendida hasta la fecha con el fin de conocer cémo
se estd implementando la educacién bilingUe en las salas de clases y, aunque podria
existir cierto sesgo, proporciona informacién interesante.

A pesar de que la educacién bilingie parece ser una mejor alternativa para los nifios
indigenas monolingies, en términos de rendimiento académico, existe un largo
camino por recorrer. En efecto, los alumnos de 3* grado de las escuelas bilingtes
todavia no han adquirido las competencias esperadas en lectura y redaccién en su
lengua materna. En muchos casos, se ha descubierto que estos estudiantes ni
siquiera poseen habilidades bésicas de lectoescritura (MINEDU, 2002d).

Con respecto al espafiol como segunda lengua, los principales problemas
encontrados hasta el momento son similares a aquellos en la lengua materna,
cuando no peores. Si bien muchos alumnos pudieron resolver los ejercicios orales
bésicos relacionados con la interaccién social, tuvieron gran dificultad para realizar
descripciones simples en espafiol. Se encontraron también mayores dificultades en
comprension de lectura y redaccién en la segunda lengua.

La controversia con respecto al valor pedagégico de la docencia en lenguas
indigenas ha disminuido considerablemente en el Perd. Un factor que contribuyé a esto
es el esfuerzo sostenido de las organizaciones no gubernamentales y otras instituciones
para comunicar las ventajas de aprender primero en la lengua verndcula, no sélo
para mantener una identidad étnica, sino para lograr una mejor adquisicién de las
habilidades en espafol, que es una de las principales preocupaciones de los padres



indigenas. La educacién bilingie es actualmente més aceptada por los padres y
maestros, a pesar de que aln se mantienen ciertas resistencias.

Nuestra herencia colonial, la oposicién (abierta o encubierta) de los grupos
regionales dominantes, y la extrema pobreza de los nifios indigenas son algunos de
los principales obstéculos sociales enfrentados por los proyectos de educacién
bilingUe. En este sentido, la educacién bilingie en el Perd ha tenido consecuencias
no sélo pedagégicas, sino también sociales. Entre ellas se pueden mencionar la
valorizacién de los grupos indigenas, la afirmacién de las identidades étnicas, la
garantia de mejores condiciones psicoldgicas para que los nifios aprendan, la
produccién de textos escolares, la contribuciéon etnogréfica al conocimiento de los
grupos indigenas y el avance en la facilitacién del aprendizaje del espafiol
(Montoya, 2001).

La experiencia escolar de los nifos indigenas

Més alld de los resultados, es importante también prestar atencién a la vivencia de la
experiencia escolar por parte de los nifios indigenas. Esto es, cudl es el impacto
emocional de llegar a un aula donde se habla un idioma ajeno, de ser minoria en
una escuela urbana, de sufrir discriminacién, de llevarles 2 o 3 afios de edad a los
compaferos de aula, etc. La experiencia educativa de un nifio indigena ciertamente
varia si es en una escuela urbana o rural, en una escuela bilingie o monolingUe, en una
escuela donde la mayoria pertenece al mismo grupo étnico o donde se es minoria.

Cuadro 12. Percepciéon de los alumnos de lo que comprenden de las
explicaciones del maestro

Elaborado por la autora a partir de UNESCO (1998)

Entiende lo que explica el profesor

Zona Idioma Todo Parte Nada Total
Urbana Espanol 65,0% 32,8% 2,2% 100,0
Idigena 29,6% 52,0% 18,4% 100,0

Total 63,2% 33,8% 3,0% 100,0

Rural Espanol 57,5% 39,3% 3,2% 100,0
Idigena 43,3% 54,5% 2,2% 100,0

Total 53,4% 43,6% 2,9% 100,0

Algunas pistas se pueden obtener analizando las respuestas dadas por los nifios en
el estudio comparativo internacional de UNESCO. Por ejemplo, se observa que los
nifos con mayores dificultades para comprender lo que el maestro explica son los
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nifios indigenas que asisten a escuelas urbanas. En efecto, el 18,4% de ellos dice
gue no comprende nada en clases, en comparacién con el 2% de sus pares de habla
espafiola y el 2% de los alumnos indigenas de las zonas rurales (ver Cuadro 12).

Dos posibles hipétesis vienen a la mente. Una es que lo que se ensefia en las
escuelas urbanas puede ser mds complejo y, por lo tanto, més dificil de entender.
Esto explicaria el mejor desempefo de alumnos urbanos en las pruebas
internacionales. Una segunda es que el ritmo y el método de ensefanza en las
escuelas rurales se ajustan mejor a las caracteristicas de los nifios indigenas, dado
que constituyen un porcentaje significativo de la poblacién escolar. En las escuelas
urbanas, los nifios indigenas corresponden sélo al 5%, de manera que experimentan
més dificultades para adaptarse a la dindmica escolar y al idioma.

Cuadro 13. Estrategias utilizadas por los alumnos cuando no entienden algo
Elaborado por la autora a partir de UNESCO (1998)

En caso de tener dudas

Zona Idioma Pregunta de  Pregunta  Espera Pregunta a No Total
inmediato luego ala companieros  pregunta
siguiente
clase

Urbana Espanol 61,8% 17,2% 7,7% 4,2% 9,2% 100,0%
Idigena 38,8% 17,3% 17,3% 5,1% 21,4% 100,0%
Total 60,6% 17,2% 8,2% 4,2% 9,8% 100,0%
Rural Espariol 60,% 15,7% 9,6% 3,5% 10,41% 100,0%
Indigena 54,9% 17,1% 7,3% 4,1% 16,5% 100,0%
Total 59,1% 16,1% 9,0% 3,7% 12,1% 100,0%

El problema no termina aqui: los nifios indigenas de las escuelas urbanas tampoco
acuden por ayuda en la proporcién que lo hace el resto. El 21% de ellos no pregunta
cuando tiene dudas, en comparacién con el 9% de los alumnos no indigenas que
asisten a escuelas urbanas. En general, los alumnos no indigenas, en zonas urbanas
o rurales, tienden a preguntar inmediatamente cuando tienen dudas; y més de la
mitad de los alumnos indigenas de las zonas rurales pregunta inmediatamente. Son
los nifos indigenas que asisten a escuelas urbanas los que parecen tener las
mayores dificultades en esta érea (ver Cuadro 13).



Cuadro 14. Los alumnos piden ayuda o consejo al maestro cuando tienen
problemas personales
Elaborado por la autora a partir de UNESCO (1998)

Acude al professor cuando tiene problemas
en casa o con sus companeros

Zona Idioma Si A veces No Total
Urbana Espanol 35,7% 32,8% 31,5% 100,0%
Indigena 33,0% 25,0% 42,0% 100,0%

Total 35,6% 32,3% 32,1% 100,0%

Rural Espariol 41,6% 27,0% 31,4% 100,0%
Indigena 39,5% 26,0% 34,5% 100,0%

Total 41,0% 26,7% 32,2% 100,0%

La falta de confianza para pedir ayuda va mds alld de los aspectos académicos. El
Cuadro 14 muestra que los nifios indigenas en escuelas urbanas también son los
que tienen la menor probabilidad de acudir al maestro cuando tienen problemas en
el hogar o con sus compaferos. Tales diferencias no parecen responder a patrones
culturales, puesto que los nifios indigenas de las escuelas rurales se comportan de
manera mds similar a los alumnos no indigenas. Esto puede estar mds bien
relacionado con el hecho de que los nifos indigenas constituyen una pequefa
minoria en las escuelas urbanas, con el estigma que esto implica en la sociedad
peruana. De otro lado, las escuelas rurales son generalmente mds pequenas, estdn
mds en contacto con las comunidades de los nifios y, por tanto, el ambiente social
tiende a ser mds conocido. También observamos que en las escuelas rurales los
nifos hablan mds con sus maestros que en las escuelas urbanas.

Es evidente que el hecho de ser indigena conlleva considerables dificultades de
aprendizaje, en parte debido a que el sistema educacional no responde a las
necesidades y caracteristicas especificas de los alumnos indigenas, pero cabe
preguntarse si también juegan un rol importante los prejuicios étnicos y la
discriminacién por parte de la comunidad educativa hacia los nifios indigenas,
particularmente en zonas urbanas. Incluso en aquellos salones de clase donde la
metodologia pedagdgica estd supuestamente disefada para atender las
necesidades de las minorias etnolingUisticas, se pueden encontrar rezagos de
patrones de relacién discriminatorios, como veremos a continuacién.
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Las prdcticas docentes en escuelas bilingles: una mirada dentro del aula

La evaluacién realizada por el Ministerio de Educacién (MINEDU, 2002d) encontrd
gue algunos maestros bilingles tenian actitudes discriminatorias y abusaban
fisicamente de los nifos. El informe sefala también que las prdcticas pedagégicas
tradicionales siguen persistiendo, como una evidencia de signos de dominio y
autoritarismo. A pesar de haber variado la distribucién fisica de la clase para
facilitar el trabajo en equipos, los maestros mantienen un control casi exclusivo sobre
los procesos educativos, permaneciendo al frente de los alumnos la mayor parte del
tiempo y dirigiéndolos desde la pizarra, utilizando un lenguaje instructivo y
promoviendo muy ocasionalmente la reflexién o, incluso menos, la metacognicién.

AUn asi, en las escuelas bilingUes el clima del aula es mds horizontal y estimula una
mayor participaciéon de los alumnos. Sumado a esto, el uso de la lengua materna
de los alumnos les da mayor confianza para participar, aunque el informe sefala
que esta participaciéon depende principalmente del estimulo y direccién permanente
del maestro.

En la mayoria de las escuelas bilingUes, los Unicos materiales utilizados en la clase
son la tiza y la pizarra, con excepcién de unos pocos casos en los cuales el docente
utiliza papelégrafos y marcadores para el trabajo en equipo. Los cuadernos de
trabajo bilingtes distribuidos por el Ministerio se utilizaban en la mayoria de las
salones, pero no en todos. Los maestros preferian los cuadernos de trabajo de
matemdticas y muy pocos utilizaban los libros de comunicacién integral, sosteniendo
gue tenian un lenguaje complicado y que eran dificiles de aplicar en el aula.

En lo que respecta al uso del lenguaje en clase, se verificaron cambios muy
importantes. En las zonas en las cuales los alumnos eran predominantemente
hablantes de lenguas verndculas, su lengua materna se utilizaba como medio de
instrucciéon. El espafol se utilizaba en forma intermitente. Los maestros siguen
creyendo que el uso de las lenguas verndculas como medio de instruccién es una
opcién transitoria sélo para los primeros grados y sélo hasta que los alumnos
adquieran una competencia suficiente en espafol. Esto puede deberse en parte a la
manera en que el gobierno maneja la politica de educacién bilingte, que tiende a
reforzar estas creencias. También es interesante observar que, en el caso andino, el
uso simultdneo del espafol y la lengua indigena en el aula se debe tanto a la
iniciativa de los docentes como a la presién de los padres por favorecer el uso del
espafol. Esto se traduce en un uso asistemdtico de ambas lenguas, utilizando en
algunos casos la traduccién o la pardfrasis en la otra lengua.



Esto coincide con los informes etnogrdficos presentados por Huamangquispe (1999)
acerca del uso del quechua como medio de instruccién. La incorporacién de muchas
palabras del espafol en el vocabulario quechua genera gran confusién en los nifios.
Como ejemplo, podemos revisar el relatado de Huamanquispe sobre lo ocurrido en
un colegio en Muruhuanca. La profesora pidié a Roxana que escribiera el ndmero
18 en quechua, pero la alumna siguié mirando su cuaderno vacio. Entonces la
maestra, intentando ayudarla, le hablé en quechua, diciéndole: “churay unuwan
uchuwan”, que significa “escribe uno y ocho”. Ella pronuncié ambos ndmeros con el
sistema fonético quechua, que cambia “uno” por “unu” y “ocho” por “uchu”. Sin
embargo, en quechua, “unu” significa “agua” y “uchu” significa “aji”. Literalmente,
la maestra le estaba pidiendo a Roxana que pusiera agua con aji, lo que para ella
no tenia ningun sentido.

El problema planteado por el uso de este “quechua castellanizado”, ademdés de
crear obstdculos pedagdgicos, es que tiende a reemplazar palabras existentes en
quechua por sus equivalentes en “espafol quechualizado”, reduciendo cada vez
mds el vocabulario quechua. Las investigaciones han mostrado que, en las
sociedades bilingUes, la lengua mds prestigiosa interfiere en las interacciones en las
otras lenguas, ya sea en los aspectos léxicos, fonolégicos o gramaticales,
traduciéndose en una sustitucién lingiistica parcial (Fishman, 1989). Sin embargo,
las consecuencias no son las mismas para la adopcién de la palabra “avién” que
para el reemplazo del verbo “juk kutitawan ruwa” por “repetir”, que significa
exactamente lo mismo (Montoya, 2001).

La influencia de los maestros en el avance o falta de avance en el campo de la
educacién bilingle no sélo se debe a la escasa capacitaciéon profesional, sino
también a su propio conflicto de identidad cultural. Muchos de ellos tienen origenes
indigenas y se sienten divididos entre el pasado y el futuro, entre lo tradicional y lo
moderno. Los maestros bilingUes (rurales) también enfrentan las mds dificiles
condiciones de trabajo y de vida, asi como la composicién més compleja en cuanto
al grupo de alumnos. Debemos agregar a esto su inseguridad en el manejo de la
lengua indigena escrita o el espafol. Las exigencias sobre estos maestros son
mayores que las exigencias para los maestros monolingUes de espanol.

Més dificil ain es introducir la interculturalidad en el aula, debido a que se trata de
un concepto bastante abstracto. Los maestros requieren mds orientaciéon acerca de
la mejor manera de implementar una pedagogia intercultural en las actividades
diarias dentro de la sala de clases. De hecho, algunos docentes estdn comenzando
a incorporar los conocimientos y précticas locales en el proceso de aprendizaje.
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Comentarios finales

Las desigualdades educativas que afectan a los nifios indigenas son evidentes, no sélo
en términos de acceso, sino también en cuanto al analfabetismo, niveles de instruccién,
expectativas de vida escolar, calidad y pertinencia. Estas desigualdades son ademdés
un reflejo de las brechas sociales generalizadas que existen en el Pert. La reducciéon
de las brechas educativas no sélo constituye un gran desafio nacional, sino también
un requisito para construir una sociedad mds justa y verdaderamente democrética.

Con todo, éste es sélo un paso adelante en un camino largo y dificil. Una educacién
pertinente y de calidad contribuye per se al desarrollo y al bienestar personal,
particularmente si rescata los valores y précticas culturales, promoviendo asi
(aunque lentamente) el cambio social. Sin embargo, la educacién se realiza dentro
de un conjunto mds amplio de redes sociales y estructuras de poder que se resisten
a dicho cambio, ejerciendo presién para hacer de la educacién un instrumento de
perpetuacién del status quo, antes que una herramienta de transformacién.

La situacién de los nifios indigenas en el Perd requiere una intervencién directa y
focalizada. Mds ain, la evidencia presentada en este estudio sugiere que ofrecer
igualdad de oportunidades a los alumnos indigenas dentro del sistema educativo implica
mucho més que darles acceso a las mismas escuelas, los mismos textos, o incluso
los mismos profesores, que los demds estudiantes. Las prdcticas de discriminacién
étnica y racial representan grandes obstdculos para la equidad, obstdculos que no
se pueden vencer con la entrega de libros de texto o la reforma curricular.

Por ello, es necesario analizar la forma como los nifios indigenas se integran al
sistema educativo, y como este sistema responde a ellos. El idioma es, por supuesto,
uno de los mds grandes retos, pero definitivamente no es el Unico que enfrentan
estos ninos —ademds pobres, rurales, trabajadores. El hecho de que mds de un tercio
de los nifos indigenas decida no matricularse en la escuela debido a una falta de
interés habla de la necesidad de poner mds énfasis en la relevancia de la educacién,
en método y contenido, para esta poblacién y sus realidades.

La solucién para la educacién indigena es dificil de encontrar. Como vimos, no se trata
del acceso al mismo salén de clases, ni tampoco de una educacién segregada. Sabemos
gue los nifios indigenas aprenden més cuando asisten a escuelas no indigenas, pero aun
asf no obtienen la méxima ventaja de este acceso por muchas razones. Por lo tanto,
resulta fundamental explorar cudles son los otros factores que interfieren en los procesos
de aprendizaje. Esto, no sélo para ayudar a los estudiantes indigenas a aprender mejor,
sino también para prevenir el dafo producido por la discriminacién, el aislamiento
o la estigmatizacién.



Una serie de programas educativos han sido o estén por ser puestos en marcha para
atender las necesidades de la poblacién rural y, en particular, de la poblacién
indigena rural. Sin embargo, también hemos constatado aqui que uno de los grupos més
vulnerables es el de los nifios indigenas que residen en las ciudades. Ellos constituyen
alrededor de un tercio de todos los nifios indigenas y enfrentan retos y obstdculos
particulares que hasta el momento el sistema no se ha planteado atender.

Muy poco se ha dicho o investigado hasta el momento sobre la experiencia y
oportunidades de los nifios indigenas en las escuelas urbanas. La migracién masiva
del campo a la ciudad durante las Gltimas décadas ha hecho que mds de un tercio
de la poblacién indigena sea hoy urbana. Sus nifos, no obstante, siguen siendo
invisibles para efectos de politicas educativas. Ademds de entrar a la escuela con
serias desventajas (idioma, falta de educacién preescolar, pobreza, desarraigo, etc.),
éstas se agravan por el temor que tienen para pedir ayuda, posiblemente
alimentado por un trato cotidiano discriminatorio. Este es un punto que se debe
tomar en cuenta al disefar politicas educativas.

La investigacién futura debiera aportar informacién con respecto a estrategias para
responder a las necesidades particulares de una creciente poblacién indigena en las
escuelas urbanas. Més alld de las necesarias transformaciones pedagégicas y
curriculares, se requiere el fomento de un cambio de actitud de la sociedad en general
con respecto a los inmigrantes indigenas, su lengua, su raza y su cultura. El sistema de
educacién, en este sentido, tiene el potencial de cambiar los prejuicios étnicos existentes,
una tarea emprendida por el General Velasco treinta afos atrds con logros significativos.

Una seria limitacién de las politicas educativas dirigidas a atender las necesidades
de la poblacién indigena ha sido la funcién marginal asignada a los docentes,
cuando, de hecho, son actores centrales. Mejorar la educacién indigena requiere
también de una preparacién més consistente de los profesores en métodos
pedagdgicos bilingles, multilinglies, de multigrado e interculturales. Debemos
comprender que, ademds de impartir contenidos académicos, los maestros
desempefan una funcién crucial como reproductores de la discriminacién, el
racismo y la violencia o, en el caso opuesto, como agentes de cambio. Si se
encontraron précticas de abuso fisico y actitudes discriminatorias en los maestros de
las escuelas bilingUes, podriamos esperar situaciones similares en las escuelas
urbanas, especialmente si observamos que los nifios indigenas asistentes a dichas
escuelas no piden ayuda cuando tienen problemas académicos o personales.

Finalmente, para optimizar el impacto de la educaciéon bilingue intercultural, es
fundamental dar mayor énfasis al desarrollo profesional de docentes bilingues, al
mismo tiempo que se combate directamente la resistencia de los padres y las
comunidades. Una educaciéon bilingie exitosa serd el resultado de una planificacion
minuciosa y de la genuina participacién de la comunidad en la toma de decisiones.
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