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PRESENTACION

Durante el afio 2008, al interior del equipo de profesionales del Programa de Educa-
cién Intercultural Bilingiie (PEIB), se acordé realizar un estudio con el propdsito de iden-
tificar, describir y analizar los aspectos relevantes, facilitadores y obstaculizadores que
juegan un rol clave en el proceso de intervencién de la estrategia educativa que contem-
plaba el Programa. El interés fundamental era recabar evidencia directa proveniente de
los establecimientos focalizados con recursos del Programa Origenes en las regiones de
Arica-Parinacota, Tarapacd, Antofagasta, Bio-Bio, Araucania, Los Lagos y Los Rios'.

Los establecimientos que habian sido intervenidos con la estrategia de Educacién In-
tercultural Bilingiie (EIB) durante el afio 2007se encontraban en periodo de culminacién
de la Primera Fase de ejecucién. A partir de esa fecha, el Programa enfrentaba un nuevo
desafio con el aumento de la cobertura de establecimientos focalizados. Es decir, a partir
de ese momento entraba en vigencia la Segunda Fase del préstamo del Banco Interame-
ricano de Desarrollo para el establecimiento de una politica de educacién que incluyera la
pertinencia cultural en zonas de alta concentracién de pueblos indigenas. Por lo anterior,
el momento emergia como propicio para recabar informacién en la escuelas respecto a
cémo se habian llevado a cabo en la practica las lineas de accién del PEIB.

De manera especifica, era relevante tener evidencia sobre cémo los establecimientos
estaban implementando esta politica educativa, cuéles eran los nudos criticos y de qué
modo estaban surgiendo avances respecto del objetivo principal del Programa, cuyo
foco era “Mejorar la calidad y pertinencia de los aprendizajes a partir de la contextua-
lizacién curricular y fortalecimiento de la identidad étnica de nifios, nifias, j6venes y
adultos”. La informacién que disponiamos respecto a estos temas arrojaba que las es-
cuelas realizaban diversos esfuerzos por conciliar esta innovacién educativa con las exi-
gencias educativas del curriculum nacional. Asimismo, los establecimientos parecian
encontrar dificultades al momento de enfrentar aspectos de indole administrativa, que
eran del todo necesarios tratdndose de un traspaso de recursos en forma directa, entre
otros. Por otra parte, el propio Programa se veia forzado a sensibilizar, difundir y bus-
car canales propicios por donde hacer viable y expedita esta interlocucién con los de-
positarios de la politica, es decir: los sostenedores y escuelas, y las comunidades indi-
genas involucradas.

Considerando lo sefialado, se establecié un Convenio de Colaboracién con el Centro
de Investigacién Avanzada en Educacién (CIAE) a quienes se encarg6 realizar un “Estu-
dio sobre el progreso en la implementacién del Programa de Educacién Intercultural Bi-
lingtie-Origenes en los establecimientos de continuidad focalizados por el Programa”. El
carécter exploratorio de esta investigacién estaba enfocado a: i) aportar informacién ac-
tualizada sobre la intervencién educativa que estaba realizando el Programa; ii) aportar

1 Por limitaciones de recursos, no se incluyé en el estudio de casos la comuna de Rapa-Nui.
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reflexiones criticas de especialistas en Educacién, que contribuyeran a mejorar la politica
de educacién dirigida a los nifios y nifias indigenas.

Durante la Primera Fase, el Programa inclufa en su cobertura a las regiones descritas,
contemplando 162 establecimientos. A partir de la Segunda Fase 78 de estos estableci-
mientos continuaron trabajando con el Programa, los que para efectos del estudio de-
nominamos “establecimientos de Continuidad”. Las tres grandes lineas o ejes priorita-
rios que constitufan el modelo de intervencién del Programa de Educacién Intercultural
Bilingtie, durante ambas Fases, fueron los siguientes ejes: Contextualizacién Curricular,
Participacién Comunitaria y Ensefianza de las Lenguas Indigenas. Estos antecedentes
constituyeron la realidad empirica que orientd la investigacién encargada al equipo de es-
pecialistas del CIAE quienes, una vez entregado los resultados del estudio, nos han brin-
dado la posibilidad de reflexionar sobre nuestro quehacer y los modos de implementacién
del trabajo que desarrollamos en los establecimientos.

Nos complace sefialar que las grandes contribuciones que emergieron producto de la
realizacién de este estudio nos ha permitido contar con una base teérica y empirica des-
de donde plantear los futuros desafios de politica de educacién intercultural necesaria en
este pais.

Alicia Salinas A.
Coordinadora Nacional
Programa de Educacién Intercultural Bilingtie
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Capitulo I:
ANTECEDENTES

En este capitulo se dard cuenta de las iniciativas politicas y pedagdgicas que permiten
la creacién de un Programa de Educaciéon Intercultural Bilingiie? perteneciente a la Divi-
sién de Educacién General del MINEDUC de Chile . Asimismo, se presenta una sintesis
de los principales postulados teéricos que justifican la necesidad de una educacién inter-
cultural, desde la investigacién de autores nacionales y extranjeros. Un tercer elemento,
corresponde al contexto y a la necesidad de realizar un estudio que permita conocer el es-
tado del arte del PEIB, a 9 arios de su implementacién.

1. PRESENTACION DEL PROGRAMA DE EDUCACION
INTERCULTURAL BILINGUE, MINEDUC - PROGRAMA ORIGENES*

Formacion del Programa de Educacién Intercultural Bilingiie Periodo
1995 -2001

Después de la promulgacién de la Ley Indigena® y sus consecuentes politicas de desa-
rrollo con identidad que la debian operacionalizar, se creé en el MINEDUC, el Programa
de Educacién Intercultural Bilingiie; en especifico, la ley sefiala en su articulo 28 que la
Corporacién nacional de Desarrollo Indigenas en coordinacién con el MINEDUC, “promo-

2 Desde ahora, PEIB
3 Desde ahora, MINEDUC

4 Lainformacién que se entrega en esta seccién del Cap. I Antecedentes, corresponde al Anexo entregado en el Estudio
del CIAE, y fue elaborado en base a documentos oficiales de los diversos organismos involucrados en el Programa, que son:
el Banco Interamericano de Desarrollo, CONADI, Programa Origenes y MINEDUC, ademas de la DIPRES en su calidad de
entidad fiscalizadora del gasto publico.

5 LeyIndigena n®19.253 de 1993
6 Desde ahora, CONADI
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vera planes y programas de fomento de las culturas indigenas” y el art® 32 indica que “La
Corporacién [CONADI], en las areas de alta densidad indigena y en coordinacién con los
servicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollard un sistema de educa-
cién intercultural bilingiie a fin de preparar a los educandos indigenas para desenvolverse
en forma adecuada tanto en su sociedad de origen como en la sociedad global,” tarea que
serd posible cumplir en el contexto de la reforma educacional que se estaba iniciando en
todo el pais. Es asi porque los decretos que acomparian la implementacién de la reforma
permiten adecuar Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios e intro-
ducir la ensefianza intercultural en las escuelas con alta concentracién de matricula per-
teneciente a los pueblos originarios.

Con estas disposiciones, en 1995 se crea un componente del Programa de Educacién
Bésica Rural al que corresponderia implementar el convenio de cooperacién suscrito en
1996 entre CONADI y MINEDUC, y en el marco del cual se acordé desarrollar proyectos
pilotos en educacién intercultural bilingiie en escuelas y liceos con poblacién indigena’.

En 1998, nueve comunas del pais con apoyo de universidades regionales, desarrolla-
ron un plan piloto para los primeros afios de formacién de nifios y nifias. En el siguiente
cuadro se presenta las comunas con sus instituciones de apoyo y los afios en que partici-
paron:

Cuadro I
REGION INSTITUCION ANo COMUNAS ANo
INICIO TERMINO
I Universidad de Tarapacd 1996 General Lagos 1999
II U. Antofagasta / U. Catdlica del Norte ~ 1997/1998  San Pedro de Atacama  1999/1999
Ollague, Caspana,
‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘ Chiu-Chiu
VII Municipalidad de Tirda 1996 (wus)/  Tirva 1999
"""""""""""""""""""""""""""""" 1998(ED
X.....J Catdlica de Temuco 1996 ... LEDECO 1999
X U. Austral de Chile 1996 Panguipulli / Futrono 1998
Xl U. de Magallanes 1998 Puerto Natales / 1999
44444444444444444444444444444444444444444444444444444444444 Puerto Edén
RM M. de Huechuraba 1998 Huechuraba 1 999
MINEDUC.

La Educacién Intercultural Bilingiie® continué girando en torno a experiencias piloto
centradas en el disefio curricular y en la formacién docentes, hasta el afio 2000, en que se
institucionaliza como programa independiente y se comienza a “construir una politica de

7 Hasta ese afio, las iniciativas en torno de la educacién intercultural se habian concentrado en aquellas universidades
que desarrollaron carreras en la materia y en ONG’s.

8 Desde ahora, EIB
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focalizacién y expansién paulatina a establecimientos con caracteristicas similares a las
participantes de los pilotos” (www.MINEDUC.cl).

En ese momento, las lineas centrales de la politica de EIB quedaron definidas en tor-

no a:

e Laincorporacién de textos bilingties que aborden la problematica intercultural desde
el punto de vista pedagégico.

e La distribucién de software de las culturas y lenguas indigenas del pais en escuelas y
liceos focalizados por el MINEDUC.

e Laformacién de maestros bilingiies mapuche y aymara.

e Lacreacidn de sistemas de inmersion de lengua Rapa Nui en la Isla de Pascua.

e La contextualizacién de programas de estudios a la realidad cultural y lingiiistica de
los estudiantes.

e Eldesarrollo de proyectos educativos institucionales con participacién de las comuni-
dades indigenas.

e Laparticipacién de autoridades indigenas en actividades pedagégicas de la escuela

e Lageneracién de modelos de uso de Nuevas Tecnologias en escuelas con poblacién in-
digena (Televisién e Informatica Educativa)®.

Posteriormente, durante el 2001, se organizan las lineas de accién en dos grandes fo-
cos que recogian la experiencia adquirida, y quedaron de la siguiente manera:

1. Formacion de profesores y especialistas en interculturalidad y bilingiiis-
mo: El MINEDUC apoy6 la formacién de profesores interculturales y bilingiies y la inser-
cién de profesores EIB en escuelas pertenecientes a comunas con poblacién indigena. Y
con los docentes en ejercicio, se organizaron talleres de reflexién y capacitacion y talleres
de formacién de lideres indigenas vinculados a las actividades pedagégicas.

2. Generacién de Propuestas curriculares: El PEIB apoyd iniciativas que “adecua-
sen, contextualizaran, complementaran y elaboraran sus planes y programas de estudios
a través de la seleccién de contenidos culturales y lingiiisticos y de la cosmovisién de los
pueblos indigenas del pais”. Ademds, se buscé realizar convenios de gestién con munici-
palidades para asegurar la implementacién de las propuestas.

Las comunas prioritarias del PEIB eran, en ese ario, las siguientes:

Cuadro II:

REGION COMUNAS

I Arica, General Lagos, Camarones, Avrea de Desarrollo Indigena Jiwasa Oraje

9  www.peib.d, visitado el 4/5/09.
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Smith, Nueva Imperial, Carahue, Galvarino, Lautaro, Lonquimay, Ercilla

RM Pudahuel, Cerro Navia, La Pintana, Huechuraba

Programa Origenes en el contexto de las politicas indigenas desde el afio
1990

El Programa Origenes es parte de las politicas indigenas impulsadas por los gobiernos
de la Concertacién, cuya orientacién es crear una politica integradora de la ciudadanfa,
que comienza a materializarse con el Acuerdo de Nueva Imperial y la creacién de la Co-
misién Especial de Pueblos Indigenas (CEPI) constituida a partir del Acuerdo. Otro hito
importante lo marcé el V° centenario de la llegada de los esparioles a América, ya permi-
ti6 visualizar la situacién indigena en América Latina, movilizando a grupos muy hetero-
géneos en pro de las definiciones de politicas para los pueblos originarios del continente.

Durante estos afios, la tendencia ha sido la transversalizacién de los asuntos indige-
nas en el conjunto de la oferta estatal. En la gestién de los asuntos indigenas se distin-
guen dos procesos paralelos; el primero corresponde a la implementacién de politicas y
programas de desarrollo; el segundo, a las cuestiones relativas al reconocimiento de las
identidades étnicas.

Respecto de los programas de desarrollo, las principales iniciativas se concentran en la
creacién e implementacién de la Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) y
en el Programa Origenes. De la primera depende, fundamentalmente, el Fondo de Tierras
y Aguas Indigenas, en torno del cual se articulan las compras y ampliaciones de tierras a co-
munidades. En cuanto a Origenes, se trata de un programa que asume las politicas de Desa-
rrollo con identidad étnica impulsadas en los dltimos afios por organismos internacionales,
y se focaliza en el desarrollo de comunidades indigenas rurales. Su disefio se funda en los
Didlogos Ciudadanos generados durante el gobierno de Frei Ruiz-Tagle como respuesta a la
radicalizacién del movimiento, lo que comienza a ocurrir a partir del afio 1997.

En materias educativas, se destaca el programa de becas indigenas (que depende de
JUNAEB, entidad que ademdas administra los hogares indigenas) y la implementacién de
la EIB por parte de MINEDUC.

En el anio 2000, el gobierno de Chile y el BID suscriben un convenio de colaboracién
(CH-164), que da inicio al Programa Multifase de Desarrollo Integral de Comunida-
des Indigenas, Origenes, cuya finalidad es desarrollar uno de los ejes de la Ley Indigena
19.253: “respetar, proteger y promover el desarrollo de los indigenas, sus culturas, fami-
lias y comunidades, adoptando las medidas adecuadas para tales fines...” El programa

10 Programa Origenes, en www.origenes.cl.



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

focaliza sus esfuerzos en entregar servicios de salud y educacién a los habitantes de co-
munidades rurales con poblacién Aymara, Atacamefia y Mapuche de las regiones de Tara-
pacd, Antofagasta, Arica y Parinacota, Bio-Bio, Araucania, Los Lagos y Los Rios.

Se contemplé un presupuesto de 133 millones de délares a ejecutarse entre los afios
2001y 2010 en dos fases sucesivas®. Dado que son muchas las instituciones comprome-
tidas (INDAF, CONAF, CONADI, MINSAL, MINEDUC) es precisa una coordinacién que
funcione como secretaria ejecutiva. Durante la primera fase, esta funcién le correspondié
a MIDEPLAN, y actualmente recae en CONADI.

La implementacién se concreta a través de un Plan de Desarrollo Integral que contem-
pla la ejecucion de proyectos en las dreas de: Fortalecimiento Organizacional; Desarrollo
Productivo; Educacién, Arte y Cultura; y Salud Intercultural®. Para ser parte del Plan, las
comunidades seleccionadas debian cumplir con tres criterios: ser parte de un Area de De-
sarrollo Indigena®, haber sido beneficiadas por el Fondo de Tierras y Aguas de CONADI*
y pertenecer a sectores de alta concentracién indigena y en situacién de pobreza®. Com-
plementariamente, los Ministerios de Salud y Educacién ejecutarian programas en las
mismas comunas.

En educacién, el esfuerzo se concentra en la implementacién del Programa de Educa-
cién Intercultural Bilingiie en las escuelas focalizadas (municipales y particular subven-
cionadas®) bajo la siguiente indicacién, que corresponde al reglamento operativo que en-
marca la ejecucién de la Fase I de Origenes:

Trabajar en el marco de la reforma educativa que se desarrolla en el pais sobre la base
de una nocién de programa territorial, bajo un enfoque sistémico. Especificamente, esta
intervencién pedagdgica permitird avanzar en la temdtica curricular referida a la educa-
cién intercultural bilingiie, incorporando un proceso de formacién integrado y de calidad,
lo cual permitird a los estudiantes progresar en sus aprendizajes y al mismo tiempo, for-
talecer su cultura originaria y su contexto cultural.

11 Enlaprimera fase, los aportes del Banco fueron de 34 millones de délares y los del Gobierno local, 23 millones. Para
la segunda fase, el Banco aporta 45 millones, mientras que el aporte local es de 30 millones. BID, Desarrollo Integral de
Comunidades Indigenas. Propuesta de Préstamo, Octubre 2004, documento disponible en sitio web del Banco, http://
www.iadb.org.

12 Las comunidades no pueden optar por realizar proyectos en sélo una de estas areas.

13 Las areas de desarrollo indigena (ADIs) corresponden a espacios territoriales identificados en la Ley 19.253 y en
los que “los organismos de la administracién del Estado focalizardn su accién en beneficio del desarrollo arménico de los
indigenas y sus comunidades”. En su establecimiento concurren criterios de ancestralidad, poblacionales, de existencia de
tierras de comunidades o individuos indigenas, ecolégicos y de dependencia de recursos naturales. En la actualidad son 9:
Arica y Parinacota (aymara), Jiwasa Oraje (aymara y quechua), Atacama La Grande (atacameria), Alto Bio Bio (mapuche-
pehuenche), Puel Nahuelbuta (mapuche), Lago Lleu-Lleu (mapuche), Lago Budi (mapuche), Cabo de Hornos (yagan) y Te
Pito O Te Henua (rapa-nui).

14  Esto es, haber accedido a compra de tierras.
15 Memoria Primera Fase Programa Origenes, Origenes-MIDEPLAN 2006.
16 PEIB-MINEDUC 2004.
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Se prevee financiar las siguientes acciones:

e fortalecimiento institucional del PEIB del MINEDUC y del Area de Cultura y Educa-
cién de la CONADI;

e socializacién y difusion de la EIB;

e desarrollo y seguimiento del Proyecto Educativo Institucional (PEI) orientado a la EIB
en forma participativa;

e desarrollo curricular;

e desarrollo profesional docente, para lo cual se ofreceran cursos de capacitacién, pasan-
tias, seminarios y otros eventos;

e recursos de aprendizaje;

e investigaciones aplicadas, de accién y de base vinculada a lo pedagégico y al segui-
miento de las actividades del PEIB;

e sistema de evaluacién de los aprendizajes;

e fomento al desarrollo de iniciativas locales; (x) nuevas tecnologias de comunicacion e
informacién; y

e educacién de jévenes y adultos en el marco de una educacién interculturalv.

Durante esta primera fase, y como se verd en el desarrollo del presente estudio, el
PEIB, tuvo como objetivo “Disefiar, implementar y evaluar una propuesta pedagdgica
para el mejoramiento en amplitud y calidad de los aprendizajes correspondientes al curri-
culum nacional de ensefianza general basica que propone la Reforma de la Educacién, en
162 escuelas donde estudian nifios y nifias de los pueblos indigenas aymara, atacamerio y
mapuche™. Respecto de los lineamientos educativos, cada afio la Coordinacién Nacional
establece orientaciones curriculares que se traducen en programas operativos disefiados
anivel del DEPROV.

En cuanto a los resultados de la implementacién del PEIB en su primera fase, el sitio
web de Origenes los resume de la siguiente manera:

“En el 4mbito educacional, se superé la meta inicial de participacién en el Programa
de Educacién Intercultural Bilingiie (EIB). El 70% de 150 escuelas focalizadas debian
participar y finalmente lo hicieron 160 escuelas. Novecientos (900) docentes fueron
capacitados en EIB, se atendié a 6.682 escolares y se incorporaron “asesores cultura-
les” a todas las escuelas. Ellos son ancianosy dirigentes de la comunidad que ayu-
dan a incorporar conocimientos de la cultura originaria a las practicas educativas. Su
participacién en las escuelas ha sido uno de los aspectos més reconocidos por las fa-
milias que manifiestan cambios importantes de valoracién de su propia cultura y au-
mento de autoestima en los nifios y nifias.

En las escuelas se adecuaron los curriculos escolares a las particularidades culturales y
linguisticas de cada pueblo focalizado, publicdndose textos escolares, pertinentes, de 12

17 ANEXO A, Programa Multifase de Desarrollo Integral de Comunidades Indigenas (Primera Fase), 1311 OC/CH.
18 MINEDUC s/f: Estudio de Linea de Base 162 escuelas focalizadas en I Fase Origenes.

10
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a4?de ensefianza bésica. Ademds, se crearon bibliotecas, hubo habilitacién e implemen-
tacién de tecnologias de la informacién y de las comunicaciones, entrega de computado-
res, equipos audiovisuales, nuicleos de Internet, edicién de videos y software, televisién
satelital y adquisicién de programas televisivos con contenido cultural”

A cuatro afios de finalizada la Fase I, son tres los aspectos que merecen ser destacados
en la implementacién del PEIB-Origenes. En primer lugar, destaca la vaguedad de su obje-
tivo, no hay ningun lineamiento respecto de la interculturalidad o el bilingtiismo del Pro-
grama. En segundo lugar, la ausencia de un modelo de EIB sistematizado que se ofreciera
como referente a las escuelas focalizadas u otras que quisieran adoptar el Programa. Por
ultimo, resulta relevante sefialar la ausencia de estudios o evaluaciones que sistematicen
la experiencia o indiquen analiticamente sus resultados.

En la Fase IT de Origenes se integran mil comunidades indigenas, con lo que se abarca
la totalidad de las comunidades indigenas en las regiones antes sefialadas®. En esta nue-
va etapa, el objetivo central es “contribuir al mejoramiento de la calidad de vida de comu-
nidades del 4rea rural de los pueblos aymara, atacamefio, quechua y mapuche™ y como
objetivo especifico se espera “promover el desarrollo con identidad de comunidades rura-
les indigenas en 5 regiones del pafis, fortaleciendo sus capacidades y generando mayores
oportunidades en su entorno publico™.

El Reglamento operativo sefiala que el sector de educacién durante la II Fase del Pro-
grama,

“Tendré4 como propésito general el reconocimiento de la diversidad cultural y lingiiistica
del pais, y el fortalecimiento de la identidad étnica de los pueblos indigenas por lo que
se implementaran estrategias educativas y universales tendientes a promover el didlogo
intercultural entre los distintos pueblos reconocidos por la ley indigena 19.253”

Y, para cumplir con estos propdsitos, se ejecutaran las siguientes actividades:

e Implementacién en las escuelas del curriculo de PEIB correspondiente a los niveles
NB1y NB2.

e Continuacién y ampliacion del trabajo en las escuelas de la I Fase, elaborando e imple-
mentando el curriculum de PEIB en los niveles NB3 a NB6 y cuando corresponda en
estrategias de transicién a liceos.

e Desarrollo e implementacién de planes y programas de ensefianza de las lenguas indi-
genas en las escuelas y comunidades participantes de ambas fases del Programa.

19 Tarapacd, Antofagasta, Arica y Parinacota, Bio-Bio, Araucania, Los Lagos y Los Rios.
20 Reglamento Operativo, II* Fase Programa Origenes.

21 Deacuerdo al Reglamento Operativo, por desarrollo con identidad “se entienden los esfuerzos realizados para mejorar
condiciones de vida de las comunidades indigenas, que parten del respeto y consideracion de sus culturas originarias y que
cuentan con amplios espacios de participacién y didlogo de saberes horizontal entre los pueblos originarios y los servicios
publicos.”
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e Desarrollo de proyectos participativos de educacién curricular intercultural en las es-
cuelas, para el mejoramiento de sus PEIs.

Y se fortalecerdn las siguientes areas:

e Participacién comunitaria:
+ Reflexién participativa del Proyecto Educativo de la escuela o liceo en el marco de
las aspiraciones y demandas que hay sobre la Jornada Escolar Completa;
+ Elaboracién de planes y programas propios para ser presentados oficialmente al
MINEDUC (mayor puntaje o asignacién a los vinculados a la lengua);
+ Participacién del Educador Tradicional.

Implementacién curricular:
¢ Asistencia Técnica para la implementacién curricular, étnica y culturalmente perti-
nente de acuerdo a los estdndares de calidad prescritos;
* Uso y apropiaciéon de nuevas tecnologias para la EIB;
* Perfeccionamiento y desarrollo profesional docentes;
* Produccién de textos escolares NB4 a NB6.

Ensefianza de las lenguas indigenas.

¢ Implementacién del subsector de lengua indigena aprobado por el Consejo Supe-
rior de Educacién (CSE);

* Creacién de comisiones para la elaboracién de planes y programas de estudio para
cada una de las lenguas;

* Produccién de software de ensefianza de la lengua;

* Produccién de textos y material didactico;

¢ Perfeccionamiento en didéctica de la lengua para educadores tradicionales.”

A su vez, para la realizacion de estas acciones, se definieron tres ejes articuladores:

e Mejorar la calidad de la educacién, mediante la contextualizacién de los Planes y Pro-
gramas de estudio a las particularidades culturales de los pueblos indigenas.

e Fortalecer el bilingiiismo como oportunidad de desarrollo cognitivo y de refuerzo cul-
tural lingtistico.

e Favorecer la participacién de las comunidades en el proceso de formacién de los nifios
y nifias que asisten a los establecimientos focalizados por el programa, fortaleciendo
estrategias de vinculacién con los docentes y directivos, para trabajar en conjunto in-
corporacién del conocimiento indigena al curriculo, gestién pedagdgica, metodologias
y evaluacién®.

La segunda Fase se inici a principios de 2009 con un total de 266 establecimientos
seleccionados, y en el momento en que se realiza el estudio que aqui presentamos, no fue

22 PEIB-MINEDUC 2008, Bases Fondo de Proyectos de Adecuacién de Instrumentos de Gestién Curricular y Propuestas
Innovadoras, PEIB - CONADI - BID - MINEDUC.

12



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

posible encontrar registros evaluativos ni una caracterizacién (o linea de base) de las es-
cuelas focalizadas a partir del 20062.

2. MARCO CONCEPTUAL

“El problema no es la diversidad de los usuarios del sistema educativo, sino la
incapacidad de éste para responder a las necesidades especificas, para permitir el
crecimiento de los nifios y de sus sociedades”

Ingrid Jung*

Para la elaboracién del marco conceptual, se revisaron los contenidos fundamentales
que la literatura experta®, tanto nacional como internacional, considera primordiales en
la reflexién y discusién sobre tematicas de interculturalidad y bilingiiismo en educacién.
La bibliografia revisada apunta a cuatro categorias:

1. Enfoque conceptual, referida a las principales dimensiones que constituyen la Edu-
cacién Intercultural Bilingtie (EIB).

2. Experiencias internacionales, referida a las principales dimensiones que experien-
cias extranjeras han podido identificar como significativas, describiendo sus objetivos
y el nivel de logros que han obtenido.

3. Experiencias nacionales, referida a las criticas que se han elaborado en Chile sobre
los programas de EIB, observando consensos y disensos en materia de objetivos, dise-

23 Labibliografia que se consulté para elaborar esta primera seccién del Capitulo I Antecedentes es:
Banco Interamericano de Desarrollo
Programa Origenes, Sitio web

s/f ANEXO A, Programa Multifase de Desarrollo Integral de Comunidades Indigenas (Primera Fase), 1311 OC/
CH.

2004 Desarrollo Integral de Comunidades Indigenas. Propuesta de Préstamo, Octubre 2004. Documento disponible
en sitio web http://www.iadb.org.

s/f Programa de Desarrollo Integral de Comunidades Indigenas, (CH-0164) Resumen Ejecutivo, en www.iadb.org.

DIPRES

2004 Sintesis Ejecutiva Programa Origenes (2001-2003).
PEIB-MINEDUC

Sitio web
s/f Estudio de Linea de Base 162 escuelas focalizadas en I Fase.
2004 Estrategia de Intervencién 2004.
s/f Base de Datos I Fase
/f Base de Datos II Fase
s/f Criterios elegibilidad II fase Programa Origenes
2008 Bases Fondo de Proyectos de Adecuacién de Instrumentos de Gestién Curricular y Propuestas Innovadoras,

PEIB - CONADI - BID - MINEDUC
2006 Memoria Primera Fase Programa Origenes, Origenes-MIDEPLAN.

2007 Reglamento Operativo, II? Fase Programa Origenes.
Tiempo 2 Mil
2005 Evaluacién de desemperio de la primera fase del programa Origenes.

Ley indigena n°® 19.253.
24 Doctora en lingiiistica de nacionalidad alemana. Citado en L. E. Lopéz, 1997, pagina 49.

25  Se han elaborado “Fichas de Revisién Bibliografica” de 93 textos.
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fio e implementacion. Y,
4. Evaluaciones que se han realizado sobre el PEIB con el objeto de precisar los ajustes
entre el disefio y su implementacién.

La bibliografia revisada, permite entregar orientaciones sobre algunos aspectos que
deben estar presentes al momento de elaborar un modelo de asesoria en EIB, no obstan-
te, hay que precisar que, a la fecha, se trata de una elaboracién en ciernes y sobre la cual
queda mucho por construir. Es asi que inferimos un gran desafio, cual es, el de seguir es-
tudiando y sistematizando las experiencias.

¢Es posible una educacién intercultural bilingiie?

Durante los altimos afios esta pregunta ha adquirido una mayor relevancia socio-cul-
tural, que segun el filésofo Martin Hopenhayn (2002) se explica en el contexto de la cre-
ciente globalizacién y el multiculturalismo; es asi que:

1. Segeneraun descentramiento politico-cultural, donde las practicas ciudadanas no flu-
yen hacia un eje de lucha focal (la tradicional toma del poder) sino que se diseminan
en una pluralidad de campos de accién.

2. Hay un boom de la diferencia y una fuerte promocién de la diversidad, permitiendo
que campos de autoafirmacién cultural o de identidad que antes eran propias de 4mbi-
tos privados, “hacia adentro”, ahora se tornen publico, “hacia afuera” (género y sexua-
lidad, etnia, cosmovisién, etc.)

3. Es posible observar el paso de légicas de representacién a légicas de redes, donde las
demandas dependen menos del sistema politico que las procesa y mas de los actos co-
municativos que logran fluir por las redes multiples de informacién.

Son muchos los autores que concuerdan con esta visién, en que la prevalencia de con-
ceptos de identidad y subjetividad conlleva a la valoracién de las diferencias como respuesta
(reaccidén) a una economia que promueve la homogenizacién mundial. Esta situacién es un
desafio para la educacién, ya que tradicionalmente la ensefianza escolar desarrollaba una
identidad nacional que ocultaba las diferencias étnicas, especialmente en América Latina.
Asi, la interculturalidad ha sido uno de los caminos que este desafio educacional ha encon-
trado para resolver la tensién entre uniformidad global y heterogeneidad local.

Es interesante observar que en el mundo existen entre 5 y 6 mil lenguas que se en-
cuentran repartidas en doscientos Estados-Nacién, y que producto del actual contexto
econdmico, politico, social y cultural, se han podido observar estas diferencias.

Ahora bien, la UNESCO (2006) hace una distincién entre multiculturalismo e inter-
culturalidad que es importante tener en cuenta:
* El multiculturalismo se refiere a la naturaleza culturalmente diversa de la sociedad
humana. No remite tnicamente a elementos de cultura étnica o nacional, sino tam-
bién a la diversidad lingtistica, religiosa y socioeconémica.” (2006: 17)

26 Ref. E. Diaz-Couder (1998)
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¢ Lainterculturalidad es un concepto dindmico y se refiere a las relaciones evolutivas
entre grupos culturales. Ha sido definida como “la presencia e interaccién equitativa
de diversas culturas y la posibilidad de generar expresiones culturales compartidas,
adquiridas por medio del didlogo y de una actitud de respeto mutuo”. La intercultura-
lidad supone el multiculturalismo y es la resultante del intercambio y el didlogo inter-
cultural en los planos local, nacional, regional o internacional. (Idem)

El educador peruano Luis Enrique Lépez sefiala que, segtn las regiones, hay diferen-
cias significativas en el concepto de interculturalidad y en los programas que lo aplican,
pero, para efectos de revisién bibliogrifica, nos remitimos a la realidad latinoamericana
que, segun Lopez (2006), responde a demandas politico-reivindicativas y a programas es-
tatales. Actualmente, 17 paises de la Regién implementan modelos de EIB con un rango
variable de alcances: en algunos casos sigue primando una propuesta de transicién tem-
prana mientras que en otros se avanza hacia un modelo de mantencién.

Durante el IT Congreso Latinoamericano de EIB celebrado en Santa Cruz de la Sierra,
Bolivia (1996) se declaré la importancia de formular una propuesta que atienda la diver-
sidad cultural, lingtistica y étnica de cada nacién y de Latinoamérica. La urgencia de esta
situacién fue recogida por el sociolingtista Eliseo Caniulef, quien sefiala que el bajo rendi-
miento de los nifios indigenas corresponde “a la descontextualizacién del curriculum en
relacién a la cultura local; al desarrollo de pricticas pedagégicas no adecuadas a los inte-
reses, necesidades y motivaciones de aprendizajes de los nifios; asi como a la exclusién de
las lenguas vernéculas.” (2002: 20)

En sintesis, la globalizacién y la multiculturalidad han permitido visibilizar las diferen-
cias étnicas y culturales y distinguir las necesidades educativas de los pueblos indigenas.

Modelo de educacién intercultural

No existe un modelo tnico de Educacién Intercultural Bilingtie. Como se ha sefialado,
es una reflexién con pocos afios de desarrollo y muchas diferencias segin contextos so-
cio-culturales y politicos, una reflexién que comienzan a generar teorfa y practica sobre el
tipo de relaciones sociales que asumir los Estados-Nacién y sus ciudadanos con los pue-
blos indigenas y las diferencias culturales que son parte de un mismo territorio. Comien-
za a emerger lo que Cafiulef (1998) llama “didlogo respetuoso y equilibrado entre cultu-
ras, [que] se opone a la posicién integracionista y apuesta por la posibilidad de reforzar la
autonomia cultural” (p. 269).

Sibien no hay consenso sobre los componentes que caracterizan un programa de EIB,
se puede serialar que a partir de los 90, la literatura experta se ha dirigido fundamental-
mente a dos aspectos:

e Legitimar la necesidad e importancia de la EIB (un objetivo mds politico), y,
e Describir los principales conceptos o dimensiones que ésta debiera incluir.

Siguiendo la reflexién de FE. Fernandez (2003; 2005) se puede afirmar que los princi-
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pales ejes de la EIB se infieren de su nombre: pedagogia, interculturalidad y bilingtiismo,
incluyendo en cada uno de estos ejes dimensiones que deben estar presentes en la cons-
truccién de un modelo, entre los que destacamos a modo de ejemplo.

Cuadro III

EJE DIMENSION DESCRIPCION

Intercultural ~ Leyes, normas y reglamentos ~ Reflere a la importancia que tiene parala EIBla
dimensién de las leyes indigenas o las reformas
educacionales. La EIB es parte de otras reformas del
Estado, por tanto se vincula con la politica ptblica y con el
dmbito normativo-juridico.

Pedagdgico Relacién Esla dimension mas destacada en términos de relaciones
escuela-familia-comunidad que entabla la escuela con su entorno. Los textos
son claros en sefialar que la EIB, debe tener un rol
activo en el fomento de la participacién de la familia
y la comunidad en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
El proceso educativo, se sefiala, debe estar
acompaniado por la familia.

Bilingiiismo ~ Rescate de la diversidad Corresponde a un objetivo mas politico, que defienden
lingiiistica principalmente los organismos internacionales (OEI, OIT,
UNESCO) sobre la necesidad de fomentar el desarrollo
de las diversas lenguas del mundo. Esto, en lo que se ha
normado como los Derechos Lingiisticos.

Las otras dimensiones sobre las que hay consenso, se refieren al eje intercultural,
entendido como nocién de diversidad cultural, (local y lo global), pertinencia, identi-
dad, convivencia, equidad, principios y politica; y el eje bilingiiismo, como aprendiza-
je v ensefianza de dos o mas lenguas, comunicacién oral y escrita, y disponibilidad de
recursos?.

Sibien hay variadas experiencias a nivel internacional, especialmente en Espana, son
mds significativos para nuestro contexto, las publicaciones de la UNESCO* que identifi-
can tres problemas fundamentales que debe resolver cualquier programa o politica edu-
cativa orientada a la diversidad cultural, a saber: pertinencia, convivencia y pertenencia o
inclusién, y que se describen de la siguiente manera:

e Pertinencia: apela a la relevancia cultural y significatividad de los aprendizajes que

27 La fuente para la elaboracién de estas dimensiones fue: Abram, M. 2004; Acufia, M. E, 2005; Artunduaga, L. A.
1997; Cariulef, E. 1998; Chodi & Bahamondes 2000; Barnach-Calbg, E. 1997; Diaz-Couder, E. 1998; Fernandez, E 2003 y
2005; 1 Mim¢, O. 1997; II Congreso Latinoamericano de EIB, 1997; Ipifia, E. 1997; Lépez, L. E. 1997, Lépez, L. E. & Kuper
1999; Lopez, L. E. & Sichra 2007; Merino, J. 1998; MINEDUC - PEIB 2004; Muiioz, H. 1998; Quilagueo, D. 2005 y 2006;
Saavedra, A. 2005; Serrano, J. 1998; Sichra, I. 2002; UNESCO 2002, 2005 a, 2006 a, ¢, 2007 a, 2008; Coll & Martin 2006;
Williamson 2004, 2008; Vasquez 2005; Vergara, J. & Giindermann, H. 2005; Vitén, M. J. 1998.

28  Serefiere al texto coordinado por Ricardo Hevia (2005) denominado Politicas educativas de atencion a la diversidad cul-
tural. Brasil, Chile, Colombia, México y Peri, y al coordinado por Carolina Hirmas (2008) denominado Educacion y diversidad
cultural, lecciones desde la prdctica innovadora en América Latina.
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tienen lugar en la escuela. La escuela intercultural es una escuela abierta a todos los
estudiantes de un pais en la medida que aborda temas de identidad, reconociendo en
todos sus educandos distintas y valiosas experiencias, saberes o visiones de mundo
que pueden contribuir al aprendizaje personal y del grupo.

Convivencia: se pregunta por la formacién de actitudes, valores y comportamientos,
ya sea de rechazo o aceptacién, de colaboracion o exclusion, de intolerancia o respeto
alalegitimidad del otro, y que implicar4 el desarrollo de escuelas autoritarias, formal-
mente democréticas o pluralistas. Una escuela pluralista, debe ser para todos, tanto
para el discriminado como para el que discrimina.

Pertenencia o inclusién®: que propicia una educacién incluyente y atiende a sus
alumnos y alumnas disminuyendo al maximo la desigualdad de oportunidades con
que ingresan y permanecen en ella, cualquiera sea su condicién cultural o social. Es
una educacién que, ademas de orientarse a la incorporacién y retencién de mas nifios
en la escuela, procura mejorar sus aprendizajes, ofrecer oportunidades para la conti-
nuidad de estudios a quienes desertan, y atienden a grupos con necesidades educati-
vas especiales.

Algunos objetivos de EIB en experiencias internacionales

Aunque no es posible precisar los objetivos de un programa de EIB, si es posible in-

dicar algunas orientaciones que han sido consensuadas a nivel internacional. A este res-
g q

pecto, se destaca el documento de la OEI de 1997, Politicas Gubernamentales Educativas

para los Pueblos Indigenas, en el que se sefiala que, en materia educacional, los gobiernos

deben:

Potenciar la participacién activa, necesaria e indispensable de las comunidades indi-
genas para la identificacién, estructuracién, desarrollo y evaluacién de las politicas y
programas educativos.

Promover la creacién, donde no los hubiese, o fortalecer los equipos y/o espacios téc-
nicos en los Ministerios de Educacién encargados de la educacién intercultural bilin-
gle.

Revisar participativamente los curriculos a nivel nacional y en particular los elabora-
dos para los pueblos indigenas, dado que en muchos casos no son pertinentes.
Seleccionar desde la perspectiva intercultural los contenidos y procesos metodolégi-
cos para el desarrollo de propuestas curriculares pertinentes.

Garantizar la continuidad y sostenibilidad de los procesos de educacién de los pueblos
indigenas, suministrando los recursos técnicos apropiados (pedagégicos, didacticos,
etc.) para satisfacer las exigencias de calidad que demandan.

Garantizar la actualizacién permanente de los docentes en servicio a fin de que és-
tos puedan implementar y fortalecer los procesos de educacién intercultural bilingie.

Otro texto relevante es la Declaracién Universal sobre Diversidad Cultural, elaborado

por UNESCO el afio 2001, que manifiesta (entre otros) los siguientes principios:

Salvaguardar el patrimonio lingtistico de la humanidad y apoyar la expresién, la crea-

29 En el texto del 2008 se denomina inclusién a lo que en el texto del 2005 se denomina pertenencia.
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cién y la difusién en el mayor namero posible de lenguas.

e Fomentarla diversidad lingtiistica -respetando la lengua materna- en todos los niveles
de ensefianza, dondequiera que sea posible, y estimular el aprendizaje de varios idio-
mas desde la més temprana edad.

e Alentar, a través de la educacién, una toma de conciencia del valor positivo de la diver-
sidad cultural y mejorar, a esos efectos, la formulacién de los programas escolares y la
formacién de los docentes.

e Incorporar al proceso educativo, tanto como sea necesario, métodos pedagdgicos tra-
dicionales, con el fin de preservar y optimizar métodos culturalmente adecuados para
la comunicacién y la transmisién del saber. (p. 5)

La EIB en Chile y América Latina

El texto de la UNESCO denominado Situacién educativa de América Latina y El Caribe,
del afio 2007, en su capitulo 5, titulado sEstdn los sistemas educativos contribuyendo a la
equidad mediante la creacion de igualdad de oportunidades?, contiene un item (c) sobre Equi-
dad relativa a la pertenencia étnica (p. 134) que permite contextualizar la situacién de
Chile con respecto a sus pares regionales.

Seniala el texto que en todos los paises, con excepcién de Cuba, existen diferencias sig-
nificativas en los tres niveles de conclusién (primaria, secundaria baja y alta) entre po-
blaciones indigenas y no indigenas, es decir, que las poblaciones indigenas en América
Latina abandonan la educacién antes que las poblaciones no indigenas. Hay que desta-
car que Chile presenta la tasa de conclusién mds alta para la secundaria, con un 60% para
la poblacién indigena (y un 75% para no-indigena). En la secundaria baja, somos, junto
con Cuba, los Ginicos paises con una tasa de conclusién mayor al 80% (mas del 95% de la
poblacién no-indigena en nuestro pais concluye este nivel). Por tltimo, en primaria sélo
Cuba, Brasil y Chile, tienen tasas superiores al 90% de conclusién, siendo el tnico nivel
en que la desviaciéon comparativa con el grupo no-indigena no es significativa para nues-
tro pais. Estos datos evidencian que, al menos respecto a este nivel de logro, Chile no est4
mal.

Sin embargo, respecto a otros aspectos relevantes, como son la definicién de objetivos,
el diserio de programas o las estrategias de implementacién, no hay muchos acuerdos, y
si algunos disensos® que deben ser resueltos para poder construir politicas educativas, en
particular debe haber acuerdo sobre el universo al que se debe educar en interculturali-
dad. La gran pregunta es: sse trata de una educacién focalizada a los establecimientos que estdn
en zonas de concentracién de poblacion indigena; o se debe desarrollar una EIB para todos los
educandos chilenos, desde el marco curricular nacional?

El presente estudio, quiere dar cuenta de los avances en la implementacién del PEIB-

30 Ref. Acufia, M. E. 2005; Cafiulef, E. 1998; Chodji, E y Bahamondes, M. 2000; Durston, J. 1997; Fernandez, E. 2003,
2005; Gonzales, E. 2004; Luna, L. & Hirmas, C. 2004; Vésquez, S. 2005; Vergara, J. & Gundermann, H. 2005; Williamson,
G. 2006.

18



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

Origenes, entendiendo que son antecedentes que permitirdn comprender mas amplia-
mente el escenario actual de la EIB en Chile y, consecuentemente, necesarios para tomar
definiciones conducentes a elaborar programas de estudio més pertinentes.

Como ya se ha serialado, hay muy poca informacién que permita observar la adecua-
cién entre el disefio y su implementacién. Parecieran existir sélo dos documentos oficia-
les en que se evalta el PEIB, pero son evaluaciones a Origenes, dénde el PEIB es s6lo un
subcomponente. Nos referimos a la Evaluacién de desempertio de la primera fase del pro-
grama Origenes, elaborada por la consultora Tiempo 2 Mil (2005) y a la Sintesis Ejecutiva
Programa Origenes (2001-2003), elaborada por DIPRES (2004), ambos permiten obte-
ner algunas conclusiones que estdn en correspondencia a los principales hallazgos de este
estudio, y que se detallan en el Capitulo IIL

Nos queda el desafio de reflexionar desde los datos de la experiencia y la investigacién
tedrica, a fin de llegar a elaborar un marco conceptual que posibilite el disefio de un Pro-
grama de Educacién Intercultural Bilingte pertinente a la realidad chilena.

3. CONTEXTO EN QUE SE DESARROLLA EL ESTUDIO DEL CIAE

Como ha quedado de manifiesto, el PEIB-Origenes, no cuenta con estudios de evalua-
cién ni sistematizaciéon que den cuenta de la experiencia. También carece de un marco
tedrico que defina la orientacién pedagdgica y los sustratos conceptuales adoptados en la
comprensién de la interculturalidad y el bilingtiismo.

Para comprender el contexto de este estudio, vale insistir en el origen del PEIB, toda
vez que surge de un componente del Programa de Educacién Basica Rural que, al recibir
un importante incremento en su financiamiento, conduce a la creacién de un programa
independiente. Esta precision es clave, ya que justifica que el PEIB no contara con un di-
sefo previo, que tuvo que ir construyendo al tiempo del desarrollo de las actividades.

Entre los afios 2000 y 2002 el PEIB y Origenes inician sus acciones en establecimien-
tos focalizados de regiones con alta concentracién de poblacién indigena en sectores ru-
rales.

Desde el comienzo, el MINEDUC solicita a los establecimientos adscritos al Progra-
ma, el desarrollo que permitieran adecuar su modelo educativo a la EIB, lo que significé
comenzar a trabajar en Planes y Programas Propios (PPP), adecuacién del Plan Educativo
Institucional (PEI) a la EIB y Plan Anual de Accién. Asimismo, a los funcionarios del MI-
NEDUC= les correspondia evaluar los avances de cada escuela segtn criterios entregados
desde la Coordinacién nacional del PEIB. En este proceso de adecuacién, el director de la
escuela, asume la principal responsabilidad y —a juicio de los funcionarios del MINEDUC-

31 Los encargados de esta funcién son Supervisores, Curriculistas de la SEREMI (en el caso de la II regién) y Coordina-
dores Regionales de EIB.
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no se considera la importancia que tiene el sostenedor en la toma de decisiones. Esta afir-
macién indica que, desde los inicios hay un actor fundamental que no participa activa-
mente y que, sin embargo, es determinante para la escuela y la comuna.

Para participar, los establecimientos deben completar el “Formulario de Presentacién
de Proyectos. Fondo de Adecuacién de Instrumentos de Gestién Curriculares y Propues-
tas Innovadoras”, en que exponen su proyecto anual en relacién al PEIB, indicando obje-
tivos, productos esperados, propuesta econémica, cronograma y acciones. A la SEREMI,
se deben entregar los PPP anuales y la rendicién de cuenta de los recursos asignados. En
cuanto a la evaluacién de los resultados de las actividades realizadas en el afio, el Depar-
tamento Provincial de Educacién (DEPROV) asume esta tarea. Los educadores tradicio-
nales entregan entre dos y cuatro informes al afio y cada establecimiento realiza actas o
informes de las jornadas pedagégicas y de las jornadas territoriales.

Un elemento de trabajo adicional para las escuelas ha sido la exigencia, de parte del
MINEDUC, de mantener actualizados (anualmente) los PE], tarea que deben realizar con
los supervisores, lo que no ha sido ficil, debido a la carga de trabajo que implica. Una pro-
puesta es implementar dicho proyecto para un periodo razonable de tiempo con asesoria
técnica y capacitacién a los docentes.

En cuanto a la calidad de los proyectos de EIB en las escuelas de continuidad, los dele-
gados del MINEDUC opinan que los instrumentos cumplen su funcién, no obstante, no
hay sistematizacién de las actividades.

Secuencia de Implementacién del PEIB-Origenes

La secuencia est4 dada, principalmente, por dos lineas: el flujo de recursos y el flujo
administrativo-burocrético. En cuanto a los recursos, si bien en un principio se obtenian
tanto del MINEDUC como de Origenes, en esta etapa sélo se asignan a estos ultimos.
Como es sabido, el capital del Programa Origenes proviene en parte del Banco Interame-
ricano de Desarrollo (BID) y del Estado de Chile. Aquél organismo, en el presente, es de-
pendiente de CONADI, hecho que ha dificultado la llegada del dinero hasta las escuelas.
En la primera fase y parte de la segunda, los recursos eran canalizados casi directamente
por el MINEDUC, desde las SEREMI hasta los DEPROV y luego a los sostenedores de las
escuelas focalizadas. Se les traspasaba todo el dinero en dos cuotas. En el afio 2008 no
ocurrié de esta forma y demoré mas. Durante el 2009 se establecié que el pago a los edu-
cadores tradicionales (parte importante de los recursos entregados) lo realizaria directa-
mente el MINEDUC y no los sostenedores (excepto en el caso de las escuelas municipales
de Alto Bio Bio).

El flujo administrativo-burocrético del PEIB-Origenes, a nivel regional, estd dado por
la figura del Coordinador Regional del PEIB que se desempefia en la SEREMI de educa-
cién. Este funcionario canaliza las iniciativas emanadas por el PEIB a nivel central en las
regiones. A nivel provincial, resalta la figura del Supervisor de los establecimientos, quien
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trabaja en la DEPROV. Estos funcionarios cumplen diversas tareas, todas relacionadas
con el apoyo a los docentes y directivos en sus tareas pedagdgicas y administrativas, y la
frecuencia de sus visitas a los establecimientos es muy disimil.

Ambos funcionarios estan relacionados con la correcta ejecucién del PEIB, pero entre
ellos no hay “contacto administrativo” directo, dado que el primero depende de la SERE-
Mly el segundo del Jefe Provincial de Educacién, lo que dificulta el trabajo.

Otros organismos que actuaron en relacién con la implementacién del PEIB-Origenes
son las Mesas Técnicas Regionales, compuestas por distintos actores en el tema, aunque
no existe una conformacién univoca para todas las regiones®. A esta Mesa le correspon-
dia apoyar que el Origenes integrara a la escuela; seleccionar las escuelas que participan
en el programa y controlar las acciones que ejecuta el programa. Posteriormente, estas
Mesas fueron reemplazadas por las Mesas Territoriales. Actualmente, no hay una organi-
zacién Unica, y la presencia de las organizaciones es mds bien intermitente.

32 Los nombrados por los Coordinadores Regionales del PEIB son: Representante Intendencia Regional; CONADI Uni-
dad de Educacién y Cultura; Coordinador(a) Regional de PEIB; Representante de Origenes; Representante de MIDEPLAN
(Asesor de SEREMI); Jefe del DEPROV.
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Capitulo II:
PRESENTACION DEL ESTUDIO SOBRE LA IM-

PLEMENTACION DEL PEIB-ORIGENES EN ESTA-
BLECIMIENTOS FOCALIZADOS

El MINEDUC encomendd al Centro de Investigacion Avanzada en Educacién, CIAE,
de la Universidad de Chile, un estudio que diera cuenta del Progreso en la Implementa-
cién del PEIB-Origenes en los Establecimientos de continuidad Focalizados por el Progra-
ma Educacién Intercultural Bilingiie - Origenes (PEIB-Origenes).

El estudio se realizé durante el afio 2009, y participaron en €l profesionales y estu-
diantes del drea de las ciencias sociales, coordinados por la antropéloga Marcela Pardo y
el economista Juan Pablo Valenzuela® y el objetivo que se propusieron alcanzar, consis-
tia en:

o Caracterizar el progreso en la implementacién del Programa Educacién Intercultural
Bilingtie (PEIB) en los establecimientos de continuidad focalizados por el Programa
Educacién Intercultural Bilingiie-Origenes (PEIB-Origenes).

Para alcanzar este objetivo, se plantearon los siguientes objetivos especificos:

e Evaluar la contextualizacién de los Planes y Programas de estudio empleados en los
establecimientos PEIB-Origenes respecto de las particularidades culturales de los pue-
blos indigenas focalizados por el programa PEIB-Origenes.

33 Los profesionales que participaron en el estudio, y las responsabilidades que tuvieron a su cargo, se detallan a conti-
nuacién: Marcela Pardo (Antropéloga, coordinadora general), Juan Pablo Valenzuela (Economista, coordinador del anélisis
de datos secundarios y de la encuesta, y de la elaboracién Indice de EIB), Liliana Morawietz (Antropodloga, coordinadora
ejecutiva del estudio y asistente para el estudio de casos), Paz Neira (Antropéloga, asistente para el estudio de casos), Diego
Fuenzalida (Estudiante tesista de Antropologfa, asistente para el estudio de casos), Felipe Acufia (Estudiante tesista de
Antropologia, asistente para la revision de la literatura y analisis cualitativo de datos), Consuelo Quinteros (Profesora, asis-
tente para la aplicacién de la encuesta), Daniela Molina (Profesora, asistente para la aplicacién de la encuesta), Alejandro
Sevilla (Economista, asistente para el andlisis cuantitativo de datos), Gabriela Toledo (Economista, asistente para el anélisis
cuantitativo de datos).
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e Evaluar el uso del bilingtiismo como oportunidad de desarrollo cognitivo y de refuerzo
cultural lingtistico en los establecimientos PEIB-Origenes.

e Evaluar la participacién de las comunidades en el proceso de formacién de alumnos
que asisten a los establecimientos PEIB-Origenes.

e Analizar la evolucién de indicadores de desemperio educativo de los alumnos de los
establecimientos de PEIB-Origenes (SIMCE, calificaciones, repitencia, asistencia, de-
sercién).

e Clasificar los establecimientos PEIB-Origenes segin categorias relevantes para eva-
luar su progreso en la implementacién del Programa PEIB-Origenes.

e Identificar buenas practicas en la implementacién del PEIB-Origenes, y factores aso-
ciados con ellas.

La metodologia propuesta para lograr los objetivos, debia permitir caracterizar el pro-
greso de la EIB en los establecimientos PEIB-Origenes a partir de un conjunto de diversos
indicadores pertinentes a los objetivos de este Programa; ademds de obtener una visién
global del estado de la implementacién para el agregado de establecimientos PEIB-Orige-
nes; y conocer detalles sobre la implementacién del PEIB-Origenes en algunos estableci-
mientos focalizados por este Programa, identificando buenas experiencias y sus factores
asociados. En consideracién a estos aspectos, se definié una metodologia de naturaleza
mixta (cualitativa y cuantitativa), orientada a obtener evidencia en el nivel descriptivo-
evaluativo.

El foco de estudio propuesto correspondié a los 78 establecimientos de “continuidad”,
es decir, aquellos focalizados en la [ Fase y que contintian en la II Fase del Programa PEIB-
Origenes.

La unidad de andlisis principal fue el establecimiento de continuidad focalizado, y
como unidad de andlisis secundaria al pueblo indigena focalizado por el Programa, a la
comuna, y cuando fue necesario ampliar a un territorio mas amplio, se alcanzaba como
limite superior la divisién administrativa provincial.

De esta manera, y considerando los elementos ya descritos, la estrategia metodolégi-
ca se organizé en dos grandes componentes, cada uno de los cuales darfa diversos y com-
plementarios resultados para llegar a una completa descripcién que, a su vez, entregara
orientaciones y propuestas para continuar con el desarrollo de la interculturalidad en la
educacién chilena. Asi, se definieron los componentes cualitativo y cuantitativo, que en
este capitulo se describen ampliamente.

23



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

1. COMPONENTE CUALITATIVO: ESTUDIOS DE CASO EN
TERRENO

Parte importante de la investigacién se focalizé en la observacién en terreno de nueve
establecimientos seleccionados segun criterios de dispersién territorial, dependencia ad-
ministrativa, pueblo originario atendido, logro de las actividades propuestas por el Pro-
grama, y opinién de supervisores provinciales y coordinadores regionales del MINEDUC.
Considerando estos criterios, el estudio en terreno se realizé en los establecimientos que
se detallan en Cuadro IV.

CUADRO IV
Caso REGION PROVINCIA CoMUNA
Liceo Granaderos de Putre Aricay Parinacota  Parinacota Putre
Escuelade Colchane Taapacd Tamarugal Colchane

Escuela Bésica Talabre ® Antofagasta Del Loa San Pedro de Atacama
Escuela éésica San Bartolomé, Socalre ® Antofagasta Del Loa 'é‘z;ﬁmpedro de Atacama
EscuelaRalco Lepoy ® BioBo Bio Bio AltoBlo Bio

Escuela Particular San Martin de Porres @ Araucanfa Cautin Padre las Casas
Escuela 'N'éreco """""" ® Anucania Cautin Lautaro

Escuela Particular San Juan de la Costa @ Los Lagos Osorno San Juan de la Costa
BscuelaRwral Bocatoma ® LosRios Valdivia Hl%ﬁéuipuﬂi

La informacién se recopil6 utilizando, principalmente, tres métodos: entrevistas a ac-
tores relevantes, observacién de actividades EIB y analisis de documentos pertinentes del
establecimiento; destinando, aproximadamente, una semana en terreno a cada escuela.

Los ejes que guiaron la observacién en terreno y las preguntas a los distintos actores
relevantes, permiten caracterizar los principales componentes y objetivos del Programa,
distinguiendo elementos que se asocian a la calidad de la implementacién. Los resultados
obtenidos se estructuraron siguiendo los componentes y objetivos del Programa, segin
se presenta y se analiza en detalle en esta seccién.

1.1. Contextualizacién curricular

1.2. Empleo del bilingiiismo

1.3. Participacién de las comunidades

1.4. Logros obtenidos en las escuelas como resultado de la implementacién del PEIB-
Origenes

1.5. Aspectos relevantes en la implementacién de la EIB
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UBICACION DE ESCUELAS ESTUDIADAS

®e
[ J .. )
PUEBLO INDIGENA ~ DEPENDENCIA NIVELES N° DE PROFESORES N° DE ALUMNOS
Aymara Municipal Preescolar 25 206
Bésica y Media.
Aymara Municipal Preescolar 0-12 110
Bésica y Media.
Atacameno Municiﬁ;éi """" Bisia T 7
Atacameno Municif)ﬁ """" Basia 3 27
Mapuche - Pewenche Municiiﬁﬁ """" Basicaeinternado 12 164
Mapuche Particu'l‘é;éﬁbvendonada Bisia 7 158
Mapuche Municiéﬁ """" Bisia 6 104
Mapuche - Williche Particu'l‘;a‘l'l‘r'é'l;bvencionada Bésica y Medla 0 391
Mapuche - Williche Municiégi """" Bisia 6 51

1.6. Aspectos a mejorar en la implementacién de la EIB
1.1. CONTEXTUALIZACION CURRICULAR

Uno de los principales objetivos para la segunda fase del PEIB-Origenes es mejorar
la calidad de la educacién mediante la contextualizacién de Proyectos Educativos Insti-
tucionales (PEI) y Planes y Programas Propios (PPP) a las particularidades culturales de
los pueblos indigenas. Asi también, son indicadores de contextualizacién la generacién
y utilizacién de material didactico enfocado en EIB y el desarrollo de una planificacién
pedagdgica a través de las Jornadas Territoriales* (JT). Bajo esta perspectiva, las con-
diciones para evaluar una satisfactoria contextualizacién curricular deberian darse, pri-
mero, por la presencia de los componentes sefialados; segundo, por su implementacién
efectiva en el establecimiento educacional y tercero, por los logros obtenidos y que ava-
lan su calidad.

34 Reglamento Operativo II fase Programa Origenes.
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Considerando lo anterior, se indagé en uno de los principales componentes, a saber,
los Planes y Programas Propios (PPP). Para ello se revisaron los subsectores intervenidos
por los establecimientos dando cuenta de los procesos de elaboracién y actualizacién, la
participacién que los encargados y actores relevantes han tenido en la ejecucién de éstos,
y los niveles y horas destinadas a su aplicacién.

¢ Qué subsectores han intervenido los establecimientos focalizados?

Todos los establecimientos educacionales observados en los estudios de casos desa-
rrollaron adecuacién curricular y elaboraron PPP. Adn cuando el PEIB-Origenes no de-
terminé qué subsectores debian ser contextualizados, se observa que la seleccién esta
principalmente vinculada a Comprensién del Medio Natural, Social y Cultural y al drea de
Lenguaje, opcién que cada establecimiento tomo a partir de requerimientos asociados al
interés por conservar la cultura y la lengua originaria.

En tres de los establecimientos estudiados (Talabre y Socaire en Antofagasta y la es-
cuela Ralco Lepoy del Bio-Bio) fueron los docentes y los directivos los encargados de dise-
fiar los PPP, en los demds establecimientos se elaboraron con la colaboracién de expertos
en la materia.

La elaboracién de PPP no es el primer esfuerzo de contextualizacién realizado en algu-
nas escuelas, ya que el Programa MECE bésica rural ya habia iniciado este proceso® a tra-
vés de estrategias de apoyo y recursos pedagdgicos que los docentes todavia identifican
bajo el lema que identificaba la didactica que el programa de educacién rural queria ins-
talar: “Aprender lo lejano, a partir de lo cercano”. Con esa experiencia y las nuevas orien-
taciones entregadas por el PEIB-Origenes, las adecuaciones de los establecimientos estu-
diados quedaron de la manera que explica el siguiente cuadro:

CUADROV

Subsectores contextualizados, niveles y horas semanales, por escuela estudiada

PueBLo  ESCUELA SUBSECTOR NIVELES HORAS SEMANALES

Aymara Granaderos de Putre ~ Msica y Danza Andina NB1-NB3 2

Aymara Colchane Lengua y Cultura Aymara NB1-NB6 4-3

Atacamefio  Talabre Comprension del Medio Natural, NB1-NB4 2
Social y Cultural

Atacamefio  Socaire Comprension del Medio Natural, NB1-NB4 2
Social y Cultural

Mapuche  Ralco Lepoy Lenguaje y comunicacién NB1-NB2 2
espafiol y chedungun®

35 Segun testimonio de la directora de la escuela de Talabre.

36 Chedungun es una denominacién del pehuenche, lengua mapuche que se habla en el Alto Bio-Bio (nota editorial)
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Mapuche  San Martin de Porres  Cultura Mapuche NB1-NB6 2
Lengua Indigena 2
Comprension del Medio Natural 2
Social y Cultural

Mapuche  San Juandela Costa ~ Comprensién del Medio Natural, NB1-NB5 2
Social y Cultural

Un primer elemento que llama la atencién es la transversalidad y preocupacién por la
Comprensién del Medio Natural, Social y Cultural, el Lenguaje y las Artes.

En una mirada mas especifica, se observa que para los casos de la zona aymara los sec-
tores de Comprension del Medio Natural, Social y Cultural y Lenguaje son parte de la con-
textualizacién. Asf, mientras que en Colchane se integran ambas materias en un nuevo
subsector, relacionando directamente las practicas culturales y de uso de la lengua, en la
escuela Granaderos de Putre se utiliza el Arte como canal de transmisién de contenidos
culturales y lingtisticos.

Por su parte, los establecimientos atacamefios han desarrollado un trabajo muy simi-
lar entre ellos, lo que se explica porque el trabajo de contextualizacién se definié al inte-
rior del microcentro”, acordando que el subsector de Comprensién del Medio Natural,
Social y Cultural es el drea adecuada de contextualizacién, y consignando que su lengua,
el kunza, ya no es hablada en las comunidades.

En el caso de las escuelas con matricula mapuche, éstas han privilegiado contextuali-
zar a partir del significado cultural de sus contenidos, e incorporando cada vez el mapu-
dungun en sus practicas pedagdgicas.

El uso de la lengua originaria se ha incorporado en estas escuelas de manera gradual,
con el propésito de conducir a los estudiantes a poder expresarse y escribir en su lengua
al término de la enserianza bdsica, segin expresa el —entonces- Jefe UTP de la Regién de
la Araucania.

¢Cémo se elaboran los PPP?

Los PPP han sido elaborados a través de dos procesos. Los de las escuelas Talabre, So-
caire y Ralco Lepoy fueron creados por la planta docente de forma auténoma; mientras
que los de Granaderos, Colchane, San Martin de Porres, Nereco, Bocatoma y San Juan de
la Costa fueron elaborados con apoyo de especialistas externos.

Todos los entrevistados coinciden en sefialar que el proceso de evaluacién y aproba-

37 Los microcentros son agrupaciones técnicas de profesores que se constituyen en torno a cercanias geogréaficas, con el
propésito de: Intercambiar experiencias pedagdgicas; Formular proyectos de mejoramiento educativo; Disefiar sus précti-
cas curriculares relacionadas con las necesidades de aprendizaje de sus alumnos, y combatir el aislamiento, especialmente
en el caso de los uni-docentes. (Nota editorial)
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cién de los PPP, que estd a cargo de la Secretaria Regional de Educacion, es demasiado lar-
go, lo que conlleva diversas dificultades, como ocurri6 en las escuelas de Ralco Lepoy y
Bocatoma que, cuando fueron aprobados, los contextos habian cambiado y dejaban de ser
pertinentes. Desde la experiencia, se valora el apoyo de curriculistas y asesores externos,
los que han contado con ese apoyo han logrado una contextualizacién de mayor significa-
do para la escuela. Llama la atencién, sin embargo, que en ninguno de los casos estudia-
dos se conté con apoyo de funcionarios ministeriales.

En todos los casos, la figura més relevante es la del docente encargado del drea de EIB,
con el apoyo de los educadores tradicionales. Ellos son los que participan en el proceso de
elaboracién (tanto si cuentan con apoyo externo como sino lo tienen) y son los responsa-
bles de ejecutar las actividades, en consecuencia, son responsables del éxito o fracaso de
la implementacién de los PPP.

Otro aspecto relevante se relaciona con la estrategia que las escuelas adoptan para
implementar los PPP. En algunos casos, se forma un equipo de trabajo responsable
de su implementacién, y los que han tenido esta experiencia la valoran positivamen-
te. En cambio, cuando sélo hay un especialista, la evaluacién es negativa, ya que el (la)
encargado(a) de EIB se aisla de sus funciones respecto a la planta docente, lo que ocurre
en los casos de Colchane, Ralco Lepoy, Bocatoma y San Juan de la Costa. Esto implica
que un gran numero docentes se desvinculan del tema EIB, impidiendo que su desem-
petio profesional se nutra de la contextualizacién y transversalidad que promueve el
PEIB-Origenes.

Por otra parte, los funcionarios de MINEDUC tienen una labor relevante en el apo-
yo a la incorporacién de los subsectores, no asi en relacién a la aplicacién, seguimiento y
actualizacién de éstos, lo que no deja de preocuparles ya que, a decir de los coordinado-
res regionales de la I, VIII y XV regién, la tarea de aplicar los PPP supone una preparacién
que no siempre tienen los responsables en las escuelas. El PEIB-Origenes realiza capacita-
ciones a los docentes para suplir la ausencia de estas disposiciones. En este contexto, los
educadores tradicionales adquieren una relevancia fundamental, pues ellos son el princi-
pal apoyo para transmitir la ensefianza de la lengua y la cultura, lo que hacen en clases y
a través de talleres. Pese al importante rol que tienen, no son convocados a participar en
la elaboracién de los PPP, ya que, segin los docentes, no tienen preparacién técnica para
ello 0 son poco validados por el mismo equipo docente. De las escuelas estudiadas, en la
Unica que se consider6 al Educador Tradicional durante el proceso de elaboracién de los
PPP, fue en la escuela de Bocatoma.

No hay un modelo que permita definir la funcién del Educador Tradicional en la escue-
la, aunque en la mayoria de los casos (salvo Talabre y Socaire), los encontramos realizan-
do una actividad de EIB en conjunto con el docente del subsector. Tampoco es uniforme
la participacién de la UTP en la planificacién de las actividades de EIB, o la del microcen-
tro. Desde lo observado, se puede sefialar que cada establecimiento opta por su propia es-
trategia de implementacién.
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Una de las razones que explica las diferencias en la elaboracién de los PPP, consiste en
el poco apoyo que tienen desde el MINEDUC. En el disefio del Programa, se establece que
los supervisores del MINEDUC y los sostenedores, deben apoyar el proceso, lo que no
ocurre. En el caso de los supervisores, se aduce como argumento la falta de recursos hu-
manos, y en el caso de los sostenedores, no aparecen argumentos muy claros, aunque los
entrevistados sefialan que desde los DAEM no se impulsa la EIB. Vale decir que las tnicas
escuelas en las que se manifiesta apoyo desde los sostenedores es en Colchane (el actual
sostenedor fue antes director del establecimiento) y en Ralco Lepoy, dénde el sostenedor
impulsa la EIB desde un departamento especializado para ello.

Pese a todas las dificultades sefialadas, las escuelas logran disefiar sus PPP, es poste-
riormente, en la fase de implementacién, cuando surgen nuevas dificultades. Segun lo
observado, solamente las escuelas de Colchane (lengua y cultura aymara) y de San Martin
de Porres (cultura mapuche) han completado un subsector en todos los niveles de la en-
sefianza bésica, tal como se habia establecido para las escuelas de “continuidad”, es decir,
para aquéllas que han completado las dos fases en el PEIB-Origenes.

El resto de los establecimientos presentan retrasos en su elaboracién®, lo que se debe
en parte a la carga de trabajo que significa disponer del tiempo para elaborar los PPP y al
poco interés de algunos equipos docentes, sumado a la falta de seguimiento por parte las
autoridades.

La carga de trabajo es determinante en los casos de Talabre, por tratarse de una escue-
la unidocente, y en la escuela de Socaire, coincidiendo que ambas estan insertas en zona
atacamefia y que realizan sus trabajos técnicos en el microcentro, lo que significa que
cuentan sélo con un dia al mes para esta tarea. En el caso de Granaderos de Putre ocurre
una situacién similar, dado que las demandas de los PPP hacen que los profesores requie-
ran trabajos en profundidad sobre la tematica que tratan.

Tomando el universo estudiado, podemos sefialar que en siete de los nueve estableci-
mientos se han realizado menos horas de formacién contextualizada que las estipuladas
en el diserio del programa.

En conclusién, evaluando los aspectos positivos y negativos, se puede sefialar que:

Lo positivo de la implementacién de los PPP es que han sido efectivamente elaborados
y la mayoria son utilizados por los establecimientos como mecanismo de contextualizacién
curricular. También es positivo que tengan un enfoque relativo a las necesidades detectadas
por el propio establecimiento y que sea orientado por el Educador Tradicional. En varios es-

38 Granaderos ha implementado sus PPP hasta NB3 en Musica y Danza Andina; Talabre y San Bartolomé de Socaire has-
ta NB4 en Comprensién del Medio Natural, Social y Cultural; Ralco Lepoy hasta NB2 en Lenguaje y Comunicacién Espariol
y Chedugun; Nereco hasta NB5 en Lengua Mapuche; San Juan de la Costa hasta NB5 en Compresién del medio natural,
social y cultural; Bocatoma hasta NB2 Compresién del medio natural, social y cultural. En el caso de Nereco y San Juan de
la Costa, ya han presentado sus PPP para NB6 y una vez aprobado estos estarian al dia. Bocatoma presento hace arios sus
PPP para NB3 y NB4 pero se “extraviaron” con el cambio de region.
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tablecimientos, la planificacién en los distintos sectores ha sido transversal a la EIB.

Lo negativo ha sido el escaso apoyo de parte de los profesionales de MINEDUC du-
rante el proceso de implementacién de los PPP, la insuficiente actualizacién de los instru-
mentos por parte de las escuelas; la falta de integracién de los educadores tradicionales y
de la comunidad para la generacién y ejecucién de los nuevos sectores.

Finalmente, se puede afirmar que, si bien la adecuacién curricular ha sido un aporte al
desarrollo de la EIB, falta que los docentes se comprometan mas y que se solucionen pro-
blemas estructurales desde el PEIB (nivel central del MINEDUC) a fin de poder apoyar en
terreno a los establecimientos.

1.2. EMPLEO DEL BILINGUISMO

Un segundo objetivo prioritario del PEIB-Origenes ha sido fortalecer el bilingtiismo
como oportunidad de desarrollo cognitivo y de refuerzo cultural lingtistico. Al respecto,
hay que serialar que el proceso de ensefianza o de recuperacién de una lengua es prolonga-
do, en especial si la lengua ha sido histéricamente negada por instituciones y la sociedad
en su conjunto, como ha sido el caso de las lenguas indigenas en Chile. Por lo mismo, es
complejo medir el impacto del Programa en relacién al bilingtiismo en tan escaso tiempo.

Debemos sefialar que los establecimientos estudiados estdn inmersos en comunida-
des que, progresivamente, han ido perdiendo el uso de sulengua originaria, dando paso al
uso del espafiol. La pérdida de la lengua ha sido producto de un proceso histérico de larga
data, que fue reforzado por la discriminacién hacia los pueblos indigenas, la migracién a
las ciudades y la prohibicién de hablar las lenguas originarias en las escuelas. A pesar de
que este enfoque ha cambiado —sefial de ello es la posibilidad de facto de implementar el
PEIB-Origenes- hay procesos que son irrecuperables, como la progresiva pérdida, de ge-
neracioén en generacién, de la funcién social de la lengua.

El caso de la lengua del pueblo atacamerfio es extremo: actualmente el kunza es un
idioma extinguido que no se habla desde comienzos del siglo XX. Por ello, el PEIB se foca-
liz6 en el desarrollo de la interculturalidad y no en el bilingtiismo. Sin embargo, el proce-
so de implementacién ha despertado en la escuela y en la comunidad la conciencia de su
pérdida, e incluso el interés por tratar de rescatar el kunza. Por estas razones, que sittian a
las escuelas atacamertias en un 4mbito distinto al de las dema4s escuelas, no se consideran
en la descripcién que se hace a continuacién respecto a los usos de las lenguas.

¢Lenguas olvidadas?

Los casos estudiados son diversos en cada establecimiento, segin las caracteristicas
de las comunidades a las que pertenecen. En cinco de los siete casos que se analizaron,
hay presencia de la lengua originaria®. Sin embargo, pese a que hay personas hablantes

39  Se trata de dos casos aymara, dos mapuche-williche (Bocatoma y San Juan de la Costa), y uno mapuche (Nereco).
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en las comunidades el traspaso generacional no es facil, ya que gran parte de los més jo-
venes —entre ellos los alumnos de las escuelas y sus padres- no son hablantes, lo que difi-
culta la ensefianza de la lengua originaria al interior del aula. Una educadora tradicional,
testimonia:
La lengua se ha olvidado, pero aca en San Juan de la Costa hay harta gente que habla
todavia, [...] Yo a veces les decia [a los alumnos] que tienen que aprovechar ahora de
conocer, ahora que est4 todavia vivo ac4. Porque ya se estdn muriendo casi todos los
sabios, van quedando pocos. (Educadora Tradicional, X Region).

En dos de los casos estudiados, uno perteneciente al pueblo mapuche-pewenche (es-
cuela Ralco Lepoy) y uno al pueblo mapuche (escuela San Martin de Porres) hay una fuer-
te persistencia de la lengua en las comunidades, y gran porcentaje de los nifios llegan a las
escuelas siendo bilingties (mapudungun -o chedunguin en el caso pewenche- y espafiol),
situacién que la escuela de San Martin de Porres fortalece, lo que ha permitido que los
nifios y nifas hablen fluidamente las dos lenguas; es el tnico caso en que se puede afir-
mar que hay bilingiiismo. En los demds casos estudiados, se puede identificar que los es-
tudiantes conocen algunas palabras, canciones o nimeros, pero no tienen dominio de la
lengua, como se muestra a continuacién:

CUADRO VI
Vigencia en el uso de la lengua indigena en alumnos en los casos estudiados
ESCUELA VIGENCIA EN USO DE LA LENGUA INDIGENA
Nura PARCIAL FUERTE

Liceo Granaderos de Putre

Escuela de Colchane

Escuela Basica Talabre

Escuela Bésica San Bartolomé, Socaire

Escuela Ralco Lepoy

Escuela Particular San Martin de Porres

Escuela Nereco

Escuela Particular San Juan de la Costa

Escuela Rural Bocatoma

La enseflanza de la lengua

La ensefianza de la lengua se hace principalmente a través de los sectores interveni-
dos en los PPP, como se explicé anteriormente. En tres de las escuelas estudiadas, los PPP
estdn directamente relacionados con la ensefianza de la lengua: en Colchane se ensenia
Lenguaje y Cultura aymara, en la escuela Ralco Lepoy se ensefia Lenguaje y Comunica-
cién en espariol y chedungun, y en la escuela Nereco se han intervenidos los PPP del sec-
tor de Lenguaje.
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En la observacién de aula, se pudo constatar que, mas alld de los sectores interveni-
dos, la ensefianza en las escuelas es similar, limitdndose a elementos basicos como pala-
bras aisladas y frases simples como el saludo.

Las diferencias en cuanto a la profundidad de los contenidos y las formas de ensefian-
za son relativas al nivel de vigencia que tiene la lengua en las comunidades y a las motiva-
ciones, visiones y capacidades de los docentes responsables de la ensefianza. La presencia
de docente hablantes sumada a la motivacién del equipo directivo y docente, son incluso
mds relevantes que la intervencién de los sectores para lograr un cambio en la conducta
lingiiistica de los estudiantes.

Otra situacién a la que hay que atender con sumo cuidado, es el uso de los recursos
didacticos. Las necesidades y requerimientos de las escuelas son muy diversos segin si
deben ensertiar palabras simples (nombres de animales, plantas, partes del cuerpo o salu-
dos) o si pueden ya hacer uso de recursos pertinentes para estudiantes bilingiies, como
es el caso de San Martin de Porres.

En todos los casos, el actor més relevante en la ensefianza de la lengua, es el docente.
Todos los entrevistados concuerdan en este aspecto, situacién que cobra mayor impor-
tancia a partir de este afio, 2010, en que ha entrado en vigencia la implementacién del
sector de lengua indigena para las escuelas con alto porcentaje de matricula indigena. En
funcién de esta necesidad, las escuelas que cuentan con docentes que estudiaron la carre-
ra de Educacién Basica con mencién en EIB«, se sienten mas preparados para planificar,
diseniar y aplicar la EIB en colaboracién con el Educador Tradicional.

Al contrario, las escuelas que no cuentan con profesionales capacitados para la ense-
fanza de la lengua (Bocatoma y Nereco) manifestaron la necesidad de contar con los re-
cursos que les permitan incorporar personas con este perfil. En estas escuelas, el rol de
Educador Tradicional es fundamental, ya que en él (o ella) recae la responsabilidad de la
ensefianza de la lengua, y dado que el Educador Tradicional es una persona validada por
la comunidad, los nifios y nifias logran tener un vinculo de confianza con él (ella) que fa-
vorece la ensefianza de la lengua y el traspaso de valores y costumbres culturales.

Resta sefialar que en este proceso de ensefianza, tanto el rol del docente como el del
educador es muy disimil segin la realidad de cada escuela, y queda un largo camino a re-
correr antes de contar con personas capacitadas que sean validadas tanto por los equipos
docentes y directivos como por la comunidad.

La escuela: protagonista en la revitalizacion de las lenguas indigenas

El PEIB ha tenido importantes logros en la valoracién de la lengua indigena de parte
de todos los actores involucrados. Tanto al interior de las escuelas como en las comuni-
dades, se reconoce y valora la posicién que han logrado, lo que permite que se inicie un

40 Estamencién se imparte en las universidades de Tarapaca y Catolica de Temuco.
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proceso hacia el bilingtiismo, dejando atras el debilitamiento en que se encontraban. En
la actualidad, las lenguas indigenas constituyen un elemento importante de refuerzo cul-
tural, fortaleciendo la identidad étnica y la autoestima de los alumnos.

“Aqui en la zona muchos de sus alumnos no hablaban el espafiol, y eran castigados se-
veramente por hablar aymara y eso quedé muy enraizado en los padres actuales, por
lo tanto ellos renegaron de hablar aymara con sus hijos [...] Actualmente los nifios es-
tdn hablando con sus padres y con las personas de la comunidad que lo hablan, creo
que hemos hecho una labor positiva porque hemos puesto al aymara en una posicién
importante para la poblacién” (DAEM, Region de Tarapaca)

Hasta hace poco tiempo muchas comunidades no querfan transmitir la lengua a las
nuevas generaciones por miedo al rechazo y la discriminacién, pero hoy hay una concien-
cia creciente de la necesidad de su ensefianza y de la importancia de que prevalezcan en
el tiempo.

Los papés ya no hablan mapudungun y los profesores estan incentivando a los alum-
nos. En el colegio hay letreros saludando en mapudungtn, entonces todas esas cosas
ayudan, no estan escondidas, estan a la vista de toda la gente para motivar a la comu-
nidad, a los nifios, a los profesores. (Apoderado y Dirigente, Regién de Los Rios).

Actualmente, hay una demanda de parte de las comunidades hacia la escuela, ya que
esperan que se revitalice la lengua hasta llegar a recuperar su funcién social en contextos
que sobrepasen la escuela. “Tiene que cambiar la mentalidad de nuestros hijos, porque el
idioma mapuche no puede terminar, la lengua viene del creador, no de nosotros. Por eso
los padres tienen que ensefiarle a sus hijos en la casa desde chiquititos” (Apoderada, Re-
gion de la Araucania).

De acuerdo alo observado, es posible afirmar que el PEIB-Origenes ha permitido que las
lenguas indigenas ocupen un espacio en las escuelas que antes no detentaban. Ahora bien,
este posicionamiento trae de la mano problemas practicos relacionados con su ensefianza,
como es la falta de profesores capacitados para ello. Otro problema se relaciona con la perti-
nencia del material didactico que llega a las escuelas, sobre todo en el caso de la ensefianza
del mapudungun. El pueblo mapuche es heterogéneo y cuenta con una variedad de identi-
dades territoriales (lafkenche, nagche, williche, pewenche, entre otras) con variaciones lin-
giifsticas muy importantes, sin embargo los textos y el material didactico que llega a las es-
cuelas estd pensado para el territorio mapuche de los valles de la Regién de la Araucania y
no son necesariamente pertinentes para las otras particularidades territoriales, como ocu-
rre con las escuelas en territorio mapuche-williche, lo que conlleva a que no sean utilizados.

Es importante destacar que el PEIB no tiene como objetivo lograr que los estudiantes
sean bilingiies, sino que su objetivo es contribuir a revitalizar la lengua como una mane-
ra de fortalecer las identidades de cada pueblo. Eso explica que la ensefianza esté orien-
tada hacia el uso de ciertas frases y palabras, lo que permite preguntarse qué relevancia
tiene ese aprendizaje en los alumnos. Por los estudios de caso y la literatura revisada, no
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se puede afirmar que una ensefianza como la que se indica incida en un mejoramiento de
los aprendizajes, que es finalmente el principal objetivo de la EIB, pero si se puede afirmar
que ha contribuido en mejorar la autoestima de los estudiantes y sus vinculos con la co-
munidad, logros muy valiosos que permiten continuar construyendo otros procesos edu-
cativos en las escuelas con alta concentracién de poblacién indigena.

1.3. PARTICIPACION DE LAS COMUNIDADES

Un tercer aspecto del Componente Cualitativo (ya hemos mencionado la importancia
de la contextualizacién curricular y del bilingiiismo), es la participacién de la comunidad
en la formacién y en el apoyo a los aprendizajes de los estudiantes. Uno de los principios
del PEIB es la implementacién de estrategias que permitan vincular a la comunidad con
los docentes y directivos en la incorporacién del conocimiento indigena al curriculo, la
gestién pedagdgica, el uso de metodologias y la evaluacién. Veremos de qué manera, en
los casos estudiados, se hace presente este principio.

Para entender el vinculo de cada una de las escuelas estudiadas con la comunidad, de-
bemos realizar una breve descripcién de cada una, ya que sus realidades son muy hetero-
géneas: mientras los alumnos de la comuna de San Pedro de Atacama (Talabre y Socaire)
provienen de una comunidad indigena, en otras escuelas se vinculan varias comunidades
indigenas, como ocurre en todas los casos estudiados en comunidades mapuche; asi tam-
bién hay establecimientos que atienden a una poblacién mixta, esto es, alumnos indige-
nas chilenos y extranjeros, situacién observada en Putre y Colchane, ambas de poblacién
aymara. También hay que indicar que tres de los estudios de caso corresponden a escuelas
internados, que responden a la dispersién de la poblacién que atienden, como son Putre,
Colchane y San Juan de la Costa.

Desde lo observado, se puede sefialar que la relacién escuela- comunidad es mucho
mas fuerte cuando la escuela estd inserta en una localidad aislada, sus integrantes perte-
necen a una misma cultura. Un ejemplo lo encontramos en la escuela de Socaire, inserta
en una comunidad atacamena; alli los apoderados se organizaron para construir la sala
destinada al CRA“. Ala inversa, en los internados que se visitaron, es dénde menor grado
de participacién comunitaria se observo.

Pese alas diferencias encontradas, hay acuerdo tanto de los directivos, como de los do-
centes y equipos ministeriales, en la necesidad de incorporar activa y participativamente
ala comunidad, y aunque, en la préctica, no ha sido facil, existen experiencias positivas y
ejemplos que pueden ilustrar cémo ir construyendo un modelo que fortalezca la partici-
pacién comunitaria.

Espacios de encuentro entre escuela y comunidad
Hay momentos que son propios de la comunidad en los cuales la escuela participa de

41  Centro de Recursos de Aprendizaje.
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manera natural, como parte de la tradicién local, pero también otros espacios que son
provocados por la escuela o planificados e intencionados desde los lineamientos del PEIB.

Respecto a las celebraciones propias de la localidad, éstas se realizan sin la necesaria
participacién de la escuela, y los alumnos participan en tanto integrantes de la comuni-
dad, son eventos en los la escuela como institucién puede o no estar invitada. En estos
casos, es la escuela la que se vuelca a la comunidad, interactuando con ella en su conjunto,
como ocurre con los ritos que acomparian la limpieza de canales, la celebracién de fiestas
patronales y el floreamiento del ganado en el altiplano (Talabre y Socaire). En los casos de
las escuelas atacamerias estudiadas, las docentes son invitadas a participar de estas cele-
braciones, a las que asisten en la medida en que no coincidan con el horario escolar, mien-
tras que muchos de los padres retiran a los alumnos de clases para que participen. En la
escuela de San Martin de Porres encontramos un interesante ejemplo de adecuacién a la
ritualidad comunitaria en el dia de celebracién de wetripantu, ya que se suspenden las cla-
ses para que todos puedan participar.

Coincidentemente, en las tres escuelas (Talabre, Socaire y San Martin de Porres) los
docentes participan ademds de otras instancias internas a la comunidad, en Talabre por
ejemplo, la directora y profesora ha colaborado en la postulacién a fondos concursables de
una apoderada, y en San Martin de Porres los docentes son invitados a los ritos de eluwun
(funerales), mafun (casamiento) y nguillatunes (ceremonia de rogativa).

En los ejemplos setialados, se valora la cultura local, se respeta y se integra a las acti-
vidades de la escuela. Incluso, una de las entrevistadas, valora el hecho de haber podido
participar en las celebraciones con autorizacién del MINEDUC#.

Participacion de la escuela en las ceremonias tradicionales

Para las comunidades indigenas la celebracién de algunas festividades tiene valor de
identidad cultural, y la escuela debe estar presente. La celebracién mas conocida es el afio
nuevo indigena, wetripantu para la cultura mapuche y machaq mara para los aymara. Salvo
por los estudios de caso realizados en el mundo atacamefio, todas las escuelas estudiadas
realizan estas celebraciones y en todos los casos la implementacién del PEIB-Origenes ha
incidido en su ocurrencia.

Durante estas ceremonias, la escuela presenta a la comunidad las actividades que han
aprendido relativas a bailes, musica y también —especialmente en la cultura mapuche- es
importante compartir comida tradicional preparada por las familias de los estudiantes.
En todos los establecimientos en los que se realizan estas celebraciones, son las instancias
que convocan mayor participacion:

“La escuela lo organiza durante todo el atio [el wetripantu], es la finalizacién de una ac-

tividad académica. Es una muestra final que es, aproximadamente, cerca de San Juan,

entre el 20 y el 24 junio. Nosotros lo hacemos como una actividad pedagdgica y cultu-

42  Ref. a entrevista a directora de la regién de Antofagasta.
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ral, en donde se invita a la comunidad y la comunidad participa con epeu, ulkantunes,
se culmina con un almuerzo de camaraderia con comida tipica mapuche donde parti-
cipa toda la gente. (Director, Regién de Los Rios).”

No hay grandes distinciones en el modo en que las escuelas se organizan para realizar
las celebraciones y convocar a padres, apoderados, autoridades del establecimiento (sos-
tenedor o supervisores), y autoridades comunitarias, tradicionales o locales; asimismo,
en ambas instancias ofician de anfitriones director y profesores de las escuelas, y siguen
protocolos muy similares. Con esto se demuestra que la ritualidad indigena ha sido in-
cluida a la dindmica escolar, se ha incorporado el rito —en tanto manifestacién cultural- al
quehacer escolar sin considerar su légica interna o el traspaso del saber que lo articula a
los aprendizajes de los alumnos. La celebracién del afio nuevo indigena es una de las efe-
meérides que incluye el calendario escolar.

Algo similar ocurre en celebraciones que involucran a la localidad en su conjunto,
como los desfiles de fiestas patrias. Por ejemplo, la escuela de Nereco ha optado porque
sus alumnos desfilen vestidos a la usanza mapuche en lugar de la tipica vestimenta huasa;
el Liceo de Putre, ha conformado a través del subsector de danza y musica andina grupos
de bailes andinos que participan en diversos encuentros provinciales y de manera analo-
ga, existen instancias de encuentro inter-escolar en que la cultura de origen de los alum-
nos se transforma en el motivo del encuentro: la celebracién de los llamados Juegos Mul-
tigrado, en la comuna de San Pedro de Atacama y el Encuentro Cultural Mapuche que se
celebra en San Martin de Porres. Todos estos espacios permiten volcar el quehacer cultu-
ral de los establecimientos a las comunidades, integrados en la l6gica de la cultura escolar.

Ademas de las celebraciones tradicionales, es interesante destacar que, en San Martin
de Porres, se celebra la promulgacién de la ley indigena, para relevar el reconocimiento
del Estado a las identidades indigenas, ademas de informar a los alumnos sobre sus de-
rechos culturales.

¢De qué manera el PEIB-Origenes ha intencionado la relacién de la es-
cuela con la comunidad?

Todas las escuelas estudiadas promueven espacios para que la comunidad participe
en cada una de las adecuaciones curriculares que comporta la implementacién del PEIB-
Origenes (del PEI y PPP, y la realizacién de jornadas territoriales). Sin embargo, en todos
los casos, los padres y apoderados sefialaron desconocimiento de estos espacios de parti-
cipacién. Se observa baja convocatoria, a excepcién de aquellos en que las adecuaciones
se han efectuado en instancias como reuniones de apoderados. Otra razén que explica el
desconocimiento, parece originarse en la invitacién selectiva que han efectuado los do-
centes, como es el caso de las escuelas de Nereco o Ralco Lepoy en que se convoca a un
numero reducido de comuneros vinculados a la escuela. Son espacios que no han logrado
convocar a la comunidad, solamente han participado apoderados, lo que —a juicio de algu-
nos docentes- se debe a que los integrantes de la comunidad piensan que no tienen nada
que aportar a la escuela.
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La tinica excepcién importante y de relevancia respecto a la participacién de la comu-
nidad en decisiones de la escuela, es la seleccién del Educador(a) Tradicional. Los meca-
nismos de seleccién son diferentes, pero en todos —salvo en la escuela de Bocotoma- hay
acuerdo en que la comunidad participa. Pese a ello, algunos de docentes entrevistados se
mostraron criticos a los mecanismos de seleccién utilizados, ya que sefialan que las comu-
nidades indigenas llamadas a seleccionar al educador son las comunidades organizadas
e instituidas ante CONADI que a la vez son beneficiarias de los otros componentes del
Programa Origenes y que, como toda organizacién, tiene dindmicas y disputas internas
que interfieren en una seleccién que no necesariamente obedece a criterios educativos.
Otro aspecto que ha complejizado la continuidad de los procesos de trabajo de los edu-
cadores tradicionales, es la poca continuidad que algunos de ellos tienen en las escuelas,
y como no todos los afios hay capacitacién, los procesos educativos se resienten. Esta si-
tuacién aparece con especial énfasis en los dos establecimientos estudiados en la regién
de Antofagasta.

Es necesario comprender que el Educador Tradicional tiene un importante rol en la me-
diacién entre escuela y comunidad, facilitando las relaciones entre comunidad y escuela, y
comunicando a la escuela diversos saberes culturales. En todos los casos estudiados la tarea
del educador estd mas centrada en este segundo dambito, lo que se realiza a través de los sub-
sectores contextualizados y/o talleres de patrimonio cultural. Sus tareas consisten, princi-
palmente, en la trasmisién de saberes propios de su cultura y la transmisién de la lengua.
En este sentido, y como ocurre con la celebracién de ritos, el saber indigena es incorporado
desde una perspectiva formal y no sustantiva, y no llega a configurar la estructura escolar, lo
que se manifiesta especificamente en la poca (o nula) participacién e injerencia que tienen
los educadores tradicionales en las tareas de planificacién de las clases.

Respecto del &mbito de la vinculacién entre escuela y comunidad, no se han encontrado
ejemplos en que el educador cumpla un rol relevante. Desde la comunidad puede observar-
se que la inclusién de un educador proveniente de la comunidad es valorada, pero muchas
veces parece constituir por si misma la participacién de la comunidad sin llegar a dinamizar-
la. Sin embargo, en algunos de los casos estudiados, los educadores cumplen un importante
rol al interior de la escuela, extendiendo la interculturalidad a su quehacer transversal y con-
tribuyendo al clima intercultural escolar. Esto se observa en las escuelas de Nereco, Putre y
San Martin de Porres, en que se ha dado relevancia a su quehacer. No hay que olvidar que la
tarea de los educadores se limita a 8 horas pedagdgicas semanales que, en algunas escuelas,
se destinan a talleres de cultura indigena (Putre) o patrimonial (Socaire y Talabre).

En cuanto a la mediacién con la comunidad, hay dos casos en los que este 4mbito ha
sido impulsado al alero del Programa, no de la mano de los educadores indigenas sino a
través de los profesores de EIB. En uno de los casos estudiados (San Juan de la Costa), la
profesora del drea proviene de una de las comunidades que se atiende, lo que la ha con-
vertido en interlocutora natural, mientras que en otro establecimiento (San Martin de
Porres), el profesor EIB, atn sin ser parte de la comunidad ha asumido un rol de interme-
diario, posiciondndose como la figura mds relevante en términos de validacién de la es-
cuela en la comunidad.
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Aspectos fundamentales en la relacidon escuela-comunidad en contextos
de interculturalidad

De acuerdo a los casos estudiados, se puede senalar que las instancias de participa-
cién especificas del Programa, tales como la adecuacién curricular o la realizacion de
jornadas territoriales, no han sido todo lo fructiferas que se esperaba, siendo espacios
mds formales que sustantivos.

Los espacios que mayor participacién concitan son las celebraciones, lo que probable-
mente se debe a que estdn incorporadas a la tradicién de la comunidad. Lo mismo ocurre
con espacios de participacién como las reuniones de padres y apoderados o la conmemo-
racién de las fiestas patrias. Esto lleva a pensar que las actividades que buscan transfor-
mar los dmbitos de incidencia de los distintos actores son resistidas.

La contracara de lo anterior es que, como se ha setialado, la inclusién del ceremo-
nial indigena en el calendario conmemorativo escolar subsume estos ritos al esquema
de accién institucional escolar. Se instala asi un guifio a lo indigena procesado por la
cultura escolar. Pese a ello, vale rescatar que a través de la instalacién del Programa los
establecimientos focalizados han ido incorporando elementos de las culturas indige-
nas, falta ahora lograr que se incorporen desde la 1égica cultural propia de cada pueblo
originario, y que dejen de ser contenidos transmitidos desde la l6gica de los objetivos
transversales.

Las escuelas que con mds fuerza afirman la identidad étnica de sus estudiantes, son
aquellas que a la vez cuentan con mayores grados de participacién comunitaria e incluso
reclaman una participacién mayor, como ocurre con los casos de Socaire y de San Martin
de Porres.

1.4. LOGROS OBTENIDOS EN LAS ESCUELAS COMO RESULTADO DE LA IM-
PLEMENTACION DEL PEIB-ORIGENES

Hasta ahora se han presentado los hallazgos de los tres ejes articuladores de la II fase
del PEIB-Origenes, a saber: contextualizacién curricular, bilingiiismo y participacién co-
munitaria. A continuacién, se analizaran los logros obtenidos en las escuelas como resul-
tado de la implementacién del PEIB-Origenes, para después precisar sus fortalezas y las
debilidades, a partir de las cuales se formularan algunos acercamientos sobre la situacién
en que se encuentra el PEIB-Origenes en los casos estudiados.

Los logros se van a revisar a partir de algunos ejes relevantes para una implementa-
cién pertinente, los que seran evaluados de manera independiente. Estos son:
e Incorporaciéon de elementos EIB en la escuela
e Sensibilizacién y motivacién del equipo docente
e Fortalecimiento de la identidad étnica
e Motivacién de los apoderados y comunidades indigenas con la ensefianza de la EIB.
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1.4.1. Incorporacién de elementos EIB en la escuela.

En todas las escuelas estudiadas se destacaron importantes logros en la incorporacién
de elementos de la cultura indigena local en la ensefianza. Probablemente uno de los lo-
gros mds importantes es la elaboracién y aplicacién, de los Planes y Programas Propios
(PPP), ya que éstos han sido aplicados a diferentes subsectores. En dos de las escuelas es-
tudiadas se han elaborado subsectores nuevos, especificamente disefiados para la incor-
poracién de contenidos culturales indigenas en la ensefianza: el subsector Musica y Dan-
za Andina en la escuela Granaderos de Putre y el subsector Cultura Mapuche en la escuela
San Martin de Porres. En ambos casos este logro responde a un diagnéstico que permitié
elaborar conocimientos contextualizados y un proceso de ensefianza/aprendizaje signifi-
cativo para los alumnos.

La incorporacién de los PPP en las escuelas es un logro, en tanto otorga un espacio reco-
nocido y validado al interior del establecimiento y dentro de la jornada escolar para la ense-
flanza de contenidos culturalmente pertinentes. Sin embargo, no hay datos que permitan
establecer cudl es el impacto que han tenido en la ensefianza. Este aspecto es importante de
observar, puesto que un rasgo transversal de las comunidades indigenas es el debilitamien-
to de la lengua indigena, sobre todo entre las nuevas generaciones, por lo que la paulatina
incorporacién de la ensefianza de la lengua originaria es considerada por los entrevistados
como un logro relevante. De las escuelas observadas, las tnicas en las que no se ha logra-
do incorporar la lengua, son las dos de San Pedro de Atacama, donde el kunza est4 extinto.

Las comunidades valoran el esfuerzo de las escuelas por incorporar el conocimiento
tradicional en general, y de la lengua indigena en particular, porque hablar la lengua origi-
naria es una manera de reconocerse e identificarse con su propia etnia.

Sin embargo, hasta la fecha, la ensefianza de la lengua es parcial en cuanto a la profun-
didad de los contenidos ensefiados. Como ya se ha sefialado, la lengua se ensefia a través
de palabras aisladas relacionadas con el entorno de los alumnos y frases recurrentes como
el saludo; la Ginica excepcién de los casos observado, se da en la escuela de San Martin
de Porres, por lo que se sugiere revisar el proceso que se ha desarrollado en ese estableci-
miento y en su comunidad.

Otro de los logros en la implementacién del Programa en la escuela, es la incorporacion
transversal de contenidos culturales indigenas mediante la contextualizacién curricular en
diversos subsectores. Este logro se ha dado en seis de las nueve escuelas estudiadas: Grana-
deros de Putre, Colchane, San Bartolomé de Socaire, Ralco Lepoy, Nereco y San Martin de
Porres, en ellas se han contextualizado contenidos en otros sectores de aprendizaje ademas
de los intervenidos en los PPP, lo que permite concluir que la escuela estd comprometida
con la EIB. Esta transversalidad curricular refleja a una escuela y a un cuerpo docente moti-
vados, dispuestos a trabajar en equipo y abiertos a la investigacién e incorporacién de conte-
nidos culturales locales a los sectores de aprendizaje. Sin embargo, la observacién en terre-
no indica que, pese al acuerdo de ensefiar desde los contextos culturales, lo que realmente
ocurre es que se ensefian los mismos contenidos del curriculum nacional pero con ejemplos
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o ejercicios relacionados al entorno de los nifios. No se observan diferencias epistemolégi-
cas referidas ala integracién de la cultura indigena en la definicién de qué y cémo se enseria,
salvo —y como ya se ha sefialado- en la escuela San Martin de Porres de la regién de la Arau-
cania, en la que hay un fuerte énfasis en la ensefianza desde el kimun (sabiduria) mapuche,
tanto en los contenidos que se ensefian como en la forma que se ensefia.

Un ultimo logro referido a la implementacién del Programa, es la incorporacién de
elementos culturales indigenas en actividades extra curriculares. En todos los casos es-
tudiados hay fechas especiales vinculadas a la cultura indigena que se celebran en la es-
cuelas: el afio nuevo indigena (wetripantu para la cultura mapuche y Machaq Mara para
la cultura aymara) son fechas importantes, en la que ademads de los ritos propios de cele-
bracién cultural se muestran los aprendizajes de los estudiantes, y en muchas escuelas ya
se ha constituido en espacio legitimado de celebracién y encuentro entre la escuela y la
comunidad. En la totalidad de las escuelas mapuche que se estudiaron, se celebra el we-
tripantu (el 24 de junio), consoliddndose como la fecha mas reconocida en que se mani-
fiesta el trabajo de la EIB a la comunidad.

También las comunidades aymara le otorgan gran importancia a la celebracién del afio
nuevo indigena, como sefiala uno de los entrevistados:

Hemos ido incorporando actividades con los apoderados, por ejemplo la celebracion
del afio nuevo aymara [...] entonces por ejemplo hemos incorporado elementos, la ce-
remonia con los yatiris, la gente antigua que se inicia con una ceremonia que da los
agradecimientos por lo recibido en el afio anterior [...] y después de eso se retinen en
un gran almuerzo con un plato con maiz con charqui, carne de llamo, se retinen no
s6lo apoderados, gente de la comunidad, de la municipalidad, el alcalde. (DAEM de la
regién de Tarapacd).

También han comenzado a instituirse espacios de encuentro en los que las escuelas
presentan a la comunidad el trabajo que se ha realizado durante el afio en EIB. Se desta-
can los Juegos Multigrado Rural que se realizan en la comuna de San Pedro de Atacama'y
el Encuentro Cultural Mapuche que organiza la escuela de San Martin de Porres:

Entonces llegan las delegaciones y temprano en la mariana hay una rogativa que hace
una machi, después se juega al palin, y después todos se hacen un almuerzo, asi lo va-
mos a hacer también este afio. Y es increible cémo se revitaliza el kimun mapuche de
nifios de otras escuelas que llegan medios avergonzados y se van fortalecidos, después
nos comentan los colegas que en sus escuelas siguen jugando palin, y siguen hablando
mapudungun. (Director escuela de la regién de la Araucania).

En los dos casos descritos los actores relevan la importancia de estas instancias, sos-
teniendo que constituyen un espacio de encuentro, mutuo aprendizaje, y de reafirmacién
de la identidad étnica de los alumnos.

1.4.2. Sensibilizacién y capacitacién del equipo docente.

En cinco de las nueve escuelas estudiadas sobresale como un gran logro del Programa
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el proceso de sensibilizacién y de compromiso que se ha generado en los equipos docen-
tes. Estas escuelas son el Liceo Granaderos de Putre, Colchane, Ralco Lepoy, Nereco y San
Martin de Porres, y en todas ellas se destaca la formacién de un equipo de docente com-
prometido con el tema, que invierten tiempo, trabajo y recursos propios en la incorpora-
cién de la interculturalidad en sus escuelas. Sobresale el compromiso de la docente de la
escuela multigrado unidocente de Talabre.

Un logro relevante es la creacién de competencias en EIB en el equipo docente. Duran-
te la I* Fase del Programa se desarrollé un proceso de capacitacién y sensibilizacién a los
docentes de las escuelas participantes, proceso que es valorado y reconocido como un gran
aporte. Por lo mismo, los entrevistados lamentan que en la II* Fase no hayan continuado
las capacitaciones a profesores, y se considera que es necesario que éstas se realicen de for-
ma permanente. Asimismo solicitan que se ponga atencion a la alta rotacién docente en las
escuelas rurales, la que impide la continuidad en los procesos de implementacién de la EIB.

Algunas de las escuelas estudiadas, no contaban con personal capacitado para la ense-
flanza de contenidos y lengua indigena, por lo que la implementacién del PEIB-Origenes
gener6 la necesidad de contar, ademds del Educador Tradicional (ET), con profesionales
capacitados en ensefianza intercultural. En cinco de las escuelas estudiadas hay profesores
encargados de EIB hablantes de la lengua indigena: Granaderos de Putre, Colchane, Ralco
Lepoy, San Juan de la Costa y San Martin de Porres, y en todas ellas se destacé el rol prota-
goénico que éstos cumplen en la implementacién de la EIB en sus establecimientos. En las
escuelas en las que no hay profesores hablantes de la lengua indigena (Talabre y San Barto-
lomé por la extincién del kunza, Bocatoma y Nereco) se resalté la necesidad de contar con
profesional capacitado para la ensefianza de la lengua y la cultura originaria, necesidad que
aumenta a partir del ario 2010, con la incorporacién del sector de lengua indigena.

En este mismo dmbito, hay que destacar que en todas las escuelas estudiadas, se reco-
noce y valora positivamente la incorporacién de los educadores tradicionales, que, como
ya se ha serialado, son personas que tienen conocimiento de la lengua indigena y de las
tradiciones culturales de su pueblo y que han sido elegidas por la comunidad. Sin embar-
g0, no siempre hay una validacién factica a los educadores, y en algunas ocasiones se los
afsla y la escuela no los convoca a participar de las instancias de reflexién o planificacién
del equipo docente.

En algunas escuelas, como Bocatoma y Nereco, no existen profesionales capacitados
para la ensefianza de la lengua y cultura indigena, y los contenidos locales se han ido per-
diendo en las familias, lo que hace que recaiga en el Educador Tradicional la responsabilidad
de transmitir y ensefar los contenidos culturales de su pueblo. En estos casos, el educador
es visto como un actor clave que debe ensefiar lengua, danzas, cantos, y oficios.

En algunos establecimientos ha surgido la necesidad de incorporar a la ensefianza
elementos culturales desde sus significados y contenidos de manera profunda, es lo que
ocurre en la escuela de San Martin con la transmisién de kimun. Es asi que, gradualmente
a la enserianza de los aspectos més visibles de la cultura, como son los bailes, cantos y la
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lengua, se incorporan la cosmovisién y epistemologia propia de las culturas originarias.

Otro logro ha sido la creacién de redes de trabajo entre establecimientos de similares
caracteristicas. En el norte, las escuelas Granaderos de Putre, San Bartolomé de Socaire
y Talabre se apoyan entre si; mientras en Colchane, los PPP se han trabajado durante las
reuniones del microcentro. Estas redes permiten un espacio para la reflexién, discusion e
implementacién de los programas vinculados a la EIB.

Otras redes son las que se conforman entre las escuelas y la comunidad para la difu-
sién y retroalimentacién de las actividades interculturales, como son los casos —ya sefa-
lados- de Talabre y San Bartolomé de Socaire en los Juegos Multigrado y de la escuela San
Martin de Porres en el encuentro cultural mapuche.

1.4.3. Fortalecimiento de la identidad étnica

En Granaderos de Putre, Talabre, San Bartolomé, Colchane, Nereco, San Martin de
Porres y Bocatoma, hay una clara identificacién de sus actores con la EIB y la cultura in-
digena a la que pertenecen. En dichos establecimientos, la identidad indigena es parte
constitutiva de la escuela y un “sello” que las diferencia de otras y las afirma como escue-
las interculturales.

Nosotros somos la tinica escuela que participamos en actividades mostrando nuestra

identidad mapuche, que se materializa a través del uso de nuestros atuendos, instru-

mentos musicales, la vestimenta mapuche [...] Yo diria que el aspecto més fuerte de
la escuela en el tema de la EIB. (Profesor EIB, region de la Araucania).

Esta identidad se materializa a través de la presencia de murales, pinturas, carteles, y
otros simbolos pertenecientes a la cultura en las que se inserta la escuela. Ademas, es re-
creada en actos y actividades dentro y fuera de la escuela, generando una imagen interna
y externa determinada por la pertenencia al pueblo indigena aymara, atacamerio o mapu-
che. En cuatro de estas escuelas (Granaderos, Nereco, San Martin de Porres, Bocatoma)
se trabaja y proyecta al espacio publico a través de la ensefianza y aprendizaje de danzas
y musica tradicionales.

El gran aporte de la incorporacién de la cultura indigena a los espacios educativos se
traduce en un proceso de afirmacién y fortalecimiento de la identidad étnica de los alum-
nos, segun afirman todos los entrevistados. Este proceso de afirmacién de la identidad y
su consecuente mejoramiento de la autoestima, es el logro més valorado y resaltado en
las escuelas estudiadas, toda vez que los estudiantes han dejado de sentirse avergonzados
de su origen étnico y, por el contrario, lo viven con orgullo.

En varias de las entrevistas a los profesores se sostiene que el objetivo de las escuelas es
formar a j6venes y nifios orgullosos de sus raices y capaces de salir y de enfrentarse al mun-
do —mucha veces hostil- desde su propia identidad. Pero este es un objetivo que debe traba-
jarse en todos los establecimientos del pafs, ya que sélo formando alos estudiantes en el res-
peto y valoracién de la diversidad cultural, podremos hablar de una sociedad multicultural.

42



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

Por ahora, la participacién de los estudiantes en actos, cantos y danzas tradicionales
de su pueblo y el intercambio de experiencias con otras escuelas del entorno son instan-
cias que contribuyen a fortalecer y valorar la identidad étnica.

1.4.4. Motivacion de los apoderados y comunidades indigenas con la en-
sefianza de la EIB

La incorporacién de la EIB en la escuela ha permitido sensibilizar y motivar a los pa-
dres y las comunidades indigenas en la importancia y sentido de identidad y pertenencia
que tienen la lengua y los contenidos culturales en la educacién. En muchos casos, las co-
munidades ejercian resistencia a la ensefianza de estos contenidos en las escuelas, ya que
para ellos la escuela debia operar como un instrumento de movilidad e inclusién a una
sociedad mayor discriminatoria de las costumbres y cultura indigena. De ahi que la incor-
poracién de la cultura indigena era vista como elemento de anulacién de su dimensién de
puente hacia la cultura mayor. Sin embargo, hoy las comunidades han comenzado valorar
los saberes de la cultura local y étnica y perciben a la escuela como un actor clave en la en-
sefianza y reproduccién de su lengua y cultura.

Cuando yo empecé como Educador Tradicional habian muchas discrepancias, la gente
no queria mucho el Programa porque decian «Si vamos a conseguir trabajo, nosotros
no le vamos a hablar mapudungun al jefe», entonces no se interesaron mucho en un
principio. Pero ahora la gente ya tomé conocimiento de que la cultura y la tradicién no
tiene porqué terminar. (Educador Tradicional, regién de la Araucania).

Recapitulando, se puede afirmar que los logros mas valorados que se encuentran
presentes en todos los casos estudiados son: la elaboracién de los Planes y Programas
Propios, la identificacién de las escuelas con la Educacién Intercultural Bilingte, la
integracion y valoracién del Educador Tradicional en la escuela y la realizacién de ac-
tividades extracurriculares con temas interculturales, resaltando que, de ellos, el méas
importante es el fortalecimiento de la autoestima y la identidad étnica de los alum-
nos.

También corresponde senalar que, respecto a los demds logros alcanzados, éstos va-
rian en su nivel de implementacién en cada establecimiento, como la profundidad de la
incorporacién de la lengua indigena en la ensefianza, la incorporacién transversal de con-
tenidos y adecuaciones curriculares en todos los sectores de aprendizaje, el nivel de com-
promiso del equipo docente con la EIB, la creacién de redes de trabajo entre escuelas, la
incorporacién de competencias profesionales y la motivacién y compromiso de la comu-
nidad con la enserianza de contenidos culturales indigenas.

Sin embargo, es necesario indicar que los actores de las escuelas sienten que estos
logros no son valorados ni medidos por ningun indicador, lo que causa frustracién y
una sensacién de poca valoracién al trabajo que se hace a nivel local, lo que lleva a su-
gerir la necesidad de indicadores interculturales en las mediciones realizadas por el MI-
NEDUC.
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1.5. ASPECTOS RELEVANTES EN LA IMPLEMENTACION DE LA EIB

Una vez establecidos los principales logros del PEIB-Origenes, se realizard una mirada
mas detallada sobre aquéllos aspectos que, al parecer, permiten que la educacién inter-
cultural bilingtie se implemente con éxito. Estas son: Compromiso de los actores, Cono-
cimiento y valoracién de la cultura local y Claves de implementacién y gestion.

1.5.1. Compromiso de actores

Un andlisis transversal de los casos estudiados permite concluir que la mayoria de las
fortalezas que se detectan en las escuelas se concentran en el compromiso y motivacién
de actores individuales vinculados directamente a su implementacién: directores, profe-
sores EIB y educadores tradicionales.

En el caso de los directores y directoras de los establecimientos estudiados resalta la
tarea de conduccién como un elemento que incide en los avances obtenidos en torno de
la educacién intercultural. En algunos casos, la conduccién se refiere a la vinculacién y
coordinacién que el director establece con actores externos a la escuela que se relacionan
con la implementacién del Programa y que favorecen la gestién de recursos y actividades,
como ocurre en el Liceo Granaderos de Putre.

Por otra parte, en la escuela de Socaire la directora promueve la implementacién de
cada uno de los componentes del Programa y ejerce un rol motivador sobre el equipo do-
cente, centrado en la valoracion de la cultura de los estudiantes; procesos similares se dan
en Nereco, Bocatoma y San Martin de Porres.

Justo es sefialar que en las escuelas de Talabre y San Martin de Porres, la promocién
de la interculturalidad en la educacién es anterior a la implementacién del Programa. En
Talabre destaca la labor de la directora y tnica docente, quién ha construido una fuerte
relacién con la comunidad basada en su pertenencia a la etnia atacamenia y en su forma-
cién como profesora especializada en EIB; en San Martin, el director ha ejercido un fuer-
te liderazgo promoviendo la presencia de la cultura mapuche en todas las acciones de la
escuela y fomentando vinculos con la comunidad.

Mas alla de los ambitos especificos sobre los cuales se ejerce el liderazgo, no hay duda
que el compromiso que los directores en la promocién de la interculturalidad, incide di-
rectamente en su implementacién.

Algo similar ocurre en el caso de los docentes que promueven las relaciones con la co-
munidad, facilitando el didlogo entre escuela y comunidad. La formacién de los docen-
tes en EIB es otro aspecto importante en la implementacién del PEIB-Origenes es cuan-
do, como ocurre en Talabre, en el Liceo Granaderos de Putre y en la escuela de San Juan
de la Costa. En estos tres casos, ademas de facilitar la implementacién del Programa, los
docentes asumen roles de conduccién y liderazgo que en algunos casos se formalizan a
través de cargos de coordinacién (San Juan). Pese a lo dicho, es interesante destacar que
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tres de las escuelas estudiadas, no cuentan con docentes especializados pese a lo cual tie-
nen un gran compromiso en el tema, como ocurre en Bocatoma, San Martin de Porres y
Socaire.

En el mismo plano, destacan por su compromiso y entrega los educadores tradiciona-
les que, en la mayoria de las entrevistas son descritos como figuras esenciales para for-
talecer la EIB en las escuelas, especialmente en los cinco establecimientos insertos en
comunidades mapuche. En Nereco, la comunidad percibe que el educador es capaz de
trasmitir a los nifios y niflas elementos culturales que las familias han ido perdiendo.

En Ralco Lepoy, el Educador Tradicional es reconocido como un vinculo entre la escue-
la y las distintas comunidades indigenas del sector. En esta escuela ademds, hay una si-
tuacién que constituye una excepcion respecto de todos los demaés casos estudiados; pues
el sostenedor (DAEM de la Municipalidad del Alto Bio Bio) ha generado un departamento
de educacién intercultural bilingiie, que provee a la escuela con recursos para financiar 10
horas adicionales al Educador Tradicional® lo que, mas all4 del aporte material que signi-
fica, es una politica de promocién de la EIB.

Preocupa, sin embrago, la escasa identificacién de los actores con los coordinadores
regionales del Programa y los supervisores. Sélo en el caso de la Escuela Fronteriza Col-
chane la adecuada concatenacién de actores proporciona un apoyo permanente en la im-
plementacién del Programa y aparece como fortaleza que permite sortear, incluso, dis-
tancias fisicas o lapsos temporales entre una y otra visita. También se destaca el apoyo de
una supervisora de la regién de Antofagasta, quién asesora técnicamente al microcentro
y fortalece la implementacién de la interculturalidad.

Con los datos recogidos, no se permite identificar incidencia entre el disefio del pro-
grama y el fortalecimiento de los actores vinculados en su implementacién.

1.5.2. Conocimiento y valoracién de la cultura local

En las escuelas destacadas por la buena implementacién del PEIB-Origenes existe un
ambito que vincula su quehacer a la cultura de los alumnos de manera independiente a la
implementacién del Programa. Estas fortalezas se originan en la vitalidad cultural de las
comunidades de origen de los alumnos y en experiencias educativas desarrolladas ante-
riormente en los establecimientos.

El reconocimiento y valoracién de las comunidades indigenas de las que provienen los
estudiantes, se convierte en fortaleza al ser incorporada y legitimada en los espacios edu-
cativos, como ocurre en las escuelas de Ralco Lepoy y San Martin de Porres, donde la in-
corporacién de los saberes culturales de los estudiantes y sus familias se suma a la inclu-
sién del uso del mapudungin a los aprendizajes. Ademds, en San Martin destaca la activa

43 ElEIB financia 20 horas a la semana, por lo que el Educador Tradicional de Ralco Lepoy percibe un sueldo correspon-
diente a 30 horas semanales.
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vigilancia en torno de la seleccién y transmisién de elementos culturales que las comuni-
dades realizan, proceso que es fomentado por el director.

En las escuelas de Bocatoma y Nereco resalta la identificacién de la institucién esco-
lar con la cultura de los alumnos, lo que ocurre también en la escuela de Ralco Lepoy, en
que cada uno de los contenidos del PEIB-Origenes (orientaciones, materiales didacticos
y de estudio) han sido adecuados a la cultura mapuche-pewenche de la que provienen los
estudiantes. Esta escuela se ha hecho cargo del contexto cultural validando las précticas
cotidianas de los estudiantes en el quehacer formal de la escuela.

Ademais, y como se ha sefialado con anterioridad, en todas las escuelas estudiadas se
realizan celebraciones de efemérides indigenas, en las que se incluye a miembros de la co-
munidad, lo que permite incorporar la cultura local a través de la participacién y consul-
ta a sabios locales.

De lo anterior se desprende que la vitalidad cultural de las comunidades de origen de
los alumnos favorece la instalacién del modelo educativo que promueve el PEIB-Origenes.

En las escuelas estudiadas en la region de Antofagasta, es posible detectar elementos
que fortalecen la implementacién del PEIB-Origenes que estdn vinculados a experiencias
previas relacionadas directa o indirectamente con la educacién intercultural. En algunos
casos, estas instancias se vinculan a programas educativos; en otras, a iniciativas propias
de los establecimientos. En las escuelas de Socaire y Talabre, ambas pertenecientes a la
cultura atacameria, se reparé en la relacién de continuidad que las escuelas perciben en-
tre el PEIB-Origenes y el MECE Bésica Rural. Ambos establecimientos reconocen que a
través del Mece Basica Rural aprendieron a contextualizar los aprendizajes respecto del
entorno natural y cultural de los estudiantes (aprendizaje significativo), generando en los
docentes la necesidad de interiorizarse en la cultura atacamenia. Esta experiencia, permi-
tié que los docentes conocieran y valoraran la cultura de los estudiantes y fortalecié las
relaciones entre escuela y comunidad, favoreciendo la instalacién del PEIB- Origenes.

En la escuela de San Martin que, como se ha sefialado, es el mejor ejemplo de ense-
fianza intercultural observado, también existia un trabajo anterior a la implementacién
del PEIB-Origenes, el que se habia enfocado al reconocimiento e identificacién de la es-
cuela con la cultura de los estudiantes y a la generacién de vinculos entre escuela y co-
munidad.

Otro aspecto positivo en la incorporacién de la interculturalidad, es la creacién de ins-
tancias de encuentro que permiten reforzar el trabajo que se realiza en torno del Progra-
ma, que son las en jornadas de encuentro inter-escolar o de reunién con la comunidad y
otros actores locales, en estas instancias se exhibe el trabajo realizado en torno de la re-
creaciéon de elementos propios de la cultura de los alumnos, como ocurre en Talabre, So-
caire y San Martin de Porres. Otro ejemplo son los Juegos Multigrado Rural que, como se
ha sefialado, se organizan anualmente en San Pedro de Atacama. Durante estos encuen-
tros, se destina un dia a la recreacién de juegos y tradiciones locales, y en ellos se compar-
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te el trabajo de los educadores tradicionales en la escuela, el que cuenta con el apoyo de
las familias de los estudiantes. Una celebracién similar se da en el Encuentro Cultural Ma-
puche que realiza cada afio la escuela San Martin de Porres, en la que se muestra el traba-
jo realizado por los alumnos en torno de su identidad cultural. Asi también, la escuela de
Putre participa a través del taller de musica y danzas andinas en diversas muestras de cul-
tura tradicional organizadas por instancias oficiales de la comuna. En todos los ejemplos
sefialados, se valoran y refuerzan los saberes de las comunidades fortaleciendo la identi-
dad de los nifios y nifias con su cultura originaria.

1.5.3. Claves de implementacidon y gestién

Existen elementos de gestién claves en la implementacién de la educacién intercul-
tural. Uno de ellos, es la dificultad de concentrar el quehacer educativo en un programa,
dada la enorme oferta y exigencia proveniente del MINEDUC.

Los establecimientos han abordado esta situacién de distintas maneras, en Colchane
han resuelto integrar distintos programas, abordando en cada uno las mismas prioridades
y énfasis (aprendizaje de la lengua indigena, por ejemplo). En el Liceo Granaderos de Putre,
esta misma dificultad se ha resuelto fortaleciendo el vinculo entre actores gubernamentales,
municipales e internos a la escuela. Otra modalidad de gestién la encontramos en aquellos
establecimientos que se retinen en los microcentros, instancia que permite a los docentes
fortalecer sus aprendizajes, subsanar dudas y dificultades y gestionar de manera adecuada
el apoyo técnico entregado por los supervisores y/u otros actores externos, ejemplo de ello
son las escuelas de Socaire y Talabre, que participan del microcentro de la comuna de San
Pedro de Atacama, y también el Liceo de Granaderos que se ha constituido en microcentro.

Por cualquiera de las opciones que se tome, lo importante es que la implementacién
del PEIB-Origenes sea prioridad en el quehacer escolar, una vez que esto ocurra se pue-
de iniciar una gestién que transversaliza la educacién intercultural, como ocurre en la es-
cuela de Socaire, en que la directora ha conseguido potenciar todos los componentes del
PEIB-Origenes. Otro ejemplo es el de Colchane, que ha convertido los principios estruc-
turantes de la ética aymara (no mentir, no robar, no ser flojo) en valores que guian la for-
macién de los alumnos. Del mismo modo, la escuela de Ralco Lepoy ha integrado varias
de las costumbres de la cultura mapuche pewenche en practicas cotidianas de la escuela.
Asi, cada clase se inicia con un saludo en chedungun y se contextualiza al entorno cultural
y material, con especial énfasis en los ciclos de la naturaleza y su cosmovisién.

Salvo en el caso de los microcentros, que cuentan con el apoyo de la supervision, las
restantes iniciativas se vinculan a la labor de los directores, situdndolas en una total de-
pendencia a gestiones individuales, arriesgando la continuidad y sustentabilidad del Pro-
grama en esos establecimientos, lo que significa que, a la fecha, es un aspecto que no se
ha institucionalizado.

Otros aspectos que si se han logrado institucionalizar y que dependen del diserio y
propuesta del PEIB-Origenes son la instalacién de educadores tradicionales como un ele-
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mento central que favorece y permite la inclusién de la cultura indigena y local como re-
curso de ensefianza y la progresiva incorporacién de profesores expertos en EIB, lo que
sin duda fortalece el proceso de interculturalizacién.

También se reconoce al Programa por el apoyo en la legitimacién de iniciativas vincu-
ladas a la sensibilidad de los establecimientos ante la cultura de los alumnos, favorecien-
do la participacién de la escuela en celebraciones y rituales locales y convirtiendo estas
instancias en oportunidades de aprendizaje.

En sintesis, los aspectos positivos que se reconocen en la implementacién del PEIB-
Origenes son: actores involucrados, instancias de encuentro escuela-comunidad e instru-
mentos de gestién, y que estos aspectos fortalecen la interculturalidad cuando se acoplan
a dispositivos y disposiciones que preexisten en la escuela.

1.6. ASPECTOS A MEJORAR EN LA IMPLEMENTACION DE LA EIB

Respecto a las debilidades observadas en la implementacién del Programa, la mayoria
se atribuye a problemas en el disefio del PEIB-Origenes, y se concentran en problemas de
recursos, de fundamentos y de claridad en los roles de los responsables, segiin veremos
en detalle.

1.6.1. Recursos de PEIB-Origenes

Los recursos y la administracién presupuestaria son temas muy sensibles para las es-
cuelas, dado que el avance de las actividades, en la llegada de recursos complementarios
y la contratacién del Educador Tradicional dependen de este tépico. En todos estos items
los actores entrevistados han identificado debilidades, tanto por la insuficiencia de los
montos asignados, como por el retraso en su entrega debida en parte a la excesiva buro-
cracia para su ejecucion.

Los directores de las escuelas de Colchane, San Martin de Porres, Nereco, San Juan de
la Costa y el sostenedor de la escuela Ralco Lepoy sefialan que el monto asignado es esca-
so para efectuar las actividades que demanda el Programa.

EI MINEDUC colocando 1 millén de pesos anual no se puede desarrollar un subsector
(...) yo te diria que no, porque primero que nada no tenemos los textos, un solo texto
escolar tiene valor de 20 o 30 mil pesos, ya seria imposible llenar de 1° hasta 8°, la es-
tructura no la tienen lo que tienen es una apoyo de una persona que maneja muy bien
el tema, como el coordinador regional, y el compromiso de las escuelas. (Director, re-
gion de Tarapacd).

Asimismo, el sostenedor de la escuela de Ralco Lepoy y el Educador Tradicional de
Colchane, manifiestan una disconformidad por la baja remuneracién percibida por el
Educador Tradicional que deriva en una escasa motivacién para trabajar en esta funcién
y en una alta rotacién de los educadores.
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Por otra parte, y segin estd estipulado desde el MINEDUC, los fondos se entregan una
vez que el afio escolar ha comenzado, sin que exista consistencia entre los tiempos esco-
lares y los que exige el BID, organismo financista de Origenes.

Este retraso afecta a todos los establecimientos observados, y como los proyectos no
comienzan sin los recursos, siempre se retrasa mas el inicio de las actividades vinculadas
a la EIB, llegando incluso durante el tercer trimestre del afio escolar, por diversas trabas
que se generan desde el nivel central y los departamentos provinciales.

Las trabas administrativas estdn presentes en todo el proceso de ejecucién, ya que la
suma de dinero que recibe cada escuela se entrega en dos pagos, y como para cobrar el
segundo se debe realizar una rendicién de cuentas del primero, se complejiza la situa-
cién para los encargados de los establecimientos porque, ademas deben hacer uso de fon-
dos propios para movilizarse y hacer rendimiento de los gastos. También sefialan que los
tiempos utilizados para la gestién no estan considerados.

Para las escuelas de Colchane y Granaderos, el sistema de compras que realiza el esta-
blecimiento también detiene la rapidez y diligencia del proyecto anual, ya que supone la
conexién a Internet, lo que en los sectores rurales no es muy expedito.

Un tema que ha sido engorroso es el sistema de Chile Compra, Mercado Publico, tam-
bién ha ayudado a que se burocratice més las situaciones en las zonas andinas scémo
vas a subir algo al portal si en la zona urbana se demoran diez dias? sEn la zona rural
cuanto?, jmultiplica! (Coordinador, regién de Arica y Parinacota).

Respecto a los materiales didacticos y educativos que se han entregado, éstos tienen
una disimil aceptacién segtn el pueblo indigena al que se dirigen. En la zona atacamena,
por ejemplo, las escuelas de Talabre y Socaire reciben un material que no corresponden a
sus comunidades, dado que el kunza esta extinto.

Por el contrario, en la escuela San Martin de Porres se manifiesta conformidad con
los textos y material difundido, es considerado pertinente a sus necesidades, lo que es
consistente dado que una docente del establecimiento participé en la elaboracién de
parte de los materiales en uso. Sin embargo, actores de escuelas de otras identidades te-
rritoriales del pueblo mapuche, como el profesor EIB de la escuela San Juan de la Costa,
mapuche-williche, y el sostenedor de la escuela Ralco Lepoy, mapuche-pewenche, han
indicado que los contenidos de los materiales entregados no son pertinentes a la reali-
dad de sus escuelas.

Los entrevistados del liceo Granaderos de Putre y de la escuela de Colchane, conside-
ran que son muy pocos los materiales entregados que les sirven, lo que los ha obligado
a elaborar materiales did4cticos propios. En el caso de Granaderos, los docentes realizan
compilaciones de canciones en casete (tecnologia casi en desuso) y en Colchane el pro-
fesor EIB manifiesta su interés en realizar clases con apoyo audiovisual (computadores,
data show, etcétera) pero no tiene los recursos educativos para utilizarlos, segin confir-
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ma el director de la escuela:
Nos llegan los textos escolares tradicionales pero para el tema aymara no existe, eso
quizés no exista, pero el gobierno deberia colocar unos fondos no concursables si no
que acotados para decir que estos fondos estan disponibles para que ustedes puedan
escribir material grafico, audiovisual o interactivo, pero no se ha hecho.

1.6.2. Fundamentos de PEIB - Origenes

Desde el PEIB-Origenes, se adjudica a la comunidad un rol preponderante en la es-
cuela, ya que son ellos los que legitiman al Educador Tradicional, ademdas de asumir una
participacién activa en actividades extracurriculares y formativas del alumno. Esto lleva
a que la comunidad tome decisiones sobre la organizacién y las actividades de la escue-
la, asumiendo con ello responsabilidades que hasta ahora, habian sido de exclusividad de
los docentes.

Pese a la intencionalidad del Programa en incorporar a la comunidad, los docentes y
funcionarios ministeriales entrevistados reconocen poca participacién de la comunidad
en la escuela. Sin embargo, los apoderados entrevistados manifiestan ser participativos
de las actividades en las escuelas. Esta aparente contradiccién se debe a que los apodera-
dos valoran y validan su incorporacién en actividades extracurriculares y actividades que
no son propiamente educativas, como son las celebraciones de fiestas tradicionales.

En este mismo sentido, los apoderados entrevistados, expresan un desconocimiento
del 4mbito de adecuacién curricular, de su terminologia y de las contribuciones para la
formacién de los alumnos. Ante esta situacién, no se identifica desde el Programa un ca-
nal que permita que la escuela y la comunidad dialoguen y participen de manera colabo-
rativa y participativa. Aunque la figura del Educador Tradicional y las jornadas territoria-
les, estan instauradas en todos los casos observados, no han logrado que la comunidad
extensa se sienta parte del quehacer escolar.

Respecto ala adecuacion curricular, el procedimiento para la elaboracién de PPP estable-
ce que cada escuela focalizada genere sus instrumentos, pudiendo contar con un asesor ex-
terno o con la asistencia técnica de funcionarios del MINEDUC. Todos los entrevistados de
las escuelas insertas en comunidades mapuche, manifestaron que el apoyo técnico entrega-
do por parte los coordinadores regionales y los supervisores es muy escaso.

La supervisora viene cada tres meses, unas dos o tres veces al afio, nos conviene mas
también comunicarnos por correo electrénico, porque si tenemos alguna duda se la
consulta, ella tiene tiempo para pensarlo, y mariana responde. Porque sino viene, estd
acd una hora, dos horas, y después se va, entonces por correo trabajamos mejor. Pero
eso lo trabajamos nosotros mas en nuestras casas, los profesores, porque acd no tene-
mos red y no podemos. (Director, regioén de la Araucania).

Una excepcidn respecto a la elaboracién de los PPP, la constituyen los establecimien-
tos de San Martin de Porres y de Colchane, en ambos se ha completado la implementa-
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cién de la ensefianza de la lengua y la cultura (mapuche y aymara respectivamente) en la
ensefianza basica. El resto de las escuelas presentan atrasos en su actualizacion, el liceo
Granaderos de Putre ha implementado sus PPP hasta NB3 en Musica y Danza Andina;
Talabre y Socaire hasta NB4 en Comprensién del Medio Natural, Social y Cultural; Ralco
Lepoy hasta NB2 en Lenguaje y Comunicacién Espafiol y Chedugun; Nereco hasta NB5
en Lengua Mapuche; Bocatoma hasta NB2 Compresién del medio natural, social y cultu-
ral; San Juan de la Costa hasta NB5 en Compresion del medio natural, social y cultural.

Esta situacién evidencia que la adecuacién curricular, considerada relevante en el di-
sefio del Programa, no alcanza los niveles dispuestos por PEIB-Origenes, lo que deriva en
menos horas de ensefianza de los sectores contextualizados y escasa homogeneidad en
los establecimientos adscritos. Asimismo, queda en evidencia la falta de acomparfiamien-
to y asesoria técnica en los establecimientos.

Otra debilidad respecto a los PPP, es que éstos no han incorporado las actualizaciones
curriculares que se ejecutan en la actualidad. Es decir, que las adaptaciones curriculares
fueron realizadas al elaborar los PPP y, posteriormente no se han revisado

En concordancia con las deficiencias de los PPP y la falta de contextualizacién de los
recursos educativos, también se identifican debilidades en la promocién de la lengua ori-
ginaria. El Programa no ha considerado las diferencias que en cada establecimiento se
dan segin la cantidad de hablantes o las variantes locales de su uso en la comunidad. El
caso mas emblematico es el de la cultura atacameria, cuyas escuelas reciben material y
apoyo pedagdgico de una lengua que no es hablada en la poblacién (kunza).

En el caso mapuche, las escuelas San Martin de Porres y Ralco Lepoy poseen una gran
cantidad de alumnos bilingties y hay interés de la comunidad por continuar y potenciar la
lengua indigena. Al contrario, en las escuelas Nereco y San Juan de la Costa, el mapudun-
gun es escasamente hablado entre los alumnos y no existe real motivacién para hablarlo.

El PEIB-Origenes no ha diseriado una estrategia diferencial que potencie el uso de la
lengua originaria segin la realidad de la escuela, y la motivacién de la comunidad por
mantener (o recuperar) su lengua.

Otro problema en el disefio del Programa es la falta de indicadores educativos que con-
sideren logros especificos en EIB, como el aumento de la autoestima o de la identidad ét-
nica, que siendo los principales logros reconocidos por los actores, no quedan registrados
ni son valorados desde la institucionalidad ministerial. Por lo mismo, tampoco hay pro-
puestas que permitan potenciar el avance en estos aspectos, segin afirman el director y
el profesor EIB de Nereco; el jefe de UTP de Colchane; y el coordinador de microcentro en
Putre, y los indicadores de logro siguen siendo los que miden la calidad de la educacién en
el modelo educativo formal, como ocurre con el SIMCE.

Ante esta situacién, vale preguntar: ;Qué logros en educacién?: El sistema educati-
vo nacional estd atravesado por los logros que el SIMCE arroja, sin existir ningtn ins-
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trumento que permita conocer el desemperio educativo y los logros especificos del PEIB-
Origenes.

Y, como los resultados del este sistema de medicién no estan directamente relaciona-
dos con los avances que se demuestran en el drea de EIB, se genera una tensién entre fo-
mentar la EIB o avanzar hacia el mejoramiento del SIMCE, tensién que expresa un direc-
tor de la regién del Bio-Bio:

“[se utilizan los PPP] muy poco, si les preguntasen a los profesores del primer ciclo si

conocen los PPP, los aplican, los desarrollan, me dirfan, «pero tio, ;qué quiere, vamos

a trabajar cultura o quiere subir SIMCE?»".

Para los directores de las escuelas Ralco Lepoy, Nereco, San Martin de Porres y Boca-
toma, esta situacién es muy delicada. El primero sefiala que, si bien el tema de la EIB es
importante ellos, deben priorizar el reforzamiento en las materias que mide el SIMCE. En
Nereco y San Martin de Porres los directivos se manifiestan disconformes debido a que
sus esfuerzos por desarrollar la EIB no tiene un reconocimiento; complementariamente,
el director de Bocatoma indica que los sistemas de medicién debieran involucrar variables
de los contextos locales.

1.6.3. Roles y responsables de implementar el PEIB-Origenes

Ajuicio de los mismos coordinadores regionales de EIB entrevistados, su presencia ha
sido débil en las escuelas. Segin sus perspectivas, lo éptimo seria poder asistir a las escue-
las de manera constante, a fin de contribuir al desarrollo del Programa en todos sus 4mbi-
tos, pero sus visitas son sélo esporadicas, tanto por falta de recursos humanos como eco-
noémicos. Esta falta de presencia en las escuelas, se enfatiza mas en los establecimientos
ubicados en los contextos mapuche, en las escuelas Ralco Lepoy, San Martin de Porres,
Nereco, Bocatoma y San Juan de la Costa. En dichos establecimientos el apoyo se restrin-
ge alarevisién de informes y productos, los que no se sistematizan ni retroalimentan con
las escuelas. Algo similar ocurre en la escuela de Socaire en la zona atacamenia. En la zona
aymara, por el contrario, se destacé el apoyo y la presencia de los supervisores.

La falta de apoyo presencial en las escuelas, impide que el proceso de implementacién
de la EIB se realice con la efectividad requerida. Un supervisor de la regién del Bio-Bio
indic6 que, desde su funcion, se privilegia el trabajo administrativo por sobre el acompa-
flamiento en terreno, lo que se manifiesta en la solicitud que se hace a las escuelas de que
envien informes sobre las jornadas territoriales, jornadas pedagdgicas, desempefio y acti-
vidades del Educador Tradicional, ademas de los productos que el proyecto anual deman-
da, pero no se dan las instancias para que los supervisores devuelven comentarios, criti-
cas, observaciones o elogios acerca de estos trabajos, por lo tanto los actores del proceso
no construyen aprendizaje con apoyo de los especialistas.

Uno hace un trabajo para socializar el tema de la familia, meli folil kupan, hicimos un

trabajo muy bonito, de ese trabajo hay algo en la DEPROV Cautin Sur, lo pasamos para
alld y no ha sido devuelto todavia. También preparamos una carpeta de trabajo de ma-
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terial de acad”. (Directora, region de la Araucania).

La ausencia de especialistas en terreno se refleja también en la poca presencia de los
sostenedores en las escuelas, exceptuando a Colchane, en la zona andina, y Ralco Lepoy,
en la zona mapuche. En los demds casos, los sostenedores aparecen como figuras admi-
nistrativas sin compromiso en la promocién de acciones relativas a la EIB. Tampoco el di-
sefio del PEIB-Origenes identifica un rol activo del sostenedor, pese a reconocer la impor-
tancia que éste tiene en el éxito o fracaso del Programa.

Respecto a los docentes, su funcién es relevante en la implementacién del Programa.
Las principales problematicas que se relacionan con su desempefio estdn marcadas por la
falta de capacitacién especializada en el modelo EIB. Si bien en todos los establecimientos
hay especialistas en el area, solamente en la escuela de Talabre hay un docente con forma-
cién universitaria en el tema, y sélo en el liceo Granaderos y en las escuelas San Martin
de Porres y Nereco, existen equipos de trabajo en EIB. Por ende, la implementacién del
PEIB-Origenes en el resto de los establecimientos pasa por la labor de profesores que no
han tenido necesariamente capacitaciones en EIB, como se aprecia en el siguiente caso:

Yo, todo lo que sé, es lo que me ha hecho ver la directora, y lo que me ensefiaron en la

universidad. Mas que nada eso, y no lo digo solamente por mi, sino por todos los cole-

gas jévenes que a lo mejor no pasaron por eso y van a llegar a una localidad y no tienen
idea de qué enseriar, cémo contextualizar, cémo trabajar e ir ambientdndose también,
porque uno se va metiendo y se va metiendo. (Profesor EIB, region de Antofagasta).

Las escuelas demandan mds y mejores capacitaciones. Las entrevistas indican que
muchos docentes requieren mayor exigencia en los contenidos que se les entregan y con
mayor frecuencia, manifestando que tal como se han realizado no se logra provocar reper-
cusién en la conciencia del profesorado local.

A esta carencia de especializacién, se suma la continua rotacién de profesores, situa-
cién que se asume como debilidad puesto que las capacidades obtenidas en las capaci-
taciones se diluyen con el movimiento de personal. De la misma forma, la rotacién in-
volucra que la experiencia adquirida por los docentes no se acumula para la labor del
establecimiento, como lo menciona uno de los coordinadores:

[Lo que falta es] que realmente el 100% de los profesores se puedan empapar del tema,

puedan tener conocimiento, eso cuesta un poco. Hay profesores que son distintos,

sectores que no es facil llevar a la practica o hacer acciones en relacién a la EIB y lo
otro es que el cambio constante de los profesores”. (Coordinador, regién de Tarapaca).

Esta situacién puede deberse a la falta de incentivos que tienen para ejercer la pedago-
gia de buena manera. Si bien los sueldos son mayores que en la zona urbana, el aislamien-
to, la falta de conectividad o incluso la poca adaptacién al clima, son factores que termi-
nan por primar en la decisién de dejar la escuela.

Con los educadores tradicionales también se han detectado debilidades en su funcién
pedagdgica. Aun cuando esta figura es reconocida como una de las grandes fortalezas del
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PEIB-Origenes, la practica ha mostrado que no siempre sus capacidades responden a lo
esperado. Por una parte, el perfil definido para elegir al Educador Tradicional es altamen-
te exigente pues debe tener sumar competencias de conocimiento sociocultural (saberes
tradicionales) y un rol de “autoridad” al interior de su comunidad, ademds de dominar la
lengua de su pueblo originario. Esto hace que sea dificil encontrar alternativas en la zona
aymara (el liceo Granaderos y la escuela de Colchane), dado que pocas de las personas que
cumplen con estas exigencias estdn disponibles para efectuar una actividad pedagogica.
En cambio, ni en los establecimientos del 4rea mapuche (Ralco Lepoy, San Martin de Po-
rres, Nereco, Bocatoma y San Juan de la Costa), ni en los que se insertan en contextos
atacamefios (Talabre y Socaire) existe esta dificultad.

El Educador Tradicional es el principal responsable en la transmisién de contenidos
culturales locales y materias contextualizadas a los alumnos en la sala de clases, pero al-
gunos de los educadores no han completado la ensefianza escolar y tampoco tienen co-
nocimientos acerca de educacién, razén por la cual el Programa ha tenido que capacitar-
los en aspectos metodolégicos y de planificacién, junto con solicitar el apoyo constante
de los docentes. En los casos observados, todos los educadores tradicionales han recibido
formacién mediante capacitaciones, salvo la educadora del liceo Granaderos. Sin embar-
go, su rol pedagdgico no estd determinado tanto por su nivel de instruccién como por la
validacién que se le entregue en el establecimiento. Cada educador tiene un espacio en
el establecimiento pero éste no depende de las directrices emanadas desde el MINEDUC
sino que por las funciones que se determinen en la escuela.

En Granaderos, Ralco Lepoy, Nereco, Bocatoma y San Juan de la Costa, la labor del
Educador Tradicional estd vinculada a la ensefianza en aula. Por otra parte, en Talabre y
Socaire estos funcionarios realizan los talleres de patrimonio cultural y en Colchane y San
Martin de Porres, tienen una intervencién limitada al proyecto EIB anual y a la participa-
cién en algunas clases.

En lo concreto, la labor del Educador Tradicional se ajusta a los aportes requeridos por
el establecimiento y su rol pedagdgico estd dado por su validacién. En los casos estudia-
dos, se evidencia que en Talabre, Socaire, San Martin de Porres y Colchane, no hay legiti-
macién de su labor pedagdgica, pero si de su rol como mediador con la comunidad.

Cuando tenemos reunién de padres le damos un espacio al Educador Tradicional, para
que explique la dindmica que estamos llevando en interculturalidad. En ese momento
vincula a la comunidad y la escuela al dar a conocer la dindmica que se esté llevando a
cabo. También cuando hay wetripantu o el encuentro de nifios mapuches. (Director,
region de la Araucania).

Para muchos de los actores entrevistados (el coordinador del microcentro en liceo Gra-
nadero; en Colchane, el sostenedor y jefe de UTP; en Talabre, la directora; en Ralco Lepoy, el
director y profesor EIB; en San Martin de Porres, el director y la coordinadora regional; en
Nereco, el director; en Bocatoma, el director y jefe de UTP; en San Juan de la Costa, el profe-
sor EIB) el Educador Tradicional representa solamente una mediacién limitada entre comu-

54



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

nidad y escuela, ya que se limitan a traspasar informacién desde la escuela a la comunidad,
pero sin llegar a convertirse en interlocutores cotidianos entre comunidad y escuela. Esta si-
tuacién se agudiza por la alta rotacién de educadores tradicionales, que se debe en gran me-
dida a malas evaluaciones por parte de la escuela o por decisién de la comunidad, ademis de
las bajas remuneraciones que perciben los educadores tradicionales. A todos estos aspectos,
la débil relacién que el cuerpo docente mantiene con los educadores tradicionales. El disefio
del Programa no asume una posicién acerca de la funcién del cuerpo docente en su conjun-
to, y lo que ocurre es que un docente se hace cargo de aplicar las adecuaciones curriculares y
desarrollar el proyecto anual, lo que realiza sin la participacién ni el conocimiento del Edu-
cador Tradicional. Alo més, en las escuelas de Bocatoma, San Juan de la Costa, Ralco Lepoy
y Colchane, los profesores encargados trabajan junto con los educadores tradicionales, pero
no participa el resto del cuerpo docente, produciendo una atomizacién de la labor e impi-
diendo que se cumpla la transversalidad de la EIB a todas las acciones de la escuela.

En definitiva, los actores identifican las debilidades con el disefio del Programa y no
con su implementacion, tal como se sistematiza en el siguiente cuadro:

CUADRO VII

Principales debilidades de los establecimientos del estudio de casos, por dimensién

ESCUELA DEBILIDADES DIMENSIONES
RECURSOS |FUNDAMENTOS | ROLES CLAVES

Liceo Granaderos | Retraso entrega de fondo

de Putre Engorroso método de compras y rendicién

Material educativo no pertinente

Poca participacion comunitaria

Retraso actualizacién PPP

Ausencia de Indicadores EIB

Poco apoyo de sostenedor

Capacitaciones Docentes y ET

Exigente perfil ET

Insuficiente rol mediador de ET
Escuela de Insuficientes montos asignados
Colchane Retraso entrega de fondo

Engorroso método de compras y rendicién

Material educativo no pertinente

Poca participacién comunitaria

Ausencia de Indicadores EIB

Capacitaciones y ET

Rotacién docente y ET

Exigente perfil ET

Insuficiente rol mediador de ET
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Escuela Bésica Material educativo no pertinente

Talabre Poca participacién comunitaria

Retraso actualizacién PPP

Poco apoyo de sostenedor

Capacitaciones docente y ET

Insuficiente rol mediador de ET

Escuela Bésica Material educativo no pertinente
San Bartolomé, Retraso actualizacién PPP
Socaire Insuficiente presencia de supervisor

Poco apoyo del sostenedor

Capacitaciones docente y ET

Escuela Ralco Insuficientes montos asignados

Lepoy Retraso entrega de fondo

Material educativo no pertinente

Poca participacién comunitaria

Asistencia técnica

Retraso actualizacién PPP
Preponderancia del SIMCE

Débil apoyo de coordinador regional

Insuficiente presencia de supervisor

Capacitaciones docente y ET

Rotacién docente y ET

Insuficiente rol mediador de ET

Escuela Particular | Insuficientes montos asignados

San Martin Retraso entrega de fondo
de Porres Poca participacién comunitaria
Asistencia técnica

Preponderancia del SIMCE

Débil apoyo de coordinador regional

Insuficiente presencia de supervisor

Capacitaciones docente y ET

Insuficiente rol mediador de ET

Escuela Nereco Insuficientes montos asignados

Poca participacién comunitaria

Asistencia técnica

Retraso actualizacién PPP

Ausencia de Indicadores EIB
Preponderancia del SIMCE
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Débil apoyo de coordinador regional

Insuficiente presencia de supervisor

Insuficiente rol mediador de ET

Escuela Particular | Insuficientes montos asignados

San Juan Retraso entrega de fondo

dela Costa Material educativo no pertinente

Poca participacién comunitaria

Asistencia técnica

Retraso actualizacién PPP

Débil apoyo de coordinador regional

Insuficiente presencia de supervisor

Capacitaciones docente y ET

Insuficiente rol mediador de ET

Escuela Rural Retraso entrega de fondo
Bocatoma Poca participacién comunitaria
Asistencia técnica

Retraso actualizacién PPP
Preponderancia del SIMCE

Débil apoyo de coordinador regional

Insuficiente presencia de supervisor

Insuficiente rol mediador de ET
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2. COMPONENTE CUANTITATIVO

Complementariamente al anélisis cualitativo, se considerd pertinente analizar la tota-
lidad de los establecimientos focalizados por el PEI-Origenes con el objeto de conocer su
evolucién en el periodo indicado y su comparacién con establecimientos similares. Para
efectos del estudio, se han diferenciado los establecimientos que participaron en la Fase
y se mantuvieron en la Fase II (a partir del afio 2007), llamados “de continuidad” de aque-
llos que participaron en la Fase I pero no en la Fase II (“no continuidad”) y un tercer gru-
po que corresponde a establecimientos subvencionados (municipales y particulares sub-
vencionados) que no han participado en ninguna de las fases del Programa, pero que, de
acuerdo a antecedentes provenientes de encuestas complementarias al SIMCE, tienen
una matricula de estudiantes pertenecientes a etnias de pueblos originarios, de mas de
un 30% en 4° basico. Posteriormente, se realizaron entrevistas a 11 expertos del 4mbi-
to académico, organismos internacionales y representantes de organizaciones indigenas,
supervisores provinciales y coordinadores regionales del MINEDUC para el PEIB-Orige-
nes, las que permitieron identificar categorias de andlisis relevantes para la elaboracién de
las pautas de entrevistas y observacién cuyo objetivo era la construccion del cuestionario
de la encuesta a directores y para el anélisis general de los resultados obtenidos.

Se propone analizar la evolucién de indicadores sobre caracteristicas generales y de
desemperio educativo de los establecimientos PEIB-Origenes y de sus estudiantes, am-
pliando la visién inicial de la propuesta de resultados esperados del Programa, muy cen-
trada en los indicadores de resultados vinculados al SIMCE, hacia otros indicadores com-
plementarios, que posibiliten una descripcién de la evolucién de las caracteristicas de
estas escuelas. Se ha considerado la evolucién de los indicadores en el periodo 2002-2006,
pues refleja las condiciones previas a la intervencién de la I Fase (datos del afio 2002) y el
afo (2006) en que finaliza la participacién en la I Fase.

Es asi, que el Componente Cuantitativo presenta dos lineas de anélisis. La primera co-
rresponde a los resultados preliminares de los andlisis secundarios, es decir, datos recogidos
con anterioridad y con finalidades distintas a la presente investigacién, en esta ocasién se
trabajé con bases de datos provenientes de: Resultados SIMCE 4° basico, Encuesta de pa-
dres complementaria SIMCE, Directorio de establecimientos (MINEDUC), IVE JUNAEB,
Encuesta complementaria a docentes de SIMCE, Base de datos SEP al 2009 (MINEDUC).
La segunda linea corresponde al anélisis de datos primarios, es decir, aquellos obtenidos a
través de instrumentos disefiados para la presente investigacion, se presentan los resulta-
dos preliminares de la encuesta a directores, y los resultados preliminares de consultas a ac-
tores relevantes, realizados con el propésito de generar mayores insumos para la construc-
cién de un Indice de Interculturalidad. Estos dos subcomponentes, constituyen la base para
el desarrollo del Indice de Progreso de Establecimientos PEIB-Origenes.

Cabe sefialar que como ocurre con otros datos relevantes, tampoco aqui hay informes

oficiales que expliquen las razones de que algunos establecimientos sean de continuidad o
no continuidad, pese a lo cual, se pudo identificar que algunas de las razones de esta dife-
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rencia es la propia decisién de los sostenedores que quisieron concluir su participacién en
el Programa.

2.1. ANALISIS DATOS SECUNDARIOS

Este andlisis proporciona una imagen panoramica del conjunto de establecimientos
focalizados por el Programa PEIB-Origenes, permitiendo conocer su evolucién en el pe-
riodo indicado y su comparacién con otro tipo de establecimientos. Se ha optado por
comparar la evolucién de las caracteristicas de los establecimientos y sus estudiantes se-
pardndolos entre establecimientos que participaron en la Fase I y se mantuvieron en la
Fase II (a partir del afio 2007) del Programa (denominados establecimientos de “conti-
nuidad”), aquellos que participaron en la Fase [ y no en la Fase II (“no continuidad”) y un
tercer grupo, que corresponde a establecimientos subvencionados (municipales y particu-
lares subvencionados) que no han participado en ninguna de las fases del Programa, pero
que de acuerdo a antecedentes provenientes de encuestas complementarias al SIMCE se
puede estimar que un 30% o mas de su matricula de 4° basico est4 integrada por estu-
diantes pertenecientes a un grupo étnico originario.

Para el andlisis a nivel de escuela, o grupos de escuelas por unidad territorial que par-
ticipan en el PEIB, se realizaron anélisis comparativos con datos secundarios a partir de
escuelas o grupos de escuelas, con caracteristicas relativamente similares, de tal forma de
contemplar un grupo control para el andlisis de los resultados. La seleccién del grupo con-
trol obedeci6 al empleo de la metodologia de matching propensity score®.

El uso de esta técnica supone recolectar informacién cuantitativa de todas las escue-
las, lo cual implica identificar a los establecimientos participantes en el PEIB con aquellas
que mas se les parecen (basados en un indice que se realiza a partir de las variables ob-
servables de las escuelas). De esta manera, se llegd a un grupo de 79 escuelas, y el grupo
control se formé con escuelas que no han participado en las Fases [ y/o Il del PEIB y que
presentan una mayor similitud en sus caracteristicas. Es asi que, para el grupo control, no
hay una muestra aleatoria (con margen de error), sino que se busca identificar una escue-
la tipo “clon”, en que la principal diferencia con las participantes sea, precisamente, el no
haber participado en el Programa.

Esta metodologia consider6 cinco variables de potenciales efectos del programa, tres a
nivel de los estudiantes, y dos a nivel del establecimiento, segtin se detalla a continuacién:

a. Variables a nivel de estudiantes:

1. Resultado SIMCE lenguaje 4° bésico

2. Resultado SIMCE matemadtica 4° basico

3. Expectativas de los padres acerca del méaximo nivel de escolaridad que podria al-
canzar su hija(o)

44 Rosenbaum y Rubin (1983) “The central role of the propensity score in observational studies for causal effects”
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b. Variables a nivel del establecimiento:

4. Tasa de repitencia® de estudiantes de 4° basico.
5. Expectativas de los profesores (4° basico) sobre el nivel de escolaridad que pueden
alcanzar la mayoria de los estudiantes de su curso.

Sin embargo, los datos obtenidos, sélo permitieron realizar andlisis en relacién a las
variables de los estudiantes del subgrupo de estudiantes de establecimientos de continui-
dad. Estos andlisis deben ser considerados como un antecedente general dentro del estu-
dio, ya que la mayor parte de las escuelas participantes del Programa tienen baja matricu-
la, lo que hace que los resultados de pruebas estandarizadas estén sujetas a sesgos en la
estimacién de sus variables de resultado escolar, ello por efectos transitorios que afectan
considerablemente la calidad de estas estimaciones.

2.1.1. Descripcién general de los establecimientos participantes en Fase
I del PEIB- ORIGENES

La descripcién de las condiciones iniciales de los establecimientos que participaron del
Programa en su Fase I, se analizaron por separado en los establecimientos de “continui-
dad” y los de “no continuidad”, incluyendo el tercer grupo (de control) a fin de determinar
la existencia de diferencias entre los establecimientos que han participado con sus simi-
lares que no han participado. Para determinar las condiciones se utilizaron indicadores
recogidos de informacién del afio 2002+, Estas variables, y su fuente de informacién, se
describen en el Cuadro VIIIL:

Cuadro VIII

Descripcién de Variables

VARIABLE DESCRIPCION FUENTE DE INFORMACION
A Nivel del Estudiante/Familia
je SIMCE Lenguaje Resultados individuales SIMCE 4° basico

ematica Resultados individuales SIMCE 4° basico
"""""""""""""""""""""""""""""" Si el estudiante es hombreomu]er SIMCE 4° basico
Pertenencia a alguna etnia Siel estudiante pertenece a alguna Encuesta de Padres
etnia originaria complementaria SIMCE
Expectativas de educacién Los padres indican el grado de educacién ~ Encuesta de Padres
futura de los padres mas alto que piensan que alcanzara complementaria SIMCE
su hija(o)

45 La tasa de desercidn fue eliminada como indicador de resultado, pues en muchos casos el retiro de los estudiantes del

establecimiento puede responder sélo al cambio de establecimiento por motivos de migracién u otros.

46 Para analizar la evolucién de estas variables a través del tiempo se estimaron para el afio 2006. El estudio también
recolectd antecedentes para diversos arios en el periodo 2002-2008, pero para obtener mayor claridad en los efectos del
Programa se ha preferido sélo utilizar la informacién del periodo de implementacién de la Fase 1 2002-2006.
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Educacién de la Madre

Escolaridad maxima alcanzada por
la madre del estudiante

Encuesta de Padres
complementaria SIMCE

Educacién del Padre
(pareja de la madre)

Escolaridad méxima alcanzada por
el padre/pareja de la madre al momento
de la encuesta, del estudiante

Encuesta de Padres
complementaria SIMCE

Ingresos mensuales del hogar en
moneda 2006 (autoreportados)

Encuesta de Padres
complementaria SIMCE

Ingresos totales del hogar dividido
por el nimero de miembros del hogar

Encuesta de Padres
complementaria SIMCE

Indice socioecondmico de la
familia del estudiante

Indice a nivel nacional estimado por
componentes principales en funcién de
escolaridad de los padres e ingresos per
capita del hogar.

Estimacién propia

A Nivel del Colegio/Curso

Ruralidad

Escuela urbano o rural

Directorio de establecimientos
(MINEDUC)

Directorio de establecimientos
(MINEDUC)

Porcentaje de estudiantes que no
desertan y que reprueban 4° basico

Directorio de Rendimiento .
(MINEDUC)

Cantidad de cursos del grado en el
estableamlento

Directorio de establecimientos

(MINEDUC)

N° de nifios que rinden ambas Namero de estudiantes que rindenlas  SIMCE 4° bisico

pruebas del SIMCE pruebas de matematica y lenguaje

en 4° basico

Porcentaje de nifios prlorltarlos Porcentaje de nifios entre Pre-K y 4° Base de datos SEP al 2009
bésico definidos como prioritarios por ~ (MINEDUC)

la ley de Subvencién Escolar Preferenaal

Matricula Total

Matricula total de mujeres

Numero total de estudlantes
matriculados en el establecimiento

Nuamero de estudiantes mujeres

matrlculadas enel establecumento

Directorio de Establecimientos
(MINEDUC)

Directorio de Establecimientos

(MINEDUC)W

Ntmero de alumnos 1ntegrados

_en4°grado

Directorio de Establedmiéﬁ”t'(;;
(MINEDUC)W

Numero de cursos sunples de

4° grado en el colegio

Directorio de Establecimientos
(MINEDUC)

Numero de CUIS0S Con estudlantes

de diversos grados en el establecimiento

Directorio de Establecimientos

(I\/IINEDUC)

Establ ec1m1ento completo
(tiene ensenanza bésica y medla)

El establecimiento imparte educacion

basu:a y educac1on medla con)untamente

Directorio de Estableamlé'r‘lgs”
(MINEDUC)

Expectativas de profesores sobre
la educacién de sus alumnos

Nivel de escolaridad més alto que
alcanzara la mayor parte de los
estudiantes de su curso de 4° grado

Encuesta complementaﬂa a
docentes de SIMCE
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De acuerdo a estos datos, los establecimientos que participaron en el PEIB (Fase I) difie-
ren considerablemente de los que no lo han hecho (entre los que cuentan con un importan-
te porcentaje de poblacién indigena entre su matricula). Los establecimientos participantes
en el Programa son mayoritariamente rurales, mientras que los no participantes se distri-
buyen en forma similar entre zonas urbanas y rurales. Los participantes son mas vulnera-
bles en términos socioeconémicos, poseen mayores porcentajes de matricula de origen ét-
nico y presentan mas bajos resultados en lenguaje y matematica en el SIMCE 4° bésico. Sin
embargo, las expectativas que tienen padres y profesores sobre el méximo nivel de escolari-
dad que alcanzarin sus hijos o estudiantes no difieren considerablemente.

Por otra parte, los establecimientos de continuidad presentan menor vulnerabilidad
(tanto en ingresos del hogar, escolaridad de los padres como en el Indice de Vulnerabili-
dad Escolar y el Indice Socioeconémico); son mayoritariamente municipales (77,7%), y

Cuadro IX

COMPONENTE VARIABLE

Caracteristicas de la escuela % Ruralidad
% Dependencia Municipal
fndice de Vulnerabilidad Escolar (IVE)
% Repitencia establecimiento
N° de cursos en 4° bésico
N° de alumnos que rinden ambas pruebas SIMCE

..... Caracteristicas de los alumnos Pur'lnt‘e'l‘jéﬁfﬁateméticas

Puntaje Lenguaje

Género alumno (% Mujer)

% Alumnos pertenecientes a etnias

Promedio a nivel de establecimiento de educacién | 8 o menos afios de escolaridad

alcanzado por la madre 9-11 afios

12-13 aflos

14-16 afios

17 0 més afios

Expectativas de los padres sobre la educacién de | No alcanzardn Ed. Media Completa

sus hijos Alcanzaran Ed. Media

Alcanzarén Ed. Superior

Variables socio- demograficas de los hogares Indice socioecondmico

Ingreso del hogar ($)

Ingreso per cépita ($)
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tienen mayor matricula (aunque son igualmente escuelas pequerias), pero lo méas intere-
sante es que los padres y profesores manifiestan expectativas del futuro educacional de
los estudiantes levemente méas favorables que sus pares de no continuidad.

Respecto a los resultados SIMCE, los promedios a nivel de escuela en los 4° basicos del
afio 2002 favorecen a las escuelas de continuidad en 15 puntos para matemética y en 12
puntos para lenguaje, sobre sus pares de no continuidad.

Tomando en cuenta todos los elementos hasta ahora enunciados, se realizé una com-
paracién (Cuadro IX) entre los establecimientos participantes en Fase I (continuidad y no
continuidad) y establecimientos subvencionados (municipales y particulares subvencio-
nados) con altos porcentajes de matricula de origen étnico, que se presenta a continua-
cién, para posteriormente poder interpretar estos datos:

EsT. DE CONTINUIDAD EsT. No CONTINUIDAD EST. NO PARTICIPANTES (30% O
MAS ESTUDIANTES DE GRUPOS
ORIGINARIOS)

N°OBs. | MEDIA | DEsV. EST. N°OBs. | MEDIA | DEsV. EST. N°OBs.| MEDIA | DEsv. EST.

79 9114% |- 75 96.00% |- 727 | 5612% |-

79 77.22% |- 75 3333% |- 727 | 6547% |-

77 7089 |12.56 75 7510 |10.70 79 |52 |11

79 824% |11.49% 74 769% |11.95% 705 | 7.10% |9.95%

72 102 (017 45 100 |0 732 (133|077

64 1248 |7.49 45 1158 |6.74 731 |2589 |[2863

| 64 21576 2816 49 20026 |24.44 731 | 22334 [2590

64 21642 |30.65 49 20468 |23.22 730 | 22953 [ 25.46

64 45.00% |16.00% 49 047  |1510% 732|048 |1595%

58 82.79% |23.00% 46 7921% |24.87% 730 | 5418% |22.14%

| 61 7742% |26.00% | 49 81.32% |15.68% 719 | 66.93% | 22.38%

61 14.80% |20.00% 49 13.51% |15.44% 719 | 21.79% |16.05%

61 411%  |8.00% 49 3.44% | 7.26% 719 | 716% |8.72%

61 0.67% | 2.00% 49 0.52% | 2.56% 719 | 163% |5.05%

61 0.28% | 2.00% 49 0.00% | 0.00% 719 [011% |1.13%

) 2327% |2040% | 49 27.00% |18.44% 720 | 1842% | 18.72%

62 50.00% |24.13% 49 5559% |21.87% 720 | 51.81% |19.28%

62 26.73% |24.99% 49 17.38% | 21.76% 720 | 29.77% |2014%

| 60 097 |o67 49 114|030 718 | -086 |0.44

60 124099 |107540 49 94180 |75.174 720 | 139.561 | 95.073

60 25968 | 24297 49 16397 |12.003 720 | 29568 |24.981

63



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

n’ personas en el hogar

Caracteristicas administrativas de la escuela Matricula Total

Matricula Total Mujeres

Matricula alumnos integrados

N° de cursos simples en total

Cursos simples integrados

Cursos complejos

Establecimiento tiene Ensefanza basica y media

Expectativas de profesores sobre la educacién de | No alcanzardn Ed. Media Completa

sus alumnos Alcanzaran Ed. Media

Alcanzaran Ensefianza Superior

El andlisis de la evolucion 2002-2006 se realizé para establecimientos participantes de
la Fase I de continuidad, luego se realizé el mismo andlisis de evolucién para los estable-
cimientos de la Fase I de no continuidad y posteriormente se realizg el analisis de los es-
tablecimientos del pais que presentan una matricula de 30% o mas de estudiantes perte-
necientes a etnias originarias para 4° basico, tanto durante el afio 2002 como en el 2006.

Establecimientos de Fase I de Continuidad

Este grupo est4d compuesto por 79 escuelas®. De acuerdo a los resultados en la prue-
ba SIMCE de 4° basico, éstos mejoraron para lenguaje, mientras en matemdticas bajaron
levemente. Complementariamente, se observa que el porcentaje de estudiantes de ori-
gen indigena aumenta en el 2006, lo que es significativo en tanto es a ellos a quiénes est4
principalmente dirigido el Programa.

Un dato muy relevante, es el aumento de expectativas de los padres respecto al nivel
de educacién que alcanzaran sus hijos, lo que es consistente con el aumento del porcen-
taje de madres con educacién media. También se aprecia un aumento en los ingresos del
hogar, junto a una disminucién de la cantidad de personas que viven en un mismo hogar.
Pese a una aparente disminucién en la vulnerabilidad de estos estudiantes, la compara-
cién con el mejoramiento en las condiciones de vida de los estudiantes de otros estableci-
mientos del pais, sigue indicando que los alumnos que asisten a escuelas de continuidad
del PEIB se encuentran entre los mas vulnerables del pafs.

Otros aspectos importantes a sefialar en la descripcién de los establecimientos de con-
tinuidad, son los siguientes:

47 El total de escuelas consideradas en el estudio es de 156; de las cuales 79 corresponden a establecimientos de conti-
nuidad y 77 de no continuidad.
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63 545  |0.83 49 595  |112 720|531 |09
| 79 9682 |9493 75 5901 |7344 727 | 24224 | 259.96
79 4866 |3887 75 3043|2656 727 | 11704 | 13074
79 065  |284 75 000 [0.00 727 359" 3228
79 311 |35 75 164|238 77 701|746
""""""""" 79 |0 0 75 |0 0 727 019 [427
79 233213 75 181119 727 147" 196
| 79 253% 016 75 133% |0.12 o | 0.00% |00
61 2951% |- 03 30.23% |- 650 | 30.40%
""""""""" 61 |3607% |- 43 |3953% |- 659 | 41.51% |-
61 34.43% |- 03 30.23% |- 659 | 28.09% |-

En su gran mayoria son escuelas rurales y su dependencia es mayoritariamente Municipal
(77,2%).

El indice de vulnerabilidad escolar (IVE) es construido por el MINEDUC en una escala del
1al 100, y presenta un leve aumento entre los periodos analizados y esté en torno a los
71 puntos, con una desviacién estandar de 11 a 12 puntos, lo que refleja un alto grado de
vulnerabilidad escolar.

La tasa de repitencia ha mejorado entre el afio 2002 y el ario 2006, pasando desde un 8.34% a
un 7.47% y reduciendo también la dispersién de dicha tasa entre las escuelas de continuidad.
La mayoria de los establecimientos tienen 1 curso en el nivel de 4° basico. El ndmero de
alumnos que rinden el SIMCE por establecimiento tiende a la baja (una media de 12.5 alum-
nos en el 2002 y 10.3 en el 2006) y sélo 64 escuelas cuentan con informacién de los punta-
jes SIMCE.

Los puntajes en ambos sectores estan en niveles muy bajos, el afio 2002 bordearon los 216
puntos, en el 2006 el puntaje en Lenguaje sube 13 puntos, a 229 y en matematica bajé en
13 puntos llegando a los 203.

La situacién socioeconémica promedio en los hogares empeora, y a nivel de escuela se ob-
serva que el ingreso del hogar disminuye, aunque el ingreso per cipita aumenta, lo cual se
explica por la reduccién de personas que viven en el hogar.

La educacién de la madre aumenta entre los dos afios analizados.

Aumenta el numero de cursos combinados (multigrado) y el nimero de alumnos integrados.
Aumentan las expectativas de los docentes sobre la continuidad de estudios en ensefianza
media de sus estudiantes, pero disminuye la expectativa de que estos estudiantes alcancen
la educacién superior.

Establecimientos de Fase I de No Continuidad

A este grupo corresponden 77 escuelas que participaron en el Programa pero no con-

tinuaron en la Fase II, y cuyos estudiantes son atin més vulnerables que aquellos que asis-
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tieron a los establecimientos de Continuidad, segin se indica a través de la siguiente ca-

racterizacién:

® Los puntajes SIMCE son levemente mas bajos que los de continuidad, aunque tam-
bién se observa un patrén similar en el alza de puntajes en lenguaje y en la baja en los
puntajes de matematicas.

® El porcentaje de estudiantes pertenecientes a pueblos originarios es mayor que entre
las escuelas de continuidad, también se observa que este porcentaje ha aumentado en
el tiempo, llegando a un 88% en el 2006.

® Lasexpectativas de los padres sobre la educacién de sus hijos se concentran en que al-
canzaran la educaciéon media, pero aumenta el porcentaje de los que creen que alcan-
zaran estudios superiores, (de 18,7% en el 2002 a un 26% en el 2006).

¢ El nivel socioeconémico y cultural es mas precario que el de las escuelas de continui-
dad, el indice socioeconémico disminuye al igual que en las escuelas de continuidad.
Adicionalmente, el ingreso per capita y el ingreso del hogar son menores para este gru-
po de estudiantes.

® Losestablecimientos son principalmente rurales, y hay un porcentaje menor de escue-
las de dependencia municipal.

® Son escuelas muy pequerias y que tienden a reducir su tamario a través del tiempo, el
2002 el promedio de estudiantes en 4° basico es de 12, cuatro atios después es de 8.

* La tasa de repitencia presenta una mejoria en el periodo, reduciendo su media y su
dispersion.

® El promedio de puntajes SIMCE en ambos sectores es muy bajo, sin embargo, el pun-
taje de lenguaje aumenta 10 puntos, mientras el de matemadtica disminuye 10 puntos,
lo que es bastante similar a lo descrito en los establecimientos de continuidad.

® Las caracteristicas de Nivel Socioeconémico evolucionan negativamente y las escue-
las son mas vulnerables que a nivel de alumno, lo que indica que los establecimientos
algo mas grandes tienen condiciones relativamente mejores que los de menor tamario.

Caracteristicas de estudiantes y establecimientos subvencionados (4°
basico) para establecimientos con 30% o mas de estudiantes indigenas

Como se ha serialado, los establecimientos adscritos al PEIB-Origenes, son parte de
un grupo mayor de establecimientos con un alto porcentaje de estudiantes indigenas. En
el estudio que presentamos, se seleccionaron establecimientos subvencionados (privados
y publicos) que tienen més de un 30% de sus alumnos* de 4° basico de origen indigena y
que no han participado en ninguna de las fases del Programa.

El objetivo de presentar a este grupo de escuelas, que se ha denominado “grupo con-
trol” es caracterizar las diferencias que presentan respecto a lo que han tenido un trata-
miento particular en circunstancias que atienden a grupos similares de estudiantes, y lo
que se observé es lo siguiente:

o Aligual que los grupos anteriores, la evolucién de los resultados SIMCE de matema-
tica es decreciente entre 2002-2006, mientras los resultados de la prueba de lenguaje

48 La estimacion de este porcentaje es sobre la base de datos del SIMCE a nivel de 4° bésico, para los afios 2002 y 2006.
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presentan un leve incremento.

o Las expectativas de los padres respecto al nivel de educaciéon que pueden alcanzar sus
hijos es mayor que la manifestada por los grupos anteriores.

e Elnivel de educacién de las madres evolucionan positivamente a través del tiempo, y
muchas han terminado la educacién media.

e Este grupo presenta un mejor nivel socio-econémico y cultural, lo que se representa
en el porcentaje de nifios prioritarios atendidos. Mientras en los grupos anteriores el
porcentaje era de mas de un 80%, aqui no alcanza a ser un 50%. Sin embargo, el indice
socioeconémico también se deteriora, lo que indica que las condiciones de las escuelas
que concentran alta poblacién indigena se deterioran respecto al promedio nacional.

e Lasescuelas del grupo control son mas grandes que las de los grupos anteriores, aun-
que igualmente son escuelas pequetias con poca matricula, que tiende a seguir dismi-
nuyendo en el tiempo.

A partir de los antecedentes descritos en estos tres grupos de escuelas podemos an-
ticipar que no hay una evolucién muy diferente entre ellos, lo que lleva a analizar los po-
tenciales resultados asociados a la participacién en el PEIB-Origenes, como se verd a con-
tinuacion.

2.1.2. Estimacion de Potenciales Resultados Asociados a la Participacién
en el Programa Origenes-PEIB

Con el fin de analizar el grado de instalacién de la educacién intercultural, como tam-
bién la evolucién de algunos resultados educacionales, se realizé una evaluacién cuan-
titativa para los establecimientos participantes en el PEIB de la I fase®. Dado que en la
primera fase participaron 156 establecimientos, se decidi6 seleccionar establecimientos
relativamente similares —por medio de técnica estadistica Matching Propensity Score-
que sirvan de grupo de control, de tal forma de determinar si la evolucién de algunos
resultados educativos y las condiciones de interculturalidad los establecimientos parti-

cipantes en el programa son diferentes a otros que no han recibido apoyo desde el MI-
NEDUC.

Procedimiento del matching

El matching se realiz6 para identificar escuelas que se puedan comparar con las escue-
las intervenidas por el programa PEIB Origenes, y que se denominan “grupo control”. A
este grupo, se les aplicé una encuesta para determinar el conocimiento que tienen sobre
la intervencién del PEIB.

Es preciso recordar que la intervencién del a PEIB se realiz6 en 2 fases, la primera in-
volucrd 156 escuelas, de las cuales 79 continuaron a la Fase 1, y se denominan escuelas
de continuidad y las 77 escuelas que no continuaron serdn nombradas de no continuidad
y son consideradas parte de una evaluacién mas sistémica de la intervencién del PEIB.

49 Debido a que la II fase sélo se ha iniciado recientemente no es posible evaluar sus resultados.
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Las estadisticas descriptivas indican que las caracteristicas de estos grupos difieren a
favor de las de continuidad, las cuales presentan un NSE mayor (afio 2002), un punta-
je SIMCE inicialmente mayor (afio 2002), y mejores valores en las variables de entorno
familiar y escolar (afio 2002). Luego, si bien ambos grupos identificados recibieron tra-
tamiento en la Fase 1, se presume que la intervencién se manifesté de manera hetero-
génea en estos grupos. Por lo anterior, se procedié a buscar controles para las escuelas
de ambos grupos, teniendo la precaucién de no seleccionar como control de las escue-
las de continuidad las de la Fase 1, a aquellas que participaron de esta Fase pero que no
continuaron en la segunda.

Las escuelas consideradas en el matching son municipales y subvencionadas parti-
culares que imparten educacién bésica, estdn operativas entre el periodo 2002 y 2008
y no son parte de las nuevas escuelas incorporadas en la Fase II del PEIB, ademas de
contar con una matricula mayor a un 30% de estudiantes procedentes de un pueblo
originario.

El programa se desarrolld inicialmente en cuatro regiones del pais (de acuerdo a la de-
finicién de regiones del 2002), pero como en el 2008 algunas regiones se subdividieron,
el Programa se encontré funcionando en 6 regiones. Por otra parte, la distribucién de las
etnias especificas en el territorio nacional no es aleatoria, sino que, por el contrario, cada
region presenta habitantes de etnias especificas, debido a lo cual se resalta la importancia
de que el matching entre escuelas participantes de la Fase I del programa y sus controles
se realice entre escuelas de la misma regién, puesto que la intervencién puede tener un
efecto diferenciado de acuerdo al grupo étnico especifico. Asimismo, se realizaron agru-
paciones de escuelas con similar localizacién geografica (rural o urbana) y con la misma
dependencia administrativa (municipal o particular subvencionada). En resumen, el mat-
ching se realiz6 dentro de un subgrupo de establecimientos de educacién bésica de condi-
ciones demogréficas, territoriales, étnicas y administrativas idénticas.

Se consideraron antecedentes observables, como el resultado de la prueba SIMCE en
4° basico, pero este antecedente no se considera un dato relevante puesto que mas del
90% de las escuelas intervenidas PEIB son rurales y con baja matricula porlo que no rin-
den SIMCE, v a las que se le aplica el SIMCE no tienen una matricula que permita hacer
comparaciones estadisticamente vélidas, tanto para compararse con otros establecimien-
tos como para analizar su evolucién intertemporal®. Dados estos antecedentes, se optd
por dividir en dos subgrupos a los establecimientos participantes y el matching de sus po-
tenciales controles, quedando de la siguiente manera:

Grupo 1: Escuelas que rinden SIMCE, y que poseen informacién sobre los cuestiona-
rios complementarios a las familias de los estudiantes que la rinden. El puntaje SIMCE,

50 Diversos shocks transitorios a nivel de escuela pueden sesgar considerablemente las estimaciones de los efectos de
intervenciones o programas de apoyo a las escuelas, el grado del sesgo esté inversamente relacionada con el namero de
estudiantes que participan de las pruebas estandarizadas, ver Kane y Staiger (2002) y Chay, McEwan y Urquiola (2003).
Esto hace inconveniente utilizar establecimientos con grupos pequefios de estudiantes rindiendo la prueba (menos de 15
6 20), pues la evolucién de dichos resultados estaria altamente sesgada.
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ya sea de matematicas o de lenguaje, no se utilizara para realizar el matching en los esta-

blecimientos en los que menos de 20 estudiantes rinden la prueba en el 2002, ya que bajo

estas circunstancias los puntajes presentan un gran componente de error. Las variables

del SIMCE que fueron incluidas son:

Etnia (porcentaje de matricula 4° basico de algin grupo étnico para 2005)

Ingreso monetario promedio (2002)

Educacién de la madre (2002)

Expectativas de los padres sobre el nivel de educacién méaxima que alcanzaran sus hi-

jos (2002)

e. Expectativas de los profesores sobre los niveles educacionales que alcanzaré la mayo-
ria de sus estudiantes (2002)

oo

Para todas las escuelas se incluyen variables a nivel de escuelas, provenientes de las ba-
ses de datos de matricula y de rendimiento, disponibles en la pagina web del MINEDUC,
ademds se considera el porcentaje de alumnos prioritarios (segin Ley SEP) como variable
que aproxima el nivel socioeconémico de las familias de procedencia.

Grupo 2: En escuelas que no rindieron SIMCE, o no tienen informacién completa
para los cuestionarios SIMCE, se realiza el matching utilizando sélo las variables que ca-
racterizan a la escuela, las cuales son:

Escuela con educacién media (2002)

Matricula total del establecimiento (2002)

Escuela multigrado o con cursos completos. (2002)
Tasa de repitencia (2002)

Porcentaje de alumnos prioritarios (2009)

P T

No se obtuvo informacién respecto al origen étnico de los estudiantes, ya que ese dato
proviene de las encuestas complementarias SIMCE. Sin embargo, se asume que las escue-
las tratadas poseen un alto porcentaje de estudiantes de algn pueblo originario, mien-
tras que las escuelas seleccionadas como controles estan dentro del grupo de escuelas que
poseen 30% o mds de matricula de origen étnico.

Técnica del matching

Se realiza un matching por la técnica del vecino méas cercano con el comando NN-
MATCH programado en STATA# con las variables observables anteriormente menciona-
das. Se especifican 2 controles por observacién tratada. El ler control escogido corres-
ponde a aquel que minimiza la distancia modular estimada por el programa, y el 2° es el
que le sigue.

De las 79 escuelas de continuidad se pudo identificar controles para 76 de ellas: en 55
casos se identificé el primer control con informacién del establecimiento y de las bases

51 No se contaba con esta informacién en cuestionarios a las familias (SIMCE) previo a esta fecha.

52 Abadie, Drukker, Lebb, Imbens (2004). “Implementing matching estimators for average treatment effects in Stata”.
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SIMCE de 4° basico del 2002, situacién que se repite para la identificacién de la mayoria
de los establecimientos que sirven como 2° control (54 casos), el resto de los controles
fueron seleccionados con un proceso de matching sélo basado en informacién a nivel de
escuela (sin antecedentes provenientes de las pruebas y cuestionarios complementarios
SIMCE).

Cuadro X
Distribucién de establecimientos tratados (continuidad) con establecimientos de control (por estrategia de
matching para seleccionar controles)

VARIABLES EN EL MATCHING CONTROL 1 CONTROL 2 ToTAL
Anivel de escuelas y SIMCE 55 54 109
Anivel de Escuelas an 21 42
Obligando caracteristicas 0 0 0
(seleccién del investigador)

Total /. 75 151

Se obtuvo grupo control para 70 de las 76 escuelas de no continuidad, en 61 casos se
obtuvo 2 controles por cada establecimiento participante en la Fase I del PEIB. Conside-
rando los 70 establecimientos con al menos 1 establecimiento de control, en 36 de ellos
se pudo hacer un matching considerando informacién del SIMCE y de las escuelas, mien-
tras que en 30 casos se pudo vincular informacién sélo proveniente del establecimiento,
en otros 4 casos sélo fue posible seleccionar el establecimiento de control, debido a que

se obtuvo informacién parcial de los establecimientos.

Cuadro XI
Distribucién de establecimientos tratados (no continuidad) con establecimientos de control (por estrategia de
matching para seleccionar controles)

VARIABLES EN EL MATCHING CONTROL 1 CONTROL 2 TOTAL
Anivel de escuelas y SIMCE 36 29 65
Anivel de Escuelas | [ 9 59
Obligando caracteristicas a 3 7
(seleccién del investigador)

Toa 0 3 131

Como se observa en el Cuadro XII, las principales caracteristicas observables entre las
escuelas de Fase I continuidad y sus respectivos controles al afio 2002 son bastante simi-
lares, aunque las escuelas de control presentan una tasa de repitencia levemente superior
y un menor grado de vulnerabilidad respecto de estas tltimas. Una diferencia significativa
entre los tipos de establecimientos se presenta en la tasa de estudiantes de origen étnico,
siendo 15 puntos més alta en los establecimientos de Fase I Continuidad que en los gru-
pos control. También se identifica una diferencia significativa en los promedios de punta-
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jes SIMCE de lenguaje, a favor de las escuelas control.

Cuadro XII
Descripcion de caracteristicas observables entre escuelas Participantes en Fase [ Continuidad y Controles (afio
2002) por Matching Propensity Score a nivel de escuela

TRATADOS CONTROLES
....... N MepiA Desv.Est. N  MEDIA DESV. EST.
%"P}urahdad 63 111% - 61 49% -
% Dependenc1a Mumapal 63 73.0% - 61 73 8% -
Indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) 62 7162 1255 61 6832° 1493
E’Z;"liepltenaa estableamlento 63 91%  11.9% 61 12. 0% 208%
.I.\i“;de cursos en 4° ba31co 60 1'.62 013 61 108 033
N° de alumnos que rmden SIMCE 60 1514 7.83 60 1526 1010
% Alumnos pe perteneaentes aalguna etnla 55 87.6% 19.9% 60 726%" 242%
.]égi"f)‘ectatwas de los padres -
sobre el logro de sus hijos
Ensefianza Media 60 738% 255% 60 7585 209%
Ensefianza Superior 60 262% 255% 60 242% 209%
Puntaje SIMCE Matemiticas 63 21627 2825 61 22205 2636
bﬁiﬁta e SIMCE Lenguaje. 63 21753 3091 61 22743%2590
M;i{rlcula Total 63 12127 7634 61 13077 13865
Matricula Total Mujeres 63 57.89 3826 61 6157 6715
Matricula alumnos 1ntegrados 63 079 316 61 152 38
N° de cursos smples en total 63 371 355 61 379 446
Cursos sunples mtegrados © 63 000 0.00 61 000 000
Cursos comple)os 63 216 2.07 61 213 188
Establecimiento tiene Ensefanza ba31ca y medla 63 317% - 61 000 -
'E.)‘iy‘;')‘ectatlvas de los Profesores N
sobre el logro de los al umnos
Ensefianza Media 59 661% - 61 748% -
Eﬁéénanza Superlor 59 359% - 61 25,2%‘ ''''''''''

*Diferencia de medias es estadisticamente significativa a <0.10; ** diferencia de medias es estadistica-
mente significativa a<0.05 y *** diferencia de medias es estadisticamente significativa a <0.01.

¢Es posible estimar resultados de los efectos del PEIB-Origenes con los
datos secundarios?

Los resultados mds relevantes a ser evaluados con datos secundarios y que eran de in-
terés en el disefio de la Fase I del Programa correspondian al incremento en los resultados
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SIMCE. Por las caracteristicas de las escuelas (rurales y de baja matricula) estas medicio-
nes debiesen ser realizadas sélo para 4° basico. Un efecto esperado complementario es el
incremento en las expectativas de los padres sobre el nivel de escolaridad que sus hijos
podrian alcanzar en el futuro, puesto que un Programa orientado a mejorar los resultados
escolares tendria que generar efectos positivos sobre esta variable.

Complementariamente, podria darse —a nivel de establecimiento- un incremento en
las expectativas de los docentes sobre sus estudiantes y sobre indicadores de eficiencia in-
terna de la escuela, como la tasa de repitencia escolar).

La estimacién de la relacién entre mejoramiento de resultados y participacién en el
PEIB sigui6 la estrategia econométrica de diferencia-diferencia con un grupo control
identificado a partir de escuelas no participantes del Programa con observables relativa-
mente similares a las escuelas participantes en la Fase I Continuidad, en base a la estrate-
gia de Matching Propensity Store descrita previamente.

La especificacién general es descrita como:

1) Yij=[30+ BlPEIBij+ [32POSTij + BSPEIBij * POST, + (8ij + vj)

Donde Yij corresponde a la variable de resultados educativos o escolares que podrian
haber sido afectados por la participacién en el Programa sobre el estudiante i en el esta-
blecimiento j, PEIB se refiere a que el estudiante asiste a un establecimiento que cuenta
con el Programa, POST se refiere al afio 2006 —es decir, el afio donde el Programa estd en
aplicacién-, 3, corresponde al coeficiente del efecto de haber participado en el Programa,
mientras que el componente de error es compuesto, dado que ademas del error a nivel in-
dividual existe un error compartido entre los estudiantes que asisten al mismo estableci-
miento, lo cual debe ser considerado para la estimacién de residuos robustos.

En términos de incorporar un andlisis de sensibilidad se incluyen controles a nivel del
establecimiento (Xj) y de los estudiantes participantes del Programa y del grupo control
(Zij), asi como la interacciéon de ambos tipos de controles:

2 Yﬁ:B0 + [31PEIBij + [32.POSTij + [33PEIBij * POST, + B X+ (.sij + Uj)

3) Yﬁ:B0 + [31PEIBij + [32.POSTij + [33PEIBij * POST, + [SSZU_ + (eij + ’Uj)

4 Yﬁ:B0 +f ,PEIB, + [32.POSTij + [33PEIBij * POST, + B X+ BSZij + (eij + ’Uj)

Dado que las bases de datos para estimar los efectos esperados del Programa a nivel in-
dividual y de escuela provienen principalmente de las pruebas y las encuestas SIMCE, es
necesario determinar el nimero de establecimientos que cuentan con estos antecedentes,
tanto para el afio 2002 como para el afio 2006, implicando que la inexistencia de estos ante-
cedentes conlleva la sistemaética reduccién del tamario muestral para la evaluacién del Pro-
grama. La reduccién de la muestra, tanto en el caso de escuelas de continuidad como de no
continuidad, es cuando restringimos las observaciones a usar aquellas que cuentan con mas

de 5 observaciones vélidas incluyendo variables relevantes del cuestionario de padres. Esta
minima restriccién, se impuso para reducir el alto riesgo de errores en las estimaciones, y
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no fue mis exigente porque de serlo la muestra inicial se habrfa perdido casi por completo.

Delos establecimientos de continuidad, sélo 25 tienen observaciones validas suficien-
tes de resultados. La reduccién por incluir variables de profesores es sélo 1 escuela adi-
cional, por lo que contamos con 24 escuelas con todos los datos, finalmente al realizar el
matching con las escuelas de control, se obtienen sélo 17 pares de escuelas para evaluar
el Programa, lo cual es un numero muy reducido para obtener conclusiones robustas. Sin
embargo, como antecedente de este reporte se realizardn estimaciones, aunque sélo a ni-
vel de los estudiantes individuales de estos establecimientos, para las variables de punta-
jes SIMCE y expectativas de los padres sobre educacién futura de los hijos.

En el caso de las escuelas de no continuidad, la reduccién que ocurre al restringir a que
las escuelas tengan 5 0 mas observaciones en ambos periodos es mayor que en el caso de
no continuidad, lo que puede deberse a que se trata de escuelas mas pequefias, pero al in-
cluir las variables de padres y las de docentes, quedan 4 escuelas, lo que impide la realiza-
cién de analisis del Programa.

Con estos antecedentes, es casi imposible estimar los resultados esperados a nivel in-
dividual, s6lo pueden ser consideradas como de contexto. Desde esta explicacién, se esti-
man algunos resultados:

Efectos sobre resultados SIMCE: En los resultados SIMCE no se observa incidencia del
Programa. Lo que si ha variado son las expectativas de educacién que las familias y los docentes
proyectan, como también ha aumentado la escolaridad de los padres y los ingresos familiares.

Cuadro XIII
Efectos estimados de la participacién en el PEIB-Origenes
SIMCE MATEMATICAS SIMCE LENGUAJE
VARIABLES (a) (b) (c) (d) (a) (b) (c) (d)
Dummy Perfodo 3.02 -239 749 3.82 9.42*  4.07 10.88"** 6.56* .
637 (641) (519 (5.34) (3.57) (3.64) (3.75) (3.49) .
Dummy Tratamiento 277 1100 947 1058 -384 138 130 056
(9.37) (9.07) (10.35) (10.00) (843) (7.86) (7.51) (7.42) .
Interaccion de las dummies 1439 -1214 -1349 -12.63 -247 013 034 211
(9.85) (9.77) (9.19) (9.48) (7.83) (7.60) (6.76) (6.87) .
Zonarwral (ural=l) 899 1034 1479 -19.51%
(15.92) (16.17) (10.39) (11.07).
fndice de vulnerabilidad escolar 040 015 058" 041
cemmmmnmnsmmnenmnsnnsnssnesenoee TN 032 O3 028) (0.26)
N° alumnos del curso -1.89% -1.87*** 127 -1.28™
(0.61) (0.56) (0.53) (0.48)
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Matricula Tota 017 016 007 008
007 (0.07) (0.06)  (0.06)
% Matricula total de mujer 004 006 002 006"
0.03) (0.03) 002 (0.02)
%Matricula total de alufﬁnos -145** -154** -077 -087*
integrados (0.60)  (0.59) (051) (051)
NOCU}.’SOS smlple total -334 -264 -079 -011 .....
Q.76) (2.74) 235 (2.33)
(347) (3.36) 3220 (319
'(;E'é'pera el profésor que el alumno 524 341 856 840
logre estudios superiores? (8.65) (9.03) 6.17) (6.35) .
% Alumnas mujeres 160 033 1009 1032
(3.72) (3.66) (3.24) (3.19)
%A]umnos pertenec1entes -1998** -1596** -907 -663 .....
a alguna etnia (8.06) (6.86) (7.51) 6.18)
logre estudios superiores? (4.06) (3.53) (3.84) (3.52) .

Nivel de educacién de la madre
sobre no tener educacién basica

Media Incompleta -3.40 -2.53 0.72 2.15
(Entre 9y 11 afios de esc.) (5.10) (5.05) (3.86) (3.53) .
Media completa 7.14 549 4.69 453
(Entre 12 y 13 afios de esc.) (6.04) (5.47) (5.44) (4.70) .
Ed. Técnica superior 9.06 8.94 14.21% 1549*
(Entre 14 y 16 afios de esc.) (7.90) (8.31) (8.23) (8.16) .
Ed. Universitaria 3.5 6.54 9.86 1405
(17 6 mas afios de esc.) (16.95) (17.18) (26.68) (27.29)'
Ingreso per cdpita 0.00*** 0.00*** 0.00** 0.00***
(0.00) (0.00) (0.00) (0.00)
Constante BEI UL 67T 29695 24068 2993% 30249% 2870

(496) (7.86) (35.81) (32.59) (4.33) (6.59) (28.95) (24.84)'

Observaciones 1039 1039 1039 1039 1039 1039 1039 1039'

0 © 0007 0073 0114 0147 0009 0083 0075 0.129

Errores estdndar robustos en paréntesis
**p<0.01, " p<0.05, *p<0.1
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2.2. RESULTADOS ENCUESTA A DIRECTORES DE ESTABLECIMIENTOS

Con el fin de obtener antecedentes que permitan construir un Indice de Educacién
Intercultural a nivel de establecimiento (ver seccidén 2.3), ademads de reunir otros antece-
dentes respecto de las caracteristicas de las escuelas y de la implementacién del Progra-
ma Origenes-PEIB, se envié una encuesta a todos los directores de las establecimientos
participantes en la Fase I (tanto de continuidad como no continuidad), y a sus respecti-
vas escuelas de control identificadas en la etapa previa. Se realiz6 un monitoreo semanal
telefénico y via electrénica a todos los directores con el propésito de obtener, a lo menos,
grupos pares de establecimientos, es decir, por cada participante en Fase 1 contar con, a
lo menos, una escuela control.

Los resultados de la aplicacién de la encuesta con soporte on-line y telefénico permi-
tieron recibir respuestas de casi el 80% de los directores de los establecimientos de Fase
[ Continuidad, que corresponden al grupo mas relevante para determinar el impacto del
Programa. Adicionalmente, también se obtuvieron respuestas de casi el 50% de las es-
cuelas de Fase I No Continuidad, cifras similares se han obtenido para el conjunto de es-
cuelas identificadas como control 1 o control 2 de las respectivas escuelas participantes
del Programa. Es un nivel de respuestas aceptable, dado el contexto del periodo en que se
aplicé el instrumento, que se caracterizd por una larga paralizacién de la educacién mu-
nicipal y paralizacién breve de los funcionarios ptblicos —incluyendo a las oficinas pro-
vinciales del MINEDUGC-, situaciones que se resolvieron casi al término del afio escolar, lo
cual redujo considerablemente el tiempo efectivo de contacto con los directores de estos
establecimientos.

Otra importante restriccién para obtener la informacién de este instrumento es la lo-
calizacién de los establecimientos escolares participantes del Programa, asi como sus res-
pectivos controles, ya que la mayoria de ellos se encuentra en zonas rurales, algunos muy
aislados y con muy poca conectividad a internet. Debido a este contexto, que también re-
ducia la posibilidad de visitar directamente en terreno a la mayor parte de las escuelas,
se utilizaron diversos mecanismos que incrementaran las posibilidades de obtener la res-
puesta de los directores al instrumento disefiado, més all4 de la respuesta on-line, tales
como: encuesta telefénica, envio de encuestas via Departamento de Educacién Munici-
pal, entre otras.

Cuadro XIV
Cobertura de obtencién de respuestas
Tipo DE ESCUELA ENCUESTAS ENVIADAS ENCUESTAS CONTESTADAS TASA DE RESPUESTA
Fase I Continuidad 79 64 (81.0%)
7 5 (58.4%)
03 61 (59.2%)
@ s (53.2%)
3% 20 (55.8%)
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MAXIMO POTENCIAL CONSTRUIDOS TASA DE EFECTIVIDAD
- 7§ """""""" 8 632%
Fase I No Continuidad 70 29 41.4%

Respecto al objetivo de poder conformar pares de escuelas participantes, especialmen-
te en la Fase I Continuidad, y una escuela de control, a la fecha de este informe se habian
podido conformar 45 pares de los establecimientos Fase I Continuidad, que representan
casi el 60% del maximo potencial, mientras que s6lo un 32,9% de los pares de los estable-
cimientos de Fase I No Continuidad. Esto da cuenta que el grado de respuesta es acepta-
ble para el caso de los establecimientos Fase I Continuidad, pero ain escaso para los de
Fase I No Continuidad.

2.2.1. Comparacién Escuelas de Continuidad versus Escuelas Control.

Al comparar los establecimientos participantes de Fase [ Continuidad con sus respec-
tivos controles se detecta que el tamario y dependencia institucional es bastante similar,
aunque en el grupo de escuelas participantes en el Programa el porcentaje de estudiantes
indigenas supera al de escuelas de control; por otra parte, la existencia de otros progra-
mas del MINEDUC es bastante similar entre las escuelas participantes del Programa y las
identificadas como control, sélo se presenta una diferencia estadisticamente significati-
va a favor del grupo de escuelas control en la cobertura de la Jornada Escolar Completa.

Cuadro XV
Comparacién de algunas caracteristicas de las Escuelas participantes del Programa y Escuelas Control.
CARACTERISTICA EscUELAS ESCUELAS DIFERENCIA
CONTINUIDAD CONTROL SIGNIFICATIVA
Matricula de educacién basica (promedio) 915 mo
Porcentaje de estudiantes indigenas 83.2% 73.2% *

Participa en Microcentros Rurales 419% """ 326% """"""""""""""
Jornada Escolar Completa 88.6% 1000% o
Subvencién Escolar Preferencial 95.5% 100.0% *
Programa LEM - 136% %%
ProgamaECBL o 68k 23
Centro de Recursos de Aprendizajes 50.0% 46.5%
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Caracteristicas Educacién Intercultural en el Establecimiento

A todos los directores se les pregunté su opinién respecto a la realizacién de activida-
des asociadas a la interculturalidad, que se realizan en sus establecimientos. Con esto se
buscaba identificar si estas actividades estaban asociadas positivamente a la participacién
en el Programa. Las alternativas de respuesta para este diagndstico fueron: 1 para la res-
puesta “siempre”; 2 para “frecuentemente”; 3 para “a veces” y 4 para la alternativa “nun-
ca”. Para cada escuela se estim6 un promedio del valor de las respuestas, comparando los
resultados de las escuelas que participaron en el Programa y también para aquellas que
han servido como grupo control. Debido a que en el grupo control existen 10 escuelas que
durante los dltimos dos afios han participado en el Programa, es posible anticipar que la
diferencia a favor de las escuelas Fase I Continuidad esté subestimada.

Los resultados del Cuadro X dan cuenta de una seleccién de 14 diferentes actividades
interculturales de un total de 51 {tems, todas ellas significativamente favorables hacia los
establecimientos participantes del Programa, lo cual permite concluir que el Programa
tiene un gran impacto en activar y potenciar la educacién intercultural y el reconocimien-
to de la cultura indigena como un elemento de contexto y riqueza para la identidad de los
estudiantes, sus familias y comunidades, pero también para el mejoramiento de los pro-
cesos de ensefianza/aprendizaje de todos los estudiantes, no sélo para aquellos pertene-
cientes a culturas originarias.

Cuadro XVI
fndice de Actividades Interculturales a Nivel de Escuela.
CARACTERISTICA ESCUELAS ESCUELAS DIFERENCIA
CONTINUIDAD CONTROL SIGNIFICATIVA
El establecimiento fomenta la 1.07 2.05 ok

educacién intercultural para todos
los alumnos.

El establecimiento realiza acciones 1.30 1.62 o
especificas para promover el
mejoramiento de los aprendizajes

El establecimiento promueve 1.53 266 T e
que todos los alumnos aprendan

la lengua indigena

El establecimiento realiza trabajo 1.86 2.98 o

educativo coordinado con las

El establecimiento realiza trabajo 1.64 044 B
educativo coordinado con las familias
de los alumnos indigenas.

En el establecimiento existe 218 314
intercambio de experiencias con otras
escuelas que atienden alumnos indigenas.
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En el establecimiento se realizan 1.18 1.49 *
actividades educativas que promueven

la convivencia armoniosa entre los

miembros de origen indigena y

no indigena.

La comunidad indigena local 2.62 3.23 ok
colabora en la elaboracién de material
educativo relevante a su cultura.

Los contenidos transversales de los 1.16 1.93
planes y programas propios del

establecimiento promueven a la

valoracién de la diversidad cultural.

En el establecimiento ha};"docentes 3.00 34 B
hablantes de la lengua indigena
de sus estudiantes.

Los docentes del establecimiento 1.39 1.88 o
realizan actividades educativas para

reforzar la identidad cultural de

los alumnos.

En el establecimiento se conocen 1.66 243 o
y se aprovechan los elementos

culturales de la comunidad indigena

local como recurso educativo.

En el establecimiento los docentes 2.27 2.84 o
hacen uso educativo de los distintos

acentos, dialectos y formas de hablar

presentes en la comunidad escolar.

En el establecimiento se ensefia la 1.31 2.07
historia, tradicién, cosmovisién

y evolucién de las culturas originarias

de la poblacién indigena local.

*** es una diferencia estadisticamente significativa a <0.01, ** es una diferencia estadisticamente signifi-
cativaa <0.05,y * es una diferencia estadisticamente significativa a <0.10.

Sibien el PEIB ha permitido el mejoramiento de las actividades de educacién intercul-
tural, existen importantes desafios que deben ser abordados en el futuro: la escasez de
profesores que manejen el bilingiiismo y la capacidad de poder enseriar la lengua indigena
a sus estudiantes; las dificultades para involucrar a la comunidad en las actividades de la
escuela y el escaso aprovechamiento de la interaccién y aprendizajes con otros estableci-
mientos que también poseen un alto porcentaje de poblacién indigena. Cada uno de estos
desafios requiere acciones y estrategias diferenciadas, las que debieran ser consideradas
en una futura extensién o mejoramiento del Programa.
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2.2.2. Principales Resultados Potenciales del Programa

Una de las preguntas a los directores se referia a las condiciones presentan los esta-
blecimientos para desarrollar la educacién intercultural, asi como la evolucién de algunas
variables de los resultados escolares en el tltimo tiempo; considerando el valor 0 cuando
la afirmacién no ocurre en el establecimiento en aumento hasta un valor de 4 cuando lo
afirmado se expresa en un grado 6ptimo. Si bien no es posible inferir causalidad del PEIB
sobre las variables analizadas, pues no existia una linea de base previa a su intervencién,
si es posible considerar una asociacién positiva y significativa del PEIB sobre algunos de
los aspectos analizados. También podemos indicar que por la composicién del grupo con-
trol, algunos de los establecimientos que han participado recientemente en el Programa,
la correlacién estd subestimada, y la asociacién positiva podria ser mayor a la indicada en
los resultados del Cuadro XVII.

Los resultados analizados indican que los aprendizajes escolares e indicadores de efi-
ciencia interna de los establecimientos (tasas de repitencia y asistencia) respecto de los es-
tudiantes indigenas™, no presentan diferencias significativas entre los dos tipos de esta-
blecimientos, pero no es posible concluir si las debilidades de la implementacién del PEIB
explican esta conclusién. Sin embargo, la participacién en el Programa podria estar asociada
a importantes mejorias en la autoestima e incluso en el dominio de la lengua originaria de
los estudiantes indigenas, sin embargo, ain el tema del dominio del lenguaje es un enorme
desafio, pues son muy pocos los estudiantes que logran un manejo adecuado de éste.

Por otra parte, el Programa presenta importantes relaciones positivas con la incorpo-
racién de aspectos sustantivos de la educacién intercultural al interior de cada estableci-
miento, tanto en el reconocimiento de la importancia de la interculturalidad y su incor-
poracién en el proyecto educativo y los planes de estudio, como en la formacién de los
estudiantes, lo cual es extensivo a todos los estudiantes.

A su vez, el Programa logra una asociacién positiva en algunos cambios en los profeso-
res que permitirian una educacién mas pertinente en los aspectos interculturales. Por una
parte, existe una asociacién significativa entre los profesores de los establecimientos parti-
cipantes del Programa y un mayor reconocimiento a que las caracteristicas étnicas y cultura-
les condicionan la forma en que aprenden los nifios indigenas, al mismo tiempo que adquie-
ren metodologias que les permiten fortalecer esta relacién en el aprendizaje de los nifios.

Respecto a las caracteristicas de los padres, las diferencias entre los establecimientos
participantes del Programa y los grupos control no presentan diferencias significativas
que permitan destacar alguna potencial asociacién positiva del Programa.

53 Estarelacién es no condicionada a otras variables de contexto, como es el dominio de la lengua por parte de los padres
de estos estudiantes.
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Cuadro XVII
Evaluacién de afirmaciones relativas a la educacién intercultural.
CARACTERISTICA ESCUELAS ESCUELAS DIFERENCIA
CONTINUIDAD CONTROL SIGNIFICATIVA
Estudiantes
Enel estable(:lmlento los alumnos mdlgenas 3.00 3.17
han me)orado su desempeno educativo
En el establecimiento se ha reducido la 325 3.37
inasistencia a dases de los alumnos 1nd1genas
En el establecimiento se ha reducido la 327 321
repitencia de los alumnos indigenas
Ha mejorado la participacién en clases de 343 331
los alumnos indigenas
Los alumnos indigenas han aumentado su 3.75 3.40 *
autoestima
Los alumnos del establecimiento pueden 1.67 1.31 *
comunicarse en la lengua indigena local
completamente
Escuelas
En el establecimiento se aborda la 3.64 2.72 o

interculturalidad como un tema relevante
para el conjunto de los alumnos y no sélo para
los estudiantes indigenas

Ha mejorado la convivencia entre los 3.56 3.26 *
mlembros indigenas y no indigenas de
la comunidad escolar

El proyecto educativo de la escuela declara 3.77 2.90 o
un compromiso explicito con la promocién
integral de los estudlantes 1nd1genas

Se forma en los alumnos una dlsp051c1on 3.60 2.81 o
para vivir la mterculturahdad

Se reconocen y afrontan las dificultades que 3.36 312
usualmente emergen en la educacién del
alumnado mdlgena

Se plantean altas expectatlvas académica 3.66 3.55
paralos alumnos 1nd1genas

Los docentes prestan atencioén a los 3.86 379
alumnos en forma equitativa,
mdependlente de su origen étnico

Los docentes del establecimiento saben 3.66 2.90 o
que existe un vinculo entre la cultura de
origenyel modo de aprender delos nifios
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Los docentes del establecimiento conocen 3.18 2.69 o

metodologfas para armonizar la cultura
de origen de los alumnos indigenas y
sus aprendizajes

indigenas no son un grupo homogéneo,
sino que tienen diferentes intereses,

indigenas han aumentado su asistencia
a reuniones de apoderado

Los padres y familias de los alumnos 2.79 2.66
indigenas manifiestan mayor preocupacién

*** es una diferencia estadisticamente significativa a <0.10, ** es una diferencia estadisticamente significativaa <0.05,y* es
una diferencia estadisticamente significativa a <0.01.

Elaboracion de Recursos Educativos con Pertinencia Intercultural

Uno de los mecanismos empleados para fortalecer la interculturalidad al interior de
los establecimientos educativos es el apoyo en la elaboracién de recursos educativos per-
tinentes a los contextos culturales. El Cuadro XVIII da cuenta de cémo el PEIB ha sido
altamente efectivo en posibilitar que la mayor parte de las escuelas participantes desa-
rrollen sus recursos; lo que es complementario a que casi la totalidad de las escuelas cuen-
ta con un Plan Anual de Accién para implementar la educacién intercultural, versus un
37,2% de los establecimientos de control, situacién similar se presenta respecto al disefio
de un PEI pertinente a la educacién intercultural y a la elaboracién de material pertinen-
te a la cultura indigena.

Respecto a la cobertura en la elaboracién de Planes y Programas con perspectiva in-
tercultural por sectores —dado que no existen antecedentes de su calidad-, se aprecia un
importante efecto positivo del Programa, pero con realidades muy heterogéneas depen-
diendo del sector: el 73,2% de los establecimientos participantes ha elaborado al menos
un programa en Lenguaje y Comunicacién, mientras que en Educacién Matemdtica sélo
un 22,0% de las escuelas los ha elaborado y en Lengua Indigena sélo el 26,0%. Queda el
desafio de levantar mejores pricticas y modelos potencialmente replicables para el resto
de los establecimientos.
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Cuadro XVIII
Efectos del Programa sobre Elaboracién de Recursos Educativos Pertinentes a la Interculturalidad
CARACTERISTICA ESCUELAS EscUELAS DIFERENCIA
CONTINUIDAD CONTROL SIGNIFICATIVA
Establecimiento cuenta con Proyecto 77.3% 32.6% o

Educativo Institucional adecuado ala
educacién intercultural

Establecimiento ha elaborado material 86.4% O 512% e

Establecimiento cuenta con un plan anual 90.9% 37.2% o
de accién para implementar educacién
intercultural

Lenguaje y Comunicacién 73.2% 186% e

Matemética . 20%  47% o
Comprensién del Medio Social S e 7A% -
“C‘gﬁlprensiér'l‘ del Medio Natural 41.5% 71% e
Lengualndigena %68% 1% -

*** es una diferencia estadisticamente significativa a <0.01, ** es una diferencia estadisticamente signifi-
cativaa <0.05,y * es una diferencia estadisticamente significativa a <0.10.

Gestion e Implementaciéon del Programa

La encuesta también indagd, entre las escuelas participantes, acerca de las caracteris-
ticas de la gestion del Programa y acerca de los factores que ha determinado la relevancia
de la implementacién de éste al interior del establecimiento.

Oportunidad de Implementacién del Programa es uno de los aspectos mds criticos, ya
que mayoritariamente se implementa a partir del Il trimestre, es decir, en la mayor parte
de las escuelas su aplicacién se inicia durante los meses de junio a julio, incluso en algunos
casos en los meses de septiembre a noviembre. Esto se explica mayoritariamente por una
firma tardia de convenios y una entrega muy retrasada de los recursos financieros para su
ejecucién. Al analizar la situaciéon del afio 2009, los directores indican que estas caracte-
risticas, en lugar de mejorar, han sido cada vez mds precarias.

Al preguntarle a los directores cémo resolvian el problema de la entrega tardia de re-
cursos (Cuadro XX) casi el 75% indicé que el Programa se implementaba parcialmente, o
no se iniciaba hasta que se recibieran los recursos, lo cual conlleva una pérdida sustantiva
del tiempo efectivo y del potencial impacto del PEIB en la escuela. Es decir, que la gestién
administrativa ha dificultado el logro de mayores beneficios.

82



PEIB-ORI{GENES: ESTUDIO SOBRE LA IMPLEMENTACION DE LA EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE

Cuadro XIX
Fechas en que se inicia y se reciben los recursos vinculados al Programa
CONSIDERANDO TODOS LOS ANOS DURANTE EL ANO 2009
DE IMPLEMENTACION DEL PROGRAMA
Periopo DE TIEMPO  PERIODO QUE ~ PERIODO QUE MES EL ANO 2009,  EL ANO 2009,
USUALMENTE ~ USUALMENTE ENQUEMESSE  EN QUE MES
SE INICIA EL SE RECIBEN INICIO LA RECIBIO LOS
PROGRAMAEN  LOS RECURSOS IMPLEMENTACION ~ RECURSOS.
LA ESCUELA (%) DEL PROGRAMA
Marzo 11.6 0.0 Marzo 14.3
[ Trimestre 20.9 48 Abril 48
II Trimestre 44.2 38.1 Mayo 48 24
[II Trimestre 4.7 26.2 Junio 26.2 71
Diferente cada afio 18.6 31.0 Julio 14.3
Agosto 23.8
Septiembre 48
Octubre 2.4
Noviembre 48 71
Aun no 0.0 11.9

Cuadro XX
¢C6mo resuelve o resolvia el retraso en la recepcién de los recursos del Programa, si es que ocurrian?
MECANISMO PORCENTAJE
Se inicia el Programa, pero con recursos propios 25.0
Se inicia el Pru(')‘érama, pef(& en formzyimﬁarcial R 00
No se inicia ei"}srograma hasta que Hééan losrecursos 182

Factores que contribuyeron a la buena implementacién del Programa: Se indagé sobre
la relevancia de 10 factores que hayan incidido en la buena implementacién del Progra-
ma, solicitando que con notas de 0 a 4, con O representando ninguna contribucién y 4 que
su contribucién ha sido éptima, evaluaran cada aspecto especifico.

El Cuadro XXI da cuenta que los factores méas efectivos para los directores correspon-
den al compromiso tanto de los directivos como de los docentes; otro factor interno re-
levante es la autonomia que tiene la escuela para elaborar PPP, materia que se reconoce
como un gran acierto del PEIB.

Respecto a los factores externos de mayor relevancia para el éxito del Programa, el rol
que cumplen los educadores tradicionales tiene un protagonismo estratégico.
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El tnico factor considerado como negativo en la implementacién del Programa, es su
gestién administrativa, el resto de los factores es evaluado con una relevancia intermedia.

Cuadro XXI

Factores que contribuyeron a la buena implementacién del Programa

FAcTOR NoTA PROMEDIO

El compromiso del director del establecimiento 3.72
,,,,,,,,,,,, e
,,,,,,,,,,,, e
,,,,,,,,,,,, S5
,,,,,,,,,,,, S
,,,,,,,,,,,, S
,,,,,,,,,,,, Se
,,,,,,,,,,,, Sep
"""""" 259

Eladecuado flujo burocrético-administrativo 167

2.3. ELABORACION DE UN INDICE PRELIMINAR DE EDUCACION INTERCUL-
TURAL

2.3.1. Contexto General

Teniendo en cuenta que la educacién intercultural bilingitie debe abarcar el entorno
pedagbgico y comunitario en su globalidad*, un Indice intercultural debe incluir indi-
cadores diversos que den cuenta de distintas dimensiones involucradas en esta forma
de educacién. Para ello se propuso que los indicadores se obtendrian a partir de la apli-
cacién de la misma encuesta on-line y telefénica, analizada anteriormente, aplicada a la
muestra de establecimientos, que entregara informacién sobre la realizacién y frecuen-
cia de 51 actividades de educacién intercultural. Las actividades sobre las que se pre-
guntd estan asociadas a las siguientes 4 dimensiones:

¢ Elaboracién de Planes Educacionales con EIB en los establecimientos PEIB-Ori-
genes. Ejemplos de indicadores a emplear: incorporacién de la historia y la cultura de
los pueblos indigenas focalizados; uso del bilingtiismo dentro del proceso educativo;
valoracién del patrimonio cultural de los alumnos provenientes de los pueblos indige-
nas focalizados; valoracién positiva de la historia y la cultura de los grupos indigenas.

e Capacitacién y perfeccionamiento de docentes en educacién intercultural bilin-
giie. Ejemplos de indicadores a emplear: profesores familiarizados con la relevancia

54 UNESCO. 2006. Directrices de la UNESCO sobre la educacién intercultural. Paris: UNESCO.
UNESCO. 2006. Expert meeting on Intercultural Education. Paris: UNESCO.
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de la educacién intercultural; con el patrimonio cultural de los pueblos indigenas foca-
lizados; con métodos pedagdgicos culturalmente apropiados; con capacidad de adap-
tar los contenidos, métodos y materiales educativos a las necesidades de sus alumnos
provenientes de los pueblos indigenas focalizados; con métodos de evaluacién cultu-
ralmente apropiados; con el uso de visitas a museos y otras actividades culturales en
favor de la educacién intercultural.

¢ Enriquecimiento de los materiales pedagdgicos disponibles en los estableci-
mientos PEIB-Origenes. Ejemplos de indicadores a emplear: creacién de bibliotecas
y edicién de textos con contenido intercultural, habilitacién e implementacién de tec-
nologias de la informacién y de las comunicaciones.

¢ Interaccién entre la escuela y la comunidad y la participacién de los educandos
y/0 sus comunidades en el proceso educacional. Ejemplos de indicadores a em-
plear: participacién de las familias de los alumnos provenientes de los pueblos indige-
nas focalizados en las actividades escolares; utilizacién de la escuela como centro para
actividades sociales y culturales; participacién de artesanos e intérpretes tradicionales
en calidad de educadores; participacion de diferentes miembros de la comunidad, en la
gestion, supervision y fiscalizacién escolar, la adopcion de decisiones, la planificacion
y la aplicacién de programas de educacién, y en la elaboracién de programas de estu-
dio y de materiales pedagdgicos.

Posteriormente, se complementé la estimacién del Indice de Interculturalidad del es-
tablecimiento, con la elaboracién de un Indice de Resultados Escolares, el cual permite
dar cuenta de los logros educativos —tanto de resultados de aprendizaje de los estudian-
tes, como de procesos que posibiliten mejorar éstos-, de forma de correlacionar los avan-
ces en la interculturalidad con los avances en los procesos educativos mdas generales. Sin
embargo, es importante destacar que nuevamente este Indice se basa sélo en la opinién
que entregan los directores de los establecimientos escolares.

2.3.2. Metodologia y Resultados

Dada la inexistencia de una linea de base a nivel de los establecimientos y estudian-
tes del PEIB, es imposible determinar el impacto de éste a través del tiempo. Los anali-
sis exante — expost a nivel de estudiantes y establecimientos, mostrados en la seccién
2.1. Analisis con datos secundarios, dan cuenta de la precariedad de las bases de datos
para los establecimientos del Programa que se acrecienta dado su cardcter rural y su baja
matricula, lo cual reduce considerablemente el acceso a informacién proveniente de las
pruebas SIMCE o incluye importantes sesgos en las estimaciones basadas en promedios
de variables observables a nivel de estudiantes.

Para mejorar las posibilidades de anélisis cuantitativo del impacto del Programa se es-
timaran los Indices de Interculturalidad y de Resultados Escolares a nivel de los estableci-
mientos con antecedentes entregados por los directores. Para lograr una comparabilidad
estadistica, las estimaciones de ambos indices se realizé a partir de la informacién entre-
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gada por los establecimientos utilizados como control para la Fase I de Continuidad, pues
estos colegios “representan” las potenciales condiciones en que se encontrarian los cole-
gios de Fase I Continuidad de no haber existido el Programa, puesto que este grupo con-
trol representa a escuelas con similares caracteristicas iniciales (hacia el afio 2002) que los
que han participado en el Programa desde su fase inicial.

De esta forma, la evaluacién del impacto del Programa estd dada por la diferencia en
los Indices entre los establecimientos participantes y los establecimientos de control se-
leccionados por la metodologia de matching (ver seccién 2.1).

indice de interculturalidad del establecimiento

El Indice de Interculturalidad de los establecimientos con estudiantes indigenas® se
desarroll6 por el Método de Andlisis Factorial por Componentes Principales (MCP), me-
todologia estadistica multivariada ampliamente utilizada en ciencias sociales, bioldgicas
y econdémicas, que permite examinar la relacién existente entre diversas variables cuanti-
tativas, con el fin de reducir el numero de variables de andlisis por medio de su sucesivo
reagrupamiento.

Este indice fue calculado a partir de los items del cuestionario aplicado, que hacen re-
ferencia a la actividad intercultural que se realiza en el establecimiento. Se consideraron
sélo las respuestas de las 44 escuelas controles del estudio, lo que permite medir la dife-
rencia con los establecimientos que contintan en el Programa.

En los 51 items® de esta seccién se pregunté a los directores acerca de la regularidad
en que diferentes actividades interculturales se realizan en sus establecimientos (siem-
pre, frecuentemente, a veces, nunca).

Analisis factorial para selecciéon de indicadores

Un primer andlisis arrojé que son 8 los factores que explican el 85,3% de la varia-
bilidad en las respuestas de los 51 items. A partir de éstos se seleccionaron los items
con carga factorial mayor a 0,7. Para tener un indicador de que estos items selecciona-
dos estédn relacionados y son consistentes entre si, se aplicé el anélisis de confiabilidad
mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, cuyos valores oscilan entre 0 y 1, a valores
mas cercanos a 1 indicardn una mejor consistencia interna entre los items. El Alfa de
Cronbach para los 15 items seleccionados es de 0,92 lo que indicaria una muy buena
consistencia interna entre los {tems.

El siguiente paso fue aplicar nuevamente el método de componentes principales en
una segunda etapa, sobre los 15 items seleccionados. Los resultados indican que aho-

55 Solo se estima para este subgrupo de establecimientos, puesto que el disefio del Programa no contempla una cober-
tura universal.

56 Dado el limitado numero de observaciones no fue posible agrupar de una manera mas especifica, en los cuatro com-
ponentes identificados inicialmente, los items relacionados con la interculturalidad de los establecimientos. Es por eso que
se consideraron los 51 de manera conjunta.
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ra son sélo 4 factores y 9 variables los que explican el mayor porcentaje de la varianza
(77,9%), no siendo necesario incluir los restantes 4 factores (los cuales aportan sélo un
7,4% adicional de la varianza de las actividades interculturales en los establecimientos).

Las cargas factoriales mayores a 0,7 y el factor al que corresponden se resumen en el
siguiente cuadro:

Cuadro XXII
Andlisis Factorial por Componentes Principales
frem DESCRIPCION CARGA FACTORIAL FACTOR
(22 ETAPA)
a4 El establecimiento realiza acciones especificas para promover 0,87 1

el mejoramiento de los aprendizajes de sus alumnos indigenas

a.b El establecimiento realiza acciones especificas para promover 0,92 1
la reduccién del ausentismo de sus alumnos indigenas

a.20 En el estable(:lmlento se reahzan actmdades educativas que 0,82 1
promueven la convivencia armoniosa entre los miembros
de origen indigena y no indigena

a.30 Las familias de los alumnos indigenas participan en 0,86 2
actividades de aula

a.34 En el establecimiento hay docentes hablantes de la lengua 0,92 4
1nd1gena de sus estud1antes

a.35 Los miembros de las orgamzaaones y comunidades 0,81 3
indigenas de la localidad acceden a los recursos educativos
del establecimiento (biblioteca, computadores, etc.)

a4l Los programas y practicas escolares del establecimiento 0,73 2
se articulan con los procesos productivos y actividades de
las comunidades indigenas locales

a.43 Enel establec1m1ento los estudiantes md1genas reciben 0,86 2
oportunidades para apoyar a sus comunidades en
actividades productlvas y tradicionales

a45 Enel establecimiento, los docentes hacen uso educativo 0,83 3
de los distintos acentos, dialectos y formas de hablar
presentes en la comunidad escolar

a.46 En el establecimiento, se recurre a la cultura de la 0,77 2
comunidad indigena local para organizar actividades
extracurriculares

a.51 En el establecimiento se realizan actividades concretas 0,89 1

para retener a los alumnos indigenas

Los 9 items y los cuatro factores seleccionados indican que existe un subconjunto de
componentes mas relevantes para la construccién del Indice, sin embargo, los items més
relevantes asociados a los factores dan algunos indicios interesantes de considerar: i) el
factor 1 tiende a asociarse a la realizacién de actividades especificas del establecimiento
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para fortalecer los resultados escolares de los estudiantes indigenas (retencién, disminu-
cién de la repitencia, aprendizajes curriculares) y de la convivencia de éstos con los estu-
diantes no indigenas; ii) el factor 2 se vincula a {tems que permitan la interaccién de cada
estudiante con la realidad y requerimientos précticos de sus comunidades y familias (e;j.
articulacién de los programas, actividades extra programaticas coordinadas y vinculadas
con procesos productivos, actividades de las comunidades indigenas); iii) el factor 3 da
cuenta de items asociados a la generacién de actividades que permitan legitimar, entre las
comunidades indigenas, las actividades de la escuela, de tal forma que el establecimien-
to sea un recurso para estas comunidades; y iv) la existencia de profesores bilingties hace
una diferencia sustantiva en la interculturalidad del establecimiento.

Finalmente, se calcula el indice a partir de los scores de los 4 factores y su proporcién
de participacién en el 77,9% de varianza explicada. Se extrapolan estos resultados tam-
bién para los colegios tratados en Fase I de Continuidad.

Asumiendo que la distribucién del Indice se distribuye como una normal, se aplicé
el test t de diferencia de medias. Siendo la media del indice de los establecimientos que
contindan mayor (0,33 desviaciones estandares) a los del grupo control (0,00 desviacio-
nes estdndares) y estadisticamente significativa (p-value <1%). Esto indica que potencial-
mente el PEIB ha tenido un efecto positivo, significativo y de una magnitud de 0,33 des-
viaciones estandares en el Indice de Interculturalidad a nivel del establecimiento, lo que
puede ser considerado como un efecto moderado o intermedio. Este resultado es bastan-
te alentador, puesto que potencialmente el Programa estd bien estructurado, y de mejo-
rar su implementacién —la cual puede ser considerada bastante deficitaria en sus niveles
nacionales y regionales- podria incrementar considerablemente su impacto.

El Cuadro XXIII también da cuenta que da cuenta que la distribucién de los resulta-
dos (ej. la desviacion estandar del Indice) es bastante mas homogénea entre los estableci-
mientos participantes del Programa que entre los del grupo control.

Cuadro XXIII
Comparacion del Indice de Interculturalidad entre escuelas participantes y grupo control
INDICE DE INTERCULTURALIDAD TRATADOS No TRATADOS
N 36 36
Meda 033 001
Desv. Estandar 0318™ 051

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10% sobre diferencias de medias.

Sin embargo, aplicando un test de normalidad en la distribucién del indice éste no es
normal (p-value <5%) para los no tratados. Por lo que adicionalmente se aplica un test
no paramétrico (Kolmogorov-Smirnov) bajo la hipétesis nula de que ambas distribucio-
nes en los tratados y no tratados, sean iguales. El resultado del test K-S revela que ambas
distribuciones (de los tratados y no tratados) son diferentes y estadisticamente significa-
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tivas (p-value <1%). Confirmando el resultado positivo que se habia demostrado bajo el
supuesto de normalidad en ambas distribuciones.

Dada la no normalidad de la distribucién del Indice, asi como su reducida varianza entre
los establecimientos tratados, se hace mas complejo identificar puntos de corte que permi-
tan dar cuenta de categorias que identifiquen a los establecimientos participantes del Pro-
grama. Sin embargo, se propone que aquellos establecimientos que cuenten con un valor
inferior a 0,0 sean asignados a una categoria de Insuficiente; a los que se encuentran entre
0,0-<0,3 (cerca del promedio de los tratados) sean considerados como Nivel Basico; los que
estén en el rango 0,3-<0,6 (a una desviacién de las medias de los tratados y no tratados)
sean identificados en un Nivel Intermedio y aquellos en el rango de 0,6 0 mayor en un Nivel
Avanzado. La distribucién de los 56 establecimientos de Fase I Continuidad con la informa-
cién suficiente para elaborar el Indice de Interculturalidad indica que 7 de ellos (12,5%) se
encuentran en Nivel Insuficiente; 21 (37,5%) en Nivel Basico; 17 (30,4%) en Nivel Interme-
dioy sélo 11 (19,6%) en Nivel Avanzado. Todo indica que el Programa apoya a los estableci-
mientos a que casi todos los establecimientos alcancen, a lo menos, el Nivel Bésico, pero no
ha logrado que una parte importante de los establecimientos —a pesar de una participacién
de 7 afios en el Programa- alcance un Nivel Avanzado.

indice de Resultados Educativos

El indice de resultados fue calculado a partir de los items del cuestionario, que hacen
referencia a la opinién de los directores sobre la instalacién de la educacién intercultural
de sus establecimientos. En los 18 items® de esta seccién se preguntd a los directores so-
bre su grado de opinién (de 0 a 4), el cero indica que no ocurre en el establecimiento y 4
que lo afirmado ocurre de manera éptima.

Al igual que en el indice previo, se consideraron sélo las respuestas de las 44 escuelas
controles del estudio, lo que permite medir la diferencia con las escuelas que contintian
en el programa. El resultado del primer andlisis arroja que son 4 los factores que explican
el 78,5% de la variabilidad en las respuestas de los 18 items. A partir de éstos se seleccio-
naron los items con carga factorial mayor a 0,7. Para tener un indicador que permita sa-
ber si los items seleccionados estan relacionados y son consistentes entre s, se aplico el
andlisis de confiabilidad mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, cuyos valores oscilan
entre 0y 1, a valores mas cercanos a 1 indicardn una mejor consistencia interna entre los
items. El Alfa de Cronbach para los 9 items seleccionados es de 0,85 lo que indicaria una
muy buena consistencia interna entre los items.

El siguiente paso consiste en aplicar nuevamente el método de componentes principa-
les en una segunda etapa, sobre los 9 {tems seleccionados. Los resultados indican que ahora
son 3 factores los que estarian explicando el mayor porcentaje de la varianza (76,6%).

57 Dado el limitado nimero de observaciones, no fue posible agrupar de una manera mas especifica los items relaciona-
dos con los resultados de la implementacién de la educacién intercultural en los colegios. En un principio la clasificacién de
esta subseccién del cuestionario, comprendia items a nivel de: establecimiento, docentes, padres y alumnos.
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Las cargas factoriales mayores a 0,7 y el factor al que corresponden se resumen en el
siguiente cuadro:

Cuadro XXIV
Anélisis Factorial por Componentes Principales
iTem DESCRIPCION CARGA FACTORIAL FACTOR
ins.a En el establecimiento se aborda la interculturalidad como 0,87 2

un tema relevante para el conjunto de los alumnos, y no sélo
para los estudiantes indigenas. (E)

ins.c En el establecimiento se ha reducido la inasistencia a 0,82 3
clases de los alumnos indigenas. (A)

ins.e En el establecimiento ha mej jorado la convivencia entre 0,85 3
los miembros indigenas y no indigenas de la comunidad
escolar. (E)

ins.g En el establecimiento ha mej jorado la participacién en 0,80 1
clases de los alumnos 1nd1genas (A)

ins.m Los docentes del establecimiento saben que existe un 0,87 1
vinculo entre la cultura de origen y el modo de aprender
de los nifios. (D)

ins.fi En el establecimiento, los docentes reconocen que los 0,85 1
nifios indigenas no son un grupo homogéneo, sino que
tienen diferentes intereses, conocimientos y habilidades
individuales. (D)

ins.o Enel establec1m1ento se forma en los alumnos una 0,71 1
disposicién para vivir en la 1nterculturahdad (E)

ins.p En el establecimiento, se reconocen y afrontan las 0,81 1
dificultades que usualmente emergen en la educacién
del alumnado indigena. (E)

ins.q Los alumnos del establecimiento pueden comunicarse 0,90 2
en la lengua indigena local competentemente. (A)

Variables asociadas a nivel de (A) Alumnos, (D) Docentes, (E) Establecimiento

Los items seleccionados estan asociados a diversos actores del proceso educativo (los
propios estudiantes, cambios en los docentes o a nivel general del establecimiento), sin que
los factores seleccionados puedan dar cuenta de items que se concentran en alguno de estos
actores. Por otra parte, los items seleccionados tienden a considerar tanto efectos vincula-
dos a procesos educativos como a resultados de éstos (por ejemplo, un mayor dominio de la
lengua indigena por parte de los estudiantes y reduccién de la inasistencia a clases).

Finalmente se calcula el indice a partir de los scores de los 3 factores y su proporcién
de participacién en el 76,6% de varianza explicada. Se extrapolan estos resultados tam-

bién para los establecimientos que contintian en el programa.

Asumiendo que la distribucién del indice se distribuye como una normal, se aplicé el
test t de diferencia de medias. Resultando que la media del indice de los que contintian en
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el programa es estadisticamente mayor y significativa (p-value <5%), con una diferencia de
0,27 desviaciones estdndares, lo cual indica una magnitud moderada del potencial impacto
del Programa. De manera similar ocurre con el test de diferencia de desviaciones estdndar.

Cuadro XXV
Comparacién del Tndice de Resultados entre escuelas participantes (tratados) y grupo control (no tratados)
INDICE DE RESULTADOS TRATADOS No TRATADOS
N 41 41
Meda 029% 0000
Desv. Estandar 0443% 0610

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10% sobre diferencias de medias.

Sin embargo, aplicando un test de normalidad en la distribucién del indice éste es no
normal (p-value <1%) para los tratados y no tratados. Por lo que adicionalmente se aplica
un test no paramétrico (Kolmogorov-Smirnov) bajo la hipétesis nula de que ambas dis-
tribuciones en los tratados y no tratados, son iguales. El resultado del test K-S revela que
ambas distribuciones (de los tratados y no tratados) son diferentes y estadisticamente
significativas (p-value <1%). Confirmando el resultado previo, aunque a mayor nivel de
significancia, bajo el supuesto de normalidad en ambas distribuciones.

2.3.3. Robustez de Resultados

Correlacién entre indices (Interculturalidad y Resultados Educativos)
Complementando el andlisis previo se calculé una correlacién simple de Pearson entre
ambos indices, entre los tratados y no tratados.

Cuadro XXVI
Correlacién entre Indices para escuelas tratadas
TRATADOS
N 36
Correlacién entre indices 0,652
e BT OO0

Correlacién entre Indices para escuelas de control

NO TRATADOS
N 36
Correlacién entre indices 0,841
""""""""" pvalie - 0000 -
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Los resultados de la correlacion muestran claramente una correlacién positiva y esta-
disticamente significativa entre los indices de interculturalidad y resultados para los dos
grupos de establecimientos. Por lo que hay indicios de que la instalacién de la educacién
intercultural tiene mucha relacién con las actividades interculturales que se imparten en
los establecimientos del estudio, aunque no se tiene certeza de la causalidad entre ambas.
Esta estrecha relacién positiva es independiente de la existencia del Programa, lo cual da
cuenta que mejores condiciones interculturales en los establecimientos a los cuales asis-
ten nifios y nifias indigenas podrian facilitar mejores resultados educativos de estos estu-
diantes, generando mayores oportunidades para estudiantes de grupos minoritarios que
pueden ser sujeto de mayores grados de discriminacién.

Comparacién de Muestra Ampliada de Establecimientos Fase I Continuidad.

Con el fin de estimar si los resultados obtenidos por la participacién en el Programa
pueden ser extendidos a otros establecimientos, se estimaron los Indices de Intercultu-
ralidad y Resultados Educativos para los establecimientos de la Fase I de Continuidad,
cuyos directores contestaron el instrumento enviado, pero que no contaban con infor-
macion para las escuelas de control. De esta forma, el nimero de establecimientos anali-
zados de Fase I de Continuidad con informacién para calcular los fndices se amplié de 42
a 56. Los resultados indican que tanto la media como la desviacién estandar de la mues-
tra acotada al grupo de establecimientos que cuentan con escuelas de control, como de
la muestra ampliada, no son estadisticamente diferentes en ninguno de los dos Indices
estimados (ver Cuadro XXVII), un comportamiento similar se encuentra al analizar la co-
rrelacién de ambos Indices para la muestra restringida y la muestra ampliada, donde el
coeficiente de Pearson es de 0,65 y 0,62 respectivamente.

Cuadro XXVII
Resultados de Indices para Muestra Ampliada
ESCUELAS CON CONTROLES ToDAS LAS ESCUELAS
Indice de Interculturalidad
N 42 56
""""""""" Media 0329 0309
"""""" Desv. Estandar 0310 0302
Indice de Resultados
""" N 43 61
""""""""""" Media 0.273 0.255
Desv. Estandar 0.439 0.405

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10% sobre diferencias de medias

Comparacién con Escuelas Fase I No Continuidad

Con el fin de determinar la efectividad de la participacién permanente en el Programa
se realizé un andlisis de aquellos establecimientos que participaron en la Fase I del Progra-
ma pero no continuaron en la Fase II, es decir, los que participaron hasta el afio 2006. Tal
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como se indicé previamente, para cada uno de estos establecimientos se identific6 un esta-
blecimiento de control. Lamentablemente, sélo fue posible identificar 29 pares (estableci-
mientos tratados-control), de los cuales sélo 18 pares contaban con informacién completa
acerca de las preguntas sobre actividades interculturales y 26 sobre resultados educativos.

A pesar del bajo numero de establecimientos identificados se procedié a estimar, en
forma independiente de la estimacién para los establecimientos de Fase I Continuidad,
los Indices de Interculturalidad y de Resultados Educativos. Las estimaciones indican que
los ftems y factores seleccionados para el Indice de Interculturalidad difieren de los selec-
cionados para los establecimientos de Fase I Continuidad, dando cuenta de la inestabili-
dad de las estimaciones en muestras de reducido tamario, sin embargo, para el caso del
Indice de Resultados Educativos, éste es bastante similar al identificado para la muestra
de establecimientos de Fase I Continuidad.

Los resultados asociados a la participacién “parcial” en el Programa (sélo en el periodo
2002-2006) indican que los establecimientos participantes alcanzan un potencial efecto
promedio de 0.20 desviaciones estandares adicionales, tanto en el Indice de Intercultura-
lidad como en el de Resultados, sin embargo, la heterogeneidad de estos Indices es bas-
tante mayor que entre los establecimientos del grupo Fase I Continuidad, lo cual implica
que las diferencias en los Indices, respecto a las escuelas de control, sea sélo marginal-
mente significativa.

Asimismo, es importante sefialar que el potencial impacto del Programa se reduce
respecto al estimado para las escuelas de continuidad (0,20 vs 0,32 en el Indice de Inter-
culturalidad), lo cual es una sefial que el Programa requiere periodos prolongados para
obtener mejores resultados o, que una vez finalizada la intervencién, sus efectos pueden
permanecet, pero en menor escala y con mayor heterogeneidad entre los establecimien-
tos participantes.

Adicionalmente, la correlacién entre ambos Indices es alta, positiva y estadisticamen-
te significativa, lo cual da cuenta de una estrecha correlacién entre las percepciones de los
directores entre resultados escolares y mejores condiciones de interculturalidad, sin em-
bargo, no es posible determinar la causalidad.
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Capitulo III:
HALLAZGOS

Una vez descrito el Progreso de la implementacién del PEIB-Origenes, se dard cuenta
de los principales hallazgos que aparecieron durante el estudio, a fin de tener una visién
amplia y completa de los logros y de los desafios que se deben abordar.

En la Primera Fase, correspondiente a los afios 2001-2005, se propusieron una serie
de actividades, cuyo objetivo central era sensibilizar a la comunidad e iniciar el proceso de
implementacién de la educacién intercultural bilingtie en las escuelas.

Las actividades que se propusieron fueron las siguientes:

e Socializar la Educacién Intercultural Bilingte en los distintos espacios y con los distin-
tos actores educacionales pertinentes en tal materia (actores de la escuela, de las co-
munas, regiones y del MINEDUC).

e Laincorporacién de textos bilingiies que abordaran la problematica intercultural des-
de el punto de vista pedagdgico.

e Ladistribucién de software de culturas y lenguas indigenas en escuelas y liceos focali-
zados por el MINEDUC.

e La formacién y desarrollo profesional docente en materia de bilingtiismo (especial-
mente Mapuche y Aymara).

e Lacreacion de sistemas de inmersion de lengua Rapa-Nui en la Isla de Pascua.

e La contextualizacién de programas de estudios a la realidad cultural y lingtistica de
los estudiantes.

e Eldesarrollo de proyectos educativos institucionales con participacién de las comuni-
dades indigenas.

e La participacién de autoridades indigenas en actividades pedagdgicas de la escuela

e Fomento al desarrollo de iniciativas locales

e Lageneracién de modelos de uso de nuevas tecnologias en escuelas con poblacién in-
digena (televisién e informatica educativa).

e Se propone un sistema de evaluacién y sistematizacién articulado con el MINEDUC.

e Serequieren investigaciones aplicadas de base para la EIB.
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Se lograron implementar las siguientes actividades:

Entrega de recursos pedagégicos (textos, bibliotecas, implementos deportivos, etc.)
Entrega de un kit tecnolégico (computador, data-show, etc.)

Contratacién de supervisores especificos para el PEIB

Contratacién de asesores culturales para las escuelas focalizadas

Se aumento la participacién de escuelas, inicialmente se esperaba que el 70% de 150
escuelas focalizadas participaran, y finalmente se adscribieron 160 escuelas.

e E1100% de los profesores (778) de las escuelas seleccionadas recibié capacitacion.

e Seatendid a 6.682 escolares.

e Seincorporaron “educadores tradicionales” a todas las escuelas. Como se ha sefialado
anteriormente, se trata de representantes de la comunidad que ayudan a incorporar
conocimientos de la cultura originaria a las practicas educativas, y cuya participacién
ha sido uno de los aspectos més reconocidos por las familias, ya que contribuyen a que
nifios nifias tengan mayor valoracién a su propia cultura, lo que les permite mejorar
su autoestima.

e En las escuelas se adecuaron los curriculos escolares a las particularidades culturales
y lingtisticas de cada pueblo, y se publicaron textos escolares pertinentes, de 12 a 42
de ensefianza bésica.

e FE1100% de las escuelas seleccionadas cuenta con bibliotecas, hubo habilitacién e im-
plementacién de tecnologias de la informacién y de las comunicaciones®.

¢Qué falté en esta primera fase?

En esta primera fase de instalacion, la llegada a las escuelas fue muy desigual. Por una
parte, la realidad de las regiones es muy diversa y la relaciéon del MINEDUC con ellas no
es facil, en gran parte por el centralismo de la coordinacién nacional. A esto se suma que
las regiones de mayor concentracién de poblacién indigena (Araucania y Los Lagos) son
culturalmente complejas, y las dificultades histéricas de integracién dificultan atin més
las comunicaciones. Por el contrario, en las regiones del Bio-Bio, Antogasta y Tarapaca el
PEIB la implementacién del PEIB se inicié con fluidez y apoyo de las comunidades.

Por otra parte, la implementacién se inicié6 de manera desigual, desde los estableci-
mientos que contaron con capacidad para levantar propuestas curriculares hasta aquellos
que no tuvieron ninguna capacidad para hacerlo, por no contar con el personal adecuado
y no recibir las orientaciones adecuadas desde el PEIB. Complementariamente, se obser-
v que la participacién de las comunidades era muy diversa, lo que afectaba la incorpora-
cién de la interculturalidad en la vida de la escuela®.

Avances en la Segunda Fase
Durante la Segunda Fase (2006-2010) se propusieron actividades que tenian por ob-

58 DIPRES, 2004
59 Fuente: DIPRES, 2004; Tiempo 2 Mil, 2005; ORIGENES, 2007.
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jeto fortalecer el desarrollo de la EIB en las escuelas. En el momento del estudio, no habia
evaluacion de esta fase, pero igualmente se puede sefialar que las acciones de esta fase se
orientaban a dos grandes focos: que la escuela contara con proyectos curriculares y que
la comunidad tuviese una participacién activa en el proceso. Para lograr la incorporacién
de estos focos, se conté con asistencia técnica tanto a nivel curricular como en el apoyo al
uso de las nuevas tecnologias y elaboracién de material pertinente.

Otro aspecto fundamental de esta segunda fase, se relaciona a la ensefianza de las len-
guas indigenas desde la elaboracién de planes y programas de estudio para cada una de las
lenguas (aprobadas por el Consejo Superior de Educacién) y la capacitacién en la didactica
y uso de recursos pedagégicos para su ensefianza.

Avances y dificultades de una educacién intercultural en las escuelas

Aun cuando no hay una evaluacién de los logros obtenidos, si es posible hacer una
aproximacién de los aspectos positivos que se observan en terreno, como también de las
carencias que se deberdn enfrentar en pro de un mejoramiento cualitativo de la educacién
intercultural en el pais.

Los aspectos positivos se relacionan a la creciente valoraciéon que los docentes mani-
fiestan por la ensefianza intercultural, lo que va en consonancia con la prictica de accio-
nes culturales relativas a la identidad étnica. Esta valoracién ha sido posible por el rol del
estado, que en su politica de expansion de la educacién bésica, integré a los asentamien-
tos indigenas®.

Sin embargo, el anélisis nacional e internacional sobre el avance de la interculturalidad
enla educacién en Chile, no es muy favorable, bdsicamente porque se observa ausencia de
modelo e integracién para toda la educacién. Todas las criticas apuntan a los aspectos que
E Fernandez, sefala sobre el PEIB# y que se sintetizan en el siguiente listado:

® Hay una casi nula definicién de las nociones utilizadas, tales como identidad, cultura,

interculturalidad, bilingtiismo.

No existe una sistematizacién del trabajo realizado en el PEIB

La EIB se plantea sélo para educandos de alta concentracién de poblacién indigena.

Se plantea a los pueblos originarios como carentes, sin capacidad propositiva.

Todavia existe la idea de una asimilacién de los indigenas a la sociedad nacional.

® Los planes de estudio integran la EIB como ramo no como modelo pedagdgico

® En planes, programas y curriculum se equipara EIB con escolaridad, sin tomar otros
agentes educativos (familia y comunidad)

¢ LaEIB seimplementé como exclusiva para los pueblos originarios

® Seha excluido la EIB de la zona urbana

60 Fuente: Abram, M. 2004; Bahamondes, M. 2005; Fernandez, F. 2003, 2005; Luna, L. & Hirmas, C. 2004; Saavedra, A.
2005; Vasquez, S. 2005; Vergara, J. & Gundermann, H. 2005.

61 E Fernandez (2005: 9)
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e Hay que plantear a la lengua indigena como segunda lengua (L2)

¢ Interculturalidad se asocia con educacién indigena, no como enfoque educativo
¢ No existe continuidad entre niveles educativos

e La EIB es percibida como una educacién aislada

e No hay una coordinacién efectiva entre las instituciones que apoyan la EIB

e Enlasocializacién de la EIB no se destacan aspectos relacionales entre culturas.

La evaluacién critica que realiza Fernandez, es consistente con las conclusiones que
el equipo de investigacién del CIAE entrega en este estudio. De acuerdo a lo que serialan,
la importancia de esta primera sistematizacién, que recoge datos obtenidos en terreno y
de cuestionarios a actores relevantes —como ya se ha sefialado- radica en la identificacién
de aspectos descriptivos del Programa relacionados con las escuelas y estudiantes partici-
pantes, como también en un esfuerzo inicial para identificar metodologfas que permitan
entregar resultados parciales de los alcances y potenciales efectos de un Programa inno-
vador como el PEIB.

Los principales resultados del estudio dan cuenta que las escuelas participantes, al
menos de la FASE I del Programa, se caracterizan por ser escuelas de mayor vulnerabi-
lidad socioeconémica que el promedio de las escuelas con poblacién indigena, lo que se
explica por la focalizacién del Programa en zonas rurales y en escuelas de bajo tamario,
condiciones que se asocian estrechamente a territorios con una poblacién en condicio-
nes de mucha pobreza. Por otra parte, la concentracién del Programa en escuelas de baja
matricula, rurales y en zonas aisladas, conlleva una alta dificultad para poder realizar una
evaluacién de impacto del Programa, puesto que estas escuelas presentan una alta varia-
bilidad en sus caracteristicas observables en periodos interanuales. Esta variabilidad se
manifiesta en las tasas de desercién, repitencia y otros resultados educativos, como tam-
bién por la ausencia de resultados del SIMCE; tampoco cuentan con informacién prove-
niente de fuentes de datos secundarios tales como encuestas a profesores y familias, y en
los casos que esta informacién esté disponible, no es factible poder realizar estimaciones
estadisticas robustas, pues los tamafios de las muestras son demasiado reducidos.

Adicionalmente, dada la inexistencia de una linea de base del Programa, y la existencia
de indicadores regulares de seguimiento de procesos, resultados o de gestién del Progra-
ma, se hizo mds dificil disefiar una estrategia metodoldgica para evaluar la experiencia.

Con los datos que se cuentan, es posible identificar evolucién en algunos anteceden-
tes a nivel de escuela, pero se reducen las posibilidades de analisis estadisticos més com-
plejos. Los antecedentes obtenidos permiten concluir que las escuelas de Fase I Continui-
dad, han mejorado (periodo 2002-2006) sus resultados en la prueba de lenguaje SIMCE
para 4° basico, pero han reducido sus resultados para la misma prueba en matematicas.
Por otra parte, se observa una reduccién en las tasas de repitencia y leves mejorias en las
expectativas de profesores y padres sobre el futuro educacional de sus hijos cuando éstos
terminan su 4° basico. Sin embargo, los datos descriptivos y los andlisis econométricos
que pudieron realizarse indican que dichos cambios no son superiores a los detectados en
establecimientos similares que no participan en el Programa.
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A raiz de este resultado, no se puede concluir que el efecto del PEIB en las escuelas
participantes, slo permite dar cuenta de la dificultad para poder estimar avances en los
objetivos educacionales, asf como la deteccién de cambios entre establecimientos de ma-
yor tamano.

Desde las encuestas realizadas a los directores de escuelas, es posible concluir entre
los principales logros del PEIB est4 la generacién de Proyectos Educativos adecuados a la
interculturalidad, el desarrollo recursos pedagégicos y de Planes Anuales para desarrollar
los proyectos en cada establecimiento. Se suma a ello, la posibilidad de ampliar la cobertu-
ra en la generacién de Planes y Programas con perspectiva intercultural, tanto en lengua-
je, matemdticas y ciencias, como en lengua indigena. Los establecimientos participantes
multiplicaron la cobertura de acciones que incorporan la interculturalidad en 2-6 veces
en comparacion a los establecimientos similares que no adscritos al PEIB. Complementa-
riamente, se verifica que las escuelas que han permanecido mas tiempo en el PEIB (2002-
2009) duplican la cobertura de estas acciones respecto de aquellas que lo han hecho por
periodos més cortos (2002-2006). Sin embargo, es importante indicar que dichos antece-
dentes provienen sélo de los directores de los establecimientos y no se cuenta con infor-
macién sobre la calidad de los mismos.

Dado el bajo nimero de escuelas participantes en el Programa, asi como la modera-
da recuperacién de las encuestas a directores (60%), las estimaciones estadisticas deben
ser consideradas con cautela. Considerando las limitaciones para obtener los datos, seria
importante que en el futuro se pueda ampliar la cobertura de escuelas analizadas, como
también recolectar informacién de diversas fuentes que permitan llegar a generar subin-
dices especificos de temas relevantes para el PEIB, como la participacién de la comunidad
y los cambios producidos en los docentes como resultado de su participacién.

Uno de los aspectos mdas importantes del estudio, radica en la propuesta de Indicado-
res de Interculturalidad y de Resultados Educativos, que identificar resultados relevantes,
como se indica a continuacién:

e el Programa permite generar un mayor grado de interculturalidad en los estableci-
mientos donde se implementa;

e esta mayor interculturalidad se vincula con el mejoramiento en las condiciones esco-
lares y de integracién de los nifios indigenas; mayor legitimidad de la escuela a las ac-
tividades y realidad de las comunidades; esfuerzos para que aumentar la legitimidad
de las actividades culturales, y una mayor cobertura y calidad del desarrollo de las len-
guas indigenas;

e el efecto del Programa en el Indice de Interculturalidad es positivo, estadisticamente
significativo y su magnitud alcanza a 0,30 desviaciones estdndares, al comparar las es-
cuelas de la Fase I Continuidad con escuelas relativamente similares, pero que no han
participado del Programa. Este impacto es de magnitud intermedia, aunque bastante
mayor que los obtenidos para otras intervenciones en el sistema educativo, lo cual en-
trega una seflal muy positiva para continuar con su aplicacién;

e los antecedentes recogidos dan cuenta que para las escuelas que han participado del
Programa por periodos mas breves, el efecto es positivo, pero de menor magnitud;
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e al elaborar un Indice de Resultados Educativos, el Programa también tiene una asocia-
cién positiva y estadisticamente significativa para las escuelas que participaron de él,
lo cual permite concluir que el PEIB genera una percepcién positiva sobre los directo-
res de estos establecimientos;

o los resultados del estudio no permiten arrojar resultados de impacto en las pruebas
SIMCE y los Indices elaborados no sustituyen a los test estandarizados para medir el
aprendizaje curricular de los estudiantes;

e existe una estrecha asociacién en los resultados de ambos Indices, lo cual podria in-
dicar que el mejoramiento en las condiciones de interculturalidad potencia las posi-
bilidades para un mejoramiento de los resultados educativos de los estudiantes que
asisten a estos establecimientos, y aunque los resultados obtenidos no permiten de-
terminar la causalidad de esta relacién, si permiten indicar que los efectos del PEIB
son mayores cuanto mas tiempo el establecimiento permanezca en el programa.

Esta primera evaluacién del parcial del PEIB, focalizada sélo en las escuelas partici-
pantes de la Fase I, da cuenta de la relevancia de establecer procedimientos regulares de
seguimiento, monitoreo y evaluacién de un Programa de alta innovacién y destinado a
mejorar las oportunidades para una poblacién identificada como de mayor riesgo que la
poblacién en condiciones socioeconémicas vulnerables.

Complementariamente, los resultados obtenidos permiten afirmar que las metodolo-
gias para realizar las funciones de monitoreo y evaluacién deben ser construidas durante
la etapa de disetio del programa. Esta necesidad surge de la realidad de las escuelas parti-
cipantes en las dos fases, que, por su condicién de ruralidad, baja matricula y poca conec-
tividad, tienen mayor dificultad para realizar estas funciones.

Otro hallazgo a considerar, es la evaluacién que hacen los directores de los estableci-
mientos participantes respecto a la calidad de la implementacién del PEIB; referido espe-
cificamente a la gestién administrativa, financiera y tiempo efectivo para desarrollar las
acciones programadas. Al respecto, se puede concluir que es, precisamente, en el foco de
gestién donde se encuentra la mayor precariedad del Programa. Los directores dan cuen-
ta de la dificultad de poder ejecutar el plan adecuadamente, por los atrasos y las trabas
burocraticas que deben salvar para recibir los recursos, lo que impide que cuenten con un
afio efectivo para realizarlas. El presente estudio sefiala, convincentemente, que el impac-
to del Programa serfa considerablemente mayor silos problemas de gestién se resolvieran
con mayor fluidez y en menor tiempo.

Sibien el aspecto administrativo y de gestién ocupa un rol importante en la ejecucién
de las acciones, hay otros aspectos relevantes que, de mejorarse, permitirian que la inter-
culturalidad tuviese un mayor impacto en la educacion.

En concreto y sucintamente, los establecimientos de segunda fase PEIB-Origenes re-
gistran avances concretos para todos los objetivos y actividades que propone el Progra-
ma, pero este avance es incipiente dado que tanto en el disefio del programa como en su
implementacién se presentan falencias importantes.
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La contextualizacién de los programas de estudio es uno de los aspectos en los que hay
que detenerse. Al respecto, todas las fuentes empleadas para este estudio sefialan que en
los establecimientos que participan en la segunda fase del PEIB-Origenes se observa que las
principales herramientas para adaptar la ensefianza a la realidad de la cultura originaria lo-
cal estdn en la adecuacién del PEL, delos PPP, y en la elaboracién de recursos pedagdgicos ge-
nerados desde la propia escuela. Sin embargo, estas mismas fuentes indican un débil sopor-
te técnico para su realizacién, fundamentalmente porque se concentra la responsabilidad
en los encargados de la EIB y no se integra a la comunidad escolar en el proceso. Ademads, no
se cuenta con evaluaciones que permitan conocer la real efectividad educativa de estos ins-
trumentos, sélo se sabe que han sido aprobados por el nivel regional del MINEDUC.

Al observar otro de los aspectos sustantivos del PEIB, esto, el bilingtiismo como opor-
tunidad de desarrollo cognitivo y de refuerzo cultural lingiiistico de los alumnos, todas las
fuentes empleadas sefialan que los establecimientos PEIB-Origenes en su segunda fase in-
tentan fortalecer las lenguas originarias de sus alumnos, incluyéndola dentro de sus ade-
cuaciones curriculares y empleando material educativo proporcionado por el MINEDUC, lo
que es evaluado positivamente por el valor rescate y ensefianza de las lenguas originarias; no
obstante, estos esfuerzos se ven obstaculizados por la ausencia de estrategias pedagdgicas
para su ensefianza en el contexto escolar, como también por la falta de material educativo
culturalmente pertinentes para los distintos pueblos indigenas del pais, ademas de la esca-
sez de profesores de EIB y de educadores tradicionales hablantes. A esta dificultad se suma,
segun el decir de los datos entregados por las encuestas y de los actores entrevistados, que el
programa no fomenta el uso de todas las lenguas originarias, sino solamente las potencia en
aquellos contextos donde previamente existian condiciones favorables para ello.

Acerca de la participacién de las comunidades en el proceso de formacién de los alum-
nos, la evidencia indica que ésta ha adquirido un rol de importancia en la implementacién
del PEIB-Origenes. De hecho, en los establecimientos de segunda fase, las comunidades
participan en la elaboracién de los PEI, PPP, como también en la seleccién del Educador
Tradicional. Ademds, la comunidad y la escuela se integran al participar en actividades
tradicionales de las comunidades indigenas locales. No obstante, la participacién de las
comunidades queda remitida a estas actividades del Programa, sin inclusién relevante en
otros quehaceres educativos de la escuela. A este respecto, llama la atencién el desconoci-
miento manifestado por los padres y apoderados entrevistados respecto a las actividades
que el Programa desarrolla en las escuelas, como revel6 el estudio de casos, situacién que
se puede deber ala dificultad para compatibilizar las responsabilidades domésticas y labo-
rales con la participacién en la escuela, pero también a la dificultad de la escuela en ofrecer
un espacio de participacién educativa a las comunidades.

Respecto a la evoluciéon de indicadores de desemperio educativo de los alumnos de los
establecimientos de PEIB-Origenes en su segunda fase, no se cuenta con datos que per-
mitan interpretar los resultados, sélo sabemos que hay una ligera mejoria en lenguaje y
una ligera baja en matematicas. Pese a ello, y de acuerdo a lo observado, es posible adelan-
tar —a modo de hipétesis- que el mejoramiento de indicadores educativos representa un
logro posterior a la instalacién de buenas précticas en educacién intercultural.
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Al clasificar los establecimientos PEIB-Origenes en su segunda fase segin categorias
relevantes para evaluar su progreso en la implementacién del Programa, los resultados
obtenidos a través de la aplicacién del indice de Interculturalidad indican que la distribu-
cién de los 56 establecimientos de Fase I Continuidad con informacién suficiente para
elaborar el Indice de Interculturalidad da cuenta que el 12,5% se encuentran en Nivel
Insuficiente; el 37,5% en Nivel Bésico; el 30,4% en Nivel Intermedio y sélo el 19,6% en
Nivel Avanzado. Todo indica que el Programa apoya a los establecimientos para que al-
cancen, al menos, el Nivel Basico, pero no ha logrado que una parte importante de los es-
tablecimientos, después de 7 afios, alcance niveles de Avanzado. Si bien no hay suficien-
tes datos para interpretar el estado de la situacién, si se puede inferir que las debilidades
de disefio e implementacion del programa afectan el lento avance de su implementacion.

Respecto a las buenas précticas en la implementacién del PEIB-Origenes, el estudio
desenmascara la complejidad de esta tarea. Por una parte, no hay indicadores estanda-
rizados para observar el estado de la implementacién del Programa, y por otra, una vez
generados los indicadores, no se observaron experiencias modelo que representaran un
buen logro de los objetivos y actividades propuestos por el PEIB-Origenes. Similarmente,
ni los logros de desempefio educativo ni los valores que obtenidos para los Indices de In-
terculturalidad y de Resultados Educativos demuestran diferencias positivas importantes
a favor de los establecimientos que participaron en la segunda fase del Programa.

No obstante, segin sefialan varios expertos, las escuelas participantes de la segunda
fase si tienen interesantes logros que exhibir, pero no son los que el PEIB-Origenes habia
propuesto. Se destaca la sensibilizacién de la comunidad escolar en torno a la relevancia
de la educacién intercultural bilingte y el fortalecimiento de la autoestima de los alum-
nos de las escuelas participantes. Ambos logros son relevantes en muchos estudios inter-
nacionales y convendria que fueran considerados explicitamente en el disefio del PEIB.

En un intento por presentar el estado de avance en la implementacién del PEIB-Ori-
genes se han identificado algunos factores que podemos considerar como hallazgos cla-
ves, a saber:

1. Factores relacionados con las falencias de disefio del Programa, y se concentran en tres
dimensiones: Recursos, Fundamentos y Roles claves en el PEIB — Origenes.
Al respecto, hay que sefialar que PEIB-Origenes no se asemeja a las propuestas con-
ceptuales que se encuentran en la literatura. Parece mas un programa para la educa-
cién focalizada de nifios indigenas, mas que un programa de educacién intercultural
bilingiie propiamente tal, ya que no considera elementos fundamentales como la pro-
mocién de las culturas originarias en la gran sociedad (el Programa sélo se aplica en
contextos de alta concentracién de poblacién indigena), o la introduccién de las 16gi-
cas de ensefianza tradicionales dentro de la escuela (el Programa sélo recoge elemen-
tos concretos de las tradiciones culturales de los pueblos indigenas focalizados).
En contraposicién a los problemas de disefio, los actores entrevistados subrayaron la im-
portancia del compromiso del director del establecimiento, de los profesores de EIB y del
Educador Tradicional, lo que constituye una fortaleza en la implementacién del programa.
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2. Lavitalidad de la cultura indigena en el contexto local del establecimiento: en contex-
tos en que la cultura indigena se encuentra fortalecida, el PEIB-Origenes puede ser
implementado de mejor manera. Al igual que el anterior, este factor es sefialado como
una fortaleza en aquellos establecimientos que mejor dan cuenta de una adecuada im-
plementacién del Programa, pero indica falencias relativas a las estrategias y objetivos
propuestos para establecimientos que operan en contextos diversos de vitalidad de la
cultura indigena.

3. Calidad de la implementacién del PEIB-Origenes: la solidez de las nociones que ma-
nejan los actores a cargo de la implementacién del Programa. La evidencia disponible
sugiere cierta laxitud en el dominio de conceptos claves para la implementacién del
Programa, como cultura indigena y educacién intercultural bilingte, reflejados en la
significativa disimilitud de aproximaciones que se encuentra en las escuelas que parti-
cipan del Programa, asi como en los contenidos de las actividades que se realizan para
su implementacién. En algunos casos, se encontraron perspectivas que folclorizan las
culturas indigenas en el espacio escolar, al representarlas mediante elementos estati-
cos y con escasa aproximacién a su contenido profundo. Como consecuencia de ello,
hay un énfasis en la presencia de las culturas indigenas dentro del contexto escolar,
sin atender a la relacién arménica entre pueblos de culturas distintas, que es el fin tl-
timo de la interculturalidad.
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Capitulo IV:
CONCLUSIONES y RECOMENDACIONES

En términos generales, la implementacién del PEIB-Origenes present6 falencias, sien-
do la més evidente el engorroso sistema burocratico que lo ordena. Debido a éste, los re-
cursos demoran mads en llegar que las exigencias de los productos que el Programa soli-
cita a los establecimientos. Incrementa también esta tardanza, la peticién de una boleta
de garantia a las escuelas para la entrega de los recursos y la necesidad de comprar los in-
sumos necesarios para efectuar sus proyectos anuales a través del sistema Chile Compra,
para escuelas municipales.

Otro aspecto negativo de la implementacién es la considerable falta de recursos huma-
nos para llevar a cabo las tareas que la EIB demanda. Los supervisores solamente pueden
visitar una o dos veces al afio cada escuela, por lo tanto no hay seguimiento de las tareas
realizadas en relacién al tema. Asimismo, en la II regién, la falta de recursos impidié la
supervisién durante el 2008. Los recursos materiales también son limitados, hecho que
impide organizar reuniones con dirigentes, directores y otros actores.

Ademas de estas limitantes en el buen accionar del PEIB-Origenes, se encuentra la fal-
ta de capacitaciones a los profesores, realizadas en las instituciones educativas focaliza-
das en primera fase y que en la segunda no se han realizado. Existe una gran demanda de
parte de los docentes por formacién en EIB

Otros aspectos negativos son: la falta de canales comunicacién entre los directores,
sostenedores y los funcionarios del MINEDUG; la poca prioridad que se le da ala EIB a ni-
vel nacional; la falta de compromiso de algunos sostenedores y autoridades; entre otros.

Un punto clave en el desarrollo de la EIB han sido las resistencias encontradas por los
funcionarios, al interior del MINEDUC, por efectuar una buena tarea. Esto ademads se
combina con una suerte de “discriminacién” desde las distintas esferas gubernamentales

hacia el PEIB.

En cuanto a los aspectos positivos de la implementacién, puede decirse que la incor-
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poracién del Educador Tradicional es vista como un gran avance, en términos pedagégi-
cos y en la relacién comunidad/escuela. En este &mbito, la participacién de la comunidad
en relacién a la EIB es distinta en cada regién en que se focalizé el programa. En la zona
aymara, la participacién se basa en la asistencia a las jornadas territoriales realizadas por
microcentro y algunas otras iniciativas. En la zona atacamenia la participacién es baja,
presentdndose de mejor manera en las escuelas pequertias que en las mas grandes. En la
zona mapuche en general ha habido una importante apertura de la EIB, la gente la cono-
ce, le interesa y respeta. En casos, participan ademds del Educador Tradicional, incluso
autoridades tradicionales. Sin embargo a juicio de Supervisores y Coordinadores, la in-
sercién no es suficientemente profunda, dado que la educacién muchas veces no es una
prioridad para algunas comunidades. Por otra parte, la disposicién de los profesores hacia
la EIB, en general, se evaltia como buena y una vez que se han integrado a este esquema,
han sido un aporte real. También se ve como relevante la incorporacién de personas indi-
genas dentro del sistema general de EIB, lo que le entrega mayor conocimiento y fuerza a
las acciones realizadas.

Es importante consignar también que para los nifios, el Programa ha sido muy valioso
en cuanto a una mejora en su autoestima; valoracién de la cultura indigena y su identi-
dad; en relacién con una mayor valoracién de su entorno; los aprendizajes précticos; me-
joras en la calidad de educacién. Por otra parte, también se destaca, aunque sea de forma
incipiente, la revitalizacién de las lenguas originarias.

Por lo sefialado en el estudio realizado por el CIAE se puede afirmar que la EIB es un
buen aporte a la educacién de los nifios indigenas del pais. Los problemas con que cuenta
su implementacién se basan en la institucionalidad que rige a este modelo educativo que,
a juicio de los funcionarios del MINEDUC, debiera abrirse y validarse, lo primero a toda
la sociedad chilena y lo segundo fundamentalmente a nivel del Ministerio.

Recomendaciones

Al momento de concluir el presente estudio, el CIAE efectia algunas recomenda-
ciones, al modo de propuestas tendientes a mejorar la calidad del PEIB-Origenes en su
diserio e implementacién. Considerando que el Programa se encuentra en una fase de
conclusién, se ha optado por apuntar aqui sélo aquellas recomendaciones que pueden ex-
tenderse desde el Programa en particular hacia los modelos de educacién intercultural —
entendidos en un sentido mas amplio- que propicie en adelante MINEDUC.

Avanzando desde lo particular a lo general estas refieren, puntualmente, al disefio de
un Programa y/o de propuestas educativas interculturales; a la comprensién que se tie-
ne de las culturas originales y el modo en que éstas definiciones se operacionalizan; y a
la conceptualizacion de educacién intercultural bilingiie sobre la que trabaja el Programa.

i) Elementos vinculados al disefio e implementacién del Programa

A partir del anélisis de casos, se ha sefialado que los establecimientos reciben poco
acompafamiento en la implementacién del Programa. Esto tiende a restringir el impac-
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to del mismo, circunscribiendo los avances a capacidades que son propias de las comuni-
dades escolares. Algunas alternativas que fortalecerfan el acompariamiento a las escuelas
son:

i.a) Mejorar la vinculacién de los actores de MINEDUC con los establecimientos
e Esnecesario que en la implementacién del PEIB-Origenes o de cualquier otro Progra-

ma de educacién intercultural, las escuelas cuenten con mayor asistencia técnica: acto-
res capacitados para orientar, que les ayuden a sortear dudas y dificultades a la hora de
implementar el Programa. Estos actores deben ser especializados y trabajar de manera
permanente con las escuelas. Esta tarea la pueden desempeniar supervisores especia-
lizados, o bien las coordinaciones regionales a partir de un fortalecimiento del rol que
éstas juegan en el &mbito de los establecimientos.

e Los establecimientos requieren de mayores instancias y procesos de supervision y re-
troalimentacion respecto de aquellos componentes del Programa que les correspon-
de desarrollar de manera auténoma. Se deben adecuar los periodos y mecanismos de
evaluacién, por ejemplo, de los planes y programas propios, indagando en cuanto a su
calidad no sélo en términos de disefio —evaluacién de la propuesta- sino también en
cuanto a su efectividad pedagdgica en el aula.

e Esnecesario que los establecimientos cuenten con mas y mejores capacitaciones. Jun-
to con aumentar la frecuencia y calidad de las capacitaciones, se debe profundizar en
sus contenidos. Se recomienda que se efectiien capacitaciones especificas a profesores
y educadores tradicionales, que permitan responder a las falencias de los actores por
separado.

i.b) Fortalecer a los actores vinculados a la implementacién del Programa en los esta-
blecimientos

e Propiciar la incorporacién de profesores especializados en EIB. Las escuelas que han
incorporado profesores especialistas en EIB cuentan con una clara fortaleza para la
implementacién del Programa. Se recomienda contar con un {tem de recursos especi-
ficamente destinados a ello.

e Resulta fundamental que se especifique y fortalezca el rol de los educadores tradicio-
nales al interior de los establecimientos, con tal fin se recomienda entregar un proto-

colo con las tareas a realizar por el Educador Tradicional, asi como también propiciar
en la comunidad de docentes y directivos una mayor relevancia del rol de estos acto-
res.

i.c) Mejorar pertinencia en los plazos de entrega de los recursos

e Esnecesario que se mejore la pertinencia de los plazos en que se distribuyen los recur-
sos asociados a la implementacién del Programa. El estudio ha detectado dos nudos
criticos: la bajada de recursos en la cadena territorial del MINEDUCG, vy el circuito que
recorren los recursos una vez que se entregan a los supervisores. Es fundamental que
se intervenga en ambos aspectos.

e Se recomienda revisar la modalidad de pago a los educadores tradicionales. En este
ambito el problema de la pertinencia en los tiempos se repite, pero agravado por el he-
cho de que el pago en dos cuotas desmotiva a estos trabajadores y limita la posibilidad
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de hacerles requerimientos. Se recomienda fraccionar el pago adecuidndolo a una mo-
dalidad mensual, y asegurando que éstos se efectiien en el perfodo marzo-diciembre.
Se sugiere, asimismo, evaluar la carga horaria que se les asigna, de ocho horas pedagé-
gicas semanales en la actualidad, considerando la posibilidad de ampliarla.

i.d) Implementar sistemas de acompafiamiento
e Una dificultad en la realizacién de este estudio es la ausencia de evidencia generada en

torno de la implementacién del Programa. No se han disefiado instrumentos o meca-
nismo de reporte, registro y evaluacién del quehacer de las escuelas. Considerando los
altos grados de autonomia con que deben desenvolverse las escuelas en este proceso,
sobre todo en cuanto a la adecuacién de instrumentos curriculares y de gestién, es ne-
cesario que se fortalezca el seguimiento de los mismos. Se recomienda implementar
un sistema de seguimiento y monitoreo cuyos instrumentos resulten sencillos de in-
corporar en las escuelas. Este sistema debiera colaborar con retroalimentacién a las es-
cuelas, operando de esta manera como mecanismo de asistencia técnica.

e Laimplementacién de sistema de monitoreo —especialmente en cuanto a los instru-
mentos de seguimiento y reporte- debe ser acompafiada de la elaboracién y utilizacién
de indicadores pertinentes a la EIB, que den cuenta de logros y falencias de estableci-
mientos desde una perspectiva estandarizada que a la vez oriente respecto de dificul-
tades y nudos criticos a abordar.

e Un problema recurrentemente sefialado es la falta de actualizacién y evaluaciones de
los Planes y Programas Propios. Se sugiere elaborar un protocolo que defina elemen-
tos minimos de calidad de estos instrumentos, un sistema de retroalimentacién por
parte de asesores especializados, asi como un cronograma para su actualizacién y me-
joramiento permanente.

ii) Profundizar en la comprension de las culturas originarias focalizadas

El anélisis del estado de avance de los establecimientos de continuidad en la imple-
mentacién del PEIB-Origenes permite indicar que —tanto en el nivel central como en
los establecimientos— opera una comprension esquematizante de las culturas focalizadas
que es necesario corregir. Al respecto, se recomienda:

ii.a) Revisar los contenidos culturales que se transmiten a los establecimientos

e Elestudio ha detectado que en la implementacién del Programa se observa una impo-
sicién de la l6gica propia de la cultura escolar a la hora de trasmitir contenidos cultura-
les. Es necesario que se complejice la comprensién de cultura, entregando una imagen
integrada y sistémica de la misma. Elementos ya recomendados con vistas a lo ante-
rior son: mejorar la asistencia técnica y capacitaciones, y fortalecer las capacidades de
los actores vinculados a la EIB en los establecimientos (profesores EIB, ET). Junto con
lo anterior, se recomienda elaborar guias didécticas y pedagdgicas que aborden, ade-
mias de elementos culturales especificos, la nocién de cultura en si misma y sus multi-
ples implicancias, desde una imagen sistémica.

e Otra falencia observada en las escuelas dice relacién con la falta de manejo concep-
tual en torno de las nociones de educacién intercultural, bilingiiismo, educacién
para la interculturalidad, participacién de la comunidad, etc. Se recomienda refor-
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zar la transmision de estos conceptos.

ii.b) Mejorar la pertinencia de los contenidos

Ademids de una imagen compleja y sistémica de cultura, se requiere que el Programa
aborde de manera mds especifica las culturas originarias que focaliza. Para ello, se re-
comienda propiciar trabajos de contextualizacién en un nivel regional y/o provincial,
fortaleciendo la incidencia local en la elaboracién de contenidos. Se recomienda gene-
rar espacios de trabajo que convoquen tanto a actores de nivel central como a docentes
y educadores tradicionales de las escuelas focalizadas, a través de jornadas pedagdgi-
cas, al modo de los microcentros.

iii. Reconsiderar la definicién de educacién intercultural desde la cual se traba-
ja en el Programa:
Se ha observado la existencia de una confusién de definiciones, que confunde la no-

cién de educacién intercultural bilingte, la educacién intercultural y la educacién inter-
cultural bilingiie o educacién indigena. Esta confusién se refleja, por ejemplo, en los ob-
jetivos del mismo, donde se aborda el didlogo entre pueblos tanto como la calidad de los
aprendizajes de los estudiantes indigenas del pais. Siguiendo el modelo adoptado por el
gobierno de México, se propone:

Que el Programa se cifia a la nocién de educacién indigena (EI): modelos educativos
destinados a nifios cuyas culturas de origen difieren de aquella en que se origina y sus-
tenta el modelo educativo nacional, y con los cuales se debe trabajar desde una pers-
pectiva comprensiva de ambos espacios culturales.

A partir de lo anterior, se recomienda dar continuidad al Programa, ampliando sus al-
cances. Se propone implementar un programa de EI de modo que no sea uno més en-
tre los distintos programas que implementan las escuelas, sino el eje orientador del
conjunto del quehacer en escuelas con alto numero de estudiantes indigenas. Como
medida inicial, las escuelas focalizadas por el PEIB-Origenes debieran cautelar que
tanto los contenidos del Plan de Mejoramiento como los recursos asociados a la Sub-
vencién Escolar Preferencial (Ley SEP) converjan con orientaciones interculturales.
Generar un programa de educacién intercultural orientado al conjunto de la pobla-
cién del pais. La literatura internacional coincide en sefialar que en la discusién sobre
la realidad particular de los pueblos indigenas y la diversidad cultural de las naciones
no puede incluirse Gnicamente a las minorias. La educacién intercultural orientada
al didlogo entre pueblos, la equidad y el respeto debe constituir un eje orientador de
la educacién que se ofrece al conjunto de los estudiantes; esto es, debe constituir una
politica educativa.

La implementacién de estos programas diferenciados, y de cada uno en particular,
debe guiarse por un calendario de logros adecuado al proceso de largo aliento al que se
avocan, estableciendo metas realistas, de corte anual o bianual en cuanto a los objeti-
vos, y mas acotadas respecto de componentes y actividades.
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A MODO DE EPILOGO

Segtn el registro de matriculas del afio 2010, en el 61% de los establecimientos edu-
cacionales asiste al menos un estudiante perteneciente a alguno de los 9 pueblos origina-
rios reconocidos por el Estado chileno. Esta composicién dentro del sistema educativo,
refleja el carécter pluricultural dela sociedad chilena y los desafios que enfrenta un siste-
ma educativo inclusivo.

El presente estudio nos ha mostrado evidencias de escuelas en contexto rural, territo-
rios cuyas comunidades poseen distintos grados de vitalidad lingiiistica y cultural. Por lo
tanto, constituye un material muy importante para las politicas dirigidas de forma focali-
zada a escuelas en contexto indigena. Ademas, el estudio contribuye a plantear objetivos
de politica mas desafiantes para el sistema educativo en su conjunto, aportando positiva-
mente en el momento actual donde se requiere mayor alcance en iniciativas intercultura-
les en la sociedad chilena que queremos construir.

La riqueza cultural de nuestros pueblos originarios es fundamental para el didlogo y la
construccién de una convivencia democrética entre todos los habitantes de este territorio
chileno, y también con los habitantes de nuestros paises vecinos, ya que los conocimien-
tos ancestrales de nuestros pueblos también traspasan las fronteras politicas.

Cada dia incrementa la demanda por iniciativas interculturales en los establecimien-
tos educacionales de nuestro pais. Las familias de nuestros pueblos originarios conside-
ran al espacio escolar como un lugar véalido para revitalizar su cultura y lenguas que hace
algunas décadas habian sido negadas. El trabajo de rescate cultural y lingtistico aconte-
cido dentro de las escuelas, también gatilla procesos de empoderamiento identitarios en
muchas familias que llevan detrds una rica historia cultural con valores de respeto hacia
todas formas de vida, tangibles e intangibles. Estos procesos no sélo valoran a los pueblos
originarios, sino que enriquecen a toda la sociedad chilena.

El cierre del Programa Origenes en educacién, abre una nueva etapa al Programa de
Educacién Intercultural Bilingtie del Ministerio de Educacién. Este nuevo momento de
politica intercultural estd marcado fuertemente por la incorporacién del nuevo Sector de
Lengua Indigena (SLI) en el Curriculum Nacional, lo que permitird a todas las escuelas
que quieran favorecer la interculturalidad, incorporar los conocimientos de lengua y cul-
tura indigena a sus aulas de clases.

En este nuevo camino se incorpora el aprendizaje acumulado de los afios anteriores,
y muy fundamentalmente el aporte de este estudio, para enfrentar el desafio de llegar a
las aulas y construir una sana convivencia entre los nifios y nifias de diferentes culturas.

Es muy importante sefialar que lo realizado en Educacién Intercultural Bilingiie en

nuestro pafs, se ha debido fundamentalmente a las demandas de los mismos pueblos in-
digenas que siempre han luchado por mantener viva su cultura. Las iniciativas que el Es-
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tado ha desarrollado en los ultimos afios, desde la promulgacién de la Ley Indigena hasta
la incorporacién del Sector de Lengua Indigena, han buscado dar respuesta a estas de-
mandas educativas.

Sin embargo, atn queda camino por recorrer en la construccién de relaciones de con-
fianza entre el Estado chileno y nuestros pueblos originarios, sin duda que la extensién y
profundizacién de la educacién intercultural donde prime el reconocimiento y respeto a
la diferencia de contribuird a una sociedad chilena mas arménica y de sana convivencia.

PROGRAMA DE EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE
MINISTERIO DE EDUCACION
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