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Presentacion

En el marco del convenio de colaboracién entre el Programa de Educacidn Intercultural Bilinglie
(PEIB) del Ministerio de Educacién y UNICEF-CHILE, se planificd la realizaciéon de una primera evalua-
cién que sirviera como Linea Base en la implementacién del Sector de Lengua Indigena, nueva asig-
natura dentro del curriculum nacional. El estudio lo asumié de manera muy responsable y con gran
dedicacion el Centro de Politicas Comparadas de Educacion (CPCE) de la Universidad Diego Portales.

Si bien, el PEIB desde el 1996 ha desarrollado estrategias de educacidn intercultural de manera
focalizada en un conjunto de escuelas del pais, la implementacién de esta nueva asignatura, que
comienza de manera incipiente el afio 2010, ha implicado un gran desafio ya que la lengua y la
cultura indigena entra de manera formal al aula en igualdad de condiciones respecto a otras areas
del conocimiento.

La formalizacién de este nuevo sector de aprendizajes, se sustenta legalmente en el Decreto 280
del 22 de septiembre 2009 emanado del Ministerio de Educacidn, el cual establece que todos los
establecimientos del sistema educativo chileno pueden incorporar dentro de su plan de est udios
esta nueva asignatura. Este documento legal establece también que todos los establecimientos con
mas de un 20% de matricula identificada como perteneciente a alglin pueblo originario, deben im-
plementar de manera obligatoria esta nueva asignatura.

Uno de los desafios en la implementacidn de esta politica curricular, implica situar a quienes poseen
el conocimiento de la lengua y cultura ancestral en un lugar prioritario en este proceso. Los agentes
educativos que entran a formar parte de los procesos de las escuelas que implementan el Sector de
Lengua Indigena, son los llamados Educadores Tradicionales Indigenas, quienes han sido validados
por sus comunidades y/o organizaciones para que puedan transmitir los conocimientos culturales y
lingtiisticos. En la mayoria de los casos, los Educadores Tradicionales y los profesores de aula se han
constituido como dupla pedagdgica, lo cual constituye un avance hacia una verdadera educacion
intercultural.

El contenido de este libro es de gran importancia, ya que evalla esta nueva estrategia conside-
rando a la escuela en su conjunto, y la repercusion que ha tenido en actores relevantes dentro de
las escuelas. El aporte sustantivo e innovador del analisis realizado es la utilizacion de un modelo
que considera el contexto, los insumos, procesos y productos relevantes para la politica educativa
intercultural implementada. Un subconjunto de las escuelas evaluadas son escuelas que han estado
trabajando por varios afios en estrategias interculturales en un formato diferente al que se pretende
en esta nueva fase, por lo cual, es de gran relevancia analizar y aprender de esta suerte de “transi-
ciéon” experimentada en estas escuelas, asi como los aprendizajes para escuelas que se acercan por
primera vez a los conocimientos indigenas que contiene esta nueva asignatura.

No cabe duda que el presente estudio es un gran aporte que nos permite adentrarnos en los proce-
sos de las escuelas analizadas, y por ende, es de gran relevancia ya que sus aportes nos cimienta n
el camino que nos permite transitar hacia una sociedad que reconozca y valore la diversidad cultural
que se plasma en la convivencia que tenemos cotidianamente con nuestros pueblos originarios.

Coordinacion Nacional
Programa de Educacidn Intercultural Bilinglie-Ministerio Educacion .
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INTRODUCCION

Chile es una naci6n multicultural y pluriétnica, lo que le otorga una enorme riqueza
cultural y lingiiistica. Para preservar este tesoro es necesario contar con politicas publicas
que promuevan la igualdad e interculturalidad entre los distintos grupos de nuestra
sociedad. La educacion tiene un lugar privilegiado entre las politicas sociales que apuntan
a los objetivos mencionados anteriormente, porque se puede convertir en un vehiculo de
rescate, reforzamiento o proyeccién de las culturas.

El hecho de que practicamente todos los nifios en Chile asisten a la educacién obligatoria
abre una oportunidad importante para valorar a los distintos grupos culturales y étnicos,
rescatar sus lenguas y mejorar sus oportunidades de aprendizaje.

Con el afan de entender cémo funcionan las escuelas a las que asisten nifios indigenas este
libro presenta una panoramica de los establecimientos escolares y sus practicas
pedagégicas. Se trata de un esfuerzo conjunto del Ministerio de Educacién, UNICEF y el
Centro de Politicas Comparadas de Educacién de la Universidad Diego Portales por
construir conocimientos respecto de la realidad de la educacion de los nifios indigenas de
nuestro pafis. Para ello se analizan dos grupos de escuelas. En primer lugar, se estudia una
muestra de escuelas que han implementado el Sector de Lengua Indigena (SLI) de
conformidad con el decreto N° 280 (20-7-2009) del Ministerio de Educacién, que establece
que todos los establecimientos con al menos 20% de poblacién indigena obligatoriamente
deberan ofrecer este sector de aprendizaje (Art. 5). En segundo lugar, se analiza una
muestra de escuelas que tienen 20% o mas de alumnos indigenas, pero que no estan
implementando el SLI. Se trata de un grupo de escuelas que sirve como parametro de
comparacién de las escuelas SLI y que, ademds, da un panorama amplio de las
experiencias educativas de los nifios indigenas en las escuelas que no incorporan esta
importante variable cultural en sus proyectos institucionales.

En términos generales, esta investigacion tiene como objetivo estudiar la capacidad de las
escuelas que atienden a nifios indigenas para acoger la diversidad cultural, tomando en
consideracion las caracteristicas del contexto socioecondmico y cultural de la escuela. Los
objetivos especificos de esta investigacion son dos:

1) Estudiar las capacidades de las escuelas que atienden a nifios indigenas para
asumir la diversidad cultural en funcién de los insumos y procesos que se
identifican en los establecimientos.

2) Comparar las escuelas con SLI y aquellas que atienden a nifios indigenas pero no
han adherido al SLI para indagar si existen diferencias en sus capacidades de
asumir la diversidad en la escuela.

En este estudio se parte de cuatro supuestos que vale la pena destacar para una mejor
comprension de los hallazgos. En primer lugar, y como escasamente se ha hecho en
estudios sobre educacion de nifios indigenas, se asume el modelo Contexto-Insumo-
Proceso-Producto (CIPP) para estudiar las capacidades de las escuelas para atender
estudiantes indigenas. Se trata de una diferencia importante con los estudios sobre
educacién de poblaciones indigenas, que suelen concentrarse en aspectos étnicos y
culturales de las poblacion escolar y los establecimientos mas que en los elementos que
podrian contribuir a una mayor eficacia de las escuelas que atienden a nifios indigenas. En



segundo lugar, es necesario explicitar que en el estudio se parte del supuesto que un
enfoque intercultural es el mas efectivo para conseguir los objetivos de aprendizaje y
fortalecimiento cultural de los nifios y nifias de comunidades indigenas. Este enfoque
basicamente apunta a lograr que los estudiantes preserven los sentidos y visién de mundo
propios de su cultura originaria, e incorpore todos los elementos necesarios para
interactuar de manera armoénica con la cultura dominante. En tercer lugar, el estudio se
enfoca en conocer las capacidades de la escuela para acoger a los nifios y nifas indigenas,
enfatizando en el tipo de insumos disponibles y los procesos que ocurren en los
establecimientos escolares. No se analizan los resultados de aprendizaje de los nifios, ya
que se prioriza el grado de interculturalidad en las practicas de las escuelas. Al realizar
este analisis se comparan las caracteristicas de las escuelas con y sin SLI, con el propésito
de verificar si existen diferencias entre ellas que den pistas del desempefio de esta politica.
Por ultimo, en este estudio también se considera crucial el uso de la lengua indigena en la
sala de clases, ya sea para revitalizar las lenguas indigenas o bien para fortalecer el uso
oral y escrito de estas lenguas entre las comunidades hablantes.

El libro expone la situaciéon que guarda la educacién de los nifios indigenas en Chile
relevando, en el primer capitulo, la situacién de los pueblos indigenas en Chile y América
Latina, y proveyendo un breve estado de la situacion de las politicas educativas para estas
poblaciones tanto a nivel nacional e internacional. El segundo capitulo versa sobre el
marco conceptual de la educacion intercultural bilingiie y sus beneficios, y también
presenta el modelo CIPP y su adaptacién para analizar el Sector de Lengua Indigena. En el
capitulo tercero se presentan los hallazgos de la investigacion empirica, organizados de
acuerdo a las dimensiones del modelo CIPP, siempre presentando la situaciéon de las
escuelas con SLI y posteriormente comparando los resultados de estas escuelas con los de
otros establecimientos que atienden un alto porcentaje de estudiantes indigenas pero que
no han adherido al SLI. Por dultimo, se presenta un apartado de conclusiones y
recomendaciones de politica.



I. SITUACION DE LOS PUEBLOS INDIGENAS Y POLITICAS
EDUCATIVAS

La diversidad cultural es un hecho social que puede ser motor de discriminacién y
desigualdad, o bien puede generar oportunidades de innovacién y desarrollo humano
(Hirmas et al, 2005). Histéricamente en América Latina la relacién con los pueblos
indigenas se ha establecido sobre la base de la exclusion y marginacion. No obstante, en el
transcurso del tiempo se puede observar una transiciéon hacia un enfoque intercultural
que pretende revalorizar la riqueza cultural de los pueblos originarios indigenas
enriqueciendo el acervo cultural de cada pais e incorporando un elemento de equidad
social.

A continuacién se revisa la situacion de los pueblos indigenas como un hecho social que
puede ser afectado desde las politicas educativas. Primero, se analiza el concepto de
interculturalidad que es la base tedrica sobre la que se asientan los actuales programas
educativos orientados a las poblaciones indigenas. En segundo lugar, se ve como la
situacion digldsica de los pueblos latinoamericanos es uno de los elementos que favorece
la marginacion de los mismos. Tercero, se estudia a groso modo la situacién de los pueblos
indigenas en Chile. En cuarto lugar, se presentan varias experiencias de politicas de
educacion intercultural bilingiie que han sido implementadas a nivel internacional, para
terminar, en quinto lugar, con la implementacion del Programa de Educacion Intercultural
Bilingiie (PEIB) y el Sector de Lengua Indigena (SLI) en Chile.

1. La Diversidad Cultural en América Latina: Un hecho social

Frente a la diversidad cultural existente hoy, en el mundo en general y en América Latina
en particular, pueden tomarse diferentes posturas que pueden ir desde la hostilidad al
respeto de las distintas culturas. Una perspectiva hostil de la diversidad cultural da pie a la
xenofobia, el racismo y las discriminaciones de diferentes tipos, generando tensiones y
riesgos para la igualdad y la convivencia social arménica. Por otro lado, una postura
respetuosa es una fuente de oportunidades, de enriquecimiento intercultural y de
valoracién de las diferencias(Hirmas et al, 2005). Tradicionalmente, en América Latina la
diversidad cultural se relaciona con los pueblos originarios indigenas y esta marcada por
una constante situacion de inequidad. Por ende, el concepto de interculturalidad, que da
cuenta del encuentro, la interaccion y la relacién entre dos o mas grupos culturalmente
diferentes, esta permeado por esta nocién de asimetria de poder.

En la literatura sobre diversidad cultural latinoamericana, subyace la idea de que los
pueblos indigenas han sido “discriminados culturalmente” (Hirmas R. et al, 2005) o
“minorizados” (Lopez & Sichra, 2004) desde tiempos coloniales hasta la fecha. Asi, el
enfoque intercultural apuesta “por un cambio social radical en el que todas las culturas
sean valoradas por igual” (Hirmas R. et al, 2005, pag. 24). Por su parte, Godenzzi entiende
la interculturalidad como “un proceso de negociacién social que, a partir de una realidad
fuertemente marcada por el conflicto y las relaciones asimétricas de poder, busca
construir relaciones dialégicas y justas entre los actores sociales pertenecientes a



universos culturales diferentes, sobre la base del reconocimiento de la diversidad” (2004,
pag. 32).

Sylvia Schmelkes (2002), por su parte, distingue la idea de interculturalidad de la de
multiculturalidad sefialando que la interculturalidad no sélo se refiere a la coexistencia de
diferentes culturas en un mismo territorio, sino que se refiere también a la relacién entre
ellas, cualificAindola como una relacion democratica y respetuosa. Para favorecer esta
convivencia los paises latinoamericanos han adoptado diferentes enfoques tedrico-
ideologicos.

Uno de los enfoques para abordar la diversidad cultural, apuesta porque todos los nifios
accedan a los cddigos de la cultura dominante para disminuir las desigualdades de
oportunidades educativas que afectan a las poblaciones indigenas (Hirmas R. et al, 2005),
que permita a los indigenas comprender los cddigos de la cultura dominante y defenter
sus derechos ante las desigualdades estructurales. Dentro de este enfoque moderno se
corre el riesgo de ver el acceso a la cultura dominante como un fin y no como un medio. De
esta manera se estarfa atribuyendo mayor valor a la cultura dominante (a cuyos
conocimientos todos los nifios deben aspirar a alcanzar), la que podria absorber a las
culturas dominadas, eliminando a fin de cuentas la diversidad cultural. Esto es lo que los
teoricos de la interculturalidad llaman el “asimilacionismo” (Lépez & Sichra, 2004; Hamel,
2001). Ahora bien, a pesar de estos riesgos, lo que se destaca de esta postura es el énfasis
en la igualdad de oportunidades, en la disminucién de las desigualdades econémicas y de
posibilidades de desarrollo, entendido “como un proceso que aumenta la libertad efectiva
de quienes se benefician de él para llevar a cabo aquello que valoran” (Hirmas R. et al,
2005, pag. 15).

El enfoque post-moderno tiene como finalidad la valoracién y trato igualitario de las
distintas culturas. En él se propone que a la cultura dominante no se le debe asignar un
mayor valor, y que el bilingiiismo o multilingiiismo debe ser equitativo entre los distintos
grupos de la poblacién. Se trata de una perspectiva cuyo fin es crear una sociedad mas
equitativa, sin distincién entre culturas, etnias o grupos lingiiisticos. Dentro de ella, se
pretende convertir las escuelas en espacios que aseguren a los nifios de origen indigena y
no indigena la posibilidad de aprender de sus culturas de origen, conocer y aprender a
respetar a las culturas diferentes. Este es el basamento tedrico que subyace en la
propuesta del PEIB de Chile.

Al igual que los autores del informe de Politicas Educativas de Atencién a la Diversidad
elaborado por UNESCO (Hirmas R. et al, 2005), en esta revision se propone rescatar los
aspectos que se valoran como deseables de los dos enfoques. Por un lado, se espera que el
enfoque modernista sirva como un medio. Es decir, que los estudiantes indigenas
comprendan los cdédigos y desarrollen las habilidades y conocimientos de la cultura
dominante, para asi construir comunidades con mayores capacidades para defender sus
derechos. Por otro lado, se rescata el enfoque post-moderno como un fin, es decir, que la
finalidad del trabajo desarrollado en los &mbitos de la interculturalidad aspiran a
conformar sociedades mas equitativas, sin distingos de dominancia entre diferentes
culturas. En suma, en el corto plazo el enfoque modernista deberia verse como un medio
para construir en el largo plazo a una sociedad donde la diversidad cultural no sea
sinénimo de desigualdad.



En resumen, la diversidad cultural de los pueblos latinoamericanos ha sido un elemento
de inequidad social que ha favorecido relaciones marcadas por las demandas constantes
de los pueblos indigenas por el reconocimiento de sus derechos legales y, la valoracién y
reconocimiento de su cultura. Paulatinamente, las relaciones se han establecido sobre la
base de mayor tolerancia potenciando la implementaciéon de diversas politicas que
favorecen el conocimiento de las culturas indigenas. Uno de los elementos que debe ser
considerado dentro de estas politicas es el rescate de las lenguas originarias, por tal
motivo enseguida se revisa la situacion diglésica de las lenguas en América Latina.

2. Lasituacion digldsica de las lenguas indigenas en América Latina

Actualmente, en América Latina existen alrededor de 500 lenguas originarias (Lépez,
2001), y se reconoce una poblaciéon indigena de aproximadamente 40 millones de
personas, lo que equivale a cerca de un 10% de la poblacion total de la regién (Lopez &
Sichra, 2004; Hall & Patrinos, 2004; Abram, 2004). Esta diversidad lingiiistica no ha sido
fomentada, por el contrario, la nocién de discriminacién y de sometimiento cultural al que
han sido expuestos estos pueblos tiene su manifestacion principal en el uso de la lengua.
Segun Sylvia Schmelkes:

Importante resulta relacionar, de entrada, lengua con poder. La lengua del
poderoso siempre [se] ha utilizado como arma de conquista, de dominio, de
conviccién (evangelizaciéon). La lengua del sojuzgado, del conquistado,
independientemente de su situacion lingiiistica, es una lengua desvalorada. La
lengua poderosa es de uso publico, la lengua del dominado se va relegando a
espacios de intimidad (Schmelkes, 2002, pag. 2).

En este marco de relaciones de poder, es que se afirma que la lengua indigena hoy se
encuentra en situacion de diglosia en esta zona (Comboni & Judrez, 2001; Cueto & Secada,
2003; Schmelkes, 2002), entendiendo la diglosia como el sometimiento de una o mas
lenguas (la lengua de los subalternos) por la lengua de los grupos dominantes de una
sociedad plurilingtie (Albd, 1998, citado en Cueto & Secada, 2003). La situacion diglésica
de las lenguas indigenas no sélo produce discriminacién de parte de los hablantes de la
lengua dominante hacia los hablantes de la lengua dominada, sino que también estos
dltimos “muestran vergilienza étnica y mecanismos de autonegacion” (Schmelkes, 2002,
pag. 8), lo que genera que durante todo este tiempo haya existido una disminucién
progresiva de hablantes de las lenguas originarias, y que, hasta ahora, dichas lenguas
hayan estado relegadas a espacios privados e intraétnicos, estando ausente de lugares
publicos de interaccidn entre culturas, como por ejemplo, la escuela.

Como se ve en el indice de interculturalidad propuesto en este libro, se abordan
indicadores de valoracién y revitalizacién lingiiistica que apuntan a modificar
paulatinamente la situacién diglésica de las lenguas indigenas en nuestro pais, utilizando
precisamente la escuela como lugar de cambio.



3. Lasituacion indigena en Chile

Chile es uno de los paises con menor cantidad de poblacién indigena en América Latina, lo
que probablemente ha contribuido a la tardia visibilizacién de su situacién multicultural y
por ende, al retraso de las medidas a tomar al respecto. Debido a la forma en que se mide
la cantidad de poblacién indigena en los paises (en las tltimas mediciones esto se hace por
autoadscripcion y no por caracteristicas raciales o lingiiisticas), no existe total acuerdo
respecto de cudl es la cifra de poblacién indigena en nuestro pafs. La encuesta CASEN del
afio 2000 sefiala que la cifra de indigenas es de 666.319 personas, alcanzando un 4,4%.
Otros estudios, citan al Censo 2002 para sefialar que la poblacién nacional que se declara
indigena alcanza un 4,6% (Hirmas R. et al,, 2005). Algunos autores sitian el nimero por
sobre el 5% (Lopez & Sichra, 2004). Y los datos registrados por la encuesta CASEN 2009
sefialan que la poblacién indigena es un 6,9%.

De acuerdo a esta informaciéon la poblacion que se declara indigena ha subido
consistentemente segin la encuesta CASEN (MIDEPLAN, 2011) desde un 4,4% a un 6,9%
entre 1996 y 2009 (Grafico 1). Esto es un indicador interesante que puede interpretarse
principalmente de dos maneras. La primera interpretaciéon sefala este hecho como un
positivo indicador de revalorizacién cultural, en el sentido de que la poblacién indigena
muestra menos autonegacion étnica, sintiendo menos castigo social por pertenecer a una
etnia indigena. La segunda interpretacion incorpora la variable de racionalidad econémica,
ya que en los ultimos 15 afios se han ido desarrollando una serie de programas focalizados
en la poblacién indigena que conllevan muchas veces algun tipo de beneficio econdémico.
De esta forma, declararse indigena puede significar recibir alguno de estos beneficios que
otorga el Estado de Chile(MIDEPLAN, 2011).

Grafico 1. Porcentaje de poblacion indigena en Chile.
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La ley indigena N? 19.253, reconoce a 9 pueblos indigenas en nuestro pais: Mapuche,
Aymara, Rapa Nui, Diaguita, Atacamefios, Quechua, Colla, Alacalufe y Yagan (Division
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Juridica MINEDUC, 2010). El porcentaje de habitantes de cada una de estas etnias
existente en Chile, acorde al Censo 2002, es: 87,3% Mapuche, 7% Aymara, 3%
Atacameifios, y las restantes, en su conjunto no alcanzan a ser el 1%, siendo los yamanes la
de menor porcentaje con 0,2% (Hirmas R. et al,,2005). En este marco, si bien son 9 los
pueblos reconocidos por el estado, las lenguas vigentes hoy en dia corresponden a cuatro
de estos pueblos: Mapuche, Aymara, Rapa Nui y Quechua. La lengua del pueblo atacamefio,
el kunza, es una lengua practicamente extinguida como tal, sin posibilidades de
recuperacion salvo por algunas palabras o frases reconstruidas mediante la gramatica
castellana.

En términos de la mantencién de la lengua, se observa en general una pérdida que se
manifiesta en dos tipos de indicadores. En primer lugar, el dominio de la lengua ha
descendido entre 2006 y 2009, observandose que, por ejemplo, el porcentaje de los
indigenas que declaran hablar y entender la lengua baja de un 14% a un 12%, el
porcentaje que sélo entiende baja de un 14% a un 10%, y el porcentaje que no habla ni
entiende el idioma sube de un 71% a un 77% (Gréafico 1, Grafico 2). Por su parte, en
términos generacionales, se observa que la concentracion de los que declaran dominar la
lengua esté entre los adultos mayores, existiendo una consistente tendencia descendiente
a medida que disminuyen los tramos de edad desde un 42% entre los mayores de 60 afos,
aun 10,6% entre los menores de 17 (Grafico 3)(MIDEPLAN, 2011).



Grafico 2. Mantencion de la lengua indigena
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Grafico 3. Mantencién de la lengua indigena segtin tramo de edad
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Una manera de disminuir la discriminacién producto de la situacién disglésica de las
culturas dominadas es la implementacion de programas de apoyo al desarrollo de las
lenguas de los pueblos indigenas. A continuacion, se revisa la experiencia internacional de
implementacion de politicas de educacion intercultural bilingte.
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4. Politicas de Educacion Intercultural Bilingiie en el contexto
Internacional

Como se menciond anteriormente, en América Latina existen alrededor de 40 millones de
personas de origen indigena, alrededor de un 10% de la poblacién total (Lépez & Sichra,
2004). Tomando en cuenta dicho panorama, los diferentes Estados han reconocido el
caracter multicultural de la sociedad y, desde esta perspectiva, han desarrollado acciones
destinadas a atender la problematica de los diversos pueblos originarios. Esta
preocupacién surge no sélo como respuesta a las presiones implicitas o explicitas de
organismos internacionales, sino que se origina como reivindicacién de la hegemonia
cultural de occidente, que durante mucho tiempo instal6 un discurso politico vinculado a
la tolerancia, es decir, a la mera aceptacion de la alteridad. La ya conocida situaciéon de
expropiacion, discriminacién y abandono a la que han estado subyugados los pueblos
originarios, sumado a los elevados indices de pobreza que presentan estas poblaciones y a
la menguada valorizacién de sus tradiciones, creencias y pérdida de sus lenguas, ha
llevado a la agenda gubernamental a idear una planificaciéon educativa que permita el
despliegue de las diversas culturas existentes.

Recorriendo el panorama internacional, nos encontramos con una serie de dispositivos
legales que incorporan -dentro de sus demandas- garantizar los derechos educativos de
los pueblos originarios. Tal es el caso del Instrumento Internacional de Derechos
Humanos, el cual establecié en 1994 una serie de observaciones generales. El Comité de
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales manifiesta una observacién general en el
articulo 27 respecto del Derecho de las minorias. En dicha aclaracion dispone lo siguiente:
“en los Estados en que existan minorias étnicas, religiosas o lingtiisticas, no se negara a las
personas que pertenezcan a dichas minorias el derecho que les corresponde, en comuin
con los demds miembros de su grupo, a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar
su propia religion y a emplear su propio idioma” (p.183). En este apartado se evidencia el
reconocimiento de los derechos que se otorga a todas las personas pertenecientes a
grupos de minorias, sefialando que constituye un derecho separado que se adhiere a los
demas derechos.

El Convenio 169 de la OIT, sobre Pueblos Indigenas y Tribales en Paises Independientes,
constituye otro dispositivo legal que resguarda la conservacién cultural de las minorias
étnicas. Dicho convenio fue ratificado por nuestro pais el afio 2008 y ha servido de
sustento a las demandas que reivindican derechos culturales, lingiiisticos y también
educativos diferenciados. El articulo 7 sefiala que los pueblos “deberan tener el derecho de
decidir sus propias prioridades en lo que atafie al proceso de desarrollo”. De igual modo
establece que “podran participar en la formulacidn, aplicacion y evaluacion de los planes y
programas de desarrollo nacional y regional susceptibles de afectarles directamente” (p.
8). Ademads, releva la importancia de preservar las lenguas indigenas, adoptando
disposiciones que tiendan a promover el desarrollo y la practica de las mismas (art. 28, 3).
Lo anterior responde a la necesidad de construir modelos educativos que atiendan la
diversidad sociocultural y sociolingiiistica.

Por su parte, la Convencién de los Derechos del Nifio (1989) en su articulo 30 menciona
que (...) No se negard a un nifio indigena el derecho que le corresponde, en comtin con los

11



demds miembros de su grupo, a tener su propia vida cultural, a profesar y practicar su
propia religion, o a emplear su propio idioma.

Sin duda, las diferentes disposiciones normativas obligan a los paises a adoptar medidas
eficaces que les permitan a los nifios y nifias educarse en su propia cultura y en su propia
lengua. Los sistemas educativos actuales son interpelados a construir propuestas que
respondan a las exigencias por una educacion diferenciada, equitativa y, por supuesto, de
calidad. Es preciso, por tanto, trabajar en iniciativas que apoyen el desarrollo personal y
social de los nifios y niflas, tomando en cuenta sus identidades y riquezas. De ahi,
entonces, la importancia de reconocer, promover y proteger los derechos de los pueblos
originarios.

La Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) es, justamente, el modelo educativo que ha ido
conquistando, en los ultimos afios, significativos espacios en la mayoria de los paises de
América Latina. La EIB surge como un proyecto pluralista que legitima y acepta la
existencia de otra légica cultural, constituye una de las principales herramientas de lucha
para la reivindicacion de una educacién que reconoce, valora y aprecia la diversidad como
riqueza cultural y se articula como un sistema educativo que aspira a la igualdad de
condiciones entre las distintas culturas coexistentes, desde un mutuo conocimiento y
respeto.

México, Bolivia y Paraguay, paises con una elevada poblacion indigena, han llevado a cabo
cambios esenciales en su politica educacional; han emprendido acciones encaminadas al
fortalecimiento de la educaciéon de estas minorias culturales. México, por su parte,
promueve el desarrollo de un modelo pedagégico de atencidn intercultural bilingiie en la
educacion basica con el propdsito de mejorar la calidad educativa en las poblaciones
indigenas. En su Programa Nacional de Educacion 2001-2006, es explicito al sefialar que
debe atenderse a los grupos indigenas con calidad y pertinencia cultural, de manera que
logren un bilingiiismo oral y escrito efectivo. Para ello, dentro de las iniciativas
propuestas, se establece desarrollar sistemas de formacién inicial de docentes bilingiies y
fortalecer la actualizacién permanente de docentes y directivos bilingiies con el fin de
prepararlos para enfrentar el reto de lograr los tres objetivos de la EIB: logro de objetivos
educativos nacionales; bilingliismo oral y escrito efectivo; y conocimiento y valoracién de
la cultura propia (p.130). De igual modo, se espera disefiar una propuesta de ensefianza
del espafiol como segunda lengua y de las 10 principales lenguas indigenas como primera
lengua entre poblaciones indigenas en las que se esta perdiendo la lengua materna.

La Constituciéon Nacional de 1992, en su articulo 140, definié al Paraguay como un pais
pluricultural y bilingiie. Por tanto, son idiomas oficiales el castellano y el guarani. La
politica educativa en relacién a la ensefianza-aprendizaje en las dos lenguas se sustenta en
sélidas bases juridicas. La Ley 28/92, en su articulo 1, establece que la ensefianza tanto del
castellano como el guarani en todos los niveles del sistema educativo paraguayo
(primario, segundario y universitario) es de caracter obligatorio. Actualmente, el gobierno
paraguayo promulgé la ley de lenguas el 5 enero de 2011, un instrumento de promocién y
defensa de las lenguas nacionales; ademas, creé la Secretaria Nacional de Politicas
Lingiiisticas.
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El caso de Bolivia no es ajeno a la EIB; en 1994, la Ley 1565 de Reforma Educativa (LRE) la
instaura como politica educativa, transformandose -entonces- en eje de la educacion de
este pais (Lopez & Rojas, 2006). La implementacién de esta modalidad en los diferentes
niveles del sistema educacional ha significado en la poblacién estudiantil una
revalorizacion cultural. Lépez y Rojas (2006) sefnalan que el solo hecho de usar la lengua
originaria en el aula ha contribuido al fortalecimiento de la autoafirmacion y la autoestima
individual y social. La existencia y uso de la lengua para cualquier comunidad permite la
reafirmacion y el reconocimiento de sus raices.

Bolivia ha avanzado en el desarrollo de la politica educativa, ha disefiado y presentado hoy
un modelo educativo intracultural, intercultural y plurinacional, segin lo expresa la Nueva
Constitucién Politica del Estado de Bolivia, promulgada por el Presidente Evo Morales y
aprobada el dia 25 de enero del 2009.

Mas alla del territorio latinoamericano, nos encontramos con una experiencia exitosa en
materia de politica lingliistica en Nueva Zelanda. Este pais ha elaborado una politica
educativa en donde la exclusién no tiene cabida. Con el propésito de potenciar el
desarrollo de una sélida identidad como pafs, ha revitalizado la cultura y lengua maori.
Como experiencia exitosa es claramente destacable, puesto que desde 1987, con el
surgimiento de la Ley del idioma maori, ha ido construyendo una serie de iniciativas
tendientes al fortalecimiento de la lengua originaria ya mencionada. En 1991, crean la
Federacién de Estaciones de Radios maories y, en el 2004, instauran un servicio de
television en lengua originaria. De igual forma, su proyecto de revitalizacion lingiiistica
contempla dos metas relevantes: al afio 2028 se espera que todos los maori recuperen su
idioma y, al aflo 2040, que todo el pueblo neozelandés sea bilinglie (maori-inglés). Dentro
de las estrategias que han utilizado los maories para rescatar y recuperar su lengua, se
encuentran los nidos de lengua, espacios de inmersién total en el idioma y la cultura
indigena. Estos comenzaron a implementarse en 1981 y surgieron en las comunidades
con la participacion voluntaria de padres, familias, profesores y autoridades. El rol de los
ancianos es fundamental en estas iniciativas, puesto que son ellos quienes dominan la
lengua originaria y quienes mejor conocen las tradiciones locales de su cultura. Este
ultimo ejemplo -sin duda- supera los aspectos declarativos de las constituciones y
normativas y pone en practica la voluntad politica de llevarlas a cabo.

Estas experiencias son un antecedente que se debe tomar en consideracién al momento de
la implementaciéon del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie en Chile. En el
siguiente punto se revisa la experiencia Chilena.

5. Programa de Educacion Intercultural Bilingiie y el Sector de
Lengua Indigena en Chile

Desde el aflo 1993 la nocién de interculturalidad y Educaciéon Intercultural Bilingtie (EIB)
ha tomado importancia en nuestro pais. Esto como consecuencia de la aprobacién de la
Ley Indigena N2 19.253 en la que el Estado chileno reconoce a los indigenas como
“agrupaciones que habitan dentro del territorio chileno, a las cuales la sociedad debe de
respetar y el Estado, a través de sus instituciones, debe proteger y promover su desarrollo
cultural”, (Hirmas R. et al, 2005). Entre otras formas, este reconocimiento implica el uso y
conservacion de las lenguas indigenas junto al espafiol en zonas de alta concentracion de
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poblacién indigena, asi como también la inclusién curricular de unidades relacionadas con
la ensefianza de las culturas e idiomas indigenas (Abarca, 2004).

La inclusiéon de la interculturalidad y la EIB se vislumbran como necesarios, ante la
constatacién de que las escuelas con altos porcentajes de poblacién indigena trabajan con
un curriculum descontextualizado de la cultura y lengua de las comunidades a las cuales
brindan servicios educativos. De esta forma, en 1996 se crea el Programa de Educacion
Intercultural Bilingtie (PEIB), el cual se propone los siguientes objetivos:

¢ Mejorar la calidad de la educacién de los estudiantes integrantes de los
pueblos indigenas reconocidos por el Estado chileno, fortaleciendo la
identidad y autoestima de los nifios y nifias.

¢ Mejorar los aprendizajes de los nifios y nifias indigenas mediante la
incorporaciéon de contenidos didécticos pertenecientes a su realidad
cultural, social e histérica.

« Fortalecer y propiciar el aprendizaje y valoracion de las lenguas indigenas
junto al castellano.

¢ Incorporar a la familia y a las comunidades indigenas en los procesos de
construccién de las actividades curriculares de los establecimientos
educacionales.

¢ Incorporar métodos de ensefianza/aprendizaje desarrollados por familias
y comunidades indigenas. (Abarca, 2004, pag. 245)

En el afio 2009 se aprueba la incorporacion al curriculum de Educacién Basica del Sector
de Lengua Indigena (SLI). Esta iniciativa nace en consideracidn al rol fundamental que
juega la lengua para el reconocimiento, valorizaciéon y respeto de una cultura. En concreto,
esta regulacion exige que las escuelas que concentren mas de 50% de niflos de origen
indigena desde el afio 2010, y mas de 20% desde el afio 2013 ofrezcan obligatoriamente el
Sector de Lengua Indigena dentro de su curriculum (Divisién Juridica MINEDUC, 2010). De
esta forma se aspira a transmitir de forma més fluida, dada la ensefianza de la lengua
originaria, aspectos de las culturas indigenas como “la circularidad del tiempo, la relaciéon
de parte a todo con la naturaleza, la posicién y definicién de la persona con relacion al
entorno [y] la armonia entre partes” (MINEDUC, 2009, pag. 1).

La implementacién del SLI incluye, esencialmente, tres elementos. En primer lugar, la
escuela debe estar adscrita al programa, lo implica que el establecimiento recibe apoyo del
PEIB en cuanto a asesoria y materiales pedagdgicos. En segundo lugar, el establecimiento
debe proponer un programa de estudios para llevar a cabo el SLI en su contexto. Por
dltimo, la implementacién SLI depende de la “dupla pedagdgica” integrada por un
educador tradicional y el profesor mentor. El educador tradicional suele ser un miembro
respetado de la comunidad indigena local que sirve de fuente de conocimientos culturales
y lingiiisticos que pueden integrarse en el SLI. Por su parte, el profesor jefe del curso—por
lo general—es el mentor que se asegura que el SLI se implemente de acuerdo a los
estandares didacticos y pedagdgicos adecuados.

Las lenguas a impartir en este sector son: el Aymara, Quechua, Rapanui y Mapuzugun. La
ensefianza de los mismos se articula en torno a los ejes Oralidad y Comunicacién Escrita. A
continuacion veremos brevemente en qué consiste cada uno.
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La oralidad

La oralidad “constituye una forma de transmisién del conocimiento ancestral que, a través
de la palabra, se expresa y se enriquece de generacioén en generacion” (MINEDUC, 2009,
pag. 122). La oralidad es una forma de conocimiento dinamica y contextual, que puede
incluir nuevos elementos dependiendo de las nuevas generaciones. Esta es la forma
tradicional de transmisién y acumulacion de conocimiento de los pueblos indigenas. Los
contenidos asociados a este eje en todos los niveles estan divididos en tradicién oral y
comunicacién oral.

La tradicion oral se entiende como las “practicas lingiiisticas asociadas a la cultura, que
forman parte del patrimonio histdrico de cada pueblo” (MINEDUC, 2009, pag. 122), y en
este sentido, “los Objetivos Fundamentales Transversales y Contenidos Minimos
Obligatorios en Tradiciéon Oral apuntan tanto a escuchar y comprender relatos
fundacionales de la memoria local y territorial, como a reproducir y utilizar practicas
discursivas respetando convenciones sociales, momentos y espacios rituales, lo que
incluye la recreacioén de canciones tradicionales de la cultura indigena” (MINEDUC, 2009,
pag. 122). Como veremos mas adelante, estas definiciones son fundamentales para una
adecuada medicion de los aprendizajes y en las reivindicaciones culturales del SLI.

La comunicacién oral estd orientada al aprendizaje de la lengua propiamente tal, aunque
también implica aspectos de la cultura indigena tales como “conocer y distinguir, por
ejemplo, las formas de saludos, de convivencia, los principios de pertinencia ante los
mayores y los pares, etc.” (MINEDUC, 2009, pag. 122). Concretamente, el ambito de la
comunicacién oral abarca aspectos como el uso de la lengua en distintos contextos, la
comprension y produccion de textos orales, aprendizaje de las caracteristicas fonoldgicas
de lalengua y las caracteristicas propias de la lengua que permiten crear nuevas palabras.

Comunicacion escrita

El dmbito de la comunicacién escrita representa mayor complejidad para las lenguas
indigenas, debido a su historia de tradicién oral en la transmisién de saberes. En las
escuelas que serd implementado este sector, no todos los nifios tienen acceso en sus
hogares a ambientes letrados en donde desarrollen las habilidades relacionadas con la
escritura emergente y la conciencia fonolégica, de esta forma aquellos que provienen de
una cultura oral poseen escasa familiaridad con la escritura. El programa del SLI apuesta a
que, como la mayoria de los nifios que manejan la lengua indigena posee acceso a dos
sistemas de cdédigos, puede desarrollarse el conocimiento del cédigo escrito de la lengua
indigena, mediante los grafemas del castellano. (MINEDUC, 2009)

Finalmente, cabe agregar que dicho sector se implementara de manera gradual,
comenzando el afio 2010 con 12 basico, y terminando el afio 2017 con 82 basico,
implementandose cada afio el sector en un nuevo curso.
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II. MARCO CONCEPTUAL

La educacion formal de los nifios indigenas enfrenta multiples desafios para fomentar la
equidad y promover la diversidad. En lo referente a la equidad, vale la pena recordar que
la poblacién indigena constituye el grupo poblacional mas pobre de Chile, y una educacion
de calidad podria coadyuvar a mejorar la situacion social de los distintos grupos étnicos en
el mediano plazo. El desafio de la diversidad consiste en preservar y honrar las culturas y
lenguas originarias, para lograr un desarrollo armdnico de los estudiantes.

Los objetivos educacionales de equidad y promocioén de la diversidad para los nifios
indigenas entran en tension dadas las caracteristicas del contexto social, situacién que se
resuelve mediante la interculturalidad. La educacién de calidad debe, en primer lugar,
ayudar a los nifios a fortalecer su identidad, su lenguaje materno y el aprecio por su
cultura. De esta forma, la escuela podra contribuir al desarrollo de la autoestima de los
estudiantes, que resulta una habilidad no cognitiva esencial para todo ser humano. Por
otro lado, la educacién también debe proveer a los estudiantes indigenas con las
habilidades y conocimientos que les permitan interactuar adecuadamente con la cultura
dominante, para comprender los cédigos, evitar la pérdida de oportunidades en la vida y
defender sus derechos en tanto ciudadanos y miembros de un grupo indigena. El
desarrollo de habilidades interculturales entre los grupos indigenas es una via para
resolver armdnicamente esta tension, pues se trata de fomentar que los estudiantes
indigenas mantengan su cultura y lengua y, a su vez, manejen estos elementos de la cultura
dominante. Aqui radica el valor de la educacién intercultural.

La tension intrinseca de la educacion para las poblaciones indigenas esta también teflida
por elementos del contexto que entran en contradiccion con los propdsitos educativos. El
medio ambiente no favorece el desarrollo de una educacién indigena cuando presenta un
panorama de desigualdad social que afecta a los indigenas, de rechazo a las culturas
originarias, de diglosia y de escaso reconocimiento de las lenguas y culturas indigenas en
el aparato del Estado.

De lo anterior se desprende que los esfuerzos de educacion intercultural deberian estar
acompafiados por otros esfuerzos del Estado para reconocer a los pueblos indigenas,
valorar sus culturas y promover el uso de la lengua. Mientras no se avance en este camino
mas global, se disminuyen dramaticamente las posibilidades de que la educaciéon
intercultural alcance los efectos deseados.

Una vez planteado el problema, es necesario conocer la situacién de la educacién de los
nifios indigenas. Para lograr este propoésito, en primer lugar, se analiza los principales
conceptos teéricos que atafien a la educacién intercultural bilingtie. En segundo lugar, se
aborda los beneficios cognitivos asociados a la EIB y las clasificaciones hechas por la
literatura de estos conceptos. En tercer lugar, se explica las variables que inciden en la
educacién intercultural bilingiie usando el modelo Contexto-Insumo-Proceso-Producto
(CIPP). En esta parte se proponen una serie de factores que especificamente estarian
vinculados a la eficacia de la educacion intercultural bilingiie. Finalmente, se presenta la
adaptacion del modelo CIPP al Sector Lengua Indigena (SLI) de las escuelas chilenas.
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1. La Educacion Intercultural Bilingiie

Luis Enrique Lépez define la Educaciéon intercultural bilinglie como "una educacién
enraizada en la cultura de referencia inmediata de los educandos pero abierta a la
incorporacion de otros elementos y contenidos de otros horizontes culturales, incluida la
propia cultura universal” (Lopez, 2001, pag. 7).La experiencia de implementacién de EIB
en América Latina muestra diferentes enfoques tedricos.

Rainer Enrique Hamel (2001) realiza una clasificacion de los tipos de educacion bilingiie
que se dan en América Latina. Segin este autor, existen tres tipos de modelos de
educacion bilingiie, que forman una gradiente que transita desde los modelos menos
proclives al desarrollo intercultural de las sociedades, hacia los modelos con mas
elementos de interculturalidad. En primer lugar, existen los modelos de asimilacién,
propios del siglo XIX cuando los estados nacionales recién conformados de América latina
pretendian tomar medidas para unificar el territorio bajo una sola cultura y lengua. De
esta forma, la intencién era incluir a los nifios indigenas lo mas pronto posible en el
conocimiento, la cultura y la lengua oficial del territorio (Abram, 2004; Lépez & Sichra,
2004), usualmente, el castellano. Como se ve mas adelante, en los trabajos hechos en Chile
por encargo del Ministerio de Educaciénse habla usualmente de “castellanizacion”
(Vergara, y otros, 2005).

Los modelos de asimilacién, transitan desde “la sumersion total hasta la transicién
sistematica” (Hamel, 2001, pag. 8). La sumersién total corresponde a la forma mas
primitiva de enfrentar el multiculturalismo, una asimilacién completa y forzada en la que
la lengua indigena es vista como un obstaculo para la civilizacién, los profesores no
manejan la lengua originaria de estos estudiantes, y en general, a nivel curricular y
pedagégico prima el monoculturalismo.

Los programas de sumersion relativa, si bien apuntan también a lograr una absorcién de la
cultura indigena por la cultura dominante, se valen de la primera, para poder transitar
hacia la segunda. De esta manersa, se utiliza la lengua indigena como lengua de instruccion
en los primeros afios, hasta lograr que los nifios logren competencias en la lengua
castellana, lo que implica que la cultura indigena sigue viéndose como un obstaculo para
lograr los objetivos curriculares del modelo educativo.

El caso de los programas de transicion sistematica, “persiguen los mismos objetivos
sociopoliticos que los anteriores” (Hamel, 2001, pag. 9), y utilizan la primera lengua (L1,
materna e indigena) como instrumento de alfabetizacion temprana para adquirir
finalmente la segunda lengua (L2, en este caso, el castellano) como lengua principal, pero
se propone mantener algunas funciones de la L1 y no arrasar con todo en ultima instancia
como en el caso anterior. De esta forma, este es el primer modelo que propone un
bilingiiismo efectivo, aunque suponga una jerarquia entre las lenguas y L1 sea
funcionalmente subordinada a L2, que es el objetivo que los niflos deben cumplir.

Un segundo tipo de modelos, mas avanzados en términos de interculturalidad, son los
modelos de preservacion lingiiistica y cultural, que otros autores como Luis Enrique
Lopez llaman modelos de mantenimiento y desarrollo(Lopez, 2001; Lopez & Sichra,
2004). Este modelo de preservacion puede tomar la forma de un modelo de equilibrio o
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revitalizacion, a juicio de Hamel, dependiendo de la poblacion a la que atiendan y el tipo de
curriculum. De esta manera, asi como los modelos de asimilacién parten del supuesto
sociopolitico de ver la diversidad cultural como un problema para la unificacién del
territorio que debe solucionarse, absorbiendo a todas las culturas que no correspondan a
la dominante, en el caso de los modelos de preservacion, el supuesto es un conflicto
lingtiistico y cultural, en el que la o las culturas minoritarias sufren una constante
discriminacién y subordinacion, por ende hay una postura ético- valdrica que apunta hacia
la reivindicacién y revitalizacion de estas culturas, generando un cambio social que
implique el equilibrio en el desarrollo de las culturas, en un escenario de respeto y
aprendizaje mutuo.

Fundamentalmente, estos modelos proponen lo que en la literatura se denomina
bilingiiismo aditivo (Hamel, 2001; May et al, 2004), es decir, el pleno desarrollo
simultaneo de las dos lenguas, y “la facultad de actuar exitosamente en las dos culturas
correspondientes a partir de la cultura propia” (Hamel, 2001, pag. 10).

Un ultimo modelo propuesto por Hamel es el modelo de enriquecimiento, el cual esta
propuesto principalmente para miembros de la cultura dominante, y que en paises como
los nuestros esta escasamente desarrollado. Consiste en una inmersién en una segunda
lengua con fines de enriquecimiento y desarrollo de competencias avanzadas de los nifios.
En este sentido, mas que un fin reivindicativo como en el caso anterior, aca el objetivo
apunta al desarrollo y el enriquecimiento a través del conocimiento de otra lengua.

Existen otros tipos de clasificaciones de bilingiiismo en América Latina, pero en general,
todas tienen en comun al menos la distincion entre los modelos asimilacionistas y los
modelos de mantenimiento y desarrollo (Abram, 2004; Godenzzi, 2004; Hirmas R. et al,,
2005; Lopez, 2001; Lopez & Sichra, 2004; May et al.,, 2004; Schmelkes, 2002). En el caso de
esta revision, resulta de utilidad la clasificacién hecha por Hamel en la medida que entrega
una gradiente que puede ser util para futuras clasificaciones del estado en el que se
encuentra el modelo de Educacién Intercultural Bilingilie en nuestro paifs.

En el caso de las lenguas indigenas de América Latina es evidente la presencia de un
bilingiiismo folcléorico, en donde la lengua materna de los alumnos y alumnas es
menospreciada, por lo que ha contribuido al desarrollo de la mentalidad diglésica y al
autodesprecio por la lengua, identidad y cultura por parte de los propios indigenas(Walqui
et al, 2006). Superar el panorama descrito requiere transitar hacia un bilingiiismo de
elite, en donde la lengua materna se valora al mismo nivel que el segundo idioma (Walqui
et al, 2006). Solo en este sentido podemos hablar de un bilingiiismo que posibilita el
enriquecimiento lingiiistico entre ambas lenguas.

Pensar que la EIB seguird provocando situaciones de marginacién es una tendencia que
debe erradicarse, pues el principio que sustenta dicha perspectiva educativa pretende
reducir la discriminacion y fortalecer la promocioén de oportunidades de aprendizaje; su
orientacion transformadora e intercultural se presenta como opositora de las relaciones
coercitivas de poder. Si el programa es realmente efectivo y refuerza el desarrollo de las
destrezas académicas de los estudiantes en ambas lenguas, no ocasionara confusiones ni
perjuicios cognitivos; muy por el contrario, los alumnos pueden beneficiarse al acceder a
dos sistemas lingifsticos.
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2. Beneficios cognitivos de la EIB

Hasta ahora, hemos visto las ventajas que tiene el desarrollo de la EIB en términos de su
potencial democratizador, contribuyendo a disminuir la situacion de discriminacion de las
culturas indigenas en una sociedad digldsica, y en términos del enriquecimiento cultural,
manteniendo y cultivando la diversidad. Lo que significa para la sociedad completa el
desarrollo intercultural y la convivencia de todas las culturas de su territorio en un marco
de horizontalidad y respeto mutuo. Ademas, existe una serie de beneficios cognitivos para
los nifios que participan en programas de educaciéon bilingiie, que se revisan a
continuacion.

Como seflala Cummins (2000), el bilingliismo se vincula con un mayor desarrollo
lingtifstico, cognitivo y académico cuando se estimula la adquisicién de ambos idiomas, es
decir, cuando se beneficia no solo la promocién activa de la L1, sino que también se
fortalece el desarrollo de la L2. En este sentido, promover paralelamente ambas lenguas,
es pensar claramente en un enriquecimiento mutuo. Desde esta perspectiva, el
“bilingiiismo aditivo” se produce cuando los estudiantes incorporan una segunda lengua a
su instrumental intelectual, mientras continian desarrollandose conceptual y
académicamente en su lengua materna. Los niflos desarrollan mayor capacidad de
lenguaje y de comunicacion, y esto amplia su comprension del mundo y de las culturas.

Son numerosos las evidencias empiricas que dan cuenta de las ventajas de la EIB en
términos de desarrollo cognitivo. Estudios realizados en paises con elevada presencia
indigena, tales como México, Guatemala, Ecuador, Pert, Bolivia y Colombia sefialan que los
estudiantes que participan en Programas de EIB presentan menos dificultades al momento
de leer y escribir en su lengua materna; por otra parte, los logros que alcanzan en el
aprendizaje de una segunda lengua surgen después de que la L1 ha conseguido cierto nivel
de desarrollo (Lopez, 1997). Asimismo, un estudiante que aprende a comunicarse
6ptimamente en su lengua, posee mayores herramientas para aprender de manera eficaz
una segunda lengua.

El alumno bilingiie por el hecho de manejar dos cddigos lingiiisticos, se encuentra mejor
equipado al momento de enfrentar nuevas situaciones de aprendizaje y de comunicacion,
estd mejor preparado para resolver problemas con creatividad, tomar la palabra con
seguridad en diferentes contextos y dar a conocer sus puntos de vista y sus derechos
(Walqui et al,, 2006). A su vez, los estudiantes bilinglies desarrollan flexibilidad cognitiva,
ya que despliegan mejor el pensamiento convergente, es decir, la capacidad de llegar a una
conclusion y/o sintesis a partir de una serie de elementos diferentes, y el pensamiento
divergente, la capacidad de dar diferentes soluciones a un problema a partir de un punto
determinado (May, Hill, & Tiakiwai, 2004).

Por otra parte, también se ve beneficiada la conciencia metalingiiistica, es decir, la
capacidad de anélisis del lenguaje en sus parametros formales mas que en su contenido. La
capacidad de manejar dos cddigos permite a los sujetos una mejor “inspeccién y
monitoreo” de cada uno, lo que conlleva mejor desarrollo metalingiiistico (May et al.,
2004).
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Relacionado con lo anterior, los bilingiies son capaces de comparar y contrastar consciente
y subconscientemente ambas lenguas. En palabras de Vygotsky (1962:110, citado en May
et al,, 2004), el bilingiiismo le permite al nifio “ver el lenguaje como un sistema particular
entre varios mas, ver este fendmeno bajo otras categorias generales, y esto lo lleva a estar
consciente de sus operaciones lingiiisticas”.

Otras habilidades cognitivas relacionadas con el desarrollo del bilingiiismo son la
“sensibilidad comunicativa”, es decir, la claridad que tienen los individuos bilingiies sobre
qué idioma utilizar en las diferentes situaciones a las que se enfrentan, y la dependencia-
independencia del contexto, relacionado con la capacidad de abstraccién, y de ver el todo y
no solo la parte (May, et al.,, 2004).

Cummins(1976, en May et al,, 2004), sefiala que existen diferentes explicaciones para la
relacion entre bilinguismo y desarrollo cognitivo. La primera, tiene que ver con que los
sujetos bilinglies probablemente estan expuestos a un rango mas variado de experiencias,
por hablar dos idiomas, y probablemente por conocer dos o mas culturas. Otra explicacién
se relaciona con la capacidad de cambiar de lengua al momento de comunicarse, lo que
genera un pensamiento mucho mas flexible.

Investigaciones muestran que los resultados escolares de los estudiantes indigenas que
participan en programas de EIB son mejores en comparacién con sus pares que solo
reciben educacién en castellano. Se ha observado que desarrollan mayor capacidad en la
resolucion de problemas matematicos, su comprension lectora es de mejor nivel, incluso
en castellano (México y Pertl) y —en el caso de Guatemala y Perta- se ha demostrado que los
estudiantes desarrollan mayor espontaneidad y seguridad al hablar en esta lengua (Lopez,
1997).

Puede concluirse que la EIB apunta a solventar en general, dos tipos de problemas: el
primero, relacionado con la desventaja en términos de aprendizaje de los contenidos de la
cultura dominante que tienen los nifios y nifias indigenas cuando el sistema educativo no
reconoce su lengua materna y le impone una lengua dominante, lo que trae como
consecuencia negativa, principalmente, la dificultad para defender sus derechos ante la
misma cultura homogeneizadora. El segundo, relacionado con el rechazo de su cultura de
pertenencia, puesto que asume la pertenencia como la base para el logro de los contenidos
de la cultura oficial y global, en donde la deseabilidad social se vincula con la presencia de
multiples culturas interactuando en un marco de respeto y horizontalidad.

Las diferentes posturas sobre EIB, en general, difieren entre si s6lo por una cuestién de
énfasis, ya sea en los aprendizajes y el desarrollo (Hirmas R. et al, 2004), o bien en el
desarrollo de la interculturalidad como bien en si mismo (Lépez, 2001; Lopez & Sichra,
2004; Schmelkes, 2002). Si revisamos los objetivos propuestos por el PEIB en Chile, la
prioridad estd en “mejorar la calidad de la educacién de los integrantes de los pueblos
indigenas”(Abarca, 2004, pag. 245), y unas de la estrategias para esta mejora es a través de
la instauracién de una educacién intercultural bilingiie (Abram, 2004; Godenzzi, 2004;
Hall & Patrinos, 2004; May et al., 2004; Lopez & Kiiper, 1999).
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3. El Modelo CIPP

Para analizar la implementacion del Sector Lengua Indigena (SLI), en este libro se utiliza el
modelo CIPP siguiendo lo propuesto por UNESCO en su estudio de factores asociados al
logro cognitivo de los estudiantes en América Latina (Trevifio, et al.,, 2010). Este estudio
propone cuatro ambitos para la evaluaciéon de politicas orientadas a las mejoras
educativas:  Contexto, Insumos, Procesos y Productos. De esta forma, el modelo CIPP
aplicado a la implementacién del SLI, entiende los aprendizajes y la instalacion de
practicas interculturales en la comunidad escolar como el producto principal, pero a su
vez considera que éste se encuentra mediado por el contexto en el cual estd inserta la
escuela, sus alumnos y familias; asi como por la combinacién de insumos -entendidos
como los recursos materiales y humanos con que cuenta la escuela- y procesos que lleva a
cabo el establecimiento - cémo las practicas pedagoégicas, el liderazgo y la gestion
educativa, el clima escolar, entre otros.

El siguiente apartado tiene por objetivo presentar el modelo CIPP y sefialar los principales
elementos que nos permitieron contextualizarlo a la realidad del SLI y, con ello, poder
analizar su implementacion. De esta forma, comenzaremos por entregar los principales
lineamientos teéricos que fundamentan las dimensiones que componen el modelo;
posteriormente sefialaremos como los hallazgos de un piloto cualitativo (realizado previo
a este estudio) permitieron ajustar el modelo al estado actual del SLI; finalmente
presentaremos de manera grafica dimensiones y subdimensiones del modelo CIPP
aplicado al SLI.

A continuacién se presentan brevemente las principales lineas teéricas que dan origen al
modelo.

a. Contexto
Diversos estudios coinciden en sefialar que esta dimensién es la que explica en mayor
medida los resultados en aprendizaje de los estudiantes, a pesar de no estar bajo el control
de la escuela; ya que la dimensién de contexto se entiende como el resultado de una
combinacién de politicas sociales, educativas y econémicas.

El contexto social, econémico y cultural en el que se insertan las escuelas, junto a los nifios
y sus familias, ayudan a entender las diferencias de aprendizaje entre estudiante y
escuelas. De igual forma la pertenencia a una etnia, el sexo del estudiante, el contexto
educativo en el hogar, entre otras, son variables consideradas de contexto.

Uno de los elementos de contexto que toma mas relevancia en el caso de la
implementacion del SLI, ademas de la pertenencia a una etnia, es la ruralidad; ya que
seglin CASEN 2009 mas del 30% de la poblacién indigena se concentra en esta zona, y en
regiones como La Araucania alcanza incluso mas del 67%. Ademads es en estas zonas en las
que existe comunmente una sola opcién de establecimiento educacional, que a su vez, es
socialmente homogénea.

La poblacién indigena usualmente pertenece a los grupos mas desfavorecidos de la
poblacién, enfrentando, en relacién a la poblacién no indigena, mas frecuentemente
situaciones de pobreza e indigencia, de desempleo, y de baja escolaridad; especialmente
para las generaciones mas antiguas. Esto ayuda a explicar las desventajas en aprendizajes
que muchas veces presenta este grupo de la poblacién. En contextos rurales, con
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restringido acceso a conectividad y a material educativo en el hogar, donde los padres
usualmente tienen poco conocimiento respecto a practicas educativas que permitan
complementar el trabajo de los establecimientos educativos; la escuela se vuelve un apoyo
indispensable en el aprendizaje de los nifios y nifias. Sin embargo, es preciso tener en
cuenta lo que conlleva la integracién de estudiantes indigenas con no indigenas que aqui
se produce, con las consecuentes consideraciones respecto a la convivencia de distintas
tradiciones y culturas, ademas de la lengua.

Asi, se busca identificar elementos del contexto en el que se encuentran insertas las
escuelas, que pueden ser considerados como obstaculizadores o promotores de la
instalaciéon exitosa del SLI. Estos aspectos se relacionan con la convivencia entre
estudiantes de diversas étnias, la valoracién de la cultura y tradiciones propias de la
localidad en que se inserta la escuela, asi como de las distintas formas en que esta cultura
se manifiesta a nivel de comunidad, escuela, familia y estudiantes; todos estos aspectos
fundamentales para comprender la realidad del SLI y que finalmente decantan en el
aprendizaje de los estudiantes.

b. Insumos

Los insumos, en relacion al contexto y a los procesos, tienen un efecto menor sobre el
aprendizaje de los estudiantes. En esta dimension se consideran los recursos con que
cuenta la escuela, como la infraestructura, el acceso y uso a libros y material educativo, asi
como a TIC’s, asistencia, tanto de docentes como de los propios estudiantes, apoyo de
otros programas, becas, actividades extraescolares, asistencia a preescolar (que a su vez
depende de las posibilidades de acceso, y de la calidad del servicio, entre otras),
repeticion de curso, caracteristicas e incentivos a los docentes, capacitaciéon de profesores,
(auto) seleccién de profesores, recursos monetarios, adecuacién curricular.

De esta forma, hay insumos entendidos como recursos con que cuenta la escuela, ya sean
humanos o materiales; y otros, entendidos como la historia escolar de los estudiantes; que
afectan el rendimiento escolar. Muchos de estos recursos, en si mismos no son elementos
que produzcan mejoras en el aprendizaje de los nifios y nifias, sino que se requiere
combinarlos adecuadamente e integrarlos al quehacer educacional en las escuelas.

En esta dimensién, nuevamente aparece como un factor clave la ruralidad, ya que muchos
de los insumos con que cuentan las escuelas estan condicionados al acceso y aislamiento
geografico que pueda afectar al establecimiento. En particular para el SLI, el tema de los
materiales toma especial relevancia, ya que no sélo es necesario considerar el acceso y el
uso de materiales educativos, sino también la pertinencia, tanto cultural como etaria,
tomando en cuenta los objetivos del programa asociados al desarrollo de la lengua
indigena en la escuela. Adicionalmente, también es posible considerar en este ambito, los
materiales que requiere la propia escuela para implementar adecuadamente el programa.

En relacién al cuerpo docente, elementos como el tiempo que los profesores pasan en la
escuela se relaciona con mejoras en el clima escolar, asi como profesores con otro empleo
se relacionan negativamente con los aprendizajes de los estudiantes, ya que tienen menos
tiempo a dedicar a la preparacién de su trabajo. En cuanto a la experiencia de los docentes
y su efecto sobre el aprendizaje de los alumnos, estudios sefialan que éste depende de su
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edad; especificamente en los inicios de los afios como profesor, éstos provocan minimos
efectos sobre el aprendizaje de sus alumnos, a medida que pasan los afios el efecto crece
hasta alcanzar un maximo, para luego comenzar a reducir sus efectos. Sobre este punto,
vale la pena resaltar que un programa como SLI necesariamente requiere que los
docentes tengan los conocimientos y la experiencia suficiente para reconocer y hacerse
cargo de las necesidades especificas del grupo de estudiantes a los cuales atienden, asi
como las competencias adecuadas para impartir dos lenguas.

Actualmente, en nuestro sistema escolar existen algunos elementos que podrian ayudar en
el reforzamiento de la instalaciéon del SLI, como lo son los Planes y Programas Propios
(PPP), y los Planes de Mejoramiento Educativo (PME), los que ademas traen recursos
asociados.

Dentro de los insumos, hay elementos que estan relacionados directamente con los
alumnos y no con la escuela, como la repeticiéon de curso y la asistencia a preescolar; esto
porque son considerados como parte de los “insumos” con los que llegan los alumnos al
ingresar al curso que les corresponde. La asistencia a preescolar se asocia a efectos
directos y positivos sobre el aprendizaje del los estudiantes, estos efectos estan
directamente relacionados con el acceso y calidad de este servicio. La repeticion, a
diferencia de lo se cree comunmente, trae aparejados efectos negativos sobre el
aprendizaje de los nifios y nifias.

c. Procesos

Esta dimension busca identificar las interacciones que se producen entre los actores de la
escuela, considerando tanto a alumnos, padres/apoderados, docentes y directivos; tales
como clima escolar, rendicién de cuentas, practica y desempefio docente, liderazgo y
gestion escolar, curriculo y habitos de estudio. Segtiin Trevifio et al. (2010), después del
contexto esta es la dimensiéon que mas explica el aprendizaje, pero a diferencia del
contexto, se compone de elementos que las escuelas pueden manejar; debido a esto, la
existencia de procesos adecuados al interior de la escuela pueden entenderse como un
buen precedente de la calidad de la ensefianza de ésta.

El clima escolar es el reflejo de la forma en que los alumnos se relacionan entre si, asi
como de la relacion que establecen ellos con los docentes del establecimiento. Un
elemento a destacar sobre este punto es considerar la opinién de los propios estudiantes,
en relaciéon a como perciben el clima en su escuela y la relacién con sus profesores. Un
buen clima escolar se traduce en resultados positivos en el aprendizaje de los alumnos.

Dado que el SLI involucra un grupo de la poblacion que cuenta con sus propias tradiciones
y cultura, no es posible excluir del clima escolar, el rol que cumplira la comunidad indigena
en la implementacién del programa; en particular, la relacién que establezca ésta con el
establecimiento educacional, y viceversa.

En relacion a la gestion escolar y el liderazgo, en la medida que el objetivo prioritario del
director del establecimiento es el aprendizaje y ubica la gestion en funcién de éste, se
observan resultados positivos sobre el rendimiento de los estudiantes.
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Los procesos relacionados a las practicas docentes no han demostrado tener un efecto
importante sobre el aprendizaje de nifios y nifias. Esto podria deberse a problemas en la
medicién, mas que a la inexistencia de tal efecto. Una vez mas, tal como se mencion¢ en la
dimension insumos, para efectos del SLI, es importante entender la relevancia de contar
con docentes preparados, capaces de enfrentar el desafio de ensefiar no sélo a un grupo
conformado por nifios indigenas y no indigenas,sino también, una nueva asignatura
relacionada a otra lengua. Asi, las practicas pedagdgicas que ellos implementen en el aula,
seran criticas a la hora de evaluar resultados en los aprendizajes de sus estudiantes.

d. Productos

La ultima dimensiéon que contempla el modelo CIPP es la de productos. Aunque se
reconoce el hecho que la educacién trae consigo una serie de beneficios sociales, la
realizacion inmediata de éstos es el aprendizaje de los estudiantes. Esta dimension es el
resultado de la combinaciéon de insumos y procesos de la escuela, condicionados al
contexto en que ella junto a sus alumnos y familias se encuentran insertos. También
existen una serie de resultados intermedios, relevantes de mencionar, como la mejora en
la autoestima de los estudiantes, mayor participacion en clases, mayor interés en conocer
su lengua y las costumbres de sus antepasados.
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4. Adaptacion del Modelo CIPP a la realidad del SLI

En este apartado se presenta la adaptacion del modelo general CIPP a la especificidad del
Sector de Lengua Indigena en escuelas chilenas. Para esto se recurrié a la literatura
existente sobre EIB, estudios previos sobre los programas EIB en Chile y a los hallazgos
obtenidos de un piloto cualitativo a 12 escuelas con alta matricula indigena de Chile,
realizado con anterioridad a este estudio.

a. Contexto: La situacion socioeconémica, educacional y el contexto
sociolingiiistico.

El contexto social, econémico y familiar de los estudiantes es determinante en los
aprendizajes, y su influencia es mayor en ambientes donde la segregacién socioeconémica
y lingiiistica es alta (Trevifio et al.,, 2010). Esto es particularmente clave en América Latina,
por tratarse de la regiéon mas desigual del mundo y donde estas disparidades impactan el
rendimiento académico de la poblacién. Diversas investigaciones, desde el Informe
Coleman en adelante, dan cuenta de que la variable que mas afecta los aprendizajes de los
estudiantes es el origen sociocultural, es decir, los aspectos del contexto fuera de la
escuela (Cervini, 2002; Coleman et al., 1966; Cornejo & Redondo, 2007; Posner, 2004; E.
Trevifio, 2005).

Sin embargo, un factor contextual adicional que se puede asociar especificamente a los
aprendizajes de las poblaciones indigenas es la situacién sociolingliistica de éstas. La
lengua es fundamental en la medida en que es la principal herramienta para el desarrollo
de aprendizajes en el modelo occidental de escuela (Tharpe, 1994), siendo el vehiculo para
la transmisién de conocimiento, tradiciones, memoria y experiencia de nuestras
sociedades. En este sentido, para cualquier estudiante el uso de la lengua materna en su
escuela constituye un factor fundamental para su involucramiento en el aprendizaje
(Lopez, 2001). Un contexto en donde la lengua materna del estudiante no es la utilizada en
la escuela, o por el contrario, donde un estudiante indigena es formado en la lengua
dominante para no verse sometido a discriminacion, va a determinar la forma en que se
estructuran las diferencias sociales y educativas (Trevifio, 2011).

En suma, ademas del peso de las variables socioeconémicas y familiares, el contexto
sociolingiiistico y la discontinuidad entre lengua materna y lengua escolar deben tomarse
en consideracion para que no se conviertan en obstaculos para el aprendizaje y desarrollo
integral de los estudiantes (Trevifio, 2011). Para la caracterizacién del contexto
sociolingiiistico de las escuelas se utilizardn datos de la encuesta que sera aplicada a
directores, profesores mentores y educadores tradicionales, lo que sera complementado
con los datos secundarios para explicar los distintos resultados y formas de
implementacion del programa en el marco del modelo CIPP.

Las dimensiones de analisis que se consideran para el contexto sociolingiiistico son el uso,
frecuencia y contexto de uso de la lengua indigena, las variantes dialectales de la lengua
indigena y la trayectoria intercultural que trae cada establecimiento. Estas variables que
dan cuenta del terreno en el que se inserta el programa en cada realidad particular.
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Lo observado en el estudio de terreno respecto a uso, frecuencia y contexto de uso de la
lengua indigena, en general es que los alumnos indigenas no manejan ni usan la lengua
indigena. Quienes lo hacen, es con un dominio basico y en el ambito privado con sus
familias.

Otro aspecto relevante del contexto sociolingtiistico son las variantes dialectales dentro de
la misma lengua indigena. En el trabajo en terreno, distintos actores sefialaban que al no
ser consideradas en el disefio del programa se dificultaba la implementacién del mismo.
Sobre todo en el proceso de adaptar a la realidad local las capacitaciones y materiales
entregados. La consideracion de los dialectos locales tiene especial importancia para los
miembros de las distintas comunidades.

Por tltimo, es importante conocer la historia de cada escuela en términos de iniciativas
relacionadas con la educacién intercultural. Esto determina de alguna manera como
enfrenta la escuela el programa Sector Lengua Indigena. Esta dimensién se denominé
“trayectoria intercultural” de la escuela. Como se constaté en el trabajo en terreno, hay
escuelas que implementan el SLI que participaron del programa Origenes y otras que
venian desarrollando sus propias estrategias interculturales. Por otra parte, existen
escuelas que si bien poseen un alto porcentaje de matricula indigena no estan
familiarizadas con la educacién intercultural y no han desarrollado estrategias previas.

El cuadro a continuaciéon muestra las variables contextuales consideradas relevantes para
explicar los resultados de un programa de educacion intercultural bilingtie! (Cuadro 1).

1 Los indicadores de los datos demograficos, indicadores socioeconémicos e indicadores educacionales fueron
seleccionados en base a la informacion relevante y disponible en Chile. Para el analisis de las encuestas se hizo
uso s6lo de aquellos indicadores que poseian la suficiente variabilidad dado el tamafio y las caracteristicas de
las muestras a analizar.
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Cuadro 1. Indicadores de contexto para el SLI

Datos
demogréficos

)

Distribucion de
poblacidn indigena

Indicadores
socioeconémicos

)
Porcentaje de

hogares indigenas

que pertenecen al

Indicadores
educacionales

Puntaje SIMCE 2009
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primer quintil y Cs. Naturales b e
 —
—
( ) N—
)
—
Jefatura femenina indice de
Vulnerabilidad Escolar
Poblacion escolar 2oL VRS
indigena
& - S \. J dialectales
\ y, Condicién laboral de P°rce:;ar’§a(:ie°2'"°s
los jefes de hogar P ~—
—\ —
—
Tasa de analfabetismo
4 ) por sexo y zona o i
Zona de residencia Fena Trayectoria
Condicién de intercultural del
(urbano/rural) e
pobreza e establecimiento
indigencia Escolaridad promedio,
por tramos de edad
\. J \. J . J

Contexto
sociolingiistico

)

Uso, frecuencia y
contexto de uso de

Esquema resumen: Dimensiones de analisis de Contexto. Elaboracién propia
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b. Insumos: Recursos pedagoégicos, formacion docente de la dupla pedagégicay
recursos pecuniarios e institucionalidad escolar

Recursos pedagégicos

Diversos autores recalcan la importancia de los recursos educativos para mejorar los
aprendizajes de los grupos indigenas en la escuela y constatan la deficiencia de estos en la
situacion actual(Godenzzi, 2004; Pardo et al., 2010; Saavedra et al., 2005; Saavedra et al.,
2003; Vasquez et al, 2005; Yapu Condo, 2004). Concretamente, los textos en lengua
indigena son seflalados como el recurso fundamental y mds problematico para la
implementacion de la EIB en las escuelas. En contextos como el mexicano, en donde existe
una amplia diversidad de lenguas, se ha debatido sobre la pertinencia de elaborar textos
en lengua indigena desde el nivel central, ya que ante esta diversidad, puede resultar un
despropdsito. Es asi como la creacién de lineamientos generales a nivel central se ha
establecido como solucién intermedia(Hernandez, 2003; Hirmas. R et al., 2005).

En Chile, segin un estudio realizado por Saavedra y colaboradores en escuelas del
programa Origenes (2003), los directores de escuela reconocen entre los problemas de
implementacion de la EIB, la “carencia de materiales para elaborar materiales didacticos o
adecuar otros” y la “carencia de textos pertinentes para EIB en la localidad” (Saavedra, et
al., pag.41),y en general, la falta de material bilingiie, diccionarios, etc.

Actualmente el MINEDUC, en el contexto del SLI, pone a disposicién de las escuelas a
través de la pagina web del PEIB documentos guia para la implementacién del programa:
programas para el SLI en primero y segundo bdsico para lengua aymara, mapuzugun,
quechua y rapa nui, guias pedagdégicas para cada lengua y algunos documentos de apoyo a
la implementacién del EIB. Sin embargo, los educadores tradicionales tienden a plantear
necesidades similares a las observadas en el estudio del programa Origenes: falta de textos
en lengua indigena adecuados a la edad de los alumnos y al dialecto local y también la
carencia de recursos graficos y audiovisuales.

Por otra parte, entre las “buenas practicas pedagégicas” encontradas por Vasquez y otros
(2005) en escuelas chilenas con proyectos de educacion intercultural bilingiie, se encontré
que en algunas escuelas se daba “la utilizacién de textos- compendios realizados en forma
participativa por alumnos, profesores, apoderados y autoridades de la comunidad que
contienen una recolecciéon de aspectos culturales de la comunidad (yerbas, recetas,
vocabulario, leyendas, etc.” (Vasquez et al, 2005, pag. 57). Esta evidencia vendria a
corroborar la posibilidad de generar de manera participativa y local el material necesario
para desarrollar los aprendizajes de estudiantes en contextos interculturales.

Si bien en algunos casos la insuficiencia de los recursos da pie a soluciones novedosas y
contextualizadas, es un aspecto que debe solventarse en el nivel central (Saavedra et
al,,2005), la creaciéon de materiales escritos en lengua indigena es, tal vez, uno de los
principales desafios de las politicas educativas. Esto porque es complejo llegar a acuerdos
respecto a la escritura de las lenguas de tradicién agrafa cuando existen variantes dentro
de ésta. Lo anterior genera intensos debates entre lingiiistas y representantes de los
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grupos étnicos respecto de los patrones y reglas que se deben seguir para unificar la
escritura de las distintas variantes de una lengua (Trevifio, 2011).

De esta forma, los indicadores relevantes para la subdimensién de recursos pedagégicos
son: tipo de material, forma de elaboracién/obtencién de material y
satisfaccion/pertinencia del material.

La formacién docente de la dupla pedagdgica.

Una de las caracteristicas fundamentales del disefio del programa SLI es la figura de una
dupla pedagdgica compuesta por un profesor mentor (docente de aula) y un educador
tradicional. Este tltimo, encargado de impartir los saberes tradicionales y especificamente
la lengua indigena. Segtn el decreto que reglamenta el ejercicio de la funcién docente de
los educadores tradicionales (Divisién Juridica MINEDUC, 2010), existen una serie de
requisitos para que los educadores puedan ejercer, reglamentandose también los casos
excepcionales en que no existan, en una determinada zona o escuela, candidatos con las
condiciones iddneas.

De manera muy resumida, es educador o educadora tradicional aquel(la) que posee
experticia adquirida a través del traspaso informal del conocimiento de la religion, de las
tradiciones e historia y la practica de la lengua que le han permitido internalizar los
saberes y conocimientos propios de unpueblo indigena. La validacion se la entrega, en
primera instancia, su propia comunidad indigena. Ademas de la autorizacién de la
comunidad, para ejercer la funcién de educador tradicional, hay que poseer el titulo de
profesor de educacién basica. En caso de que en la zona no haya personas con estas
caracteristicas para asumir el cargo, las situaciones de excepciéon van desde poseer el
titulo de profesor de educacién media, hasta ensefianza basica incompleta.

Llegados a este punto, es posible vislumbrar las diferentes problematicas que deben ser
solventadas para que el programa tenga éxito. Estas tienen que ver con ambos miembros
de la dupla pedagégica, sus conocimientos y capacidades.En primer lugar, la literatura
sefiala que los profesores encargados de esta tarea muchas veces no son competentes en
lo que a habilidades pedagoégicas se refiere(Abram, 2004; Pardo, y otros, 2010; Ruz, y
otros, 2009), especificamente, teniendo en cuenta la forma en que hoy se entiende la
pedagogia: no como un traspaso de conocimientos, sino mas bien como una mediacién que
gatilla los aprendizajes significativos en los niflos basdndose en sus propias experiencias y
conocimientos previos, generando conocimientos completamente situados en el contexto
del cual proviene el nifio(Yapu Condo, 2004). En este sentido, el profesor debe manejar
una serie de competencias para lograr que el estudiante pueda desarrollar los
aprendizajes. Si un educador tradicional no ha tenido estudios de pedagogia, esta labor se
vuelve mucho mas compleja.

En palabras de Luis Enrique Lépez:

Aun cuando muchos de los maestros que trabajan en zonas indigenas hablan el
idioma local y, en cierto sentido son coparticipes del horizonte cultural de los
educandos, su actuacion en el aula difiere poco de lo que los maestros y maestras
hispanohablantes y culturalmente criollos hacen. El problema estd en que ni los
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unos ni los otros tuvieron la oportunidad de reflexionar sobre su propia condicién
sociocultural y sociolingliistica, ni tampoco analizar la de sus potenciales
alumnos(1997, pag. 51).

Debe quedar claro que, si bien el problema puede verse acentuado en el caso de los
educadores tradicionales sin formacién pedagégica, hay estudios como el de Ruz y otros
(2009) que afirman que, en general, los profesores que se hacen cargo de la EIB, sin
sefialar especificamente a los de origen indigena, tienen deficiencias en el campo
pedagdgico en aspectos como “la extension de los periodos de concentracidn, psicologia de
la edad evolutiva, la importancia del juego, entre otros...” (Ruz, y otros, 2009, pag. 180).

En segundo lugar, se sabe que es fundamental que el educador que imparta los
conocimientos sobre la cultura indigena maneje muy bien tanto la lengua como los
conocimientos de la cultura. En este sentido, ante la falta de conocimiento que tienen los
docentes no indigenas acerca de los saberes tradicionales, la alternativa seguida por el
PEIB de definir duplas pedagdgicas posee esta ventaja. De hecho, la literatura considera
positivo que los estudiantes tengan contacto con los ancianos y la gente de las
comunidades que ha acumulado los saberes de su cultura a lo largo de muchos afios
(Abram, 2004).

En conclusién, en la ensefianza de los saberes tradicionales es necesario llegar a un
equilibrio en el trade-off existente entre habilidades pedagodgicas versus manejo de la
lengua y los saberes indigena. En este punto la literatura y la experiencia internacional son
claras respecto a qué camino seguir: los profesores deben estar capacitados mediante una
formacién superior inicial de calidad. En general, los autores (Lopez, 2001; 1997; Pardo, y
otros, 2010; Vasquez, y otros, 2005; Abram, 2004) suelen optar por el camino de la
creacion de instituciones de educacién superior para capacitar tanto a miembros de las
mismas comunidades en habilidades pedagégicas, como a hispanohablantes que deseen
adquirir los saberes indigenas de una determinada etnia.

En Chile, se estd avanzando en este aspecto con universidades como la de Tarapaca y la
Catdlica de Temuco que imparten la carrera de Educacién general basica con mencién en
EIB, en las cuales una generacién de profesores jovenes (generalmente de ascendencia
indigena y perteneciente a las comunidades con las que trabajan) ha recibido su formaciéon
inicial (Pardo, y otros, 2010).

Estudios en esta misma linea(Vasquez et al.,2005), dan cuenta de que, de acuerdo a la
visién de los directores de escuelas con EIB, més que el origen étnico del director o los
profesores, lo importante es el tipo de perfeccionamiento que hayan realizado en estas
materias(Vasquez, y otros, 2005). En este sentido, profundizan sefialando que “las
acciones estan influidas mas por el origen de los nifios que por el origen del profesor o
director/a de la escuela” (Vasquez, y otros, 2005, pag. 56).

No obstante, al ser la formacion docente un pilar fundamental del buen funcionamiento
del SLI y el desarrollo del bilingliismo en general, es importante tener en cuenta otro tipo
de programas de capacitacion, orientados a desarrollar las habilidades de ensefianza
intercultural bilingilie en todos los docentes y educadores tradicionales y no sélo en las
generaciones actualmente en formacion. En Chile, a través del PEIB ha existido una serie
de iniciativas de capacitaciéon docente a educadores tradicionales y profesores mentores.
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Hasta el afio 2005, se capacitaron 380 profesores por afio en talleres de EIB de diferentes
regiones, asi como también dirigentes indigenas miembros de comunidades fueron
capacitados en EIB. También se ha capacitado a profesores indigenas con maestrias
realizadas en Bolivia.

Los directores de las escuelas visitadas que implementaban el SLI resaltaron la
importancia que tenia que el educador tradicional fuera capacitado. Los mismos
educadores tradicionales manifestaron interés por capacitarse, sobre todo en estrategias
pedagdgicas. Incluso, algunos profesores mentores sefialaron que les gustaria capacitarse
en contenidos tradicionales y lengua indigena.

Otra arista de esta misma problemadtica, segin Ruz y otros, es que “se observa en los/as
profesores/as una falta notable de conocimientos y uso de metodologias de ensefianza de
segundas lenguas (cualquier segunda lengua y en especial las lenguas indigenas)” (2009,
pag. 180). Por ende, ademas del problema con los conocimientos tradicionales de la
cultura indigena, existe el problema de la ensefianza de la lengua indigena como segunda
lengua.

En conclusion, la necesidad de profesores de calidad es, de acuerdo a la bibliografia, uno
de los pilares fundamentales de la EIB, y por lo mismo, hoy en dia es uno de sus mayores
obstaculos. Es el aspecto méas sefialado en la literatura al momento de referirse a las tareas
que quedan por cumplir en América Latina en general para desarrollar una EIB de calidad.
Luego, en el capitulo sobre Procesos, se indagara en detalle sobre el tipo de practicas que
los docentes realizan (y que se espera que realicen) para desarrollar el bilingiiismo en las
escuelas.

Los indicadores que dan cuenta de la formacién docente de la dupla pedagégica son: nivel
educacional, competencias en lengua indigena, didactica de la lengua indigena y
contenidos curriculares tradicionales.

Recursos pecuniarios e institucionalidad escolar

Los recursos monetarios disponibles para las escuelas, asi como las adecuaciones
curriculares y de proyecto escuela, son factores relevantes para el desarrollo de
aprendizajes impartidos en las zonas con alta concentraciéon de poblacién indigena. Los
recursos materiales o pecuniarios tienen una baja relacion estadistica con el aprendizaje
por la dificultad de diferenciar su cantidad, calidad y suficiencia (Trevifio, 2011). Sin
embargo, esta dificultad metodolégica no significa que el presupuesto de las escuelas, la
infraestructura y el acceso a servicios no sean importantes. De hecho, se trata de
elementos esenciales para asegurar un funcionamiento adecuado de la escuela (S.
Heyneman, 2004; S. P. Heyneman & Loxley, 1983; M. Pardo et al,, 2010; E. Trevifio et al,,
2010), sobre todo en escuelas que atienden a los nifios marginados con menor dotacién de
recursos, los que requeririan de mayor apoyo para contrarrestar el peso de las
desigualdades (Pérez Martinez, Pedroza Zuiiga, Ruiz Cuéllar, & Ldépez Garcia, 2010; E.
Trevifio et al,, 2007).

Dado que las escuelas con altas concentraciones de matricula indigena se encuentran
mayoritariamente en contextos vulnerables, se hace necesario identificar qué rol juega la
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ley SEP en las escuelas que implementan iniciativas de educacién intercultural. Fue
posible constatar que algunas escuelas complementaban los fondos que entrega el PEIB
con fondos de la SEP. Asimismo, existen escuelas que no implementan formalmente el SLI,
pero que financian sus estrategias interculturales por esta via. Sobre este punto se refiere
el PEIB: “En el contexto de las escuelas no focalizadas que quieran implementar el sector
de lengua indigena, encuentran respuestas en los recursos que entrega la Subvencion
Escolar Preferencial (Ley SEP). Para tal efecto, se hace necesario incluir la implementacién
del sector en el Plan de Mejoramiento Educativo, lo que significa modificar el Plan de
mejora e incluir la implementacion de este sector de aprendizaje” (MINEDUC, 2011).

Ademas de los recursos materiales, la institucionalidad escolar también provee insumos
que son importantes para explicar los aprendizajes, particularmente en contextos con
poblacién indigena. Los Proyectos Educativos Institucionales (PEI) y ajustes curriculares,
son herramientas que permiten la contextualizacion de los aprendizajes de los estudiantes
indigenas(M. Pardo et al., 2010).

En este sentido el programa Origenes incentivé el desarrollo de los Planes y Programas
Propios (PPP), cuyo desarrollo fue incentivado por el PEIB en las escuelas focalizadas en
los que participaron diversos actores educativos, tanto miembros de la escuela (directivos
y docentes), como equipos de expertos en la materia que brindaron asesoria .En el
contexto del programa SLI, el PEIB en su documento “Orientaciones para comprender la
implementacion del Sector Lengua Indigena” (MINEDUC, 2011) entrega a las escuelas que
cuentan con PPP dos recomendaciones: la primera es que se basen en los programas de
estudio sugeridos por el MINEDUC y la segunda es adecuar el programa de estudio del SLI
propuesto por el MINEDUC, que estd sugerido desde 12 a 42 bdasico con 4 horas
pedagdgicas de implementacién, manteniendo los OF-CMO del Marco Curricular “Decreto
de Actualizacién 2009” y desarrollando su propio PPP de SLI con las horas que el
establecimiento determine.

Finalmente, existe otro tipo de insumo relacionado con la institucionalidad escolar y que
define el funcionamiento del PEIB: los roles que cumplen los actores que estan
involucrados en la implementaciéon del programa y su grado de involucramiento con el
programa. En primer lugar esta el MINEDUC, especificamente el PEIB en su nivel central,
representado a nivel local por coordinadores regionales y provinciales y supervisores, que
son los encargados del seguimiento constante del programa en cada regién y de la
asistencia técnica en las escuelas, labor que reconocen no poder realizar con la frecuencia
que desean por falta de tiempo y recursos (Pardo, y otros, 2010).0tro actor que podria ser
relevante para la implementacién de politicas educativas interculturales es el sostenedor.
Si bien, en general toman un rol mucho mas administrativo, de acuerdo a la evidencia
mostrada en el estudio del CIAE (Pardo, y otros, 2010), un rol mas activo en la
implementaciéon del PEIB puede ser un factor que marque la diferencia. A su vez, es
importante que el equipo dentro de la escuela (director, profesor mentor y educador
tradicional) funcione coordinadamente.

De esta forma, la discusion sobre los recursos pecuniarios e institucionalidad escolares se
puede resumir en torno a los siguientes indicadores: fondos entregados, fechas de entrega
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y fluidez del procesos, presencia de instrumentos de adecuacién curricular, incorporacion
de laley SEP y el trabajo conjunto con actores relevantes.

El Cuadro 2 a continuacién muestra los insumos considerados relevantes para explicar los
resultados del SLI.

Cuadro 2. Indicadores de Insumos para el SLI

Formaciéon docente dupla

Recursos pecuniarios e
pedagdgica

Recursos pedagdgicos Institucionalidad escolar

e p s p ( )

Fondos entregados,
idoneidad en las fechas
de entrega, fluidez en los
procesos de entrega.

L J

Tipo de material Nivel educacional

Competencias en lengua Presencia de

Forma de elaboracién /
obtencién de material

indigena, didactica de la
lengua indigena 'y

instrumentos de
adecuacion curricular:

contenidos curriculares PELPPP
tradicionales

Rol de la ley SEP

Satisfaccién /Pertinencia
del material

Formacién continua y
capacitacion
Actores relevantes

Esquema resumen: Dimensiones de analisis de los Insumos. Elaboracién propia.
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c. Procesos: Las practicas docentes y la relaciéon comunidad escuela.

Los procesos representan los elementos mas dificiles de medir y que mayor incidencia
tienen en el aprendizaje después del contexto. Es en las escuelas donde se juega el impacto
de las politicas publicas y, si éstas no alteran los procesos e interacciones en las salas de
clase y las escuelas, se pondran en riesgo los objetivos de las politicas(Trevifio, 2011). A
continuacion se destacan los procesos que parecen mas apropiados para el desarrollo de
aprendizajes en contextos de alta poblacién indigena y especificamente en el programa
SLL

Prdcticas docentes de la dupla pedagdgica

En el apartado referente a insumos se expuso la importancia de la practica docente para el
desarrollo de la ensefianza de lengua indigena en las escuelas focalizadas por el PEIB, y se
profundizé respecto de la formacién docente como variable de entrada relevante para una
implementacion exitosa del bilingiiismo. En este apartado se indagara en las practicas
docentes idoneas para que, desde la perspectiva de los procesos, se dé una
implementacion exitosa de la EIB, ademas de conocer los principales problemas y desafios
que el programa tiene en este ambito.

En el estudio “Sistematizacién de los distintos ambitos de Intervencién en los
establecimientos educacionales del programa Origenes” elaborado por Ruz y otros (2009),
se plantea una sistematizacion de la forma en que debe comprenderse la practica
pedagégica en la ensefianza del bilingliismo. En general, las metodologias para el
aprendizaje de una segunda lengua (L2) se basan en las concepciones de aprendizaje
significativo, donde es el estudiante quien pasa a ser el protagonista de su propio
aprendizaje, incluyendo dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje sus experiencias
previas y contexto de procedencia. De esta manera, segin este estudio, son cuatro los
principios sobre los que se funda la nueva metodologia de didactica de L2 (Ruz, y otros,
2009, pag. 164):

* Laautonomia del aprendizaje
* Lacentralidad del alumno

* Lainteraccién

* Lainterculturalidad

Estos cuatro aspectos son los fundamentales para el desarrollo de los aprendizajes desde
el enfoque constructivista, ya que segin los autores: “para hacer auténomo/a a un/a
alumno/a se debe hacer que él/ella esté al centro del proceso de aprendizaje, instandolo/a
a que se haga cargo de su propio progreso, que esté consciente de lo que estd haciendo y
de como lo estd haciendo, y que, sobre todo, tenga la posibilidad de confrontarse con sus
compaiieros/asy crecer en el grupo”(Ruz, y otros, 2009, pag. 164).

En el estudio realizado por Vasquez y otros (2005), se pueden encontrar una serie de
lineamientos amplios de lo que la literatura considera una adecuada implementacién en el
aula de la EIB en general. Se resumen en lo siguiente:

1. “Preservacion, valoracion y desarrollo de la cultura local e indigena: Es decir,
“reconocer y valorar la historia, lenguaje, economia social y cultura local, popular e
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indigena, tradicional y moderna e incorporarla al curriculo, a los disefios de
ensefianza, a los textos y materiales™, y a la vez dar plena cabida pedagoégica a las
vivencias, las practicas, los valores, los ideales y los proyectos de las familias y
grupos a los que pertenecen los nifios indigenas.

2. Preservacion, valoracion y desarrollo de la lengua indigena: Es decir, promover el
“aprendizaje de la lengua materna y segunda lengua, como condicién para un
mejoramiento de aprendizajes, como oportunidad de desarrollo cognitivo y de
refuerzo cultural- lingiiistico de los pueblos originarios”.

3. Fortalecimiento de la identidad cultural del nifio: Es decir, “fortalecer la identidad y
autoestima de los nifios, valorando su historia personal, familiar, comunitaria y de
sus pueblos”, utilizandolas en el proceso de ensefianza aprendizaje y promoviendo
de tal forma su rol como “agentes y productores culturales”.

4. Promocién del dialogo intercultural: Es decir, educar al reconocimiento y
aceptacion de la alteridad y al establecimiento de relaciones basadas en la
cooperacion y en la construccién del saber en forma critica, a través del dialogo e
intercambio de conocimientos.

5. Promocién de la participacion de las familias y comunidad en la escuela: Es decir,
permitir y promover la participaciéon de las familias y de la comunidad en la
gestion escolar y en la construcciéon del curriculo con el fin de incorporar la visiéon
de mundo y saberes locales.” (Vasquez, y otros, 2005, pags. 42-43)

Los investigadores en este estudio se propusieron encontrar cualquier tipo de practicas
pedagdgicas relacionadas con EIB. Lo que se encontré fueron en su mayoria practicas de
desarrollo de la identidad, del didlogo entre estudiantes, de involucramiento de la
comunidad y las familias, pero sélo una practica directamente asociada al desarrollo del
bilingiiismo. Este hallazgo est4 en linea con toda la evidencia que sefiala que los profesores
carecen de habilidades para desarrollar el bilingiiismo en el aula, y de hacerlo, se focalizan
solamente en “la memorizacion- por parte de los/as alumnos/as- de vocablos (aislados de
cualquier contexto significativo), morfologia nominal relativa a las partes del cuerpo
humano, nimeros, fauna local; a veces a la ensefianza de estos vocablos se agrega aquella
de términos relativos al ambito culinario y/o artesania” (Ruz, y otros, 2009, pags. 162-
163). Esto es especialmente significativo para un programa centrado en la lengua como el
SLL

Un aspecto previo a las practicas de aula y esencial para su desarrollo, es la planificacién
de la clase.Una preocupacion que se constato en las escuelas que implementaban el SLI era
el escaso tiempo que tenia la dupla pedagégica para planificar en conjunto las clases de
SLI, principalmente porque el profesor mentor no tiene tiempo destinado a esta tarea. Lo
anterior significa que en esos casos las clases las prepara el educador tradicional por su
cuenta. Sin embargo, si bien él puede apoyarse en los programas que provee el MINEDUC,
no cuenta con las competencias pedagogicas para su correcta adaptacion. Esto no permite
que se aproveche de la mejor manera las ventajas que tiene el modelo de trabajo en dupla

2 Las citas textuales que estan dentro de los cinco lineamientos citados aca fueron extraidas por los autores del
estudio, del documento de trabajo “Programa de Educacion Intercultural Bilingiie”, ain no encontrado para
citar directamente ya que en el documento original tampoco fue adecuadamente referenciado. Para mas
informacion ver (Vasquez, y otros, 2005, pags. 42-43).
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pedagbgica en que se complementan los conocimientos pedagdgicos con los
conocimientos tradicionales y de lengua indigena.

La evaluacion de la asignatura es una de las practicas que fue considerada en la dimensién
de procesos del modelo CIPP adaptado a la ensefianza de la lengua indigena. EI SLI es
novedoso respecto de los programas anteriores de EIB en el pais, ya que se introduce en el
curriculum obligatorio de las escuelas con alta concentracion indigena. Esto implica que
los alumnos deben ser evaluados por su desempefio en esta asignatura. Sobre este punto
existen muchas dudas en las escuelas visitadas que implementan el programa. En algunos
casos no se habia acordado el método de evaluacion a utilizar, aun habiendo
implementado el programa hace mas de un afio. Si bien los programas del MINEDUC para
el SLI especifican aprendizajes esperados con sus respectivos indicadores, deja el rol de
decidir qué y cémo se calificard el sector a cada establecimiento: "La definicién e
implementacion de los instrumentos de evaluacion, asi como las decisiones respecto de la
calificacion de los OF, son aspectos que en ultima instancia dependen de las opciones
adoptadas al interior de cada establecimiento. Especificamente, estos son aspectos que
dependerdn de las disposiciones que cada establecimiento defina en su reglamento de
evaluacion” (MINEDUC, PEIB, 2010, pag. 22). En los programas se sugieren ciertas formas
de evaluaciéon como, por ejemplo, pautas de observacion de comportamientos y didlogos
grupales, escalas de apreciacion, entre otras. Sin embargo, no se entra en detalle sobre la
construccion y aplicacion de estos instrumentos.

Un ultimo aspecto a considerar en las practicas pedagégicas en el SLI es la delimitacién de
roles dentro de la dupla.En general, segin la investigacion realizada por el CIAE (Pardo, y
otros, 2010), en las escuelas estudiadas el educador tradicional juega un papel central en
la ensefianza de la lengua, ya que, en general los profesores de la escuela no son hablantes
ni tienen un dominio suficiente de la lengua como para ensefiarla. De esta forma, el
educador tradicional es una figura muy legitimada como actor fundamental dentro de la
escuela (Pardo, y otros, 2010). Segln el estudio, esto también se manifiesta en los
alumnos, ya que se constata que éstos se sienten en mayor confianza para hablar la lengua
indigena en presencia del educador tradicional.

Sin embargo, el mismo estudio sefiala que existen otros casos en que el educador
tradicional no tiene el rol protagénico que debiese tener, y en algunas escuelas éste se ve
obligado a desarrollar su labor de manera aislada, sin lograr integrarse al cuerpo docente
como tal (Pardo, y otros, 2010). De todas formas, se estabilizan dos tipos de labores del
educador tradicional cuyo cumplimiento es importante tener en cuenta. En primer lugar,
las labores pedagogicas, orientadas al desarrollo de los aprendizajes de contenidos
culturales locales y la contextualizacion de las materias. Para el desempefo adecuado de
esta labor, se debe tomar en cuenta como insumo la formacién y el grado de capacitacion
que tenga el educador en temas pedagdgicos. Ademas, es fundamental el grado de
legitimacion que el educador tenga dentro de la escuela, situacién que no ocurre en todas
los establecimientos estudiados (Pardo, y otros, 2010).

La segunda funcion del educador tradicional es la mediacion entre la escuela y la
comunidad indigena a la cual atiende. Esta situaciéon también ocurriria de forma limitada
ya que, de acuerdo a este estudio, el educador tradicional se limita a transmitir
informacién unilateralmente desde la escuela hacia la comunidad, por lo que termina
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siendo, mas que un engranaje entre ambas partes, un funcionario escolar.(Pardo, y otros,
2010)

En relacion al profesor mentor, el PEIB sefiala en sus “Orientaciones para la
implementacion del programa SLI”, que “son aquellos docentes que preferentemente se
encuentran en la escuela y tienen mayor sensibilidad o cercania con los aspectos
indigenas, o bien, con formacién en educacion intercultural bilingiie (EIB), o en su defecto,
el o la profesora que se encuentra a cargo del curso de 12 y 22 afio basico de la misma
escuela, cuya labor es apoyar en los aspectos técnico-pedagégico y metodologico al
educador/a tradicional” (MINEDUC, 2011, pag. 3).

En sintesis, los indicadores claves de la subdimension de practicas docentes de la dupla
pedagégica son: las practicas del aula, la planificacion de la clase, la evaluacién de los
aprendizajes y la delimitacion de roles en la dupla.

Relacion comunidad- escuela

La capacidad de la institucion escolar de involucrar a los padres y la comunidad es
fundamental (Abarca, 2004), tanto en lo que respecta a instancias de participacion de las
escuelas en las dinamicas locales, como también en la inclusién de la comunidad para la
toma de decisiones vinculadas con el tipo de educaciéon que sus hijos recibiran. En este
sentido, al ser la légica participativa del aprendizaje una concepciéon propia de los
indigenas, la capacidad de la escuela de reformular sus esquemas y ser capaz de volcarse
hacia la comunidad, incluso a nivel de los procesos de construccién curricular, es un
aspecto que suele ser resaltado por la tradicion tedrica intercultural(Trevifio, 2011).
Histéricamente las comunidades indigenas han percibido a la institucién escolar como un
puente a la cultura dominante y a la movilidad social. Por esto, cuando desde la escuela
surgen iniciativas para trasmitir la cultura indigena se generan ciertos reparos en las
mismas comunidades. Sin embargo, en las escuelas estudiadas esto fue cambiando desde
la implementaciéon del programa y segin algunos actores, ahora las comunidades se
sentirfan mas cercanas a los establecimientos (Pardo, y otros, 2010). La promocidén de la
participacion de las familias y comunidad indigena en los programas es un elemento
importante para favorecer la EIB (Vasquez, y otros, 2005) y debiera pasar de una
participaciéon contributiva a formas de participacion decisorias en las escuelas
interculturales (Ruz, y otros, 2009).

La literatura concuerda en que uno de los principales aspectos que debe solventar un
programa de EIB, y especificamente el SLI para nuestro pais, es la aprobaciéon y
disposicion de los padres de las comunidades indigenas a incluir a sus hijos en programas
de formacién en sus lenguas originarias. Diversos estudios y tedricos (Vasquez, y otros,
2005; Saavedra et al, 2005; Saavedra et al., 2003; Lopez & Sichra, 2004), aduciendo
diferentes razones de fondo y recomendaciones, explicitan este problema. Autores como
Lopez & Sichra(2004) y Schmelkes (2002) indican que es la condicion de pueblos
minorizados, la que provoca que en los distintos paises de América Latina algunas familias
opten por ocultar su lengua en el espacio privado de sus hogares, tal como lo muestra la
evidencia expuesta por el estudio de Vergara y otros (2005) en las comunidades del
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programa Origenes de Chile y como se evidenci6 en el piloto cualitativo, donde los actores
entrevistados sefialaban que los pocos alumnos que manejaban en algun nivel la lengua
indigena, la utilizaban principalmente en sus hogares.

La literatura también especifica que la oposicién de los padres a la ensefianza y desarrollo
de sus lenguas originarias en las escuelas de sus hijos, se debe principalmente a que los
programas de EIB son mal implementados, lo que en consecuencia trae que los padres se
opongan al desarrollo de la educacidn intercultural y especialmente del bilingiiismo en las
escuelas (Lopez & Sichra, 2004). En este sentido, este planteamiento concordaria con la
idea de creciente castellanizacion de estas comunidades, ya que al parecer, lo fundamental
para los padres es que sus nifios aprendan bien el castellano (L1 en el caso chileno).

En el estudio realizado por Saavedra y otros por encargo del PEIB (2003), se entrevist6 a
los directores de las 162 escuelas que en ese momento formaban parte de Origenes. Entre
los problemas de implementacion de la EIB sefialados, destacan que “al principio algunos
apoderados se opusieron” (Saavedra et al, 2003, pag. 41) o que existe “el rechazo de
algunos apoderados que no se involucran” (Saavedra et al, 2003, pag. 42). Segin la
percepcion de los profesores, en el 33% de estas escuelas “a los padres y apoderados
indigenas les interesa mucho la EIB y estan de acuerdo con ella”. En un 25% habria tanto
apoderados partidarios como detractores de la EIB, y en un 7% de las escuelas habria
resistencia a la instauracion de la EIB (Saavedra et al., 2003, pag. 48).

A pesar de que existen datos que dan cuenta de una posibilidad real de resistencia entre
los padres al desarrollo de EIB y la instauracién del SLI en sus escuelas, existe también
evidencia que da cuenta de una valoracién positiva entre los apoderados al PEIB, ademas
de una importante disposicion a participar activamente en iniciativas de la escuela
relacionadas con esto.

El estudio realizado por Vergara y otros (2005) evalué las actitudes de poblacién mayor
de 18 afios de las comunas de las 5 regiones en las que el PEIB Origenes decidi6 intervenir
acerca del tema indigena, la lengua indigena y la EIB. Esto fue realizado mediante tres
criterios: cognitivo, es decir, las opiniones afirmadas en el conocimiento sobre el tema,
afectivo, relacionado con la adhesién emocional, menos consciente, de la persona hacia el
tema, y finalmente la dimension conativa, relacionada con la disposicién a participar en
iniciativas relacionadas con el tema, previa evaluacion cognitiva y afectiva. En general, los
datos permiten afirmar que existe una positiva disposicién hacia el tema indigena, en
todas sus regiones, en todas las areas y temas tratados.

Finalmente, segtin este estudio, si bien la dimensién conativa suele experimentar una baja
en las predisposiciones positivas, probablemente por el paso “a la accién” que esto implica
en cada uno de los temas, la baja no implica que la evaluacién global deje de ser positiva, al
contrario, los porcentajes de aprobacion de los temas en este aspecto no suelen bajar del
70% en promedio (Vergara, y otros, 2005).

Hemos expuesto hasta acd que la literatura seflala como uno de los problemas para la
implementacion de EIB la disposicion que poseen los padres para que las escuelas de sus
hijos incluyan estos proyectos. La literatura y estudios que se enmarcan dentro del
enfoque intercultural y que apuestan por un modelo bilinglie de mantenimiento y
desarrollo, al apuntar la situacién problematica ya descrita, dan cuenta (1) de que esta
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situacion se debe al hecho de que los pueblos indigenas se han visto minorizados en las
sociedades a las que pertenecen por la cultura dominante, lo que genera que la lengua
originaria se oculte en la privacidad de los hogares o las conversaciones entre miembros
de la misma cultura (Lopez & Sichra, 2004; Schmelkes, 2002), y por otra parte,(2) que ante
esta situacion, un desafio como programa de EIB consiste en sensibilizar a la poblacion
indigena que se ha distanciado de su lengua y cultura originaria (Vasquez, y otros, 2005).

Al realizar el analisis de la participaciéon de la comunidad, es importante destacar la
relevancia de los elementos de contexto que determinan esta participacion. Asi, existe una
relacién inversamente proporcional entre la cantidad de comunidades y la dispersion de la
poblacién que atiende la escuela y el grado de participacion (Pardo, y otros, 2010, pag. 45).
Esto es importante de considerar ya que al extenderse la obligatoriedad del programa a las
escuelas con 20% o mdas de matricula indigena, éste se implementard en escuelas con
caracteristicas contextuales muy diversas. Teniendo en cuenta esto, se definen una serie
de instancias en las que se relacionan escuela y comunidad.

Las dimensiones de andlisis de la relaciéon comunidad escuela son: la percepcion sobre la
disposicion de la comunidad hacia el SLI, la participacién de la escuela en las dindmicas
locales, la celebraciéon de tradiciones en la escuela, el acceso y participaciéon de la
comunidad en procesos educativos y la participacion de la comunidad en la eleccién del
educador tradicional y en decisiones relativas a la EIB.

La participacion de la escuela en las dindmicas locales consiste principalmente en
celebraciones y tradiciones de la comunidad, aunque también se considera la articulaciéon
de algunas actividades de la escuela con los procesos productivos de las comunidades
indigenas, en las cuales los nifios participan en tanto miembros de la comunidad, y la
escuela es invitada a participar de manera esporadica. Son instancias en que “es la escuela
la que se vuelca a la comunidad” (Pardo, y otros, 2010, pag. 46). Estas situaciones son un
indicador positivo de la legitimidad de la escuela ante la comunidad y del desarrollo de
interculturalidad dentro de la institucion.

En la celebracion de tradiciones en la escuela, es la comunidad la que ingresa a la escuela a
participar de celebraciones propias de su cultura. El ejemplo comin de esto es la
celebracion del afio nuevo mapuche (wetripantu) y aymara (machaq mara). En estos
casos, se detecta una situacion preocupante para el desarrollo de la interculturalidad, en el
sentido de que todavia se observa la asimilacion de las celebraciones a la cultura escolar
“sin considerar su légica interna o el traspaso del saber que lo articula, a los aprendizajes
de los alumnos” (Pardo, y otros, 2010, pag. 48). Se pudo apreciar en el terreno que esta era
la practica mas generalizada en relacion con la interculturalidad donde participaba toda la
comunidad escolar.

El acceso y participacion de la comunidad en procesos educativos es importante ya que
uno de los objetivos del PEIB es “Incorporar a la familia y a las comunidades indigenas en
los procesos de construcciéon de las actividades curriculares de los establecimientos
educacionales” (Abarca, 2004, pag. 245). De esta manera, se han detectado formas de
promocion de instancias para participar en el desarrollo de las adecuaciones curriculares
(PPP y PEI) que eran desconocidas por la comunidad (Pardo, y otros, 2010).
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En la misma linea de lo anterior, al indagar en la participacion que tiene la comunidad en
la eleccién del educador tradicional, se ha detectado que, en algunos casos, se llama a
concurso publico, y en otros se consulta directamente a las comunidades indigenas, lo cual
despertaria algunas criticas debido a disputas internas entre diferentes comunidades ya
que el mecanismo no es del todo transparente y democratico (Pardo, y otros, 2010).
Algunas de las escuelas visitadas sefialaron que en las reuniones de apoderados se
presentaba al educador tradicional y se validaba a través de una votacion.

Prdcticas interculturales en la escuela

Como sefialan Hirmas y Hevia (2005), el desafio que tiene la Educacién Intercultural es
crear espacios de convivencia entre alumnos de distinta procedencia, ensefiando a todos a
aceptar y valorar las diferencias culturales. En general, tanto en Chile como en
Latinoamérica, las politicas de Educaciéon Intercultural se han concebido separadas de las
politicas de Convivencia Escolar, lo que tiene como consecuencia una pérdida sustantiva
del alcance que ambas pueden tener en la formacién integral de los estudiantes (Hevia &
Hirmas, 2005).

En esta linea, uno de los lineamientos del programa de EIB en Chile es “Promover el
dialogo entre culturas del proceso social y educativo local, tanto en contextos formales de
enseflanza, como en otras actividades educativas llevadas a cabo en la comunidad (fiestas,
juegos, ceremonias, etc.)” (Cafnulef, Fernandez, Galdames, Hernandez, Quidel, & Ticona, s/f
pag. 21), por esto la importancia de indagar en las actividades concretas que realizan las
escuelas para promover la integracion y la reflexion sobre su realidad intercultural.

Por otro lado, considerando que existe una elevada proporcién de poblacién indigena que
llega sélo al nivel de educacién basica, especialmente, si se compara con los no indigenas
(51,6% y 40%, respectivamente) (CENSO, 2002), es relevante que las escuelas con
poblacién indigena cuenten con estrategias y practicas para atender las necesidades y
problemas especificos de estos estudiantes, como por ejemplo, la alta desercién escolar.

De esta forma, resulta pertinente sefialar estrategias de atencion a la diversidad y
convivencia escolar como indicadores relevantes de considerar para evaluar las practicas
interculturales de la escuela.

En resumen, en los procesos escolares aparecen una serie de variables que tienen como
denominador comun la necesidad de convertirse en practicas interculturales. Estas
practicas involucran a los docentes como agentes que deben desarrollar practicas
pedagdgicas participativas, democraticas y constructivistas, que deben capacitarse para
ensefiar la lengua propia a quienes no la poseen como lengua madre, y ademas, aprender a
dominar una lengua que no es la propia, tanto para generar inclusién de sus estudiantes
indigenas, como también para ensefarla. A su vez, los profesores y equipos de gestion
deben ser capaces de vincular la escuela con la comunidad, generando instancias
participativas a nivel de involucramiento en las dindmicas y ritos locales, como también a
nivel de toma de decisiones.

Por tltimo, en el Cuadro 3 se incluyen los indicadores de proceso relacionados con el SLI.
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Cuadro 3. Indicadores de Procesos en el SLI

Practicas docentes dupla Relaciéon comunidad- Practicas interculturales
pedagégica escuela
Percepcidn sobre la ( )

disposicion de la
comunidad hacia el SLI

Practicas de aula

Estrategias de atencion a

[ ) Participacion en la diversidad
dinamicas locales

Planificacién
= ~ Celebracién de
( ) tradiciones en la escuela
Evaluacion —
Acceso y participacion de
L J la comunidad a los
r N\ procesos educativos Convivencia escolar

Participacion en la
eleccion del ETy
L ) decisiones relativas al EIB \_ )

Delimitacion de roles

Esquema resumen: Dimensiones de analisis de los Procesos. Elaboracién propia.
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d. Productos: Aprendizajes, valoracion de la cultura y revitalizacion de la
lengua

Aprendizajes

Si bien dentro de cualquier iniciativa de enseflanza de lengua indigena, un objetivo a
alcanzar debiese ser el desarrollo de aprendizajes en los ambitos de comunicacion oral y
escrita, resulta complejo medir a corto plazo el impacto de cualquier programa en relacion
a los aprendizajes y al bilingiiismo. Una de las razones es que debido al largo historial de
represion y negacion de esta lengua: “la implementacion de la EIB en las escuelas implica
un cambio en el paradigma educativo de las mismas, por lo que la concrecién de sus
objetivos implica un proceso paulatino que demorara muchos afios en mostrar sus logros
a un nivel mas concreto” (Pardo, y otros, 2010. p.64).

Ademas de esta necesidad de evaluacion en el largo plazo, otro elemento que dificulta el
avance y la medicion de los aprendizajes en estas iniciativas en Chile, es la preponderancia
y casi exclusividad que se otorga al SIMCE como indicador de calidad de la educacién. Esto
genera un conflicto para la escuela al momento de fomentar los aprendizajes de la lengua
indigena que, por el contrario, no cuenta actualmente con indicadores para medir sus
logros especificos.

Ante esta problematica vale la pena tener presente la experiencia en Nueva Zelanda,
donde se implementa un sector educacional de lengua maori desde los afios 80 con
escuelas bilingiies de medio maori y medio inglés. La iniciativa neozelandesa muestra la
efectividad y la pertinencia de medir los resultados de un programa de EIB a largo plazo.
Los objetivos del programa empezaron por la revitalizaciéon de la lengua y transitaron al
mantenimiento y la inmersion. Veinticinco afios después, el sector ya habia crecido
fuertemente, incrementando el nimero de hablantes maories insertos exitosamente en la
sociedad. Respecto de los aprendizajes, los datos muestran que para el afio 2008, el 84.4%
de los estudiantes en escuelas de medio maori reunian los requerimientos de
alfabetizacion y calculo para el nivel 1 de NCEA (National Certificates of Educational
Achievement) comparado con el 68.4% de los estudiantes maori en escuelas de medio
inglés. (NCEA, 2008).

Teniendo en cuenta lo complejo que es medir aprendizajes por las razones mencionadas,
distinguimos las dimensiones de andlisis: Comunicacién Escrita y Oralidad (que
comprende Tradicién oral y Comunicacién oral) que corresponden a los ejes transversales
del programa SLI. Por otra parte , y en base a la evidencia revisada anteriormente que
sefiala que el bilingiiismo tiene beneficios en aspectos cognitivos, se busca explorar en las
percepciones sobre la relacién que tiene un programa de lengua indigena y otros
aprendizajes.

Valoracion de la cultura indigena

Existen, mas alla de los aprendizajes, otros indicadores de resultados que pueden ser de
alta relevancia para la educacion en contextos interculturales. Por ejemplo, uno de los
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efectos positivos mas importantes que ha tenido el programa EIB implementado hasta el
momento en Chile, es sacar a la luz la importancia de la interculturalidad como factor de
integracion y reconocimiento de la diversidad cultural e igualdad de oportunidades para
los estudiantes indigenas. Este reconocimiento se pudo apreciar, en mayor o menor grado,
en las escuelas participantes de los programas de la EIB por parte de los equipos
directivos y profesores que ya no ven la diversidad solamente como un desafio, sino como
un recurso y también por la comunidad escolar que percibe la identidad indigena como un
“sello” que las distingue (Pardo, y otros, 2010).

En el programa PEIB Origenes se alcanzaron importantes logros en la valoracién de la
cultura indigena por parte de todos los actores. En el ambito local y cotidiano de la escuela,
estos cambios se han notado en modificaciones en el trato directo entre los alumnos, en la
relacion alumno-profesor y en la relacién apoderado-sistema escolar (Ruz, y otros, 2009).
A su vez, se observd que en las escuelas que cuentan con EIB los profesores y directores
notaban que los alumnos si estaban interesados por su cultura y lengua originaria,
especialmente las generaciones mas jovenes que han participado en programas de EIB.

Uno de los objetivos de la EIB es “el fortalecimiento de la identidad y autoestima de nifas y
nifios indigenas” (Cafiulef et al.,, s/f, pag. 24). La valoracion positiva de la interculturalidad
y la incorporacién de la cultura indigena en los espacios de la escuela ha contribuido a un
proceso de afirmacion y fortalecimiento de la identidad étnica de los alumnos de escuelas
con EIBy es el logro mas destacado por el programa Origenes (Ruz, y otros, 2009). Esto se
corrobord en las visitas a algunas escuelas en las que los directores participantes en el SLI
seflalaban que no veian grandes cambios en los aprendizajes ni en el manejo de la lengua
indigena, pero afirmaban con certeza que habia mejorado la autoestima de sus alumnos.

Siguiendo con el ejemplo del caso neozelandés, las primeras experiencias mostraron
tendencias similares a lo constatado en Chile. Tempranas evaluaciones sefialaban que
entre los primeros beneficios de los programas bilinguales de inmersién maori estaba la
promocion de la autoestima, de la confianza en si mismo, de la identidad cultural, de la
sensibilidad hacia las culturas, de un ambiente seguro y de inclusién de la familia (Jacques,
1991).

Todo lo anterior es de suma importancia para lograr los cambios educativos esperados.
Sin embargo, los actores de las escuelas sienten que estos logros no son valorados ni
medidos por ningun ente o indicador, lo que causa frustraciéon y una sensacién de poca
valoracion al trabajo que se hace a nivel local (Pardo, y otros, 2010).

En resumen, indicadores claves de la valorizacion de la cultura indigena son la apreciacion
de la cultura y la mejora de la autoestima de los estudiantes.

Revitalizacion de lenguas

En el caso chileno, los lineamientos entregados por las autoridades para la EIB proponen
que todo programa que se desarrolle debe “contribuir a la recuperacién, mantencién y
desarrollo de la lengua y la cultura indigena” (Cafiulef y otros, s/f, pag. 21). El PEIB, al
implementar el SLI apuesta a la ensefianza de la lengua en la escuela como vehiculo
principal para alcanzar estos objetivos, ya que “las lenguas indigenas son parte de las
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riquezas de los pueblos y representan una cultura que nos ha sido heredada para aprender
de ella. Al extinguirse una de estas lenguas, se extingue con ella la riqueza de una cultura
Unica, y eso empobrece a toda la humanidad” (MINEDUC, 2011, pag. 1).

En Chile, en la mayoria de los contextos donde se implementa e implementara a futuro la
ensefianza de lengua indigena (con excepcion de algunas areas mapuches), no existe un
bilingiiismo funcional generalizado, lo que se refiere a que la mayoria de los hablantes
pueden establecer interacciones conversacionales en dos o mas idiomas sin que
necesariamente estén alfabetizados. Es por esto que se hace imposible empezar
directamente con un programa bilingtie (Ruz, y otros, 2009), por lo que se empieza con un
trabajo de proteccidén, reconocimiento y promocién del idioma vulnerable, lo que va mas
alla de la escuela. Es por esto que para observar la revitalizacion de las lenguas indigenas
en el contexto de SLI en Chile hemos seleccionados dos dimensiones de analisis que
creemos mas pertinentes a los objetivos y la etapa en que se encuentra el programa:
aumento de ambitos de utilizaciéon y fomento de la lengua y percepcién sobre
recuperacion o pérdida intergeneracional de la lengua materna.

El Cuadro 4 muestra un resumen de las variables de producto del SLI.
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Cuadro 4. Indicadores de Productos SLI

.. Valoracién de la cultura e s
Aprendizajes indigena Revitalizacién de lenguas

( )

Aumento de ambitos de
utilizacién y fomento de
Apreciacion de la cultura la lengua (Utilizacién de
la lengua en espacios
publicos, utilizacién en la

Comunicacién oral en
lenguaje indigena

escuela)
Comunicacion escrita en
lengua indigena
( )
J
~ ) ) Percepcion sobre
Mejora en el autoestima recuperacion o pérdida
de los estudiantes intergeneracional de la

Relacién del SLI con otros lengua materna

aprendizajes

Esquema resumen: Dimensiones de analisis de los Productos. Elaboracién propia.
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IIl. ;COMO FUNCIONAN LAS ESCUELAS QUE ATIENDEN A NINOS
INDIGENAS EN CHILE?

A'lo largo de este capitulo se presentan una serie de evidencias de la experiencia educativa
que viven los nifios indigenas en las escuelas. Para ello se estudian escuelas que atienden a
nifios indigenas (al menos 20% de la matricula). El andlisis se basa en informaciéon
obtenida en escuelas con SLI y sin SLI. Esta distincién es importante porque podriamos
identificar el grado en el que las escuelas asumen la diversidad cultural y, ademas, estudiar
si existen diferencias entre las escuelas que implementan la politica del SLI versus las que
no las implementan.

Es necesario mencionar brevemente algunas precisiones de las muestras de estudio para
una mejor comprensién de los hallazgos presentados en este capitulo. En primer lugar,
dentro de las escuelas con SLI se conformaron dos muestras. Por un lado, una muestra
consiste en 100 escuelas que implementan el SLI. En dichos establecimientos
respondieron las encuestas tres actores clave: el director de la escuela, el educador
tradicional y el profesor mentor, estos dos ultimos conformantes de la “Dupla Pedagégica”.
Cabe sefialar que esta muestra de 100 escuelas fue analizada también en funcién del grado
de concentracién de nifios indigenas para algunas variables especificas, dada la
importancia de estas ultimas para la implementacion del SLI. En dichos casos se comparan
escuelas con SLI con mas del 50% de matricula indigena (72 escuelas de la muestra) y
escuelas con menos del 50% de matricula indigena (28 escuelas de la muestra).

Por otro lado, se conformé una muestra de 428 recintos educacionales que atienden a
estudiantes indigenas, de los cuales 219 han implementado el SLI, y 209 no lo han hecho.
En estos casos, los directores respondieron encuestas on-line, lo que permite tener una
muestra mas robusta en cuanto al nimero de escuelas. Sin embargo, en esta muestra no
particip6 la dupla pedagégica por dos motivos: 1) en las escuelas sin SLI no existe dupla
pedagdgica; y, 2) el andlisis apuntaba mas bien a ampliar el alcance que la profundidad del
estudio. Esto nos ofrece un interesante contraste entre establecimientos con y sin SLI, lo
que le entrega riqueza al estudio, aunque pierde un poco de profundidad en el analisis. Al
igual que en el andlisis de la primera muestra, el objetivo es una caracterizaciéon de las
escuelas y no indicar causalidad en las diferencias observadas entre las escuelas que
implementan y no implementan el programas.

Finalmente, este analisis permitié, debido a su muestra de mayor tamafio, la realizacién de
cruces por tramo de concentracién indigena, por zona urbano/rural, por dependencia del
establecimiento, y en algunos casos por nivel educacional del director. Tales variables de
control dan luces de como la implementacion del SLI estd consistentemente asociada a
aspectos socio-culturales.

3Para este fin se realizé una revisién exhaustiva del modelo CIPP (Contexto, Insumos, Procesos y Productos),
en las variables y dimensiones que permitian la comparacién. Esto implica que aquellas subdimensiones
presentes solo para escuelas con SLI no seran consideradas en este apartado.

4 Con la finalidad de no repetir hallazgos previos, solo se presentan los resultados de los cruces relevantes de
destacar dada su diferencia o similitud con el andlisis previo (CIPP 100).
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Los resultados se organizan en funcién de las dimensiones del modelo CIPP, a saber:
Contexto, Insumos, Procesos y Productos. En cada dimensidn, a su vez, entregamos una
descripciéon detallada de la percepciéon de los tres actores de las escuelas con SLI, y
posteriormente, se analizan las diferencias entre la percepcién de directores de escuelas
cony sin SLI.

Finalmente, luego de todo el andlisis descriptivo, para entender la relacién entre el
proceso de implementacién de la politica de ensefianza de la lengua indigena en Chile, y el
grado de interculturalidad de las escuelas, se desarrolla una tipologia que define grupos de
escuelas segun su nivel de ensefianza de lengua indigena y su grado de interculturalidad.
Para concluir, se propone un andlisis multivariado que permite identificar el efecto
conjunto de ambos factores, con un fin mas bien exploratorio que explicativo, para
conocer el comportamiento practico de los indices.
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1. El contexto importa

En este apartado se estudian las variables de contexto que se relacionan con la
implementacion del Sector de Lengua Indigena y la Educacién Intercultural Bilingte.
Dichos factores corresponden a aquellos incluidos en el marco conceptual,
especificamente, en el modelo CIPP.

a. Contexto sociolingiiistico

El nivel de dominio y frecuencia de uso de la lengua indigena son elementos esenciales
para perfilar el tipo de proyecto educativo a implementarse dentro del SLI. Asi, en lugares
donde la lengua es usada por la mayoria de las personas frecuentemente, puede ser
posible desarrollar proyectos enfocados en el aprendizaje de la escritura de la lengua
materna y la contrastacién entre la visiéon occidental y local de los distintos fenémenos
naturales y sociales. En contraposicién, en sitios donde existe un bajo uso de la lengua
indigena y son escasos los hablantes, los proyectos educativos deberian enfocarse en la
revitalizacién de la lengua, teniendo como base un sélido reconocimiento de la cultura y
tradiciones locales.

Al estudiar el contexto sociolingiiistico se observa que los alumnos de las escuelas
analizadas hacen uso de la lengua indigena solamente algunos dias por semana. Como se
observa en el Grafico 4, los tres actores consultados fueron consistentes al sefialar que en
la gran mayoria de las escuelas (70% aproximadamente), los alumnos indigenas y no
indigenas hacen uso de la lengua indigena algunos dias a la semana, y en menor
proporcidn (cercano al 20%) lo hacen casi toda la semana o bien todos los dias. Solamente
un bajo porcentaje de los encuestados que no supera al 10% declara que los alumnos no
hablan nunca en lengua indigena.

49



Grafico 4. Frecuencia de uso de la lengua en alumnos indigenas y no indigenas segiin
dupla pedagégica y directores
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Menos de la mitad de los alumnos indigenas usa la lengua originaria para comunicarse con
amigos, padres o ancianos. En el Grafico 5 se observa que la mayor proporciéon de
directores, profesores mentores y educadores tradicionales manifiestan que menos de la
mitad o ninguno de los estudiantes usa la lengua indigena para comunicarse en la
cotidianeidad, y se observa que los alumnos hablarian més con sus padres y ancianos de la
comunidad que con sus amigos o compafieros.

Cabe destacar que la proporcion de encuestados que declara que ninguno hace uso de la
lengua con amigos o compafieros es cercana al 45% en educador tradicional y profesor
mentor, siendo levemente superior en los Directores con un 53%. Por otra parte,
alrededor de 10% de los encuestados dice no saber si los alumnos hablan en lengua
indigena con sus padres y los ancianos.

Los datos de uso de la lengua por tramo de concentracion de indigenas en la escuela
indican que en escuelas con mas de 50% de matricula indigena la mayoria de los
educadores tradicionales y los directores declaran que ningtin alumno habla la lengua
indigena con sus amigos o comparieros. Surgen, al menos, dos hipétesis. En primer lugar, es
posible que en las escuelas de alta concentraciéon de indigenas los apoderados y la
comunidad escolar exijan del establecimiento un mayor uso del castellano, por el rol que
esta lengua juega en las oportunidades educacionales futuras de los nifios. Es factible
pensar que, por tal motivo, los directores observan menor presencia de la lengua
originaria en la escuela. En segundo lugar, es posible que en los establecimientos de alta
concentracion de indigenas los actores tengan mas elementos para juzgar el desempefio
lingtistico de los estudiantes y, por ello, sean mas exigentes a la hora de contestar la
pregunta sobre el uso de la lengua indigena.
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Grafico 5 .Uso de la lengua de los alumnos indigenas- Dupla pedagégica y Directores
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En el Grafico 6 se observa que el porcentaje de alumnos que dominan la lengua disminuye
amedida que la exigencia del manejo lingiiistico aumenta (desde conocer algunas palabras
hasta manejo total). Vale decir, hay a nivel general una proporcién considerable de
escuelas, por sobre el 55%, en las que mas de la mitad de los alumnos conocen palabras
basicas de la lengua. Luego, la proporcién disminuye al preguntar si los alumnos entienden
la lengua indigena (en mas del 60% de las escuelas menos de la mitad o ninguno lo hace).
Y en cuanto a si los alumnos dominan totalmente la lengua los encuestados son tajantes al
declarar en su mayoria que ningtin alumno la domina.

Cabe destacar que el director declara menos dominio de la lengua en sus alumnos que los
otros actores. Esto se observa en todos los niveles de dominio, especialmente en el item
dominan totalmente la lengua, aunque la tendencia general de las respuestas sugiere que
las respuestas de directores, profesores mentores y educadores tradicionales son
consistentes.

Al comparar por concentraciéon indigena se mantienen las tendencias generales. Se
constata que en escuelas con mayor concentracién indigena los tres actores declaran que
mas alumnos conocen palabras bdsicas de la lengua.
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Grafico 6. Dominio de los alumnos de la Lengua Indigena segin la dupla pedagégica
y los directores de establecimiento
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En general, se puede afirmar que el uso cotidiano de la lengua indigena es escaso, lo que
permite presumir que los proyectos educativos en las escuelas con SLI deberian enfocarse
en la revitalizacion lingiiistica. Asimismo, este proceso deberia apuntar primero a la
oralidad y, paulatinamente, a la escritura. En este ultimo punto se enfrentan desafios
particulares por la falta de normalizacién de la escritura de lenguas que comparten el
mismo tronco pero que presentan variantes dialectales en distintas comunidades.

Mas de la mitad de los directores considera que los docentes no hacen un uso educativo de
las variantes dialectales. De hecho, 58% de los directores declara que nunca o pocas veces
los docentes hacen uso educativo de los distintos acentos, dialectos y formas de hablar
presentes en la comunidad. Este hallazgo sugiere que existen importantes desafios en
materia de vitalidad de las lenguas indigenas.

b. Trayectoria intercultural del establecimiento

La experiencia de las escuelas con la interculturalidad es un elemento clave del contexto
que ayudaria a explicar el funcionamiento del SLI. Vale la pena mencionar que todas las
escuelas en este andlisis adhieren al SLI y mas abajo se presenta la contrastaciéon entre
escuelas dentro y fuera de este programa.

La gran mayoria de los directores de escuela afirma implementar iniciativas
interculturales. Asi, 52% de los directores de las escuelas declara implementar el SLI
desde 2010, 15% desde 2011. EI 33% restante declara haber iniciado este programa entre
1990 y 2009. El SLI comenz6 oficialmente a implementarse el afio 2010, por lo que la
respuesta de los directores podria interpretarse como una confusiéon con la
implementacién previa de otros programas de interculturalidad, ya sean provenientes del
Programa Origenes u otros. Esta suposicién se afirma al constatar que un 92% de los
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los afios anteriores a la implementacion del SLI y al verificar que la gran mayoria de las
escuelas con SLI han participado de otras politicas interculturales antes de la
implementacién de este programa.

En el Grafico 7 se observa que mas de la mitad de los establecimientos realizaron
iniciativas interculturales con anterioridad al SLI. Ademas, mas de 50% de los directores
declaran haber celebrado las fiestas tipicas, haber realizado talleres artisticos o de
lenguaje, haber incorporado contenidos interculturales o haber llevado a cabo actividades
interculturales con otras escuelas. La tnica actividad que ha sido implementada por
menos de la mitad de las escuelas es el trabajo con organismos de las comunidades
indigenas.

La celebraciéon de fiestas tipicas y ceremonias indigenas y la realizacién de talleres
artisticos son las actividades mas recurrentes en las escuelas de la muestra. Antes de que
partiera el SLI, 47% implementaron fiestas tipicas y 46% talleres artisticos. Después del
inicio del SLI, 44% de las escuelas llevaron a cabo fiestas tipicas y 26% talleres artisticos.
Este tipo de actividades entran dentro del enfoque de la educacién multicultural, que
busca incorporar a la escuela tradiciones y folclor de la comunidad sin necesariamente
internalizarlo.

Los talleres de lengua indigena tienen un lugar destacado en la trayectoria intercultural de
las escuelas. Alrededor de 41% de los establecimientos ha realizado estas actividades
antes de que naciera el SLI, y una cuarta parte de ellos ha realizado dichos talleres después
de iniciado el SLI. Este tipo de talleres adhieren, al menos tedricamente, al enfoque de la
educacién intercultural, que busca el acercamiento de dos culturas a través de la mutua
comprension de las cosmovisiones y el aprendizaje de las lenguas.

La incorporacién de contenidos interculturales y la implementacién de actividades con
otras escuelas tienen un patrén de ocurrencia similar en la trayectoria de las escuelas.
Poco menos de una quinta parte de las escuelas indica haber realizado estas actividades
después de iniciado el SLI. Asimismo, cerca de 40% de los establecimientos habia
implementado estas actividades antes de que el SLI estuviera en marcha.

Al comparar por concentracién indigena, se observé que los talleres artisticos relacionados
con la cultura indigena son actualmente implementados en mayor medida por escuelas
con mayor matricula indigena (35% v/s 8% de escuelas con menor concentracién
indigena).
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Grafico 7. Trayectoria intercultural del establecimiento - Director
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Los directores evaluaron la pertinencia del SLI respecto de las otras iniciativas de
interculturalidad desarrolladas por el establecimiento. Como se aprecia en el Grafico 8,
existe un amplio consenso respecto a que las iniciativas del SLI son complementarias y
ayudan a mejorar las iniciativas interculturales desarrolladas independientemente por la
escuela.

Las opiniones son un poco mas variadas al evaluar si las iniciativas interculturales del
establecimiento desarrolladas con independencia al SLI son mas adecuadas que las que
ofrece dicho programa. Asi, 35% de los directores cree que sus iniciativas previas son mas
adecuadas, mientras que 57% no lo cree asi. Los directores de escuelas con mayor
concentracion indigena tienden a “defender” en mayor medida sus iniciativas previas:
46% cree que son mas adecuadas que las del SLI, en comparaciéon a sélo 17% de
directores de escuelas con menor concentracion.
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Grafico 8. Iniciativas interculturales propias en el SLI segin el director del
establecimiento
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c. Contexto en escuelas con y sin SLI

Existe una gran diferencia entre la frecuencia de uso de la lengua indigena en alumnos que
asisten escuelas con SLI versus sin SLI. En el Grafico 9, se observa que en la gran mayoria
de las escuelas que implementan SLI (68%), los alumnos indigenas y no indigenas sélo
hacen uso de la lengua indigena algunos dias a la semana, y en menor proporcién (11%) lo
hacen casi toda la semana. S6lo un 14% declaré que los alumnos nunca utilizan la lengua
indigena. Por el contrario, en establecimientos sin SLI la realidad lingliistica es totalmente
distinta: en la mayoria de los establecimientos (79%) los alumnos nunca hacen uso de la
lengua indigena.
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Grafico 9. Frecuencia de uso de la lengua en alumnos indigenas y no indigenas segin
los directores de establecimiento
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En general, un bajo porcentaje de los alumnos en las 428 escuelas de la muestra dominan
la lengua indigena. Sin embargo, como se observa en el Grafico 10, es considerable la
diferencia entre los establecimientos que si poseen SLI y aquellos que no.

En la mayoria de las escuelas con SLI (54%) los directores reportan que al menos la mitad
de sus alumnos conoce palabras bdsicas de la lengua. No obstante, la proporcién disminuye
drésticamente al preguntar si los alumnos entienden la lengua indigena (s6lo un 25%
alcanza este dominio). Como se demuestra en el Grafico 10, practicamente ningtin alumno
domina totalmente la lengua. Por otro lado, en las escuelas sin SLI el nivel de dominio de la
lengua es mucho mas bajo. Sélo el 15% de los directores declar6 que en sus
establecimientos mas de la mitad de los alumnos conoce palabras y sélo un 4% que
entiende.
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Grafico 10. Dominio de la lengua indigena por parte de los alumnos segiin
directores de establecimiento
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Los directores sefialan que los alumnos indigenas hacen un escaso uso de la lengua para
hablar con sus amigos, padres o ancianos (Grafico 11). En general, los alumnos indigenas
hablan més con sus padres y ancianos de la comunidad que con sus amigos o compaiieros.
Nuevamente se observa una gran diferencia entre las respuestas de los directores de
establecimientos que implementan SLI y de aquellos que no: practicamente la totalidad de
los directores de escuelas sin SLI declaré que ninguno de sus alumnos indigenas usan la
lengua indigena en los contextos consultados.

Al comparar por concentracion indigena se constata que el grado de uso de la lengua es
mayor a medida que aumenta la matricula indigena. Esto es mucho mas marcado para las
escuelas sin SLI. Si bien este fenémeno no se explica de manera evidente, se podria
suponer que en las escuelas con SLI en general, hay un uso mas constante de la lengua en
los diferentes dmbitos, mientras que en las escuelas sin SLI el nimero de matricula
indigena seria mas determinante en el grado de uso de la lengua. Los establecimientos
rurales utilizan la lengua indigena con mayor frecuencia que los urbanos.
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Grafico 11. Instancias de uso de la lengua por los alumnos indigenas segiin los
directores de establecimiento
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2. Recursos escolares

Tal como vimos en el marco conceptual de este libro, los principales recursos que una
escuela debe tener para un exitoso desarrollo de aprendizajes de la lengua indigena, se
encuentran en tres dominios: los recursos pedagégicos, la formacién docente y la
institucionalidad escolar. Al igual que en el apartado anterior, se caracteriza cada aspecto,
primero, profundizando en las 100 escuelas con SLI desde la dptica de los tres actores, y
posteriormente, realizando un analisis comparado con las escuelas con y sin SLI.

a. Recursos pedagdgicos

Dentro de las iniciativas educacionales que buscan atender las necesidades de los nifios
indigenas, el material educativo juega un papel clave. Esto toma atin mayor relevancia en
un contexto como el chileno, donde la poblacién indigena ha perdido el uso de la lengua
originaria. Los materiales educativos sirven tanto para reflejar la cultura local, sus
interacciones con la cultura nacional y, especialmente, como instrumento de revitalizacion
lingiiistica. De alli la importancia de analizar estos elementos.

Como es posible ver en el Grafico 12, a juicio de la dupla pedagégica todos los materiales
estan disponibles para la realizacion de sus clases de Lengua indigena. Los materiales més
presentes en las escuelas son laminas y dibujos, instrumentos musicales, papeles y
lapices, y lanas, gredas y otros.Los textos de estudio y otros, junto con los diccionarios son
los materiales mas escasos segin la dupla pedagégica. Si bien mas del 70% de los
encuestados declara contar con ellos, cabe tener en consideracion que se trata de
materiales clave para el SLI porque apuntan a apoyar el desarrollo de la comunicacion
escrita.
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Grafico 12. Tipo de Materiales disponibles para SLI segtin la dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Las fuentes de materiales de las escuelas que participan en el SLI son, en orden de
importancia, los propios establecimientos, el MINEDUC, el profesor mentor y, por tltimo,
los estudiantes. Tal como se puede observar en el Grafico 13, existe una alta coincidencia
en las respuestas que ofrecen los dos integrantes de la dupla pedagdgica en relacion a esta
pregunta. Mas de 20% de las duplas pedagdgicas indica que no reciben material alguno del
MINEDUC.
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Grafico 13. Fuente de obtencion y cantidad de materiales pedagogico segin la dupla

pedagoégica
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Ambos actores concuerdan en la utilidad y pertinencia del programa de estudios de SLI
(Grafico 14). Cerca de 90% de los profesores mentores y educadores tradicionales lo
valoran positivamente como guia para hacer las clases, la pertinencia y claridad de sus
contenidos, y el detalle de los aprendizajes esperados.

Grafico 14. Satisfaccion Programa de Estudios SLI segun la dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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La mayoria de las duplas pedagdgicas afirma que los materiales del SLI son pertinentes
para el aprendizaje de la lengua indigena. Como se observa en el Grafico 15, 66% de los
profesores mentores y alrededor de 70% de educadores tradicionales cree que los
materiales son muy itiles para que los alumnos aprendan y para desarrollar actividades de
la lengua indigena.

La discrepancia entre las variantes locales de las lenguas indigenas y el uso del lenguaje
escrito en los materiales pedagdgicos es una fuente de critica frecuente en las
investigaciones sobre este tema, y los datos de la encuesta indican que este es también el
caso para el SLI. En general, mas de la mitad de los encuestados cree que el uso del
lenguaje en los materiales es poco o nada adecuado a la lengua local. Por tltimo, mas de la
mitad de los educadores tradicionales y profesores mentores considera insuficiente la
cantidad de material SLI disponible en relacién a la cantidad de alumnos.

Grafico 15. Pertinencia de los materiales SLI segiin la dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

b. Conocimiento de la lengua indigena local de docentes y directores

Uno de los pilares que sostiene la propuesta del SLI es el supuesto de que los actores
escolares, particularmente el educador tradicional, manejan adecuadamente la lengua
indigena local. De acuerdo a los tres actores, la mayor parte de los alumnos indigenas y no
indigenas conocen palabras basicas de la lengua indigena y/o la entienden pero no la
hablan.

En tres cuartas partes de las escuelas el educador tradicional es el inico hablante de
lengua indigena (Grafico 16). En un 14% de las escuelas, ademas del educador tradicional
hay un profesor hablante y en un 11% hay dos profesores mas hablantes de la lengua
indigena, los que se encuentran principalmente en escuelas de alta concentracion de
matricula indigena.
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Grafico 16. N° de docentes hablantes de la Lengua Indigena segin concentracién
indigena - Directores
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En relacion al dominio de la lengua de los actores entrevistados (ver Grafico 17), los
educadores tradicionales son los que declaran tener un mayor dominio de la lengua. No
obstante, cuanto mayor es el grado de complejidad del uso de la lengua, menor es la
proporcion de actores que manifiesta manejarla.

Probablemente, el hallazgo mas importante acd es que el 10% de los educadores
tradicionales manifiesta entender y hablar algo o poco de lengua indigena. Considerando
el protagonismo del educador tradicional en el SLI, esto plantea desafios para el correcto
funcionamiento del programa. Este porcentaje es mayor para el caso de la escritura,
correspondiendo a casi un cuarto de la muestra.

En el caso de los profesores mentores, si bien la tendencia coincide con la general, se
observa una mayor dispersion en las categorias de respuesta: hay variabilidad respecto al
nivel de dominio del entendimiento, habla y escritura de la lengua indigena. Es el tinico
actor que no declara dominar mucho ninguno de los niveles.

Por su parte, el director es el actor que menos domina la lengua indigena, ya que mas de
70% de los directivos indica que habla y escribe poco o nada. Esto implica que los
directores no son hablantes ni tienen un dominio acabado de la lengua. No obstante, hay
una proporcién cercana al 10% de directores que declaran dominar mucho y bastante la
comprension oral, el habla y la escritura.
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Gréfico 17. Dominio de la lengua indigena del director y la dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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Al comparar por concentracién de matricula indigena el dominio de la lengua de los
encuestados, los educadores tradicionales y profesores mentores de las escuelas con alta
concentracion indigena tienen mayor dominio de la lengua en sus tres niveles (entiendo,
hablo, escribo) que aquellos de escuelas con baja concentracion. Sélo en las escuelas con
menor matricula indigena hay educadores tradicionales que declaran no dominar Nada la
lengua indigena en todos los niveles.

Los actores encuestados muestran distintas frecuencias de uso de la lengua indigena
segin el contexto: hogares, ritos o ceremonias o escuela (Grafico 18). El educador
tradicional declara hacer uso de la lengua todos los dias o casi todas las semanas en su
hogar, en ritos o ceremonias y en la escuela. Los profesores mentores y directores tienen
una comportamiento similar, pues usan con poca frecuencia la lengua indigena en el hogar
y las ceremonias, y la utilizacion en la escuela es un poco mayor. De aqui se desprende que,
por lo general, los directores y profesores mentores no hacen uso cotidiano de la lengua
indigena fuera de la escuela.
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Grafico 18. Frecuencia de uso de la lengua indigena del director y la dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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c. Nivel educacional

El nivel educacional de los profesores en Chile es generalmente elevado, pues la gran
mayoria de ellos ha finalizado estudios superiores. Esta tendencia se observa también en
las escuelas con SLI con los directores y profesores mentores, ya que la mayoria de ellos
tiene enseflanza superior completa y diplomado y/o postitulo, lo cual se explica por las
exigencias propias del cargo de docente y director en una escuela (Grafico 19). El director
presenta en mayor medida niveles de educacién con diplomado y/o postitulo y magister o
doctorado.

En el Grafico 19 se aprecia que el 83% de los educadores tradicionales se distribuyen en
las 4 categorias mas bajas: ensefianza basica incompleta (19%), ensefianza basica
completa (23%), ensefianza media o técnica incompleta (14%) y ensefianza media o
técnica completa (27%).
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Grafico 19. Nivel educacional de la dupla pedagégica y el director
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Se les pregunt6 a los integrantes de la dupla pedagdgica qué tan preparados se sienten
para hacer las clases de SLI. En general, de acuerdo al Grafico 20, los educadores
tradicionales declaran sentirse mejor preparados que los profesores mentores: 58% de
los educadores tradicionales dice estar muy preparado, versus el 33% entre los profesores
mentores. Ademas, 11% de los mentores se siente nada preparado para implementar SLI.

Grafico 20. Percepcion nivel de preparacion de la dupla pedagoégica para impartir el
SLI
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Al distinguir por concentracién de matricula indigena no se observan diferencias en la
percepcién de preparacion de educadores tradicionales y directores, sin embargo, los
profesores mentores en escuelas con menor concentracién indigena que se sienten nada
preparados (21%) son mas que los de las escuelas con mayor concentracién indigena
(7%).

d. Formacion continua y capacitacion

La formacién continua de los profesores representa una oportunidad para mejorar sus
capacidades de enseflanza, lo que cobra particular relevancia en el SLI dadas las
complejidades de ensefiar una segunda lengua, ya sea para revitalizar la lengua indigena o
para promover el bilingliismo aditivo (de la lengua indigena y castellano) entre alumnos
que cuya lengua materna es la de un grupo indigena.

Mas de la mitad de las duplas pedagdgicas indica haber recibido capacitacién y quienes no
tienen capacitacion dicen que les gustaria participar en procesos formativos. Tal como se
observa en el Grafico 21, los profesores mentores presentan altos niveles de capacitacion
en todos los contenidos, principalmente en manejo de grupo y disciplina (75%),
planificacién de clases (60%), preparaciéon de materiales pedagdgicos (59%), evaluacion
de aprendizajes (53%). La excepcién se da en ensefianza de lengua indigena: sélo un
tercio ha sido capacitado, y a la mitad le gustaria recibir capacitacién. Llama la atencion,
sin embargo, que un 13% no ha sido capacitado y no le interesa.

En el caso de los educadores tradicionales, se observa algo diferente: los contenidos en los
que mas han tenido capacitacién o formacién informal son ensefianza de la lengua
indigena (69%) y enseflanza de contenidos culturales e identitarios (69%). En los que
menos capacitacion han tenido es en evaluar aprendizajes (47%).

Si se analizan comparativamente, es posible constatar cierta complementariedad en la
capacitaciéon de la dupla pedagdgica. Mientras los educadores tradicionales estidn mas
capacitados en enseflanza de la lengua indigena y enseflanza de contenidos culturales e
identitarios, los profesores mentores estan mds capacitados en manejo de grupo y
disciplina, planificacion de clases, preparaciéon de materiales pedagdgicos, evaluacién de
aprendizajes.

Cabe destacar, sin embargo, que los educadores tradicionales declaran estar mas
formados en los contenidos pedagdgicos que lo que los profesores mentores declaran
estar formados en los contenidos culturales.
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Grafico 21. Capacitacion y/o Aprendizaje informal - Dupla pedagégica
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La relevancia de la ensefianza de la lengua indigena es la razén més esgrimida por los
integrantes de la dupla pedagégica como motivador para participar del programa. El
Grafico 22 muestra que éste es el principal incentivo para profesores mentores (40%), y
sobre todo, educadores tradicionales (59%). Esto habla de un interés de los actores de la
dupla pedagdgica por dar a conocer la lengua indigena. Sin embargo un 24% de los
profesores mentores indican que trabajan en SLI por ser los profesores del curso donde se
imparte este sector.

Gréfico 22. Motivacién para ser profesor mentor o educador tradicional
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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e. Preparacion de la dupla pedagogica

Para estudiar de manera sintética la preparacion de la dupla pedagdgica se construyé un
indice de preparacion docente. Dicho indice, a su vez, es uno de los tres componentes del
indice de implementacién del Sector de Lengua Indigena (IIM), el cual posee tres
dimensiones (medidos en forma de indice): a) preparacion para desarrollar el SLI; b) el
manejo de procesos en el aula; y, ) la relacién de los recursos con la implementacién y el
logro de los estudiantes. Los indices citados corresponden a tres ejes tematicos claves en
el SLI, y fueron creados por separado para educadores tradicionales y profesores
mentores. Su construccién contempla una rango de 0 a 100, donde 0 representa una nula
implementacién del SLI'y 100 implica que se llevan a cabo todas las acciones que mide el
indice en su mayor intensidad.

Especificamente en este apartado, y luego de caracterizar la formacién inicial y continua
de los docentes, se presenta el indice de Preparacion Docente, el cual otorga una
panordmica mas general e integrada del insumo fundamental para la adecuada
implementacion del SLI: la formacién del educador tradicional y profesor mentor. El resto
de los indices los revisaremos en detalle en los capitulos de Procesos y Productos.

El indice de preparacion docente refleja el nivel de apresto que cada actor sefiala tener
para enfrentar los desafios planteados por el SLI. Considera, en primer lugar, la
autopercepcion del desempefio y capacitacién que declaran los miembros de la dupla
pedagédgica. En segundo lugar, contempla el grado de dominio de la lengua que declara
poseer la dupla y la frecuencia con que la utilizan.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos del indice de Preparacién

N Minimo Maximo Media Desv. tip.
INDICEDE
PREPARACION ET 100 20 100 70.1 17.36
INDICE DE
PREPARACION PM 100 0 85 32.9 20.92

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En la Tabla 1 es posible observar que el promedio de preparacion del educador tradicional
practicamente duplica al del profesor mentor. Sin embargo, resulta necesario destacar que
las competencias requeridas por cada uno de los actores no son las mismas y que cada uno
de ellos cumple un rol diferente en la dupla pedagégica. Ademas, los actores podrian
poseer distintos niveles de autocritica, lo que afecta su autopercepcién respecto de
preparacién que poseen.

En la Tabla 2 se calcula la puntuaciéon del indice de preparacion docente controlando por
la razén que motiva a cada actor a desarrollar su rol en la dupla. En ella se observaron
diferencias considerables en el promedio del indice de preparacién del profesor mentor,
segiin la razén que lo motivé a desempeiiar tal rol. Los profesores mentores que
argumentaron trabajar en esta labor porque consideraron relevante la enseflanza indigena
alcanzan la puntuaciéon més alta en este indice, con un promedio de 42 puntos. Por el
contrario, alcanzaron un menor puntaje quienes respondieron porque soy el profesor del
curso en que se imparte el SLI'y porque me asignaron, con un promedio de 25y 28 puntos
respectivamente.
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Tabla 2. indice de Preparacién controlando por la razén de trabajar como profesor
mentor en el SLI

¢Por qué razén Ud. DESVIACION % DEL
Encuesta i haja como PM/ET? MEDIA  porANDAR N TOTAL DEN

Por un compromiso con 15,00 10,00 3 3

la comunidad

Por un desafio 28,24 17,67 17 17

profesional

Porque soy el profesor 25,00 19,50 24 24

del curso en que se

imparte el SLI

Por el pago adicional 55,00 . 1 1
Profesor "
M Porque considero 41,88 19,37 40 40

entor

relevante la ensefianza
de la lengua indigena

Porque me contrataron 15,00 . 1 1
especificamente  para

ser Educador

Tradicional

Porque me asignaron 24,38 15,68 8 8
Otros 37,50 33,13 6 6

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Asi también, los educadores tradicionales (Tabla 3) que contestaron por un compromiso
con la comunidad obtuvieron un promedio de 76 puntos en el indice de preparacion.
Quienes prefirieron la alternativa porque considero relevante la ensefianza de la lengua
indigena obtuvieron en promedio 69 puntos en el indice.

Tabla 3. indice de Preparacion controlado por la razén de trabajar como educador
tradicional

;(Por qué razén Ud. . % del total
Encuesta :raba‘i]a como PM/ET? Bedia Dt 3 K . deN

Por un compromiso con 76,67 15,66 15 15

la comunidad

Por un  desafio 78,33 18,93 3 3

profesional

Porque considero 69,32 17,58 59 59

Educador relevante la ensefianza
Tradicional _delalengua indigena
Porque me contrataron 70,00 20,00 11 11
especificamente para ser
Educador Tradicional
Porque me asignaron 68,75 19,74 4 4
Otros 61,25 12,46 8 8
Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En conclusién, los resultados muestran que el educador tradicional tiene una mejor
opinién respecto de su preparaciéon en comparaciéon de los profesores mentores. Sin
embargo, resulta necesario destacar que las competencias requeridas de cada uno de los
actores no son las mismas y que cada uno de ellos cumple un rol diferente en la dupla
pedagdgica.
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Finalmente, se observd una relaciéon entre la motivacién de los actores y su nivel de
preparacién. Siendo un compromiso con la comunidad y considerar relevante la
enseflanza de la lengua indigena, para el ET y el PM respectivamente, las razones que en
promedio muestran un mayor nivel de preparacién de quienes las sefialan como principal
razon para desempeifiarse en el SLI.

f. Recursos pecuniarios

Los recursos disponibles en las escuelas son importantes para su funcionamiento y, en el
caso del SLI, se indaga respecto de las principales fuentes de financiamiento. De esta
manera se puede detectar de donde provienen los principales apoyos para las escuelas
que atienden a nifios indigenas.

Fondos, idoneidad en las fechas de entrega y fluidez del proceso de distribucion

Del total de escuelas encuestadas, 86% implementoé el SLI durante el aflo 2010. La firma
del convenio de implementacién ocurri6 en el primer semestre para 60% de
establecimientos, mientras que 23% de las escuelas firm6 entre agosto y septiembre, y 3%
entre octubre y diciembre.

Al contrastar los datos anteriores aparece una contradiccién, pues el porcentaje de
escuelas que implementé desde marzo el SLI es mayor al que firmé el convenio en ese
mismo mes. Por lo tanto, se fortalece la hipétesis de que el SLI atin no ha tomado una
personalidad distinguible como iniciativa y, al parecer, las escuelas la confunden con otros
programas que se han realizado en el pasado.

La informacién sobre recursos indica que la llegada de éstos a las escuelas ha sido
paulatina y algo extemporanea, aunque esto puede relacionarse con el ritmo de firmas de
los convenios. Como se aprecia en el Grafico 23, ningin establecimiento recibi6 recursos
en marzo, 11% conté con recursos entre abril y julio, 51% entre agosto y septiembre y
24% entre octubre y diciembre.

Grafico 23. Implementacion del SLI el aiio 2010 - Directores
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Del Grafico 24 se desprende que 29% de los establecimientos con menos concentracién
indigena no implementé el SLI en 2010, mientras que solamente 8% de las escuelas con
mayor concentracion indigena no llevd a cabo el programa en ese mismo afio. No obstante,
de las escuelas con menor concentracion indigena que si implementaron el SLI, la gran
mayoria firmé el convenio e implement6 el programa el primer semestre. Por otro lado,
las escuelas con mayor concentracion indigena recibieron los recursos mas
oportunamente que aquellas con menos alumnos indigenas.

Grafico 24. Implementacion del SLI el afios 2010 segiin Concentracion Indigena -
Directores
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-MINEDUC 2011)

Casi la totalidad de los directores opina que los recursos del SLI llegaron
extemporaneamente. Especificamente, 78% de los directores afirma que los recursos no
llegaron en una fecha adecuada, lo que es consistente con los datos presentados
recientemente. El 79% de los directivos que no recibieron los recursos a tiempo usé
recursos del establecimiento para iniciar parcial o totalmente la implementacién del SLI, y
el 21% restante no partié con el programa esperando la llegada de los fondos.

Los datos revelan que en algunas escuelas existe la capacidad organizativa y disposicién
para implementar el SLI, a pesar de los retrasos en la entrega de recursos. Sin embargo, es
indispensable agilizar la distribuciéon de los fondos para que la implementaciéon del
programa no dependa de las caracteristicas idiosincraticas de las escuelas, y todos los
nifios reciban adecuada y oportunamente los servicios que ofrece el SLI.

Otra arista del andlisis de los recursos muestra que se dan distintas combinaciones de
fuentes que apoyan los trabajos del SLI. Por un lado, 54% de los directores se ajustan a los
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recursos entregados por el programa para su implementacién, mientras 47%
complementa los fondos SLI con la subvencién escolar preferencial. Esto ultimo no llama
la atencién, pues dada la situacién de vulnerabilidad social de los nifios indigenas, es
altamente factible que estén clasificados como nifios prioritarios. De hecho, 83% de los
directores que suplementan los recursos SLI lo hacen con fondos de la subvencion escolar
preferencial. Finalmente, los directores también declaran que fortalecen el SLI usando
recursos de la subvencién regular (10%), donaciones de terceros (9%) y transferencias
municipales (4%), como se ve en el Grafico 25.

Grafico 25. Fuente de recursos adicionales para el SLI - Director
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Instrumentos de adecuacion curricular

El Proyecto Educativo Institucional (PEI) debiera definir la identidad de las escuelas y
servir como guia para hacer las adecuaciones curriculares de acuerdo con su misién y
visién. Al respecto, la totalidad de los directores dice que el PEI del establecimiento
incorpora la valoracién de la diversidad cultural dentro de su misién y visién, y 97% indica
que el PEl incluye acciones relacionadas con la diversidad-

De acuerdo a los directores, la creacion del PEI de sus establecimientos fue altamente
participativa. E1 95% de éstos indica que los profesores participaron en la elaboracién del
PEI], en 58% de los casos intervino también el sostenedor, y 49% de las escuelas recibi6
asistencia técnica del MINEDUC para generar su proyecto. Es interesante destacar que
22% de los establecimientos contrat6 profesionales que coadyuvaran en la generacion del
PEL

Rol de la ley SEP en la implementacion del SLI

Los directores de los establecimientos encuestados mostraron un consenso generalizado
(90%) de que los Planes de Mejoramiento Educativo consideran aspectos de
interculturalidad (Grafico 26). No obstante, el consenso disminuye considerablemente
cuando se les pregunta si los Planes de Mejoramiento consideran los aprendizajes
esperados del SLI: s6lo un 56% sefiala estar de acuerdo con tal afirmacién. Esto estaria
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indicando que hace falta un alineamiento suficiente entre los ejes linglistico e
intercultural en la politica educacional de atencién a la poblacién indigena. Por lo regular
los establecimientos enfatizan el aspecto intercultural—con una perspectiva més bien
multicultural y folclérica como se dijo anteriormente—por tratarse de un elemento que es
mas facil incorporar en la ensefianza en comparacion con el lenguaje, que requiere de
sélidos conocimientos de la lengua y pedagdgicos.

También se pregunto a los directores si los recursos adicionales entregados por la ley SEP
se complementan con los recursos del SLI, y un 73% de ellos declard estar de acuerdo. Tal
como se constatd previamente, la Subvencion Escolar Preferencial seria la principal fuente
de recursos adicionales para el SLI.

Grafico 26. Rol de la Ley SEP en el SLI segtin el director del establecimiento
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Actores relevantes que otorgan recursos para el SLI

Los tres actores encuestados concuerdan en que el MINEDUC es la institucién que brinda
mas apoyo al SLI, seguido por el sostenedor y, en tercera instancia, las agrupaciones
indigenas. Como se aprecia en el Grafico 27, los educadores tradicionales manifiestan una
evaluacion mas benévola respecto del apoyo de terceros al SLI en comparaciéon con la
opinién de profesores mentores y directores.

Finalmente, llama la atencién que 57% de los directores y profesores mentores dice no

recibir ningln apoyo de las agrupaciones indigenas locales, y cerca de 30% de los tres
actores coincide en que el SLI no tiene apoyo del sostenedor.

75



Grafico 27. Apoyo de Terceros para el desarrollo del SLI segiin la dupla pedagégica
y el director del establecimiento
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Al comparar por concentracién indigena se constata una tendencia en la cual las escuelas
de mayor concentraciéon indigena reciben menos apoyo de las agrupaciones indigenas
locales para implementar el SLI en comparacién con las escuelas con menos de la mitad de
estudiantes indigenas.

Los educadores tradicionales y profesores mentores hacen una evaluacién altamente
positiva del apoyo que reciben por parte de su par en la dupla pedagégica y del director.
En primer lugar, 70% de los profesores mentores dice recibir mucho apoyo del director y
81% dice recibir ese grado de apoyo del educador tradicional. Los educadores
tradicionales tienen una opinién atin méas positiva, pues 86% indica que tiene mucho
apoyo de su par y 93% mantiene esta misma opinién respecto al apoyo de los directores.

g. Recursos escolares en escuelas con y sin SLI

En este apartado se contrastan los recursos escolares entre escuelas con y sin SLI,
especificamente, el dominio de la lengua indigena, el nivel educacional de los directores y
los proyectos educativos y planes de mejoramiento de los establecimientos.

El nimero de profesores que habla la lengua indigena ademas del educador tradicional es
en general muy bajo (Grafico 28). Sin embargo, es considerablemente menor en escuelas
sin SLI que en escuelas con SLI. En un 68% de los establecimientos que imparten SLI,
ningun otro profesor ademas del educador tradicional es hablante. E1 20% declar6é que
habia un profesor mas y el 11% indicé que habia tres o mas docentes con algtin dominio
sobre el idioma indigena. Por otra parte, en establecimientos sin SLI sélo un 6% de las
escuelas posee un docente que habla el idioma frente a un 89% de los casos en que no hay
ninguno.

Existen considerables diferencias entre el dominio de la lengua indigena de los directores
de escuelas con SLI y sin SLIL Los ultimos declaran tener un dominio mucho mas bajo de la
lengua .Al estudiar por tramo de concentracion se observa que a medida que aumenta la
matricula indigena del establecimiento, aumenta el nivel de dominio que auto reporta el
director.
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Grafico 28. Dominio de la Lengua entre los docentes segtin los directores de

establecimiento
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)n=428

La tendencia descrita se mantiene al hablar de la frecuencia con que los directores hacen
uso de la lengua indigena pero varia segin el contexto (hogar, ritos o ceremonias y
escuela), ya que hay diferencias entre los directores de escuelas con SLI y sin SLI. Los
ultimos declaran hacer un uso mucho menos frecuente del idioma.

Casi todos los directores encuestados han completado la educacién superior, pero el nivel
de educacion de los directores tiende a ser mas bajo en escuelas con altas concentraciones
de indigenas y en escuelas rurales. Se aprecia en el Grafico 29 que practicamente la
totalidad de los directores tienen al menos su enseflanza superior completa, y en general,
cerca de la mitad ha cursado estudios posteriores. Segtin la implementacién del SLI, se
observa que la presencia de la formacién de post grado es mayor en establecimientos sin
SLI

77



Grafico 29. Nivel Educacional - Directores
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El Proyecto Educativo Institucional (PEI) debiera definir la identidad de las escuelas y
servir como gufa para hacer las adecuaciones curriculares de acuerdo con su misién y
visién. Al respecto, se observa que los directores de escuelas sin SLI sefialan en mayor
medida que no incorporan la valoracién de la diversidad cultural (15%) y que no
proponen acciones relacionadas con la diversidad cultural presente en el establecimiento
(28%), lo que se contrasta con casi la totalidad de los directores de escuelas con SLI que
declaran la presencia de la valoracién y de acciones relativas a la diversidad cultural en el
PEI de sus escuelas (ver Grafico 30).

Lo anterior podria explicarse por las diferencias observadas en los cruces por tramo de
concentraciéon indigena y zona urbana/rural: a mayor concentraciéon indigena y en
escuelas rurales la tendencia a declarar que si en ambas afirmaciones es mayor. Al cruzar
ademas por la implementacién del SLI, se mantuvieron dichas tendencias.
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Grafico 30. Inclusion de la diversidad cultural en el Proyecto Educativo Institucional
(PEI) segun los directores de establecimiento
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011) n=428

Cabe sefialar que el cruce por concentracién indigena revelé que consistentemente, a
mayor concentracion indigena, mayor es la proporcién de directores que reportan la
participaciéon en la elaboracién del PEI de todos los actores consultados. Luego, al
comparar por zona urbana y rural se observa que la participacion de los profesores en el
PEI es mas importante en escuelas rurales, quizas porque en zonas rurales las escuelas son
de menor tamano y los profesores tienen mayor participacion en los distintos procesos de
la escuela.

La incorporacion de interculturalidad en los Planes de Mejoramiento de la ley SEP varia
mucho entre las escuelas con SLI y las escuelas sin SLI. Como se observa en el Grafico 31,
los directores de escuelas con SLI declararon ampliamente (un 86%) que incorporaban
aspectos de interculturalidad en sus Planes de Mejoramiento de la ley SEP. En el caso de
las escuelas sin SLI el panorama es diferente. En primer lugar, cabe destacar que un 19%
declara no tener SEP. Por otra parte, casi la mitad (un 45%) declara que sus Planes de
Mejoramiento no incorporan aspectos de interculturalidad.
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Grafico 31. Interculturalidad en los Planes de Mejoramiento segun los directores de

establecimiento
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Fuente:Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)n=428

Hasta aqui llega el analisis de los recursos escolares y, a continuacion, se da paso al estudio
de los procesos escolares y de aula en los establecimientos que atienden a nifios indigenas.
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3. Procesos escolares y practicas de aula

La calidad de la educacién se juega en los procesos que ocurren en la escuela. Las
intenciones de politica, los objetivos del curriculum y las iniciativas de formaciéon docente
deben traducirse en cambios en las escuelas. Es aqui donde se observa cudl es el impacto
de las politicas publicas y, si éstas no alteran los procesos e interacciones en las salas de
clase y las escuelas, se pondran en riesgo los objetivos de las politicas(Trevifio, 2011).

En este apartado se estudian los procesos que ocurren en las escuelas que ofrecen
educacién a nifios indigenas. Dentro de dichos establecimientos son claves las practicas
docentes, la relaciéon comunidad-escuela y las practicas interculturales escolares. Todos
estos elementos se revisan a continuacion. Por ultimo, se debe tener presente que los
resultados de las encuestas caracterizan los procesos escolares y de aula de acuerdo a la
opinién de los actores consultados.

a. Calidad de las practicas de ensefianza de la dupla pedagogica

Para conocer la calidad de las practicas de ensefianza en el aula se hace un andlisis a
profundidad de la implementacién del SLI de acuerdo a la informacién provista por la
dupla pedagégica, incluyendo elementos que van desde la planificaciéon hasta la
implementacion en el aula.

Como punto de partida general, se observa que existe una percepcién positiva del
esquema de dupla pedagégica y su aporte para el aprendizaje. En el Grafico 32 se puede
ver que sobre 90% de los profesores mentores y educadores tradicionales evalian de
manera positiva las habilidades de su compafiero de dupla. La autoevaluacién también es
favorable a la dupla, siendo el profesor mentor mas autocritico respecto de sus habilidades
para impartir el SLI que el educador tradicional (17% y 1% de autocritica
respectivamente), diferencia que se acrecienta en escuelas con menor concentracion de
matricula indigena.
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Gréfico 32. Percepciones sobre la dupla pedagdgica.
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La planificacién y la evaluaciéon de aprendizajes son las dos practicas docentes que
plantean un mayor grado de dificultad para la dupla pedagégica. Como se desprende del
Gréfico 33, los educadores tradicionales enfrentan mayores desafios en sus practicas de
aula, situacién comprensible dados los bajos niveles educacionales de estos actores y su
escasa formacién en materias pedagodgicas. Por ejemplo, 55% de ellos considera dificil
planificar la clase y 46% hace esta misma aseveracién para la evaluaciéon de aprendizajes.

Grafico 33. Dificultad en las practicas de aula del SLI segtin la dupla pedagédgica
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Los resultados de la encuesta en el &mbito de la planificacion de clases se contradicen con
las dificultades que la dupla pedagégica enfrenta en este ambito de las practicas de aula.
La medicién de esta dimension de las practicas de aula pareciera estar sesgada por la
deseabilidad social y los hallazgos deben tomarse con cautela. Como evidencia que apoya
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la afirmacién anterior vale destacar que casi la totalidad de los profesores mentores y
educadores tradicionales dicen tomar en cuenta para la planificacion de clases de SLI lo
siguiente:

1. Los objetivos fundamentales transversales de Crecimiento y autoafirmacién
personal, Desarrollo del pensamiento, Formacién ética, La persona y su entorno,
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion, a excepcion de las TICS. Los
aprendizajes propuestos para la clase, actividades y tareas a realizar en clase,
criterios de evaluacion de desempeio, Contenidos Minimos Obligatorios del SLI,
contenidos culturales definidos en los programas de estudio del SLI, Objetivos
Fundamentales del SLI, nombre de la unidad y tiempo destinado al desarrollo de la
clase.

2. Los Objetivos Fundamentales de Oralidad para primero y segundo afio basico
(cursos en los que se implementa actualmente el programa): escuchar y entender
varios tipos de relatos locales, familiares y territoriales apropiados para nifios;
escuchar y cantar canciones tradicionales propias del ambito familiar y social del
pueblo indigena; conocer y practicar formas de saludo, segin la situacion;
escuchar diversos cuentos, poemas, relatos cortos, etc; usar vocabulario
apropiado en situaciones comunicativas cotidiana y conocer los conceptos propios
de la lengua indigena para referirse al espacio, al tiempo y a las relaciones de
parentesco.

3. Los Objetivos Fundamentales del eje de Comunicacién Escrita: leer y escribir
palabras sobre temas cotidianos; leer las letras del alfabeto, asociandolas con el
sonido correspondiente; describir imagenes sobre situaciones sociales, culturales
y religiosas en lengua indigena; identificar textos escritos en lengua indigena y
mostrar interés por la lectura de éstos.

La complejidad de las actividades de planificacion, particularmente en el nuevo Sector de
Lengua Indigena, contrasta con la percepcién positiva de la dupla pedagégica. De ahi que
no es dificil suponer que existe una sobrevaloraciéon de la efectividad del trabajo de la
dupla pedagdgica, especificamente en la planificacion.

La evaluacion de los aprendizajes del SLI la realizan, en mayor medida, los profesores
mentores y, en segundo lugar, los educadores tradicionales. Como se observa en el Grafico
34, alrededor de 85% de los miembros de la dupla pedagédgica afirman que el profesor
mentor evalia los aprendizajes y 75% dice que el educador tradicional también hace
labores de evaluacién. Llama la atencién que, de acuerdo a las duplas pedagégicas, en
aproximadamente 9% de las escuelas actores distintos a los docentes participan en la
evaluacién de los alumnos.
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Gréfico 34. ¢Quién evalia los aprendizajes del SLI?
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Casi la totalidad de las duplas pedagogicas evalda las palabras aprendidas, la expresion
oral y la valoracién de la cultura, mientras que cerca de dos tercios de las duplas evalda la
expresion escrita. Esta informacién, que se puede observar en el Grafico 35, sugiere la
dificultad que subyace a la ensefianza de lenguas indigenas en la escuela. Una de las causas
de este fendmeno es la falta de normalizacion en la escritura de las lenguas indigenas,
consensuada por los pueblos originarios que comparten una lengua troncal pero hablan
distintas variantes de la misma. En este caso se presentan dos desafios. El primero
consiste en ensefiar la lengua escrita como parte del curriculo del SLI y, por otro, contar
con las competencias necesarias para evaluar lo ensefiado de manera sistematica. Por otro
lado, llama la atencién que la dupla indique que evaltia la expresion escrita.
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Gréfico 35. Aspectos evaluados en el SLI
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

El Grafico 36 da cuenta de que casi la totalidad de las duplas utilizan la participaciéon en
clase y la observacidon de la evolucién de los estudiantes como medios evaluativos. La
interrogacion, tercer método de evaluacién en cuanto a intensidad de uso, comparte
también algunas caracteristicas con la participacion y la observacién. No es seguro que la
interrogacién permita hacer un seguimiento sistematico de los estudiantes y, por otro
lado, no se orienta al ambito de la expresion escrita.

Por ultimo, mas de dos tercios de las duplas usa listas de cotejo y mas de la mitad pruebas

para evaluar los aprendizajes de SLI. Estos medios de evaluacién son mas sistematicos y
permitirian conocer mejor la situacion educacional de los estudiantes en SLI.
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Grafico 36. Medios de evaluacion del SLI
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La delimitacion de roles de la dupla pedagdgica es esencial para el funcionamiento
adecuado del SLI, porque se espera una complementariedad entre el profesor mentor y el
educador tradicional. Los datos (ver Grafico 37) sugieren que se da dicha
complementacion entre ambos actores, principalmente, en la traduccién de palabras, el
uso de instrumentos musicales y el relato de la historia de la comunidad, actividades en las
que el educador tradicional mantiene un papel mas preponderante que el profesor
mentor. En contraposicion, los mentores toman el liderazgo con respecto a la planificacion
de la clase y la evaluacién de los aprendizajes. Por tltimo, en esta comparacion se debe
tener en cuenta que la mayoria de los educadores tradicionales declara que realiza todas
las actividades, lo que podria estar reflejando una sobre declaracién. Las visitas a la
comunidad es la actividad menos frecuente que realiza la dupla pedagdgica. Este hallazgo
reitera la distancia que pareciera haber entre la comunidad local y el establecimiento.
Aunque en este sentido se debe reconocer que el concepto de comunidad puede ser
variable y, en las escuelas que atienden a nifios indigenas es factible que los estudiantes
provengan de distintas localidades y cada una de ellas sea considerada como una
comunidad.
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Después de analizar los principales elementos de la planificacién y evaluacién de las
practicas de aula, toca ahora el turno de ofrecer una perspectiva mas general de los
procesos de aula llevados a cabo en escuelas con SLI. Como ya se mencioné en el capitulo
de insumos al hablar del indice de preparacion, se generé un indice de implementacion
(IIM) que se calcula promediando los indices de: a) preparacion para desarrollar el SLI; b)
el manejo de procesos en el aula; y, c) la relacion de los recursos con la implementacion y
el logro de los estudiantes. En este apartado se analiza el indice de manejo de procesos de
aula y al igual que en el caso del indice de preparacién docente ya revisado, éste esta
construido en una escala de 0 a 100.

Procesos de enseiianza y aprendizaje desarrollados en el aula

El indice de procesos de aula busca caracterizar y diferenciar los establecimientos de
acuerdo a las dindmicas desarrolladas en la clase de lengua indigena. Para considerar los
distintos roles que tienen en el profesor mentor y el educador tradicional se optd por
trabajar con un indice por actor.

El indice de procesos de aula se analiza en funciéon de la dificultad que revisten las
distintas actividades consideradas dentro del mismo. De acuerdo a la Tabla 4, se observa
que los ET que declaran no tener dificultad para planificar la clase, evaluar los
aprendizajes de sus estudiantes y mantener la disciplina, tienden a desarrollar mejores
procesos de aula que aquellos que seflalan que dichas actividades les resultan mas
dificiles. De esta forma, las dificultades que le reportan las actividades en la sala de clases
se encuentran en directa relacién con la percepcién de capacidad del educador tradicional
para el desarrollo de procesos de aula.
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Tabla 4. ndice de procesos de aula para el ET controlando por nivel de dificultad de la actividad

Muy Dificil  79.8 22.8 18 18
Segiin su Algo Dificil  84.4 12.3 37 37
expedri‘gnclia. z?ué Poco Dificil 83 15.6 29 29
tan dificil son las -
siguientes tareasen  Planificar la Nada Dificil  88.6 9.4 13 13
su clase de SLI? clase ET No aplica 88.6 17.4 3 3
Muy Dificil 73 23 13 13
Segiin su Eval . Algo Dificil  85.3 11.9 33 33
experiencia, ;Qué ap‘l’f;;'(;rza‘i’:s Poco Dificil _ 83.3 14.1 29 29
tan dificil son las -
siguientes tareas en de sus Nada Dificil  88.9 13.6 18 18
su clase de SLI? estudiantes ET No aplica 86.5 16.7 7 7
Muy Dificil  81.3 29.2 9 9
Algo Dificil  81.1 12.5 29 29
Segtin su Poco Dificil  85.1 11 32 32
experiencia, ;Qué Nada Dificil  87.4 13.4 28 28
tan dificil son las Es_ta]?]ecer los N li 97.1 1 1
siguientes tareas en  Objetivos de su 0 aplica z .
su clase de SLI? clase ET  Omite 31.4 . 1
Muy Dificil 72 37.3 5 5
Segiin su Algo Dificil  80.9 12.1 25 25
experiencia, ;Qué Poco Dificil  85.9 12.1 37 37
tan dificil son las e
siguientes tareas en Disefiar Nada Dificil  87.2 12.5 32 32
su clase de SLI? actividades ET Omite 314 . 1 1
Segiin su Muy Dificil  74.3 25.5 11 11
expe‘;‘i;nclia, i?‘lé Algo Dificil  81.7 14.4 22 22
tan dificil son las
siguientes tareasen  Mantener la Poco Dificil  82.4 15.3 31 31
su clase de SLI? disciplina ET Nada Dificil  89.3 9.7 36 36

Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Para el caso de los profesores mentores, no es posible inferir grandes diferencias en la
percepcion de competencia para el desarrollo de procesos de aula segtn la dificultad de
las actividades de clase (ver Tabla 5). Las mayores diferencias se presentan entre los
niveles intermedios (algo dificil, poco dificil), pero no hay diferencias de la magnitud de las
detectadas para los educadores tradicionales.

Tabla 5. indice de procesos de aula para el PM controlando por nivel de dificultad de la
actividad

Muy Dificil 78.4 9 3 3
. Algo Dificil 90 10 27 27
Seguin su
experiencia, ;Qué Poco Dificil 90.8 7.2 27 27
tan dificil son las e -
siguientes tareasen  Planificar la Nada Dificil 91.7 12.1 42 42
su clase de SLI? clase PM No aplica 29.4 . 1 1
Muy Dificil 83.8 10 4
. Algo Dificil 91.4 7.4 24 24
Segiin su Eval 1
experiencia, ;Qué va “:_r 0s Poco Dificil 90.6 9.6 33 33
ifici aprendizajes
tan dificil sonlas - APTER( A Nada Dificil___ 90.9 12.7 38 38
siguientes tareas en e sus
su clase de SLI? estudiantes PM No aplica 29.4 . 1 1
Segiin su Establecer PM Muy Dificil 82.4 16.6 2 2
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experiencia, ;Qué  los objetivos Algo Dificil 88.6 6.1 15 15

tan dificilsonlas — de su clase Poco Dificil 91 5.7 13 13
siguientes tareas en
su clase de SLI? Nada Dificil 91.2 11.7 69 69
No aplica 29.4 . 1 1
Muy Dificil 90.2 3.4 3 3
Segiin su Algo Dificil 85.3 8.6 14 14
exvedritgnclia. z?ué Poco Dificil 91 5.7 19 19
tan dificil son las
siguientes tareas en Diseiiar Nada Dificil 91.7 11.8 63 63
su clase de SLI? actividades PM No aplica 29.4 . 1 1
Muy Dificil 86.8 11.1 4
Segiin su Algo Dificil 88.2 5.9 3 3
expedri‘snclia, affué Poco Dificil 90.7 8.5 12 12
tan dificil son las .
siguientes tareasen  Mantener la Nada Dificil 91.2 10.8 78 78
su clase de SLI? disciplina PM No aplica 62.7 30.2 3 3

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En resumen, se puede afirmar que existe complementariedad entre los educadores
tradicionales y profesores mentores en las labores que realizan como dupla pedagdgica.
Asimismo, los educadores tradicionales son los que mas dificultades enfrentan en relacion
con las actividades educativas a desarrollar en la sala de clase. Lo anterior no sorprende,
dado que los educadores tradicionales carecen de la formacién pedagégica que si han
tenido los profesores mentores.

b. Implementacién del Sector de Lengua Indigena

Si bien se ha hablado en apartados anteriores de dos de los tres indices que componen el
IIM, es necesario ahora describir globalmente el indice de implementacién, ya que esto
entrega una vision mas general del proceso de implementacién del SLI en las escuelas
estudiadas. El indice de implementacién del programa SLI fue construido a partir de
preguntas provenientes de la encuesta del educador tradicional y del profesor mentors.
Este indice busca resumir la informacion respecto al proceso de instalacién del SLI en los
establecimientos bajo estudio. Por lo mismo, y tal como se indica anteriormente, se
compone de los indices de preparacion docente para el SLI, procesos de aula y de relacion
del logro con los recursos. La Figura 1 describe la composicién del indice de
implementacion.

°El indice de implementacion fue construido a partir de un promedio simple de los seis indices. El IIM se
calcula como promedio simple de los indices por dos razones: En primer lugar, se busca guardar una métrica
del indice que permita la comparabilidad en el tiempo, y esta forma de estimarlo cumple con esa funcién. En
segundo lugar, no existen criterios teéricos ni metodolégicos que permitan asignar una ponderacion a cada
uno de los indices.
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Figura 1. Composicion del indice de implementacion del SLI

indice de Preparacién
PM: 13 variables (7 de

indice de Procesos del
Aula PM: 17 variables
(todas de Procesos)

indice de
Implementacion
(M) .
Indice de Procesos del
Aula ET: 15 variables
(todas de Procesos)

indice de Recursos PM:
18 variables (todas de
Insumos)

indice de Recursos ET:
18 variables (todas de
Insumos)

Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En primera instancia se analiza el indice de implementacién en funciéon de variables de
contexto, y no se encuentran diferencias asociadas a las distintas caracteristicas medio
ambientales (Tabla 6). Es necesario precisar que dado el tamafio de muestra, esta ausencia
de diferencias debe interpretarse con mesura.

Tabla 6. indice de implementacién controlando por variables de contexto

5 DESVIACION
VARIABLE CATEGORIA MEDIA ESTANDAR N % del N
Norte 63.8 6.7 6 6
Sur 65.2 8.7 93 93
Zona Centro 59 . 1 1
Urbano 62.1 10.8 9 9
Area geografica Rural 65.3 8.3 91 91
Concentracién Hasta 50% 64.7 10.1 28 28
Matricula Indig Mas de 50% 65.2 7.9 72 72

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En las escuelas donde existe una relacién mas intensa con la comunidad se observa un
nivel mas elevado de implementaciéon del SLI. De hecho, como muestra la Tabla 7, la
implementacién alcanza su mayor nivel en aquellas escuelas donde, a juicio del director,
los miembros de las organizaciones y comunidades indigenas de la localidad acceden a los
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recursos educativos del establecimiento, las familias de los alumnos indigenas participan
en actividades de aula y donde los programas y practicas escolares del establecimiento se
articulan con los procesos productivos y actividades de las comunidades indigenas locales.

Tabla 7. indice de implementacién controlando por el nivel de respaldo que entrega la comunidad escolar

% DEL TOTAL
VARIABLE MEDIA  DESV.TIP. N DEN
) Muy en

Los . mllembros de L Jas Desacuerdo 63.6 7.2 4 4
organizaciones y ¢
indigenas de la localidad En Desacuerdo 64.9 8.1 15 15
acceden a los recursos _De Acuerdo 64.4 8.8 60 60
educativos del establecimiento  Muy de Acuerdo 67.6 8.4 21 21

Muy en

Desacuerdo 59.8 8.5 5 5
Las familias de los alumnos En Desacuerdo 633 8.6 27 27
indigenas participan en _De Acuerdo 65.9 8.1 53 53
actividades de aula Muy de Acuerdo 67.1 9.5 15 15

Muy en
Los programas y practicas Desacuerdo 61 9 10 10
escPlares del establecimiento se " "hocoierdo 64 8 37 37
articulan con los procesos
productivos y actividades de las _De Acuerdo 66.1 9 46 46
comunidades indigenas locales  Muy de Acuerdo 69.5 5.8 7 7

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La implementacion del SLI es méas alta cuanto mayor es el manejo de la lengua indigena
por parte del director del establecimiento. En la Tabla 8, se observa que existe una relacion
positiva entre el nivel de entendimiento de la lengua que posee el director y el grado de
implementacién del SLI. Dicha relacién mantiene una menor intensidad cuando se analiza
el indice en funcién de si en el establecimiento hay profesores hablantes de la lengua
indigena ademds del educador tradicional. Por el contrario, no es posible establecer una
relacion clara entre el indice y el uso educativo de los distintos acentos, dialectos y formas
de hablar presentes en la comunidad escolar. De esta forma, de las distintas caracteristicas
de la escuela analizadas en la tabla 22, es el nivel de entendimiento de la lengua indigena
del director el que posee una relacién mas clara con el nivel de implementacion que
alcanza la escuela.

Tabla 8. indice de implementacién controlando por el dominio de la lengua indigena de la planta docente y el
director

DESV. % DEL TOTAL

VARIABLE MEDIA _ TiP. N DEN
En su escuela, ademas del Educador
Tradicional, ;hay profesores _Si 67.3 8.6 26 26
hablantes de la lengua indigena?...
segun el director No 64.3 8.5 74 74
En el establecimiento, los docentes Nunca 66.9 7.9 13 13
hacen uso educativo de los distintos 7 yeces 63.2 8.6 45 45
acentos, dialectos y formas de hablar
presentes en la comunidad escolar... Frecuentemente 644 88 23 23
segun el director Siempre 69.1 7.6 19 19

Nada 63.8 8.1 9 9

En términos generales como
calificaria su nivel de entendimiento _P0Co 62.7 83 42 42
de la lengua indigena de su Algo 66.5 9.1 31 31
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comunidad ... segun el director Bastante 67 7.8 12 12
Mucho 72.3 4 6 6
Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

El andlisis previo sugiere que el grado de implementacién del Sector de Lengua Indigena
no se relaciona con variables de contexto; esto quiere decir que la zona, la ruralidad y la
concentracion de matricula indigena no influirian en la implementacién del SLI.

Por otro lado, la implementacion del SLI si si se relaciona positivamente con el apoyo que
el director percibe tener por parte de la comunidad, asi como el nivel de dominio de la
lengua indigena que éste sefiala poseer.

Por ultimo, al indagar respecto a la implementacién del SLI segun caracteristicas de los
establecimientos, se observan diferencias segun dependencia administrativa,
concentraciéon indigena y ruralidad de la escuela. Como se aprecia en el Grafico 38, es
posible afirmar que las escuelas con menor concentracion indigena, las escuelas urbanas y
especialmente las escuelas particulares subvencionadas, implementaron el SLI después
que las escuelas municipales, con mayor concentracion indigena y rurales, que
comenzaron a implementarlo el 2010.

Grafico 38. Implementacion SLI 2010 - Directores

100% 1

80% -

60% -

40%

20% -

0% -
Rural

Municipal Part. 0% hasta 20% | 20.1% hasta | 60.1% y mas Urbano
SubvenC|onado 0%

Dependencia Administrativa ‘ Concetracién indigena ‘ Area Geogréfica

= Impl 1itan SLI desde 2010 ®Implementan SLI desde 2011

P

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI-Directores (CPCE-MINEDUC 2011) n=219
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b. Relacion escuela-comunidad

La relacion entre la escuela y comunidad es uno de los procesos mas importantes en los
distintos modelos de eficacia escolar, y cobra particular relevancia en los establecimientos
que sirven a poblaciones indigenas. Esto se debe a que los pueblos originarios suelen
apreciar una organizacién comunitaria con participacion de los distintos estamentos de la
localidad.

Practicamente la totalidad de los directores afirma que la comunidad escolar valora la
cultura indigena, que los apoderados ven positivamente el énfasis intercultural de la
escuela y que la comunidad se interesa por las actividades pedagégicas relacionadas con la
lengua indigena. Esto se aprecia en el Gréfico 39.

Gréfico 39. Disposicidn de la comunidad hacia la EIB segiin los directores de establecimientos.

100%
80%
60%
40%
20%

0%

La comunidad escolar valora la Los padres valoran La comunidad escolar
cultura indigena y sus positivamente el énfasis demuestra interés por
practicas tradicionales. intercultural que promueve el actividades pedagdgicas

establecimiento. relacionados con la lengua
indigena.

B En desacuerdo / Muy en desacuerdo H®De acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La valoracion e interés de la comunidad por la cultura indigena en la escuela no se condice
con la participacién comunitaria en las actividades de la escuela. De acuerdo al Gréfico 40,
mas de 50% de los directores manifiesta que la comunidad indigena invita a la escuela a
participar de sus actividades, que la escuela apoya a los estudiantes para participar en
actividades tradicionales y que las practicas escolares se articulan con los procesos
productivos y actividades de la comunidad.
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Griéfico 40. Participacién de la escuela en dindmicas locales

100%
80%
60%
40%
20%

0%

La comunidad indigena local invita En el establecimiento, los Los programas y practicas
al establecimiento a participar de  estudiantes indigenas reciben escolares del establecimiento se
sus actividades oportunidades para apoyar a sus articulan con los procesos
comunidades en actividades productivos y actividades de las
productivas y tradicionales comunidades indigenas locales
® En desacuerdo / Muy en desacuerdo HDe acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La evidencia anterior contrasta con el hecho de que 96% de los directores afirma que la
comunidad escolar participa en las fiestas tradicionales organizadas por la escuela, y en un
73% de los establecimientos se recurre a la comunidad para la organizacién de eventos y
celebraciones (Grafico 41). Aqui se verifica la primacia que toma el folclor indigena en las
actividades escolares del SLI, lo que reafirma el espiritu multicultural que parece
prevalecer en los establecimientos.

Gréafico 41. Participacidon de la comunidad escolar en fiestas, eventos y celebraciones

100% -
80% -
60% -
40% -
20% -
0% -
La comunidad escolar participa de las En el establecimiento, se recurre a la
actividades ceremoniales y fiestas propias comunidad indigena local para organizar
de los pueblos indigenas organizadas por el encuentros deportivos, fiestas y
establecimiento escolar. ceremonias.

B En desacuerdo / Muy en desacuerdo ®De acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Las comunidades y los apoderados registran una alta participacion en la escuela dando
opiniones sobre ésta, haciendo uso de los recursos educativos e involucrandose en
actividades de aula. El grado de participacién decrece cuando se trata de actividades
relacionadas con la definicién del proyecto educativo y el desarrollo de materiales de
ensefianza. Esto, que se observa en el Grafico 42, es esperable, salvo en el caso de la
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participacién comunitaria en la definicién del proyecto educativo, donde cabria esperar un
rol més protagénico de la comunidad, especialmente en el SLI, que espera que la
comunidad participe en la decisién de implementar este sector en la escuela.

Gréfico 42. Acceso y participacién de la comunidad en procesos educativos segtin los directores

100%
80%
60%
40%
20%
0% + T T T T

En el establecimiento se Los miembros de las Las familias de los Los miembros de las La comunidad indigena

consulta la opinién de organizaciones y alumnos indigenas organizaciones y local colabora en la
los miembros de las comunidades indigenas participan en comunidades indigenas elaboracién de material
comunidades indigenas de la localidad acceden  actividades de aula de la localidad educativo relacionado
sobre la escuela a los recursos contribuyen al con su cultura
educativos del desarrollo del proyecto
establecimiento educativo del

establecimiento

HEn desacuerdo / Muy en desacuerdo HDe acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Coincidentemente con lo anterior, 92% de los directores advierte que sus
establecimientos dan espacio para que las comunidades indigenas expresen su opiniéon
sobre la escuela y sus actividades relacionadas. Esta cifra es levemente mayor en escuelas
con menor concentracion indigena (94%) en comparacién con aquellas de alto porcentaje
de estudiantes de pueblos originarios.

Un ambito de participacién comunitaria radica en la eleccion del educador tradicional,
fenémeno que se presenta en 89% de las escuelas de la muestra. Adicionalmente, de
acuerdo a los directores, en 97% de las escuelas la comunidad ha validado al educador
tradicional. En general, existe una percepcién positiva de como la comunidad indigena y
escolar valida al educador tradicional.

c. Procesos escolares en escuelas con y sin SLI

Como colofén de este apartado se realiza una comparacion de los procesos escolares entre
establecimientos que participan en SLI y aquellos que no lo hacen. Esto tiene como
propdsito tener un grupo similar de escuelas, en cuanto al porcentaje de matricula
indigena, para poder generar un juicio relativo al desempefio del SLI en el dmbito de
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relaciones con la comunidadé. Para esto se encuestaron directores en establecimientos con
y sin SLL

Las escuelas con SLI registran una relacién mas intensa con la comunidad en comparacién
con aquellas fuera del programa. En general, las escuelas con SLI declararon un porcentaje
mayor de acuerdo con las actividades de participacion escolar. Se nota una diferencia
importante especialmente respecto a la contribucion de las comunidades indigenas en el
desarrollo del proyecto educativo del establecimiento y en la participacion de la
comunidad indigena en la elaboracién de material educativo relacionado con su cultura
(ver Grafico 43).

La tendencia anterior se confirma al verificar el comportamiento de la relacién entre
escuela y comunidad controlando por distintas variables contextuales. Asi, tanto en las
escuelas con mas presencia de matricula indigena hay en la escuela como en aquellas
ubicadas en sectores rurales mayor es la participacién de la comunidad en los procesos
escolares.

Gréfico 43. Acceso y participacién de la comunidad en los procesos escolares seglin directores
de establecimiento con y sin SLI

100%

80%
60% -
40% -
20% -
0% -

Con SLI | Sin SLI

Enel
establecimiento se
consulta la opinién
de los miembros de

las comunidades
indigenas sobre la
escuela

Omite

Con SLI | Sin SLI

Los miembros de las
organizaciones y
comunidades
indigenas de la
localidad acceden a
los recursos
educativos del
establecimiento
(biblioteca,
computadores, etc.)

® En desacuerdo/Muy en desacuerdo

Con SLI | Sin SLI

Las familias de los
alumnos indigenas
participan en
actividades de aula

Con SLI | Sin SLI

Los miembros de las
organizaciones y
comunidades
indigenas de la
localidad
contribuyen al
desarrollo del
proyecto educativo
del establecimiento

Con SLI | Sin SLI

La comunidad
indigena local
colabora en la
elaboracion de
material educativo
relacionado con su
cultura

¥ Muy de acuerdo/De acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011) n=428

Las practicas interculturales en la escuela representan un ambito de vital importancia en
establecimientos con matricula indigena, dada la contribucién que estos procesos hacen a
la cultura y la lengua locales, asi como a la autoestima de los estudiantes. Por ello a
continuacion se comparan este tipo de practicas en escuelas con y sin SLIL.

°En las escuelas sin SLI se aprecia un porcentaje que rodea el 25% de omisién de las preguntas, lo que se
explicaria por la no existencia de comunidades indigenas aledanas.
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Respecto a las acciones orientadas a atender la diversidad cultural, la mayoria de los
directores sefiala que en sus escuelas realizan frecuentemente o siempre estrategias de
atencioén a la diversidad (Grafico 44). En las escuelas con SLI, la tendencia es levemente
mayor respecto a realizar acciones especificas para reducir el ausentismo de sus alumnos
indigenas (91%) que cuando se les pregunta si en el establecimiento se realizan
actividades concretas para retener a los alumnos indigenas (80%).

Se les pregunt6 a los directores si los docentes de su establecimiento saben que existe un
vinculo entre la cultura de origen y el modo de aprender de los nifios indigenas y un 93%
de directores de escuelas con SLI dijo estar de acuerdo o muy de acuerdo, porcentaje que
disminuye a un 78% para las escuelas sin SLI.

Gréfico 44. Estrategias de atencién a la diversidad segln directores de establecimientos cony
sin SLI

100% -
80% -
60% -
40% -
20% -
0% -
Con SLI Sin SLI
Los docentes del establecimiento saben que existe un vinculo entre la
cultura de origen y el modo de aprender de los nifios/as indigenas.

¥ Muy de acuerdo/De acuerdo

B En desacuerdo/Muy en desacuerdo

Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011) n=428

Respecto de actividades que hace la escuela relativas a la reflexion sobre la convivencia
escolar, se observa en Grafico 45 que por un lado, los directores de escuelas con SLI
reportan sistematicamente mas que las escuelas sin SLI realizar mds frecuentemente
actividades que apuntan a la reflexion sobre la diversidad cultural. Por otro lado se aprecia
que, en general (con algunas leves diferencias no significativas), la tendencia de
actividades mas y menos reportadas por las escuelas con y sin SLI son similares: en las
escuelas con SLI las actividades notoriamente mas reportadas son aquellas que promueven
la convivencia armoniosa entre los miembros de origen indigena y no indigena (87%), y
aquellas que promueven que todos los alumnos contrasten distintas visiones de mundo
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(80%). Por su parte, las escuelas sin SLI reportan las mismas dos actividades como las mas
realizadas, pero en niveles bastante menores: 61% y 67%.

La proporcion de directores de escuelas con y sin SLI cae notoriamente al declarar que en
el establecimiento se invita a todos los alumnos a analizar criticamente su propia cultura
(64% en escuelas con SLI y 44% en escuelas sin SLI) y que en el establecimiento se
promueve la reflexion sobre el conflicto entre culturas distintas (62% en escuelas con SLI

y 52% en escuelas sin SLI).
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60%

40%

20%

0%

Grafico 45. Convivencia escolar segiin el director del establecimiento
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Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011) n=428
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4. Productos: resultados académicos, lingiiisticos y culturales
El presente apartado analiza la dimensién final del modelo CIPP, que corresponde a los
productos educativos. Si bien la palabra producto puede considerarse como inadecuada en
el dmbito pedagogico, en realidad esta se refiere a los resultados de distinto tipo que
alcanzan los niflos que pasan por la escuela. En el caso de la educacién para nifios
indigenas se contemplan resultados académicos, lingiiisticos y culturales.

a. Aprendizajes
En el marco de la educacién para pueblos indigenas y, especificamente en el SLI, se busca
impulsar la oralidad y comunicacién escrita en la lengua originaria. Para ello, los
programas SLI entregados por el MINEDUC enfatizan en la tradicion oral, comunicacion
oral y comunicacion escrita.

La dupla pedagégica declara que en sus escuelas se alcanzan mas logros en tradiciéon oral,
seguido por comunicacién oral y, en ultimo lugar, la comunicacién escrita. Como se ve en
el Grafico 46, dos tercios de las escuelas reportan lograr los aprendizajes de tradicion
oral, cerca de 60% en oralidad y entre 17% (profesores mentores) y 30% (educadores
tradicionales) en comunicacion escrita.

Finalmente, en los establecimientos de mayor concentracién indigena los actores
encuestados tienen una evaluacién mas critica de los aprendizajes y, por lo tanto, asignan
un menor nivel de logro en comparacién con escuelas donde la poblacién indigena es
menos de la mitad de la matricula.

Grafico 46. Logros en los ejes Oralidad y Comunicacion escrita en el SLI - Dupla

pedagégica
100% -
80% -
60% -
40% -
20% -
0% -
ET PM ‘ ET PM ‘ ET PM ‘
Eje de tradicion oral ‘ Eje de comunicacion oral ‘ Eje de comunicacién escrita ‘

No sabe / No aplica ENo Logrado / Poco Logrado ELogrado / Logrado con creces

Fuente: Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Como se puede apreciar en el Grafico 47 hay consenso en la dupla pedagdgica en que el
aprendizaje de la lengua indigena ayuda al desarrollo del pensamiento. Si bien una
mayoria de duplas pedagégicas cree que hay una relacién positiva entre lengua indigena y
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SIMCE, 23% de los educadores tradicionales y 32% de los profesores mentores no ven que
exista relacion entre el desarrollo de la lengua indigena y los resultados SIMCE.

100% -
80% -
60% -
40%
20% -
0%
ET PM ‘ ET PM

Aprender otra lengua ayuda al desarrollo del Aprender lengua indigena mejora los
pensamiento resultados SIMCE de la escuela

®En desacuerdo / Muy en desacuerdo EDe acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Relacion entre los recursos disponibles y la percepcion de los docentes sobre el logro
en los estudiantes.

Los recursos, como se dijo anteriormente, son especialmente importantes en escuelas con
enfoque intercultural bilinglie, porque apoyan el proceso pedagégico y, cuando son
pecuniarios, ayudan a mitigar el efecto de la vulnerabilidad social—particularmente
elevada entre los grupos indigenas—sobre los resultados escolares. Por tal motivo aqui se
analiza la percepcion del logro académico de los alumnos en relacién con los recursos
disponibles para implementar el SLI.

La medicion de los recursos se hace a través de un indice sintético. El denominado indice
de recursos incluye materiales, recursos docentes y orientaciones programaticas
curriculares que miden la adecuacion, suficiencia y claridad del programa de estudio
entregado por MINEDUC. El indice de recursos se construyd con las mismas variables
para ambos actores de la dupla. La Tabla 9 muestra los estadisticos descriptivos del indice
de recursos, cuyo promedio ronda los 55 a 59 puntos, de una escala que va de 0 a 100.

Tabla 9. Estadisticos descriptivos del indice de Recursos

N Minimo Miximo Media Desv. tip.
INDICE DE RECURSOS PM 100 18.75 84.37 54.87 12.65
INDICE DE RECURSOS ET 100 15.62 87.5 58.81 11.2

Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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La Tabla 10 muestra que existe una clara relacion entre el indice de recursos del profesor
mentor y el nivel de logro que éste declara, especialmente en los ejes de tradicion oral y
comunicacion escrita. De esta forma, profesores mentores que perciben un mayor nivel de
logro en estos ejes perciben ademas mejor disposicion de recursos.

Tabla 10. indice de recursos del PM controlado por variables de logro del PM

DESVIACION % DEL
VARIABLE MEDIA ESTANDAR N TOTAL DE N

No Logrado 51.56 6.63 2 2
(Cudl es el nivel de p,c, [ ogrado 49.26 11.97 34 34
logro  de SUS 7 serado 57.19 1158 60 60
estudiantes en los
siguientes ejes del Logrado con creces 69.53 17.19 4 4
SLI? ... Tradiciéon oral  No sabe / No Aplica . . 0
:Cudl es el nivel de No Logrado 56.25 . 1 1
logro de sus Poco Logrado 50.84 11.73 41 411
estudiantes en los 7 .4, 56.48 12.08 54 54
siguientes ejes del
SLI? .. Comunicacién _kogrado con creces 74.22 10.00 4 4
oral No sabe / No Aplica . . 0 0
(Cual es el nivel de No Logrado 51.48 12.65 19 19
logro  de SUS Poco Logrado 55.03 12.95 59 59
estudiantes  en los 70, 5, 59.17 1005 15 15
siguientes ejes del
SLI? .. Comunicacién _Logrado con creces 62.50 30.94 2 2
escrita No sabe / No Aplica 50.00 5.85 5 5

Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La Tabla 11 sefiala que no es posible apreciar esta relacién con el educador tradicional. En
este caso s6lo se observa una relacion con el eje de comunicacién oral, pero esta relacion
es mucho menos marcada que las observadas con el profesor mentor. A pesar de ello, es
posible sefialar que educadores tradicionales que perciben un mayor nivel de logro en el
eje de comunicacion oral presentan, en promedio, mayores puntuaciones en el indice de
recursos.

Tabla 11. indice de recursos del ET controlado por variables de logro del ET

DESVIACION % DEL
VARIABLE MEDIA ESTANDAR N TOTAL DE N

No Logrado 53.13 6.63 1 1
¢Cudl es el nivel de poco Logrado 58.37 11.97 31 31
logro de sus
estudiantes en los Logrado 58.97 11,58 62 62
siguientes ejes del _Logrado con creces 64.38 17.19 5 5
SLI? ... Tradicidon oral  No sabe / No Aplica 40.63 1 1
(Cual es el nivel de No Logrado 62,50 . 1 1
103“; . de Sl“S Poco Logrado 55,61 11,67 39 39
estudiantes  en los = 5 61,21 10,41 58 58
siguientes ejes del
SLI? .. Comunicacién Logrado con creces 59,38 1 1
oral No sabe / No Aplica 40,63 . 1 1
(Cudl es el nivel de No Logrado 57,03 8,88 16 16
logro  de SuS Poco Logrado 58,48 11,55 49 49
estudiantes en los™ - . 60,83 12,04 28 28
siguientes ejes del
SLI? .. Comunicacién Logrado con creces 67,19 11,05 2 2
escrita No sabe / No Aplica 53,13 9,11 5 5

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
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En resumen, se observa que cuanto mayor es la puntuacion en el indice de recursos es mas
elevada la percepcién de logro alcanzado por los estudiantes en los ejes del SLI,
especialmente en el caso de profesores mentores. Este hallazgo resulta bastante
interesante de considerar, en especial porque nos destaca que la incidencia de los recursos
no so6lo podria estar determinando el proceso previo al aprendizaje -la preparacién de los
profesores- sino también los aprendizajes mismos.

b. Valoracion de la cultura

La valoracién de la cultura indigena por parte de los alumnos es uno de los productos
principales que cabria esperar de la EIB y el SLI. En este sentido, se analiza aqui el indice
de interculturalidad de la escuela. El indice de Interculturalidad (IIC) se organiza en torno
a los ejes de: a) conocimientos lingtisticos de los docentes, considerando tanto la dotaciéon
de profesores hablantes, como el uso pedagégico de acentos, dialectos y formas de hablar
entre los mismos docentes, y los grados de uso de la lengua indigena por parte de los
estudiantes de distinto origen étnico; b) relaciones entre la comunidad indigena y la
comunidad escolar, centrdndose en los procesos participativos que posibilitan
intercambios de tipo cultural, educativos, y de recursos entre dichas comunidades, y las
practicas de gestion educativa encaminadas a mejorar la retencion, evitar el ausentismo y
promover una adecuada convivencia escolar; y, ¢) percepciones y acciones de alumnos y
escuelas en torno a la interculturalidad, evaluando los niveles de pertenencia e identidad
cultural de los mismos y el impacto que genera en su desempefio y desarrollo personal.

Los niveles de dominio y frecuencia de uso de la lengua son mayores en las escuelas con
alto indice de interculturalidad—recordando que el indice esta en una escala de 0 a 100.
Los datos se presentan en la Tabla 12. Las diferencias mas considerables se presentan al
pasar de dominar nada a poco el entender, hablar y escribir. Asi también, se observan
diferencias importantes en el promedio de interculturalidad de aquellos directores que
seflalan nunca versus aquellos que sefialan usar algunos dias la lengua indigena,
especialmente en ritos y ceremonias, y en la escuela.

De esta forma, si bien el desempefio académico y el nivel de vulnerabilidad de la escuela
representan un gran desafio para el programa, las caracteristicas de los directores podrian
trabajarse como una herramienta fundamental para que el desarrollo de Ia
interculturalidad favorezca diversos procesos al interior de la escuela, que terminen por
generar mejoras en el desarrollo integral de sus estudiantes.
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Tabla 12. indice de Interculturalidad controlado por variables de dominio y
frecuencia de uso del director

Nada 28.1 14 107 25
Poco 42.2 16 161 38
Algo 48.7 15 99 23
Dominio Bastante 54.2 17 40 9
lengua
indigena ENTIENDO _ Mucho 55.5 16 21 5
Nada 33.6 16 214 50
Poco 48.2 15 125 29
Dominio Algo 51.4 15 62 14
lengua Bastante 56.2 22 13 3
indigena HABLO Mucho 58 14 14 3
Nada 36.3 17 256 60
Poco 47.3 16 96 22
Algo 53.4 17 45 11
Dominio
lengua Bastante 54.5 16 18 4
indigena ESCRIBO Mucho 56.9 14 13
Nunca 37.4 16 310 72
4 Algunos dias 51.8 16 95 22
iCon qué
frecuencia Ud. Casi toda la semana 62.5 13 12 3
hace uso de la
lengua? HOGAR Todos los dias 61.5 11 11 3
Nunca 36.1 17 268 63
:Con qué Algunos dias 50 13 139 32
frecuencia Ud.
hace uso de la RITOS O Casi toda la semana 57.6 17 11 3
lengua? CEREMONIAS Todos los dias 69.3 16 10 2
Nunca 32 16 204 48
¢Con qué Algunos dias 49.2 14 181 42
frecuencia Ud.
hace uso de la EN LA Casi toda la semana 60.5 12 26 6
lengua? ESCUELA Todos los dias 56 14 17 4

Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Al analizar en detalle la situacion de cada uno de los dominios de la lengua, se observa que
el mayor porcentaje de escuelas cuyos directores declaran comprender, hablar, o escribir
bastante/mucho la lengua se concentran en categorias de alta interculturalidad. Esta
diferencia es mucho més marcada en comprensiéon de la lengua que en el dominio
discursivo o escrito que declara tener el director.

Finalmente, la tabla 5 muestra el analisis hecho sobre la muestra de 100 escuelas que
implementan el SLI, en ella se observa que en escuelas con altos niveles de
interculturalidad, los directores declaran que los alumnos indigenas han aumentado su
interés por conocer la lengua, asi como su participacion en la sala de clase. Ademas, se
observa que en escuelas de mayor interculturalidad se concentra un mayor porcentaje de
directores que sefialan que, a partir del SLI, ha aumentado el uso de la lengua indigena por
parte de los alumnos, en especial en el recreo.
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Tabla 13. indice de Interculturalidad controlado por percepcién de resultados en
escuelas SLI

La generacion actual Muy en
g Desacuerdo 30.3 . 1 1
de los alumnos/as
indigenas  de  su En Desacuerdo 431 85 16 16
escuela demuestra
mas interés que la
generacién de sus De Acuerdo 52.6 10.5 58 58
padres por conocer Muy de
su lengua. Director _ Acuerdo 62.3 9.7 25 25
Muy en
Desacuerdo
Ha aumentado el En Desacuerdo 39.3 8.1 5 5
interés de los
alumnos/as De Acuerdo 50.8 9.7 75 75
indigenas por Muy de
conocer su lengua. Director _ Acuerdo 66.1 10 20 20
Muy en
En L el Desacuerdo 30.3 . 1 1
est:-ibleclmlento ha En Desacuerdo 44.3 10 9 9
mejorado la
participacién en De Acuerdo 519 10 76 76
clases de los Muy de
alumnos/as Director _ Acuerdo 68.3 8.7 14 14
Muy en
_Desacuerdo
En Desacuerdo 44.8 9.3 13 13
Ha aumentado el uso De Acuerdo 53.7 112 77 77
de la lengua indigena Muy de
en el aula. Director  Acuerdo 60.9 14.3 10 10
Muy en
Desacuerdo 43 10.6 4 4
En Desacuerdo 46.9 8.3 44 44
Ha aumentado el uso De Acuerdo 58.3 10.6 48 48
de la lengua indigena Muy de
en el recreo. Director  Acuerdo 74.2 7.8 4 4
Muy en
Desacuerdo 43.8 . 1 1
En Desacuerdo 47.7 10.3 31 31
Ha aumentado el uso De Acuerdo 54.6 10.9 63 63
de la lengua indigena Muy de
en los hogares. Director _ Acuerdo 72.8 7.4 5 5

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Los directores afirman que los estudiantes indigenas valoran su cultura, y que el
establecimiento realiza actividades especificas para valorar la diversidad cultural. Cerca
de 90% de los directores plantea que los estudiantes indigenas estdn motivados por
conocer su cultura y fortalecer su identidad cultural, que les interesan las costumbres de
sus antepasados y que estan orgullosos de su identidad.

Los tres actores encuestados valoran positivamente el impacto que ha tenido el SLI en
relacion a la mejora de la participacion en clases y mas aun el aumento de la autoestima de
los alumnos indigenas. Al comparar estos resultados por tramo de concentracién de
matricula indigena, los establecimientos con mayor representacién de estudiantes
indigenas perciben efectos alin més altos en la autoestima de los estudiantes.
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c. Revitalizacion de la lengua

Dadas las condiciones actuales de las poblaciones indigenas, la revitalizacion de las
lenguas originarias deberia ser uno de los propédsitos principales del SLI. Aqui se analiza
cudl es el grado de logro de este objetivo, segtin la visién de directores y docentes.

En las escuelas con mayor indice de implementacion del SLI se observa una revitalizacion
de la lengua mas fortalecida. La Tabla 14 muestra que existe una relacion positiva entre el
indice de implementacion y el grado de acuerdo que manifiesta el educador tradicional
frente a afirmaciones pertenecientes a la dimensién de productos. Tanto en la apreciacién
del educador tradicional como el profesor mentor, se observan mayores niveles de
implementacion en escuelas en que se declara que los alumnos presentan un mejor
manejo de la lengua que sus padres.

Tabla 14. indice de Implementaciéon controlado por variables de resultado del
profesor mentor y del educador tradicional

A partir de la implementacion del Muy en

SLI, Ud. encuentra que: La Desacuerdo 66.3 14.8 7 7

generacion actual de estudiantes

indigenas tiene un nivel mas alto _En Desacuerdo 69.1 838 30 30

de jo de la lengua indig

que la generaciéon de sus padres,

segiin el ET De Acuerdo 72.3 9.9 63 63
Muy en

A partir de la implementacién del Desacuerdo 53.1 17.8 10 10

SLL ud. e“":‘e“l‘r;‘ e e, EnDesacuerdo 58.1 103 31 31

generacioén actual de estudiantes

indigenas tiene un nivel mas alto De Acuerdo 604 114 35 35

de jo de la lengua indig Muy de Acuerdo 64.2 7.6 16 16

que la generacion de sus padres, No sabe/No

seguin el PM Aplica 56.6 12.1 8 8

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Ademas existe una clara relacién entre el manejo de la lengua indigena que poseen los
nifios en relacion al dominio que presentaba la generacién de sus padres, segun el
educador tradicional. Lo que sefiala que en promedio, escuelas con mejor calidad de
implementacion son escuelas cuyos educadores tradicionales perciben un mayor manejo
de la lengua indigena en la generaciéon actual de nifios en relacién al manejo que
presentaba la generacion de sus padres.

Por otro lado, la mayoria de los actores encuestados percibe que el SLI ha alentado el uso
de la lengua en distintos dmbitos (Gréfico 48). Ademas, se percibe un patrén muy claro en
donde el mayor impacto del programa seria sobre el interés de los nifios por conocer la
lengua y el menor efecto estaria en el uso de la lengua durante los recreos. Si bien no se
puede atribuir una relaciéon causal entre el programa y lo reportado por los actores que
participaron en el estudio, es claro que el incremento en el interés y uso de la lengua se ha
dado con mayor fuerza en aquellos ambitos que son mediados por los actores escolares,



principalmente en el aula y los ritos o ceremonias. En el hogar y en el recreo, donde los
alumnos no recibirian mediacién, la lengua indigena se usa menos.

Gréfico 48. Aumento de dmbitos de utilizaciéon y fomento de la lengua
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su lengua ceremonias

" No Sabe / No aplica B En desacuerdo / Muy en desacuerdo M De acuerdo / Muy de acuerdo
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DIRECTOR
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B En desacuerdo / Muy en desacuerdo ®De acuerdo / Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)



Al analizar las opiniones sobre el desarrollo intergeneracional de las lenguas indigenas
aparecen patrones algo contradictorios (Grafico 49). En primer lugar, los actores
encuestados opinan que la generacion actual de estudiantes indigenas estd mas interesada
que la de sus padres en conocer su lengua y su cultura.

Grafico 49. Percepcion sobre aumento intergeneracional del interés por la cultura y
lengua indigena segiin dupla pedagogica y director del establecimiento

100% -

80% -

60% -

40% -

20% -

0% -
ET PM

Director ET PM Director
La generacidn actual de los alumnoss La gerearacidn actual de los alumnos
indigenas de su escuela demuestra mas indigenas de su escuela demuestra mas
interés que la generacion de sus padres por | interés que la generacién de sus padres por
conocer su lengua. conocer aspectos culturales de su pueblo
indigena.
No Sabe / No aplica ®En desacuerdo / Muy en desacuerdo

EDe acuerdo Muy de acuerdo

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En segundo lugar, alrededor de 40% de los actores de la dupla pedagdgica no cree que la
generacion actual de estudiantes tenga un nivel mas alto que sus padres en el uso de la
lengua indigena (Grafico 50). Especificamente, 37% de los educadores tradicionales y
41% de los profesores mentores no creen que los estudiantes tengan un mejor manejo
lingtiistico que sus padres.
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Grafico 50. Percepcion sobre recuperacion intergeneracional de la lengua indigena -

Dupla pedagégica
100%
80% -
60% " De acuerdo / Muy de
acurdo
40% - " En desacuerdo / Muy en
desacuerdo
20% - “No Sabe / No aplica
0% -
ET PM
La generacion actual de estudiantes indigenas tiene
un nivel mas alto de manejo de la lengua indigena
que la generacién de sus padres.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

Por tltimo, llama la atenciéon que, en contraste con lo que sucede en escuelas de alta
concentracién indigena, en los establecimientos con menos de la mitad de matricula
indigena la dupla pedagégica afirma que los estudiantes tienen mayor dominio de la
lengua indigena en comparacion con sus padres (ver Grafico 51).

Grafico 51.Percepcion sobre recuperacion intergeneracional de la lengua indigena
mas de 50% | menos de
50%
La generacion actual de estudiantes indigenas tiene un

segun Concentracién indigena - Dupla pedagégica
100% 1
80% -
60% -
EDe acuerdo / Muy de
40% - acuerdo
EEn desacuerdo / Muy en
20% - desacuerdo
“No Sabe / No aplica
0% -
menos de més de 50%
50%
ET ‘ PM
nivel mas alto de manejo de la lengua indigena que la
generacion de sus padres.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-MINEDUC 2011)
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d. Resultados en escuelas con y sin SLI
Para poder entender mejor los resultados de las escuelas con y sin SLI, a continuacién se
presenta el indice de interculturalidad y se compara el desempefio de ambos tipos de
escuela en esta variable.

Tal como indica la Tabla 15, en la muestra analizada’ el promedio de interculturalidad en
los establecimientos es de 42 puntos, lo que indica que existe un amplio margen de
mejora, pues esta cifra esta lejos del puntaje maximo de 100, que representa el ideal de
interculturalidad.

Tabla 15. Principales estadisticos descriptivos del Iindice de Interculturalidad

INDICE DE
INTERCULTURALIDAD 428 0 87.64 41.95 17.89

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La Tabla 16 sefiala que escuelas con mayor indice de interculturalidad se caracterizan por
implementar el SLI, ser rurales, contar con mayor concentracién de poblacién indigena,
ser de dependencia municipal, obtener peores resultados SIMCE y tener altos indices de
vulnerabilidad. Dado que la poblacién indigena es un grupo de alta vulnerabilidad en Chile,
era esperable que las escuelas con mayor concentracién de matricula indigena sean a su
vez las que obtienen menores resultados SIMCE, especialmente en comprension del medio
y matematicas. En cuanto a la vulnerabilidad escolar® se observa que sin importar la
categoria de interculturalidad, existen altos niveles de vulnerabilidad en todos los tramos
analizados.

7 Esta muestra considera 428 escuelas, de ellas 219 implementan y 209 no implementan el SLI.
8 IVE - JUNAEB.
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Tabla 16. indice de Interculturalidad controlado con variables de contexto

Implementa el Sector

Lengua Indigena (SLI)  No 31,2 15.8 209 49
. Urbano 31,8 17.1 127 30
Area Geografica

Rural 46,2 16.4 301 70

0% hasta 20% 29,9 15.9 82 19

Concentracién Matricula =450 2 ta 60% 40,3 17.8 170 40

7 60.1% y mas 49,2 15.2 176 41

N . Municipal 43,6 17.6 290 68

administrativa Particular 38,4 18.0 138 32
Subvencionado

Bajo 41,5 16.8 68 37

SIMCE 2009 LENGUAJE  Intermedio 38,6 17.4 104 57

Avanzado 26,6 18.8 10 5

Bajo 41,4 16.6 103 56

SIMCE 2009 MATEMATICA Intermedio 36,8 19.5 77 42

Avanzado 27,2 9.1 5 3

Bajo 41,6 17.7 115 63

SIMCE 2009 Int di 35,6 17.2 64 35

COMPRENSION DEL MEDIO _cormedio ’ :

Avanzado 27,0 10.9 5 3

INDICE DE Baja 13,5 . 1 0

VULNERABILIDAD Media 26,7 15.1 22 6

ESCOLAR (IVE) Alta 439 17.1 367 94

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La diferencia mas grande en el IIC se observa al comparar las escuelas que implementan
SLI con las que no lo hacen, superando los 20 puntos. De igual forma, los cruces con
variables de contexto dan cuenta de los desafios que enfrenta el SLI en términos
académicos, ya que la interculturalidad se encuentra asociada a escuelas con alta
vulnerabilidad y bajo desempefio académico.

En resumen, los establecimientos més interculturales tienden a ser escuelas rurales, de
mayor concentracién de matricula indigena y que se encuentran implementando el SLI.
Ademas, la interculturalidad de la escuela se relaciona con el manejo que poseen los
directores de la lengua indigena y con su percepcién sobre el impacto que el SLI ha tenido
en el uso de la lengua por parte de los estudiantes en el recreo y en el aula; asi como en el
mayor interés en la lengua que los nifos presentan en relacion al que presentaban sus
padres.

Otra forma de comparar el desempefo de las escuelas con y sin SLI en la valoraciéon de la
cultura es a través del tipo de actividades que se realizan en estos recintos educativos.

En la mayoria de las escuelas en la muestra, se realizan actividades que promuevan la
valoracion de la diversidad cultural. Como se observa en grafico 49, la proporciéon de
escuelas que implementan estas actividades frecuentemente o siempre es la mayoria,
tanto en escuelas que implementan SLI (87%) como en aquellas que no lo hacen (58%).
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Grafico 52. Actividades de valoracion de la diversidad cultural segiin los directores
de establecimiento

100% -
80% -
60% -
40% -
20% -
0% -
Con SLI Sin SLI
En el establecimiento se realizan actividades educativas para promove
la valoracion de la diversidad cultural.

®Nunca/A veces ¥ Frecuentemente/Siempre

Fuente: Elaboracién propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011) n=428

En relacién a la actitud frente a la cultura indigena, la mayoria de los directores percibe
que la valoracién de la cultura propia que tienen sus alumnos indigenas es alta. Sin
embargo, el consenso es atin mayor entre los directores de las escuelas que implementan
SLI
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5. Tipologia de escuelas para una comprension integral del SLI

El objetivo de este apartado es entender la relacion entre un adecuado proceso de
implementacion de la politica de ensefianza de la lengua indigena en Chile, y el grado de
interculturalidad que van desarrollando las escuelas con alto porcentaje de nifios
indigenas. En este marco, se propone en primer lugar una tipologia que permite identificar
grupos de escuela segun las dos variables que nos interesan (ensefianza de lengua
indigena e interculturalidad). Posteriormente, se propone un analisis multivariado que
permite identificar el efecto conjunto de ambos factores.

a. Tipologia

La tipologia consiste en una ordenacién de las unidades de analisis en grupos o clases
similares internamente, pero diferentes entre si. Para esta ordenacién se utilizaron la
distribucién en terciles de cada indice (interculturalidad, implementacién), creando tres
grupos de escuelas (alto, medio y bajo). Aqui las escuelas no se comparan con el ideal (que
en el caso de los indices es representado por una puntuaciéon de 100), sino con la
distribucion de las escuelas de la muestra. Esto equivaldria a hacer un ranking que ordena
a las escuelas segin su puntuacién en el indice, independientemente de qué tan alejados
estan del ideal.

Grafico 53. Distribucion de escuelas en relacion con la puntuaciéon alcanzada en el
Indice de Interculturalidad y en el Indice de Implementacion.
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INDICE DE IMPLEMENTACION

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

En el eje de las ordenadas (eje x) se ubican las puntuaciones del indice de interculturalidad
y en el eje de las abscisas (eje y) se ubican las puntuaciones del indice de implementacién®.

°Donde el indice de implementacion corresponde al promedio simple de los seis indices.

113



De esta manera, a medida que nos desplazamos hacia arriba por el eje de las ordenadas
(indice de interculturalidad) las escuelas alcanzan mayores puntuaciones en
interculturalidad y, a medida que nos desplazamos hacia la derecha por el eje de las
abscisas (indice de implementacién) las escuelas presentan mayores puntuaciones en el
indice de implementacion. El grafico se ha sido dividido segtin el valor de corte en el indice
de cada tercil, de esta forma obtenemos 9 cuadrantes que muestran las combinaciones de
interculturalidad e implementacion definidas por la tipologia.

En esta tipologia se reconoce la importancia que reviste la interculturalidad para el
desarrollo del SLI, asi como la flexibilidad que otorga el programa a las escuelas para
definir ciertos aspectos de la implementacién. De esta forma, es posible situar a ciertos
grupos por sobre otros en términos de la conjugacion de estas dos caracteristicas,
habiendo ciertos tipos de escuela que estan por sobre otras en términos de su desarrollo
intercultural y de implementacién de la lengua indigena. Los grupos definidos como altos,
medios y bajos en la tipologia entregan mayor importancia al desarrollo de la
interculturalidad que a formas preestablecidas de implementacion, como podemos ver en
laTabla 17.

Tabla 17. Distribucidn de escuelas por categoria de la Tipologia

I1IC
Bajo Medio Alto
Bajo 16 11 7
E Medio 9 13
Alto 9 9

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)10
El total de escuelas que conforma cada categoria se presenta en laTabla 18.

Tabla 18. Resumen de casos de la Tipologia: nivel de desarrollo de la escuela

. N° escuelas

‘gn Bajo 45
S | Medio 29
2,

= | Alto

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)
Caracterizacion de las escuelas

En la Tabla 19 se observa una clara relacién entre el nivel de desarrollo de la escuela y el
apoyo que el director sefiala haber recibido por parte del MINEDUC para la elaboracion
del PEL De estas, un mayor porcentaje de escuelas con alto nivel de desarrollo sefialan
haber recibido apoyo del MINEDUC, en comparacién a las escuelas con bajo y mediano

"°Para definir la tipologia se consideré que las escuelas en la categoria bajo son aquellas que
independiente de su nivel de implementacién, poseen un bajo nivel de interculturalidad. La
categoria media considera tanto a escuelas con alto indice de interculturalidad y bajo indice de
implementacién, como a escuelas con indice de interculturalidad medio y un indice medio y alto de
implementacion. Finalmente, la categoria alto considera a escuelas con alto indice de
interculturalidad y con indice de implementacién medio o alto
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desarrollo. En relacién a la preparacion del director, se observa que existe una relacién
entre el dominio de la lengua que posee el director, especialmente con hablar y escribir la
lengua, y el nivel de desarrollo de la escuela.

Tabla 19. Informacidén del director controlado por las categorias de la Tipologia

El MINEDUC ha entregadola  sf 37.8 17 51.7 15 65.4 17
asistencia necesaria parala
elaboracién del PEI de la

escuela No 62.2 28 48.3 14 34.6 9
Dominio lengua indigena del Nada 17.8 8 3.4 1 0 0
director ... entiendo Poco 44.4 20 44.8 13 346 9
Algo 222 10 379 11 385 10
Bastante 111 5 10.3 3 15.4 4
Mucho 4.4 2 3.4 1 11.5 3
Dominio lengua indigena del Nada 44.4 20 24.1 7 7.7 2
director... hablo Poco 35.6 16 48.3 14 577 15
Algo 17.8 8 24.1 7 15.4 4
Bastante 0 0 0 0 7.7 2
Mucho 2.2 1 3.4 1 11.5 3
Dominio lengua indigena del
director... escribo Nada 57.8 26 379 11 30.8 8
Poco 222 10 37.9 11 346 9
Algo 13.3 6 13.8 4 15.4 4
Bastante 4.4 2 3.4 1 7.7 2
Mucho 2.2 1 6.9 2 11.5 3

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

La Tabla 20 muestra la relacion existente entre el nivel de desarrollo de la escuela y los
beneficios que el profesor mentor percibe en aprender otra lengua y en el desarrollo del
pensamiento. Se observa que los profesores mentores que poseen una opinién mas
favorable acerca de los beneficios para el desarrollo del pensamiento se ubican en
categorias mas altas de la tipologia. En relacién a los impactos del SLI que los actores
perciben, es interesante ver que escuelas con mas desarrollo intercultural- bilingiie los
profesores mentores son mas proclives a opinar que hay un efecto favorable en la
autoestima de los alumnos indigenas y en su participacion en clases. Esta percepcion es, en
general, coincidente para el resto de variables que buscan recoger el impacto que perciben
los actores.
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Tabla 20. Beneficios del SLI segiin el profesor mentor controlado por categorias de
la Tipologia.

:Qué tan de acuerdo esta Muy en Desacuerdo 6,7 3 34 1 3,8 1
Cl;.n las s.lgule:;es d En Desacuerdo 0 0 0 0 0 0
armaclones: Aprender . cjerdo 60,0 27 310 9 154 4
otra lengua ayuda a los
alumnos y alumnas al Muy de Acuerdo 33,3 15 65,5 19 80,8 21
desarrollo del No sabe/No Aplica 0 0 0 0 0,0 0
pensamiento. Omite 0 0 0 0 0 0
:Qué tan de acuerdo esta Muy en Desacuerdo 11,1 5 3,4 1 7,7 2
C(;.n las §1gule:l;es a En Desacuerdo 31,1 14 276 8 7,7 2
Ton e i 10g  De Acuerdo 51,1 23 414 12 462 12
engua indigena mejora los
resultados SIMCE de la Muy de Acuerdo 67 3 276 8 385 10
escuela. No sabe/No Aplica 0,0 0 0 0 0 0
Omite 0,0 0 0 0 0 0
A partir de la Muy en Desacuerdo 6,7 3 0 0 0 0
implementacién del SLL..En g Desacuerdo 6,7 3 6,9 2 3,8 1
elestablecimientoha ),y 10r40 66,7 30 621 18 500 13
mejorado la participaciéon
en clases de los Muy de Acuerdo 13,3 6 24,1 7 46,2 12
alumnos/as indigenas. No sabe/No Aplica 6,7 3 69 2 0 0
Omite 0 0 0 0 0 0
A partir de la Muy en Desacuerdo 6,7 3 0 0 0 0
implementacién del En Desacuerdo 67 3 0 0 38 1
SLL..Los alumnos/as De Acuerdo 533 24 724 21 385 10
indigenas del
establecimiento han Muy de Acuerdo. 24,4 11 24,1 7 57,7 15
aumentado su autoestima  No sabe/No Aplica 89 4 3,4 1 0 0
Omite 0 0 0 0 0 0

Elaboracion propia a partir de Encuestas SLI (CPCE-UNICEF-MINEDUC 2011)

b. Relaciones Multivariadas

Con la finalidad explorar la capacidad de discriminacién de los indices, se han estimado
dos tipos de regresiones. El primer tipo (Tabla 21) relaciona conjuntamente todos los
indices de implementacién con variables de impacto del director. El segundo tipo de
regresiones (Tabla 22), indaga en las relaciones de los indices de implementacién con el
indice de interculturalidad. Si bien el tamafio de la muestra no es el indicado para realizar
este tipo de estimaciones, el andlisis no tiene mayores pretensiones que explorar la
significancia y el comportamiento practico de los indices al especificarlos como uno de
multiples controles.

De esta forma, la Tabla 21 muestra que los indices que presentan mayor consistencia
tedrica y estadistica en su relacion con la probabilidad de que el director este de acuerdo o
muy de acuerdo con el impacto del SLI en las areas sefialadas, son los indices del profesor
mentor. Tanto el indice de preparacién como el indice de procesos de aula muestran una
relacion significativa y positiva con el impacto del SLI en el aumento del uso de la lengua en
el hogar, en el recreo, en ritos y ceremonias, y en el aumento del interés de los alumnos en
conocer su lengua; aun tras controlar por el resto de los indices y variables contextuales. A
su vez, también se puede inferir la falta de consistencia tedrica de los indices del educador
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tradicional, en este caso las relaciones que resultan significativas muestran una relacion
contraria a lo esperado, ademas de presentar menor nivel de significancia que los indices
del profesor mentor que resultaron significativos.
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La Tabla 22 muestra la relacion del indice de interculturalidad con los indices por actor.
El andlisis diferenci6 las estimaciones a la media (IIC.50), tipicamente calculadas en los
estudios, de las estimaciones realizadas sobre los demds cuartiles (IIC.25 y IIC.75) de la
distribucién del indice de interculturalidad. Al igual que en el analisis anterior, dado el
tamafio de la muestra sélo se intenta probar la utilidad y pertinencia de cada uno de los
indices.

Tabla 22. Relacion multivariada de los indices de implementacion con el indice de
interculturalidad

Preparacion ET 0.144 0.181* 0.112%*
(0.134) (0.0965) (0.0556)
Recursos ET 0.0696 -0.00780 0.184*
(0.226) (0.143) (0.0982)
Procesos de Aula ET -0.123 -0.0182 0.0872*
(0.126) (0.102) (0.0452)
Preparacion PM 0.0173 -0.00926 0.0247
(0.109) (0.0788) (0.0417)
Recursos PM 0.0488 0.0886 -0.101
(0.194) (0.155) (0.0819)
Procesos Aula PM 0.332%* 0.285%* 0.210%**
(0.164) (0.140) (0.0626)
Observations 100 100 100

Nota: Todas las estimaciones incluyen controles por region y dependencia administrativa.

Standard errors in parentheses

*#* p<0.01, ** p<0.05, * p<0.10
En la Tabla 22 se observa que el indice de procesos de aula del profesor mentor resulta
significativo sin importar el cuartil sobre el que se realice la estimacion, ademas de
mostrar una relacion positiva con el indice de interculturalidad después de controlar por
el resto de los indices. Los indices del educador tradicional muestran significancia y
relaciones consistentes con la teoria para los cuartiles .50 y .75. En el primer caso, sefala
la presencia de una relacidon positiva y significativa entre el indice de preparaciéon del
educador tradicional y el indice de interculturalidad. En el segundo caso, los indices de
preparacién y de recursos del educador tradicional muestran una relacién positiva y
significativa con el indice de interculturalidad.

Es importante sefialar que contar con un mayor numero de indices significativos en
cuartiles mas altos reafirma la utilidad de éstos, ya que sefiala que en escuelas mas
interculturales es donde los indices presentan mayor relacion con la interculturalidad. Por
otra parte, el hecho que los indices del educador tradicional muestren una relacién
positiva y significativa con el indice de interculturalidad y no con las variables de impacto
sefiala que en la relacién con el indice de interculturalidad puede estar mediada por las
variables de contexto que lo conforman. De esta forma, la contribucién de los educadores
tradicionales en el impacto del SLI estaria mediada por caracteristicas de contexto, hecho
que no ocurriria con el profesor mentor.
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En resumen, el presente andlisis sugiere que:

No existe una relacion entre el orden de escuelas definida en la tipologia (nivel de
desarrollo intercultural bilingiie de las escuelas) y variables contextuales como
tramo de concentracion indigena de la escuela.

Si es posible establecer una relacién por el apoyo recibido por el MINEDUC para el
desarrollo del PEL

En cuanto a las caracteristicas del director, se observa una relacion entre su nivel
de dominio de la lengua indigena y el nivel de desarrollo IB de las escuelas.
Mejores ubicaciones en la tipologia se relacionan con profesores mentores que
sefialan que producto de la ensefianza de la lengua los alumnos mejoraran los
resultados en SIMCE y veran favorecido el desarrollo del pensamiento.

En términos de producto se observa que las escuelas mejor ubicadas en la
tipologia perciben un mayor impacto en todas las areas consultadas en la encuesta,
destacando el aumento en la autoestima y la participacion en la sala de clase.

Los andlisis multivariados destacan la robustez del indice de procesos de aula del
profesor mentor.

Los andlisis multivariados destacan la importancia de definir desde la teoria el
actor relevante para el estudio de las diferentes areas que componen la
implementacién. Esto porque tras controlar por todos los indices, sélo algunos
resultan significativos y muestran relaciones consistentes con la teoria.
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IV. CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES DE POLITICA PUBLICA.

A través del decreto N° 280 (20-7-2009) del Ministerio de Educacion el Sector de Lengua
Indigena inicia su implementacién de manera progresiva a partir del afio 2010 con primer
afo basico, y esperando llegar al afio 2017 a octavo afio basico.

En relacion a las politicas publicas que venian implementandose en educacion
intercultural, esto ha significado un salto importante, no s6lo por la aprobacién de una ley,
sino también porque ésta estipula lineamientos claros para las escuelas que se regiran
bajo ésta. Especificamente, desde el afio 2010 todos los establecimientos que concentran
mas de 50% de nifios de origen indigena, y mas de 20% desde el afio 2013, tendran la
obligacion de ofrecer el Sector de Lengua Indigena como parte de su plan de estudios. Se
establece una carga horaria de cuatro horas pedagégicas semanales, y que la evaluacion de
los alumnos se regird por las disposiciones oficiales vigentes sobre la materia. De esta
forma, se toma la decisién de abordar la educacién intercultural desde la sala de clases,
especificamente a través de la ensefianza de la lengua.

a. Conclusiones
En este contexto, el presente estudio busca generar informacién respecto a la
implementacion del SLI, identificando una serie de desafios que el programa enfrenta
dada la realidad en la que se inserta.

e Falta de normalizacion de la escritura de las lenguas indigenas: este es un tépico
que provoca tensiones, primero, entre los mismos grupos indigenas que quieren
preservar las variantes dialectales de sus lenguas y, segundo, en las escuelas
mismas que enfrentan el problema de acercar a la escritura de la lengua materna a
los nifios indigenas sin tener reglas y patrones estandar que los docentes puedan
aplicar al ensefiar esta materia. También esto introduce incertidumbre en la
generacion de materiales escritos por parte de las autoridades, pues es posible que
las comunidades rechacen los textos por no estar en la variante lingiiistica de la
comunidad local. Por otro lado, dado el niimero de variantes dialectales resulta
practicamente imposible desarrollar una politica publica para cada una de ellas,
por la falta de recursos econdmicos y humanos calificados para realizar esta tarea.
Finalmente, la normalizaciéon de las lenguas escritas ayudaria a reforzar la
cohesién entre grupos que comparten culturas muy similares y un gran porcentaje
de la lengua, y facilitaria la extension de politicas educativas que promuevan el uso
y/o la revitalizacion de las lenguas indigenas. Sin embargo, este desafio escapa al
ambito de competencia del SLI y requiere una accién global de las comunidades y
el Estado.

e Diglosia: la baja valoracién social de la lengua indigena en comparacién con el
castellano es producto de acendrados prejuicios respecto a las poblaciones
indigenas, el poco valor que se le asigna a la lengua indigena en el mercado de
trabajo y la lectura, acertada, de muchos padres respecto de la necesidad de que
los nifios indigenas aprendan castellano para poder defender sus derechos,
interactuar con la cultura dominante y participar en la economia y la politica. Esta
situacién simbdlica de la lengua impone restricciones contextuales al SLI.
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e Falta de formacién especifica de la dupla pedagégica: en Chile y América Latina
hay un déficit en la formaciéon de profesionales de la educacion que atienden a
poblaciones indigenas, pues la mayoria de los programas se enfocan en las
reivindicaciones étnicas y no ofrecen herramientas ya sea para la revitalizacion de
las lenguas indigenas en contextos de bajo uso de éstas, o bien, para la ensefianza
de castellano como segunda lengua en ambientes donde predomina el uso de las
lenguas indigenas. En cualquiera de los dos casos, se requiere de formacioén
docente de alta especializacién que, por el momento, no esta disponible de forma
generalizada. La falta de formacién en enseflanza de lengua indigena es una
debilidad en los programas interculturales bilingiies en América Latina. La
recurrencia de este fenémeno radica, al menos en parte, en la falta de acuerdos
respecto de como escribir las lenguas indigenas y en la ausencia de una cultura de
formacién docente en el aprendizaje de segundas lenguas en contextos diglésicos.

e Multiculturalismo versus interculturalismo: en el sistema escolar se advierte una
tension entre los enfoques multicultural e intercultural. Por un lado, las escuelas
evidencian una aplicacién generalizada del enfoque multicultural que implica
enfatizar en el folclor indigena, sus tradiciones y ceremonias. Por otro lado, el
enfoque intercultural, que supone la inclusioén de la cultura y lengua indigena en la
escuela y formar ciudadanos que puedan transitar desde su cultura hacia la otra de
una manera fluida, tiene menor presencia en la practica reportada por las escuelas
SLI. Es probable que la estructura de las escuelas y la inclinacién de las sociedades
de folclorizar a los grupos indigenas esté creando obstaculos para la inclusién del
enfoque intercultural dentro del programa SLI. Sean causas sociales o propias del
sistema escolar, este ambito requiere un reforzamiento del SLI para cumplir con su
objetivos.

Lo anterior impone limitaciones para la implementacion del programa tal como ha sido
diseniado, y es en funcion de esas limitaciones y del poco tiempo de funcionamiento que
lleva, que se tienen que entender los hallazgos y las conclusiones del estudio.

De acuerdo a los resultados de esta investigacion, existen elementos del contexto que
deben comprenderse a cabalidad para mejorar continuamente las estrategias del SLI. En
concreto pudo observarse lo siguiente.

Respecto del uso y frecuencia de uso de la lengua indigena.

¢ Elusoy dominio de lalengua indigena de los alumnos en las escuelas es ocasional

¢ El mayor nivel de dominio de los alumnos es el conocimiento de palabras basicas de la
lengua, y que se da en mayor medida en escuelas con mas matricula indigena.

¢ Considerando el bajo uso cotidiano de la lengua en alumnos indigenas, el uso es mas
frecuente con padres y ancianos de la comunidad.

¢ En la gran mayoria de las escuelas no hay mas profesores hablantes de la lengua
indigena ademas del educador tradicional. En un 30% de las escuelas con mayor
concentracion indigena hay uno o mas profesores hablantes.

¢ Los educadores tradicionales tienen mayor manejo de la lengua indigena, aunque 10%
de ellos manifiesta debilidad en este ambito. El porcentaje es mayor cuando se trata de
manejar la escritura. Esta situacion podria afectar el correcto funcionamiento del SLI
en las escuelas donde participan estos educadores tradicionales.

122



e El director es el actor que declara dominar menos la lengua indigena. Por lo tanto, es
probable que los directores implementen el SLI por las particularidades de la
comunidad local. Ademas, es muy posible que la falta de manejo de la lengua indigena
impida que los directores ejerzan un rol de liderazgo pedagégico en el SLI.

e Al hacer la comparacién por concentracién indigena en el dominio de la lengua de los
encuestados, el educador tradicional y profesor mentor tienen mayor dominio de la
lengua en escuelas de alta concentracion en los tres niveles (entender, hablar, escribir)
que aquellos de escuelas con baja concentracion.

* En cuanto a la frecuencia de uso de la lengua indigena se observa que para los
educadores tradicionales usar la lengua indigena es algo cotidiano, tanto en el ambito
personal, como en la escuela.

e Algunos directores y profesores mentores declaran hacer uso de la lengua en la
escuela, no asi en otros ambitos. Esto podria indicar que el SLI promueve el uso de la
lengua en la escuela para directores y profesores mentores.

Sobre las variantes dialectales.

* Las variantes dialectales que tienen las lenguas indigenas plantean desafios al
programa en relaciéon a la falta de estandarizaciéon de las lenguas, lo que impide
generar materiales que puedan ser compartidos por todas las escuelas SLI que
proveen una misma lengua pero en diferentes variantes.

Acerca de la trayectoria intercultural de la escuela.

* Las escuelas confunden la implementacion del SLI con la de otros programas de
interculturalidad.

e Lagran mayoria de las escuelas tiene alguna experiencia con iniciativas interculturales
siendo la celebracién de fiestas tipicas y ceremonias indigenas y talleres artisticos
relacionados con la cultura indigena las mas mencionadas.

e Las iniciativas de interculturalidad menos desarrolladas por las escuelas son PPP que
incorporan interculturalidad, actividades en conjunto con otras escuelas interculturales,
y trabajo con organismos vinculados con las comunidades indigena, lo que podria
significar una baja interaccién y asociacion entre la escuela como institucién y las
comunidades y organizaciones indigenas locales.

* En general los directores perciben al SLI como un programa complementario a sus
iniciativas interculturales lo que hablaria de una sinergia entre ambas partes que
favoreceria el desarrollo de la interculturalidad en el establecimiento.

e Cerca de un tercio de los directores estima que sus iniciativas interculturales son mas
adecuadas que las del SLI, tendencia que aumenta en escuelas con mayor
concentracién indigena. Esto tltimo puede estar reflejando un mayor compromiso de
las escuelas con mas matricula indigena con sus propias iniciativas interculturales o
que estos establecimientos han venido trabajando de buena forma su caracter
intercultural, desarrollando una mayor sensibilidad y capacidad de respuesta a las
necesidades del medio.
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:Qué diferencias se observan en el contexto de las escuelas con y sin SLI?

* En general, si bien la frecuencia de uso de la lengua indigena es baja, ésta es mucho
mayor en el caso de las escuelas con SLI.

* En el caso de los profesores ocurre una situacion similar, siendo el porcentaje de
docentes hablantes de lengua indigena considerablemente menor en las escuelas que
no han implementado SLI a pesar de tener un porcentaje importante de estudiantes
indigenas.

* La lengua indigena practicamente no es utilizada por los estudiantes en escuelas sin
SLIL

En el ambito de los insumos se destacan los siguientes hallazgos.
En términos de los recursos pedagoégicos.

e La dupla pedagégica coincidié al sefialar que todos los materiales estan
ampliamente disponibles para las clases del SLI. Los materiales que “mas
presentes” se encuentran en las escuelas son Idminas y dibujos, instrumentos
musicales, papeles y ldpices, y lanas, gredas y otros

¢ Los textos de estudios y otros textos, junto con los diccionarios son los materiales
menos disponibles. Si bien es menos de un tercio de los encuestados que declaran
no contar con ellos, son los materiales de apoyo a la comunicacién escrita,
fundamentales para la ensefianza de la lengua indigena, por lo que su ausencia
podria derivar en un proceso de aprendizaje poco efectivo.

¢ La propia escuela es la fuente que provee en mayor medida materiales, seguido
por el MINEDUC.

¢ La dupla pedagégica mostré consenso respecto a la utilidad y pertinencia del
programa de estudios del SLI.

¢ Los educadores tradicionales se muestran menos satisfechos que los profesores
respecto a los contenidos del programa de estudio, su claridad y detalle. Esto,
ademds de sugerir la necesidad de mejorar el programa, podria implicar que los
educadores tradicionales tienen mayores dificultades para familiarizarse con el
programa de estudios del SLI, posiblemente porque no tienen experiencia o
relacion con insumos pedagdgicos como un programa de estudios.

Respecto de la formacién docente.

e Lagran mayoria de los educadores tradicionales tiene educacién media completa o
algtn nivel educativo menor a ese. Por su parte, los profesores mentores tienen
educacidon superior completa, diplomados y postitulos, mientras los directores son
los actores que mas presentan niveles de educacién de diplomado y postgrado.

e La diferencia de los niveles educacionales entre el educador tradicional y el
profesor mentor podria generar una distancia simboélica entre ellos y dificultades
de enseflanza cuando el educador tradicional no maneja contenidos que los
estudiantes sf conocen.
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* Los educadores tradicionales declaran sentirse mejor preparados para hacer
clases en SLI que los profesores mentores. Tal diferencia se explica porque los
educadores tradicionales manejan méas los contenidos asociados especificamente
al SLI, como la lengua y tradicién indigena.

e Los profesores mentores en las escuelas de menor concentracién de indigenas
parecieran sentirse mas lejanos y descontextualizados de la lengua y la cultura
originaria, por lo que en esas escuelas se concentra una mayor proporcion de estos
docentes que no se siente preparado para hacer clases en SLI.

* La dupla pedagégica, en general, ha recibido capacitacién o ha sido formada
informalmente en todos los contenidos consultados. Y si no han sido capacitados,
tienden a querer serlo.

* Se observa ademas, una suerte de complementariedad entre los contenidos con
mayor capacitaciéon de cada integrante de la dupla. Los educadores tradicionales
estan mas capacitados en contenidos culturales y de lengua indigena mientras que
los profesores mentores tienen fortalezas en los &mbitos pedagdgicos.

* La relevancia de ensefiar la lengua indigena es la principal razén argiiida por
profesores mentores y educadores tradicionales para participar en el SLI.

* En las escuelas con mayor proporciéon de alumnos indigenas los profesores
mentores y educadores tradicionales tienden a afirmar con mas frecuencia que
estan en el SLI por la importancia de la lengua indigena.

Los recursos pecuniarios.

e El 86% de las escuelas encuestadas implementaron el SLI el afio 2010, y 60% de
las escuelas firmo el convenio de implementacion durante el primer semestre.

e La mayor parte de las escuelas recibi6 los recursos SLI durante el segundo
semestre y, por lo tanto, la implementacién del programa durante la primera parte
del afio se llevo a cabo con fondos provenientes de otras fuentes. Este atraso causé
insatisfaccion de los directores. Incluso, 16% de ellos decidié no implementar SLI.

e La mitad de los directores declara ajustarse al presupuesto del SLI. La mayoria de
los directores que no se ajustan estrictamente al presupuesto usan los recursos de
la Subvencién Escolar Preferencial.

e Las escuelas con menos matricula indigena implementaron en menor medida el
SLI el afio 2010 que las escuelas con mayor matricula indigena.

e La mayoria de las escuelas incorpora aspectos relacionados con Ila
interculturalidad en su PEI y declaran haberlo realizado participativamente.

¢ Los directores encuestados mostraron un consenso generalizado de que los Planes
de Mejoramiento consideran aspectos de interculturalidad. No obstante, el consenso
disminuye considerablemente cuando se les pregunta si los Planes de
Mejoramiento consideran los aprendizajes esperados del SLI. Esto apoya la hipétesis
de que los directivos suponen que la entrada en vigor del SLI implica
principalmente un cambio de nombre del programa o medidas interculturales
bilingiies que venian aplicando, cuando en realidad el SLI conlleva un compromiso
explicito por el desarrollo lingtiistico como sector del curriculo.
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:Qué diferencias se observan en los insumos de las escuelas con y sin SLI?

e En términos de Nivel educacional, no se observan diferencias importantes entre
los directores de las escuelas con y sin Sector de Lengua Indigena.

e En términos de la institucionalidad escolar, es posible observar diferencias en el
énfasis que escuelas con SLI hacen en incorporar lineamientos interculturales en
sus PE], a diferencia de aquellas escuelas que no han implementado el SLI.

e Es interesante apreciar también, que aquellas escuelas con SLI incorporan con
mucha frecuencia aspectos de interculturalidad en los Planes de Mejoramiento
Educativo de la ley SEP, a diferencia de sus similares sin SLI.

En cuanto a los procesos, que representan el corazén del SLI, se pudo determinar lo
siguiente.

Sobre las practicas de aula.

* En términos generales, el profesor mentor y el educador tradicional consideran
que ambos cuentan con las habilidades necesarias para implementar el SLI. No
obstante, el profesor mentor es levemente mas autocritico al evaluar su
preparacion y el educador tradicional enfrenta mayores dificultades en las
préacticas de aula..

e La dupla percibe dificultades en la realizacién de ciertas tareas asociadas a las
clases del SLI, especialmente planificar la clase y evaluar los aprendizajes de los
estudiantes.

e Llama la atencidn, sin embrago, que la dupla afirma llevar a cabo una planificacién
exhaustiva que incluye incorporar objetivos transversales, aprendizajes esperados,
evaluaciones propuestas, contenidos minimos y objetivos de oralidad y escritura.

* En la mayoria de las escuelas la dupla pedagdgica evalia en conjunto los
aprendizajes del SLI. En una cuarta parte de las escuelas, el profesor mentor es el
encargado de la evaluacidn.

e Las palabras aprendidas, expresiéon oral y valoracion de la cultura son los
elementos més evaluados por la dupla pedagégica. La escritura es el aspecto
menos evaluado, lo que revela la dificultad de incorporar la lengua indigena y su
escritura en la escuela, dada por los desafios de normalizacién y formacion
docente que impone el contexto.

* Los medios de evaluacién mas utilizados por la dupla pedagdgica son aquellos que
aportan menos sistematicidad e informacién relativa al desempefio individual de
los estudiantes. Estos son la participacién en clase, la observacién de los
estudiantes y la interrogacion. Se trata de formas casuisticas y, si se quiere,
subjetivas de evaluacién que impiden medir los logros de los estudiantes
individuales y, lo mas importante, no dejan conocer las dificultades especificas que
enfrentan los niflos y, por lo tanto, diseflar intervenciones pedagdgicas que los
lleven a superar esos escollos.

* Los educadores tradicionales y profesores mentores discrepan respecto de la
existencia de evaluacion en SLI. Tal inconsistencia podria reflejar desconocimiento
y/o descoordinacion en la dupla pedagégica. Dentro de este mismo ambito,
sorprende que los profesores mentores se sienten con menos conocimiento de la
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lengua y, simultdneamente, la mayoria de ellos reporta realizar la evaluacion del
SLI

* En términos generales, ambos actores coinciden al declarar las actividades que
hace cada uno, y las actividades que realiza su compafiero.

e Una proporcion importante de las actividades para la ensefianza del SLI declaran
ser realizadas por ambos actores de la dupla pedagdgica, especialmente “planificar
la clase”, “imponer disciplina durante la clase del SLI”, “durante las clases cantar con
los alumnos” y “animar actos culturales del establecimiento”. No obstante, cabe
destacar una tendencia del educador tradicional a declarar que si realiza todas las
actividades.

e La actividad que consistentemente ambos actores declaran realizar en menor
medida es visitar a la comunidad como parte de la asignatura de SLI, lo que
refuerza el hallazgo de que existe una distancia entre la escuela y la comunidad
local.

Acerca de la relacion Comunidad - Escuela.

e (Casi la totalidad de los directores coincide en que la comunidad escolar valora la
cultura indigena y sus practicas y que apoya y muestra interés por las iniciativas
interculturales que promueve la escuela.

e Cerca de la mitad de los directores no es invitado por las comunidades para
participar en festividades locales, y una proporciéon similar afirma que las
actividades de la escuela no se articulan con los procesos productivos y
ceremoniales de la comunidad.

¢ La gran mayoria de las escuelas organizan actividades o ceremonias relacionadas
con la cultura indigena en donde se invita a toda la comunidad escolar, pero sélo
alrededor del 70% recurre a la comunidad misma para llevar a cabo estas
actividades.

e Las comunidades y los apoderados registran una alta participacion en la escuela
dando opiniones sobre ésta, haciendo uso de los recursos educativos e
involucrandose en actividades de aula. Sin embargo, el grado de participaciéon
decrece a medida que las actividades reflejan un mayor nivel de involucramiento
de la comunidad en la escuela. Asi, mientras en la mayoria de las escuelas se pide la
opinién de los padres, en menos de la mitad de las escuelas la comunidad participa
en la definicion del proyecto educativo y en menos de un tercio de los
establecimientos en el desarrollo de materiales de ensefianza.

* Los datos sugieren que no existe un trabajo de la escuela con la o las comunidades
indigenas locales relativo a la educacién intercultural, sino mas bien con los
miembros de la comunidad escolar y especialmente con el educador tradicional.

* La mayoria de los directores declara que el educador tradicional tiene legitimidad
frente a la comunidad indigena, lo que permitiria afirmar que este actor del SLI
esta bien instituido.
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Por tltimo, en cuanto a los productos, se pudo encontrar lo siguiente.

* En general, los actores perciben que el SLI parece haber influenciado de forma
importante la recuperacion de la tradicion oral y la oralidad, pero no asi la
comunicacién escrita.

e La dupla pedagdgica percibe que el SLI ayuda al desarrollo del pensamiento, sin
embargo, una cuarta parte indica que no existe relaciéon entre SLI y resultados
SIMCE, situacién que se agudiza en las escuelas con mayor concentraciéon de
matricula.

* La mayor parte de los directores afirma que en sus establecimientos se realizan
con frecuencia actividades que promueven la valoracion de la diversidad cultural.

e Los tres actores encuestados, en su mayoria, perciben que el SLI ha impactado
positivamente en la participacion en clases y la autoestima de los alumnos
indigenas.

* En concordancia con el aumento percibido en la valoracién de la cultura indigena,
también se aprecia un mayor interés de los alumnos por la lengua indigena. Sin
embargo, este interés no necesariamente se traduce en un uso mas intenso en
todos los contextos, sino que la utilizacién es mayor en ambitos donde existe la
mediacion de adultos. Asi, el uso en el aula y ritos y ceremonias ha aumentado en
mayor medida que el aumento registrado en la comunicacion en lengua indigena
en los hogares y el recreo.

* La recuperacién intergeneracional de la lengua indigena muestra algunos
hallazgos contrastantes. Por un lado, se observa que los estudiantes indigenas
tienen mayor interés que sus padres por conocer su lengua y cultura; mientras por
otro lado, las duplas pedagdgicas perciben que la generacién actual de estudiantes
no dominan lengua indigena mas que sus padres.

b. Recomendaciones para el programa SLI
En este apartado se presentan las recomendaciones para el programa SLI que emanan del
presente estudio. Ellas se organizan en funcién de los aspectos centrales para la
implementacion exitosa del programa y no siguen la légica del modelo CIPP.

Desafios del contexto

El programa se inserta en un contexto en el que los nifios indigenas usan la lengua sé6lo
ocasionalmente y en un ambito privado, especialmente con sus padres o abuelos. Por su
parte, los profesores mentores y directores, también evidencian un bajo uso y manejo de la
lengua, aunque el lugar en que si la utilizan es en la propia escuela.

Las escuelas con una puntuacion mayor del indice de interculturalidad, son aquellas que,
en general, son rurales, poseen una mayor concentracion de poblacién indigena, su
dependencia es municipal, tienen resultados bajos en SIMCE y altos indices de
vulnerabilidad. Si bien estas escuelas representan un gran desafio para el programa, las
caracteristicas de la comunidad escolar, como por ejemplo, contar con mas docentes
hablantes de la lengua, podrian trabajarse como una herramienta para que el desarrollo
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de la interculturalidad favorezca diversos procesos al interior de la escuela, que terminen
por generar mejoras en el desarrollo integral de sus estudiantes.

A partir de los resultados del estudio, se pueden esbozar las siguientes recomendaciones
en relacién al contexto del SLI:

e Dado que el uso de las lenguas indigenas es mas intenso cuando estan
mediadas por la dupla pedagégica, es fundamental que el programa se
preocupe por fortalecer sus capacidades lingtiisticas

¢ Es indispensable que el SLI se coordine con otras iniciativas de apoyo a las
escuelas vulnerables, para asi favorecer una implementacién que concilie la
intervencion del programa con otras que pueden estar ocurriendo en el seno
de la escuela, y que el SLI sea parte integral de los proyectos de mejoramiento
de la escuela.

Identidad del programa

La evidencia mostré que existe una confusién sobre qué es y cudles son los objetivos del
SLI. Las escuelas no diferencian este nuevo programa de los anteriores, como por ejemplo,
el programa Origenes. Es por esto que para pasar del discurso a la practica docente en el
aula, es fundamental que el SLI tome cuerpo como programa identificable en las escuelas,
con propdsitos, objetivos y organizacion propia. Esta es una tarea urgente y necesaria para
el buen desarrollo del SLI.

La conclusion anterior es avalada porque los resultados mostraron que el porcentaje de
escuelas que implementé desde marzo el SLI es mayor al que firmé el convenio en ese
mismo mes. Por lo tanto, se fortalece la hipdtesis de que el SLI atin no ha tomado una
personalidad distinguible como iniciativa y, al parecer, las escuelas la confunden con otros
programas que han venido realizando. Esto encierra una complejidad adicional, pues si el
SLI tiene propdsitos y objetivos propios—y distintos de las iniciativas anteriores—se
corre el riesgo de que los establecimientos no cambien sus practicas en la direccién que
propone el programa, sino mas bien re-bauticen las actividades que vienen realizando
tradicionalmente con el nombre de SLI. Dicho fenémeno es comun en la educaciéon
indigena en otros contextos, donde bajo el alero del concepto de educacion indigena se
abriga una multiplicidad de proyectos y enfoques educacionales extremos que van desde
la castellanizacién extrema hasta un empuje por el monolingiiismo en lengua originaria.

Esto significa que es indispensable que los actores educativos conozcan las
particularidades del SLI, para enfatizar que este programa busca un cambio en el enfoque
de la ensefianza con prioridad en la lengua indigena.

Para esto, se requiere una intervencién intencionada del PEIB para mostrar los beneficios
del bilingliismo aditivo y apoyar a los docentes en la tarea de cémo llevarlo a cabo en el
aula, ya que se percibi6é que aiin se mantiene una perspectiva de bilingliismo sustractivo,
segun la cual la fluidez en la lengua indigena va en detrimento del desempefio en la
segunda lengua.

Para mejorar la difusion de los objetivos del SLI y fortalecer la identidad del programa
ante las escuelas es necesario:
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¢ Generar una campafa informativa que incluya materiales didacticos para las
duplas pedagégicas.

e Crear y distribuir textos explicativos del programa, sus objetivos, estructuracion,
expectativas de logro y practicas, asi como formas de coordinacién con la Ley de
Subvencién Escolar Preferencial que sean distribuidas entre directores y
sostenedores de escuelas con 20% o mas de poblacién indigena.

¢ Promover la impresion y distribucion de textos en lengua indigena para los nifios,
alineados con los objetivos del sector y que incluyan una clara alusién a la
importancia del programa en relacion con la identidad, lengua y derechos de los
pueblos indigenas.

¢ Mejorar la eficiencia en la distribucion de recursos a las escuelas, pues el retraso
en la entrega de los mismos puede llevar a debilidades en la implementacién y
resistencia en la aceptacion del SLI y los cambios que supone en comparacién con
lo que antes hacian las escuelas en el ambito de la interculturalidad.

Interculturalidad versus multiculturalidad

Previo a la implementacién del SLI, la mayoria de las escuelas ya contaba con iniciativas
multiculturales, cuyo enfoque privilegiaba principalmente traer a la escuela el folclor
(ceremonias y fiestas) de las distintas culturas.

A pesar que el SLI intenta cambiar este enfoque por uno intercultural, basado en la
inclusion de la cultura y la lengua, la evidencia muestra que en la mayoria de las escuelas
persiste una tendencia a priorizar las actividades folcléricas y de rescate de tradiciones,
por sobre la incorporacion reflexiva de la cultura y un uso intenso de las lenguas
indigenas.

El enfoque multicultural no necesariamente estd refiido con el intercultural, de hecho
pueden ser complementarios. Los principales hallazgos indican que se requiere una visién
de mediano plazo para aumentar la inclusividad de la cultura y la lengua en las escuelas,
ademas de incorporar las tradiciones y el folclor. En ese sentido, se hacen las siguientes
recomendaciones especificas:

¢ Establecer incentivos asociados a los fondos del SLI que orienten a las escuelas
hacia el enfoque intercultural.

* Generar gufas para la implementaciéon del SLI con enfoque intercultural como
parte de los planes de mejora de las escuelas. En ellos se deberia distinguir las
acciones que son necesarias en funcion de distintos grados de interculturalidad.

* Monitorear continuamente el nivel de interculturalidad de las escuelas para
retroalimentar a las escuelas y que puedan elegir las acciones mas apropiadas segtin
las guias de interculturalidad.

Escritura
Uno de los propositos centrales de las escuelas es acercar a los nifios a la cultura escrita

para comprender textos y producir escritos que les permitan comunicar sus ideas por ese
medio. De hecho, la muestra de desempefio del manejo mas profundo de una lengua se da
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a través de la produccién escrita. Por ello, para evaluar el nivel de competencias
lingiiisticas de los nifios indigenas en su lengua materna es indispensable hacerlo a través
de instrumentos escritos, que permitan aplicar los mismos parametros para comparar el
desempeiio de distintos estudiantes. Ademas, a través de la generalizacion de la escritura,
las lenguas ganan mayor estatus, elemento esencial para la revitalizacién de las lenguas
indigenas en el contexto nacional de diglosia. Finalmente, si no se enfatiza en el desarrollo
de la escritura se corre el riesgo que el SLI mantenga el foco multicultural, por encima del
intercultural, pues es solamente mediante la inclusién de la cultura y lengua indigenas en
la escuela que se aseguran las condiciones para cumplir con los objetivo del SLI.

A su vez, la falta de acuerdos para la normalizacién de la escritura de las lenguas madres
supone una dificultad para la implementacion del SLI. La evidencia muestra que la
escritura es el aspecto menos evaluado por la dupla, lo que revela la dificultad de
incorporar la lengua indigena y su escritura en la escuela. Ademas, la escasez o ausencia de
los materiales de apoyo a la comunicacién escrita, fundamentales para la ensefianza de la
lengua indigena, lo que podria derivar en un proceso de aprendizaje poco efectivo.

Pensando en la gradualidad de la implementacién del programa, el SLI debiera definir
explicitamente si la escritura sera considerada una herramienta de apoyo o un area de
aprendizaje obligatorio. Esto permitira clarificar hasta donde llega la responsabilidad de
la dupla pedagégica por la ensefianza y evaluacién de la escritura en lengua indigena.

Se debe tener en cuenta, que existen un porcentaje cercano al 10% de educadores
tradicionales que reportan entender y hablar nada, poco o algo—y el porcentaje es mayor
cuando se trata de manejar la escritura. Esta situacion podria afectar el correcto
funcionamiento del SLI.

En funciéon de las conclusiones en esta area es posible esbozar las siguientes
recomendaciones de politica para el programa:

¢ Esnecesaria una definicion politica del programa respecto que cual sera el grado
de multiculturalidad, interculturalidad e inclusién de las lenguas indigenas, segin
el nivel de interculturalidad y habla de la lengua en los contextos locales.

¢ Si, atendiendo a su espiritu, el SLI da prioridad a la lengua escrita, el programa
debe anticipar un portafolio de intervenciones que se adecuen a las distintas
caracteristicas de las escuelas, duplas pedagdgicas y comunidades. Por ello, es
necesario generar materiales del programa que pongan en perspectiva de las
escuelas cudl es su nivel de interculturalidad y qué pasos debe dar para pasar a
un siguiente nivel. De esta manera se evitan medidas de talla tinica que presenten
las metas finales sin un camino a seguir, de acuerdo a la situacién de las escuelas,
para conseguir metas parciales.

¢ La produccién de materiales escritos en lengua indigena desde el MINEDUC
pueden contribuir a generar acuerdos iniciales sobre la escritura de las lenguas,
especialmente si se crean consejos de indigenas con representantes de las
distintas variantes dialectales que legitimen los textos.



Dupla pedagégica

Fue posible constatar que existe un grado de complementariedad entre los conocimientos
del educador tradicional, sobre cultura y lengua indigena, con los conocimientos
pedagégicos del profesor mentor. Sin embargo, entre los aspectos mas débiles del
funcionamiento de la dupla, se encuentran la planificacién de la clase de SLI y su
evaluacién. En este tltimo caso, las metodologias mas utilizadas, como la participacién en
clases, observaciéon e interrogaciéon, son las que reportan menos sistematicidad e
informacion relativa al desempefio individual de los estudiantes.

Un elemento importante a relevar son las caracteristicas que presenta el educador
tradicional, como figura central para el éxito del SLI. El nivel de escolaridad declarado por
este actor es en general bajo, con un 42% de ellos que alcanza educacién basica completa o
incompleta. Esto es problemdatico dado que conforma la dupla encargada de planificar,
desarrollar y evaluar una clase, para lo que se necesitan competencias basicas. Dada la
realidad actual, se hace necesaria una estrategia de formacién focalizada para mejorar la
preparacion general de los educadores con menos afios de escolarizacion.

Ambos miembros de la dupla, mostraron interés en capacitarse en los distintos dmbitos
que involucra el SLI, en los que no se sentian seguros de su preparacion. Esto presenta una
ventana de oportunidad para el mejoramiento continuo.

Los principales hallazgos del estudio en materia de la dupla pedagédgica apoyan las
siguientes recomendaciones:

e Es indispensable que el SLI defina con claridad los roles de los miembros de la
dupla pedagdgica, estableciendo el papel de mentoria que hace el profesor y la
senda de formacion que deberian seguir ambos miembros de la dupla pedagégica.

* La implementaciéon de un curso de formacién en lengua indigena para los
profesores mentores y de perfeccionamiento pedagdgico de los educadores
tradicionales que, ademas, incluyan el enfoque intercultural y muestren cémo las
escuelas y salas de clase pueden avanzar en distintas etapas de la inclusion de las
lenguas y culturas indigenas.

Relacion con la comunidad

Una tendencia observada es que, a pesar de la implementacién de un programa de EIB, la
escuela como institucion no se inserta en las ceremonias y actividades de la comunidad,
sino mas bien las recrea en su interior. Esto también se refleja en que las iniciativas
interculturales educativas no se desarrollan en asociatividad con otras instituciones o
comunidades indigenas.

Lo anterior podria estar reflejando lo expresado por algunos lideres de comunidades
indigenas, en relacion a ciertos reparos al enfoque de las politicas educativas indigenas, en
las que no ven un objetivo claro ni beneficios para sus nifios y nifias.

En términos de la relacién con la comunidad, podria ser beneficioso para el SLI tomar las
siguientes medidas:
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* Promover, dentro de las guias para las escuelas, instancias de encuentro con la
comunidad en la escuelas que resalten, ademas de las tradiciones y ceremonias, la
importancia de aprender la lengua indigena en el desarrollo cognitivo de los nifios.

* Programar instancias de colaboracién con la comunidad durante los periodos de
cosecha donde la cultura indigena valora la participacién de todos sus miembros
en esa actividad. En este caso, las escuelas podrian planificar una serie de
actividades de apoyo a la comunidad con la participacién de todos los nifios de la
escuela. Esto podria ser un incentivo importante para el acercamiento.

Recursos materiales

Los materiales utilizados durante el desarrollo de la clase provienen en primer lugar del
propio establecimiento. Un dato preocupante es que en un 22% de los directores declara
que MINEDUC no provee ningiin material, considerando que es la instituciéon responsable
del programa y su adecuado funcionamiento.

Por otra parte, el programa de estudios elaborado por MINEDUC, es valorado
positivamente por la dupla pedagdgica, aunque los educadores tradicionales declaran un
menor nivel de satisfaccion que los profesores mentores respecto de los contenidos,
claridad y detalle.Esto tltimo, podria implicar que los educadores tradicionales tienen
mayores dificultades para familiarizarse con el programa de estudios del SLI,
posiblemente porque no tienen experiencia o relaciéon con insumos pedagdgicos como un
programa de estudios.

Como se dijo anteriormente, se sugiere la creacion de los siguientes materiales:

* Guias para el desarrollo de la interculturalidad y la lengua en el aula y la escuela,
que distingan los distintos grados de desarrollo de la interculturalidad y las
medidas apropiadas a cada uno de estos grados.

e Materiales didacticos y textos en lengua indigena, validados por consejos de
indigenas que representen las distintas variantes dialectales.

* Folletos informativos del programa que den cuenta de los propésitos y 16gica del
SLI, para que el programa tome identidad y las escuelas no interpreten que se trata
de continuar con las mismas actividades que realizaban anteriormente pero ahora
con otro nombre.

133



V. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Abarca, G. (2004). Educacién Intercultural Bilingiie: estrategias para su aplicacién en
Chile. En 1. UNESCO, Educacidn en la diversidad: Experiencias y desafios en la Educacién
intercultural bilinglie (pags. 241-254). Buenos Aires: [IPE- UNESCO.

Abram, M. L. (2004). Estado del arte de la educacion bilingtie intercultural en América
Latina. Washington D.C.: BID.

Caiiulef, E., Fernandez, Galdames, V., Hernandez, A., Quidel, J., & Ticona, E. (s/f).
Aspectos generales de la Educacion Intercultural Bilingiie (EIB) y sus fundamentos.
MINEDUC.

Cervini, R. (2002). Desigualdades Socioculturales en el aprendizaje de Matemdtica y
Lengua de la educacién secundaria en Argentina: Un modelo de tres niveles. Revista
Electrénica de Investigacion y Evaluacion Educativa, 135-158.

Coleman, J.S., Campbell, E.Q., Hobson, C.]J., McPartland, J., Mood, A.M., Weinfeld, F.D. y
York, R.L. (1966). Equality of Educational Opportunity. Washington: US Government
Printing Office.

Comboni, S., & Juarez, J. M. (2001). Diversidad cultural, educacién y democracia: Etapas
en la construccion de la educacién indigena en América Latina. Educagao & Sociedade (75),
235-274.

Cornejo, R, & Redondo, J. M. (2007). Variables y factores asociados al aprendizaje
escolar. Una discusién desde la investigacién actual. Estudios Pedagdgicos , XXXIII (2), 155-
175.

Cueto, S., & Secada, W. (2003). Eficacia escolar en escuelas bilingiies en Puno, Pert.
Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 1-23.

Cummins, J. (2000). Language, Power and Pedagogy. Clevedon: Multilingual Matters.
Traduccién castellana. Lenguaje, poder y pedagogia. Madrid: Morata, 2002

Division Juridica MINEDUC. (2010). Decreto que Reglamenta el ejercicio de la funcién
docente para el sector lengua indigena de los educadores o educadoras tradicionales de los
pueblos indigenas reconocidos por la Ley n® 19.253.

Godenzzi, J. C. (2004). El Desafio de la Diversidad. Actas del VI Congreso latinoamericano
de Educacién Intercultural Bilingiie. Globalizacién: Desafios para EIB (pags. 29-38).
Santiago: PEIB- MINEDUC.

Hall, G., & Patrinos, H. (2004). Indigenous peoples, poverty and human development in
Latin America: 1994-2004- Executive summary. (W. Bank, Recopilador)

Hamel, R. E. (2001). Politicas del lenguaje y educacion indigena en México. Orientaciones
culturales y estrategias pedagdgicas en una época de globalizacién. México, D. F.

134



Hernandez, N. (2003). De la educacién indigena a la educacion intercultural: La
experiencia de México. En S. f. Training, La Educacion Indigena en Las Américas (pags. 15-
24). Vermont, USA: SIT Occasional paper series.

Hevia, R., & Hirmas, C. (2005). La politica de Educacién Intercultural y Bilingiie en Chile
en el marco de atencidn a las politicas de diversidad cultural. Santiago, Chile: Seminario
internacional: Pueblos indigenas afrodescendientes de América Latina y el Caribe:
Relevancia y pertinencia de la informacién sociodemogrdfica para politicas y programas.

Heyneman, S. (2004). Education and corruption. International journal of educational
development. Amsterdam, Elsevier Ltd.

Heyneman, S. and Loxley, W. (1983) The effect of primary school quality on academic
achievement across twenty-nine high- and low-income countries. American Journal of
Sociology, 88, 1162-94.

Hirmas R, C., Hevia R., R,, Treviiio V., E., & Marambio V., P. (2005). Politicas educativas
de atencién a la diversidad cultural. Brasil, Chile, Colombia, México y Pert. Santiago:
UNESCO.

Jacques, K. (1991). Community contexts of Maori-English Billingual Education: A study of
six South Island primary school programmes. New Zealand: Department of Education.

Lopez, L. E. (2001). La cuestion de la interculturalidad y la educacién latinoamericana.
Santiago, Chile: UNESCO.

Lopez, L. E. (1997). La diversidad étnica, cultural y lingiistica latinoamericana y los
recursos humanos que la educacion requiere. Revista Iberoamericana de Educacién, 47-98.

Lopez, L.E., Kiiper, W. (1999) “La educacién intercultural bilingiie en América Latina:
balance y perspectivas”. Revista Iberoamericana de Educacion. N2 20: 17-85

Lépez, L. E.,, & Sichra, 1. (2004). La educacién en dreas indigenas de América Latina:
Balances y perspectivas. En 1IPE-UNESCO, Educaciéon en la diversidad: Experiencias y
desafios en la educacién intercultural bilinglie (pags. 121-149). Buenos Aires: IIPE-
UNESCO.

Loépez, L. E., Rojas, C. (2006). La EIB en América Latina bajo examen. La Paz. Plural,
PROEIB Andes.

May, S., Hill, R., & Tiakiwai, S. (2004). Bilingual/immersion education: indicators of good
practice. Final Report to the Ministry of Education. New Zeland: University of Waikato.

MINEDUC. (2005). Orientaciones Programa de Educacién Intercultural Bilingtie. Chile.

MINEDUC, P. (2011). Orientaciones para comprender la implementacién del Sector Lengua
Indigena.

MINEDUC. (2009). Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios de la
Educacién Bdsica y Media. Actualizacién 2009.

135



MINEDUC, PEIB. (2010). Sector Lengua Indigena. Programa de Estudio. Segundo afio
bdsico.

NCEA. (2008). Managing for Success: The Maori Education Strategy 2008 - 2012.
Recuperado el MARZO de 2011, de
http://www.minedu.govt.nz/theMinistry/PolicyAndStrategy/KaHikitia.aspx

Pardo, M. V. (2010). Estudio sobre el progreso en la implementacién del Programa de
Educacion Intercultural Bilingiie-ORIGENES en los establecimientos de continuidad
focalizados por el Programa. Infome final. Santiago: Centro de Investigacion Avanzada en
Educacion, Vicerrectoria de Asuntos académicos, Universidad de Chile.

Pardo, M., Valenzuela, J. P., Morawietz, L., Fuenzalida, D., Neira, P., Acuiia, F., y otros.
(2010). Estudio sobre el progreso en la implementacion del Programa de Educacion
Intercultural Bilingtie- ORIGENES en los establecimientos de continuidad focalizados por el
Programa. Informe final. Santiago: Centro de Investigaciéon Avanzada en Educacion,
Vicerrectoria de Asuntos académicos, Universidad de Chile.

Pérez Martinez, Pedroza Zuiiga, Ruiz Cuéllar, & Lopez Garcia, (2010). La educacién
preescolar en México: condiciones para la enseiianza y el aprendizaje. Instituto Nacional
para la Evaluacion de la Educacion, México.

Posner, C. (2004) Ensefianza efectiva. Una revisién de la bibliografia mds reciente en los
paises europeos y anglosajones. Revista Mexicana de Investigaciéon Educativa. México.

Ruz, J., Muiioz, H., Hernandez, A., Espina, R., Garcia, A., Neculman, M. V., y otros.
(2009). Sistematizacién de los distintos dmbitos de intervencion en los establecimientos
educacionales del programa Origenes. Santiago: Valente Ltda.

Saavedra Peldez, A.,, Bahamondes Parrao, M., & Ortiz, V. R. (2005). Identificacién y
descripcién de contenidos culturales aymara, atacameiios y mapuche. Santiago: PEIB-
MINEDUC.

Saavedra, A., Bahamondes, M., Arancibia, M., Rodriguez, M., Aguila, M., & Lobos, J. C.
(2003). Estudio de diagndstico curricular en las 162 escuelas del Programa Origenes.
Santiago: PEIB-MINEDUC.

Schmelkes, S. (2002). La ensefianza de la lectura y la escritura en contextos
multiculturales. VII Congreso latinoamericano para el desarrollo de la Lectura y Escritura,
(pags. 1-16). Puebla.

Tharpe, R. (1994) “Intergroup differences among native Americans in socialization and
child cognition: an ethnogenetic analysis”, en Greenfield y Cocking (eds.). Cross-cultural
roots of minority child development, Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates,
Publishers.

Treviiio, E. (2011). Evaluacién del aprendizaje de estudiantes indigenas en América Latina:
Desafios de medicidn, interpretacion y estudio de factores asociados en contextos de
diversidad cultural y desigualdad social. Documento de trabajo.

136



Treviiio, E., Valdés, H., Castro, M., Costilla, R., Pardo, C., & Donoso, F. (2010). Factores
asociados al logro cognitivo de los estudiantes de América Latina y el Caribe. Santiago:
Salesianos Impresores S.A.

Vasquez, S., Bustos, H., Luna, L., Troncoso, A., Salazar, U., Huiriqueo, M., y otros.
(2005). Estudios en EIB: Prdcticas pedagdgicas que favorecen la Educacién Intercultural
Bilingiie. Santiago: Ministerio de Educacién. Programa de Educacién Intercultural Bilingiie.

Walqui, A., Galdames, V., & Gustafsan, B.(2006), Enseifianza de Castellano como segunda
lengua. Programa de Formacién de Educacion Intercultural Bilingue para los paises
Andinos. Coordinaciéon General de Educacién Intercultural y Bilingiie, Primera Edicidn,
México.

Vergara, J. y Gundermann, H. (Eds). (2005). Descripcién del contexto sociolingiiistico en
comunidades indigenas de Chile, MINEDUC Programa EIB Origenes, Santiago de Chile.

Yapu Condo, P. (2004). La educacion intercultural bilingiie en la reforma educativa
boliviana. En 1. UNESCO, Educacién en la diversidad: Experiencias y desafios en la
Educacion Intercultural Bilingtie (pags. 279-304). Buenos Aires: [IPE- UNESCO.

137



En nuestro pais conviven distintos pueblos originarios que,
con sus lenguas y culturas, hacen de nuestro pais un territorio
pleno de diversidad. La educacion tiene la potencial capacidad
de fortalecer la identidad de nuestros pueblos originarios
y de revitalizar sus lenguas ancestrales; también permite
construir vasos comunicantes entre las distintas culturas, que
aseguren una convivencia armonica, en la que reine un enfoque
intercultural de respeto mutuo. La escuela tiene un rol clave y
hay que fortalecerlo.

En este sentido, constituye un gran avance para el sistema
educacional que la lengua indigena forme parte del curriculum
nacional chileno.

Educacion para preservar nuestra diversidad cultural; Desafios
de Implementacion del Sector de Lengua Indigena en Chile,
constituye un analisis sistematico de informacion desarrollado
por la Universidad Diego Portales a partir de la decision e
impulso del Ministerio de Educacion y UNICEF, que entrega
evidencia clara del punto de partida y primeros avances de la
implementacion del Sector de Lengua Indigena en las escuelas
de Chile, y permite identificar algunos de los principales
desafios que debe enfrentar nuestro sistema educativo para
profundizar su aporte a la interculturalidad y la preservacion de
la diversidad cultural.
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