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Presentacion

No cabe duda de que en los Gltimos anos el sistema educativo peruano ha
logrado incorporar a importantes segmentos de poblacion anteriormente
excluidos del acceso a la educacioén. Si bien sigue habiendo problemas de
cobertura (por ejemplo, en zonas rurales donde no solo hay problemas de
matricula sino de asistencia), la sociedad peruana se ha ido transforman-
do en una sociedad con una mayor proporcién de gente que, estando en
edad normativa, esta matriculada en el nivel educativo que le correspon-
de, sobre todo en la primaria*.

Los cientificos sociales han sido particularmente optimistas acerca de
este proceso, al punto de que se ha llegado a decir que el inicio de este
fue una expresion de la democratizacion del Estado, en el sentido de que
se ha abierto a poblaciones anteriormente excluidas del beneficio del ser-
vicio educativo. Si bien los éxitos en cuanto a la cobertura son innegables,
dicho proceso ha tenido una consecuencia no buscada: los altos niveles
de desigualdad actualmente existentes en los desempenos dentro del sis-
tema. Por ejemplo, una de las conclusiones mis importantes y recurrentes
de los andlisis llevados a cabo por la Unidad de Medicion de la Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion del Pert es que las desigualdades
en los rendimientos educativos de los estudiantes tienen que ver en bue-
na parte con desigualdades en los recursos econdmicos de las familias, 1o

*  Informe de Progreso Educativo (2004). PREAL-GRADE.
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cual se expresa tanto al comparar estudiantes como al comparar escue-
las**. Es decir con la llamada democratizacion del Estado naci6é, aunque
suene paraddjico decirlo, otra forma de exclusion. Las masas anteriormen-
te excluidas desde fuera por el Estado, pasaron a serlo desde dentro.

El Estado no ha podido, entonces, acompanar su proceso de expan-
sién con un sistema que sea capaz de brindar una educaciéon de calidad,
de manera tal que la incorporacion a la escuela de sectores anteriormente
excluidos cumpla efectivamente un rol de igualacién de oportunidades. Si
bien existe evidencia de que para algunos la incorporaciéon al sistema
educativo, sobre todo universitario, ha significado un cambio al menos en
términos de sus logros ocupacionales y de ingresos, en general el sistema
educativo peruano sigue estando lejos de ser uno que logre igualar opor-
tunidades. Y es que las diferentes formas de desigualdad siguen jugando
un rol en la definicion de los desempenos educativos de las personas.

Desentranar la manera cémo interactia el sistema educativo con la
desigualdad es un reto de la investigacién con consecuencias importantes
para el pais. Mejorar los desempenos de los estudiantes pobres tiene como
posible consecuencia no solamente una reduccion de la desigualdad, sino
también una mejor formacion de capital humano en general, lo cual tiene
implicancias importantes para el desarrollo econémico y social del pais.

Dicho reto pasa por investigar tanto lo que ocurre fuera de la escuela
como lo que ocurre dentro de ella. En esta oportunidad, los articulos que
forman parte de este libro se ubican empiricamente en los procesos que
ocurren al interior de las escuelas. Desde diversas perspectivas, todos tie-
nen como preocupacion comun el investigar la manera como la escuela

trata las diferentes formas de desigualdad***. Y hacer eso supone plantear

preguntas acerca de los diferentes procesos pedagdgicos que experimen-

**  Benavides, M. (2003). “Los caminos de la desigualdad en la escuela peruana”. En
Boletin Andlisis y Propuestas, No 7. GRADE.

** Dichas investigaciones fueron realizadas en el marco del proyecto “Investigacion
para una Mejor Educacién”, auspiciado por la Fundacién Ford, el cual intenta
difundir la importancia de desarrollar mas y mejores investigaciones educativas.
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tan los estudiantes en las aulas, de la cultura de la escuela y los docentes
frente a la desigualdad, de las condiciones de trabajo de escuelas de zo-
nas pobres, entre otras. Supone, en pocas palabras, articular la discusion
sobre los procesos pedagdgicos, la cultura de la escuela y los docentes y
la equidad.

La investigacion de Santiago Cueto, Cecilia Ramirez, Juan Leon y
Gabriela Guerrero estuvo orientada a analizar el impacto de las oportuni-
dades de aprendizaje sobre el rendimiento, definido como valor agregado
(diferencia en rendimiento entre inicios y fines del ano escolar). Desde
una perspectiva de valor agregado, el autor demuestra que los estudiantes
de estratos socioeconémicos altos y los que tienen acceso a mayores opor-
tunidades de aprender (midiendo, por ejemplo, la calidad de la retroali-
mentacion del maestro) tienen mayores posibilidades de mejorar su logro
en matematica que los de estratos socioeconémicos bajos y que aquellos
que tienen menores oportunidades de aprender. El estudio concluye con
recomendaciones de politica, entre ellas, la necesidad de realizar inter-
venciones para incrementar las Oportunidades de Aprendizaje (ODA), sobre
todo en lo que se refiere a elevar los niveles de demanda cognoscitiva de
los ejercicios, tarea complicada si se toma en cuenta que las aulas estin
basicamente orientadas a resolver problemas que requieren niveles basi-
cos de cogniciéon, como recordar definiciones y aplicar procedimientos de
manera mecanica.

El estudio de Giuliana Espinosa tuvo como objetivo identificar cua-
les son los propdsitos explicitados en el curriculo intencional respecto del
tema de género en cada una de las tres escuelas limenas estatales de su
muestra (entendiendo que es la escuela justamente la instituciéon que cons-
tituye uno de los principales agentes socializadores) y cuales son los men-
sajes sobre este tema que finalmente estan siendo transmitidos a través de
las interacciones didacticas o el curriculo ensenado a los y las estudiantes.
La autora demuestra que existen elementos que evidencian que no es
posible dar una respuesta univoca a la interrogante sobre el papel de la
escuela frente al tema de género. Ciertas practicas en la escuela, indica la
investigadora, promueven la equidad de género, pero estas coexisten con
otras que van en direcciéon opuesta. Senala que el tema del género no esti
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bien conectado entre los diferentes cursos y que solo se conecta con aque-
llas areas relacionadas con aspectos sexuales o biologicos desde una pers-
pectiva de la salud. La investigacion revela también que ciertos aspectos
de la misma practica docente pueden estar permitiendo la reproduccion
de las desigualdades de género. Entre ellos, la poca o nula articulacion
entre la practica y la reflexion docente, la priactica que no estimula el
pensamiento critico y creativo y el uso de ejemplos que refuerzan los
roles de género tradicionales en el aula. Parte importante del estudio se
orientd a analizar como los roles de género y sus estereotipos continian
reproduciéndose en la escuela y entre los estudiantes, al menos de acuer-
do con el estudio de los cuadernos de trabajo y las entrevistas a profeso-
res y estudiantes.

El estudio de Yolanda Rodriguez tuvo como proposito analizar las
estrategias de ensefianza que implementa el o la docente de aulas multi-
grado y escuelas unidocentes. La autora encontré que estas escuelas son
mucho mis complejas de lo que se refleja en la literatura existente y que,
si bien comparten gran parte de la problematica general de la escuela
primaria peruana, presentan algunas singularidades. Ademas de su carac-
terizacion a partir del numero de grados a cargo de un o una docente, se
suman otras variables que la configuran, sobre todo en el caso de la es-
cuela unidocente: la ausencia de ninos en algunos grados; la composicion
desigual de los grados al haber concentracion de matricula en algunos y
muy poca o ninguna en otros; el agrupamiento de los grados en funcion
de la “carga docente”, donde al parecer no intervienen criterios pedagogi-
cos; la presencia de niflos con rezago que son rechazados en otras escue-
las. Es decir, la definicion de la escuela multigrado se amplia y se hace
mas compleja.

Las escuelas de este estudio, tienen caracteristicas que las hacen dife-
rentes de otras escuelas multigradas que se localizan en otras areas rurales
del pais. Tienen una matricula pequena y estin mds cercanas ente si; mu-
chas veces se localizan a muy corta distancia una de otra. Esta cercania
permite también una relativa movilidad de la matricula en un determinado
espacio configurado por una red de centros educativos, tanto multigrados
como polidocentes completos. Son sistemas educativos locales en los cua-
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les los ninos y ninas no estin necesariamente “adscritos” a una escuela,
como ocurre en la sierra andina por la distancia de los centros educativos.

Finalmente, el estudio de Giselle Silva tuvo por objeto dar luces acer-
ca del valor del juego como estrategia privilegiada de evaluacion del desa-
rrollo infantil y de intervencion pedagdgica con ninos en edad preescolar.
Desde una perspectiva de equidad, buscaba investigar en nifos preesco-
lares limefnos urbanos, de diferente nivel socioeconémico, las relaciones
especificas entre el juego que despliegan, el entorno lddico con el que
cuentan, su desarrollo evolutivo y su madurez para el aprendizaje. La
autora encontré que las oportunidades efectivas de juego, tanto en el CEI
como en el hogar, guardan mayor relaciéon con el enfoque actitudinal de
las maestras y los padres de familia, que con el nivel socioeconémico y
los consiguientes recursos materiales de los participantes. De igual modo,
encuentra que los tipos de juego ejercidos por los niflos parecen ser inde-
pendientes de los entornos ludicos especificos y de su nivel socioeconé-
mico, y que mas bien estin relacionados con actividades evolutivamente
relevantes que les significan nuevos aprendizajes y desarrollos. Por otro
lado, el entorno lidico fisico en el hogar es la variable que mas diferen-
cias presenta segin el nivel socioeconémico de las familias participantes y
define en buena parte las oportunidades de juego de los ninos. Sin embar-
go, esto no llega a tener un impacto en su juego efectivo. Los tipos, la
calidad y la cantidad de juego se presentan de manera indistinta y variada
en los diversos niveles socioeconémicos.

Estos cuatro articulos son, por consiguiente, una contribucion para la
mejor comprension acerca de los vinculos entre los procesos pedagdgi-
cos, la cultura escolar y la equidad. Y por ello los consideramos un buen
material para el analisis por parte de los investigadores pero también por
parte de los funcionarios del Ministerio de Educacién y de la comunidad
educativa en su conjunto. Es decir, de todos aquellos interesados en lo-
grar una escuela de calidad para todos.



Oportunidades de aprendizaje y rendimiento en
matematica de los estudiantes de tercero y cuarto
grados de primaria en Lima y Ayacucho!

Santiago Cueto, Cecilia Ramirez,
Juan Leon y Gabriela Guerrero?

1. Introduccion

Las tultimas dos evaluaciones nacionales realizadas en el Perd (UMC y GRADE
2001a y 2001b) y las evaluaciones internacionales realizadas por la UNESCO
(UMC y GRADE, 2001c) y la OCDE (PISA, 2003) han mostrado que, por lo
general, el rendimiento de los estudiantes en matematica y lenguaje (o comu-
nicacion, como se denomina a esta area en el curriculo de primaria) es pobre
en comparacion con lo que deberia ser, dado el curriculo vigente o el rendi-
miento estudiantil en otros paises.

Hasta la fecha, la mayoria de los estudios realizados en el Perd y la
regién ha usado como variables explicativas de este bajo rendimiento los
insumos educativos (por ejemplo, si el estudiante tiene materiales educativos)
o datos de auto reporte de los docentes o los estudiantes (por ejemplo, el
clima en el aula). Pocos estudios han intentado una mirada directa a los pro-
cesos educativos en los salones de clase. Sin embargo, en la literatura interna-
cional existe un creciente interés por las oportunidades educativas (que es el
término mas general, e integra diversos factores del sistema educativo) y por
las oportunidades de aprendizaje (que es el término mas especifico, vinculado

1 El presente estudio se pudo realizar gracias al apoyo de la Fundacion Ford. Los datos de rendi-
miento se recolectaron gracias al apoyo del Convenio Andrés Bello y el CIDE.

Los autores reconocen la valiosa colaboracion de Micaela Wetzell en el analisis de los cuadernos y
cuadernos de trabajo, y de Claudia Sinchez en el analisis estadistico.

[
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principalmente al curriculo) de los estudiantes en diversos contextos. En el
presente estudio se describirdan las oportunidades de aprendizaje de los estu-
diantes de tercero y cuarto grados de primaria en 20 escuelas de Lima y Aya-
cucho para, a partir de ellas, explicar el aprendizaje de los estudiantes durante
el afo. Las oportunidades de aprendizaje (ODA) han sido medidas analizando
los cuadernos y cuadernos de trabajo de una muestra de estudiantes. El pre-
sente informe se limita al analisis de oportunidades de aprendizaje y rendi-
miento en matematica. Esperamos elaborar un informe similar acerca del area
de comunicacion.

La relevancia del estudio esta dada, principalmente, por la posibilidad de
entender si el sistema publico es inequitativo no solo en los resultados de apren-
dizaje (existe abundante evidencia que muestra que los estudiantes de contex-
tos mds pobres tienen peores rendimientos), sino también en las oportunidades
de los estudiantes para aprender en la escuela. De manera mas especifica, el
objetivo es describir qué ocurre con los insumos educativos provistos por el
sistema una vez que estos son adoptados en los diferentes ambientes escolares.
Por ejemplo, los cuadernos de trabajo tienen una gran importancia en el presu-
puesto educativo: en el ano 2002 se repartieron gratuitamente a todos los estu-
diantes del sistema publico; en 2003 se repartieron nuevamente textos y cuader-
nos de trabajo a un costo de poco mds de S/. 46 millones; y en 2004 se han
repartido gratuitamente textos escolares, aunque no cuadernos de trabajo. Un
analisis de los cuadernos de trabajo de matematica de los estudiantes del siste-
ma publico realizado en el 2001 mostré que solo el 44% de los ejercicios fue
resuelto (Cueto, Ramirez, Leén y Pain, 2003). Otros andlisis de este mismo estu-
dio mostraron un énfasis excesivo de los docentes en algunos aspectos del
curriculo (principalmente, en las capacidades de nimeros y numeracién), a
costa de otros temas. Ademds, los andlisis evidenciaron una asociacion entre las
oportunidades de aprendizaje y el tipo de escuela (los estudiantes de escuelas
multigrado tenian menos oportunidades de aprendizaje que los de escuelas
polidocentes completas) y una asociacion positiva entre las oportunidades de
aprendizaje y el rendimiento en matematica. Sin embargo, el estudio menciona-
do se limit6 al sexto grado y a escuelas de Lima. El presente estudio ampliara
esta investigacion, tanto en términos de grados (tercero y cuarto) como de
departamentos (Lima y Ayacucho).
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2. Breve revision de la literatura sobre las oportunidades
de aprendizaje y el rendimiento

Como se mencioné anteriormente, el enfoque tradicional para explicar el ren-
dimiento escolar en pruebas estandarizadas en América Latina se ha basado
en modelos econométricos que han incluido como variables explicativas prin-
cipalmente los insumos educativos. Los estudios de oportunidades de apren-
dizaje, relacionados principalmente a cobertura del curriculo, han introducido
variables ligadas a procesos educativos. Sin embargo, las mediciones de opor-
tunidades de aprendizaje han sido principalmente indirectas, sobre la base de
auto reportes de los docentes de matematica (Cervini, 2001; Galindo, 2002;
Zambrano, 2002). Las variables que resultan de este método pueden esconder
sesgos de parte de los profesores, ya sea porque el docente desee quedar
bien (deseabilidad social) o porque no recuerde con precision lo ejecutado en
clase. En cualquier caso, los estudios citados han reportado una asociacion
positiva entre las oportunidades y el rendimiento. Esto es importante pues el
estudio de Cervini fue realizado en Argentina, el de Galindo en Pert (Evalua-
cion Nacional 1998) y el de Zambrano también en Perd (Evaluacion Nacional
2001). En otras palabras, las oportunidades de aprendizaje parecen ser rele-
vantes en diferentes contextos y momentos.

Los estudios internacionales de ODA se han basado a menudo también
en encuestas, pero, ademas de incluir reportes de docentes acerca de la co-
bertura, incluyen datos sobre la demanda cognoscitiva de las situaciones plan-
teadas en clase a los estudiantes. Estos cuestionarios son de gran complejidad
y extension. Otro método para medir las ODA es pedir a los docentes que
escriban durante el ano registros periodicos de sus avances en el aula. Este
método tiene dificultades debido a que, en ocasiones, los docentes se olvidan
de completar los registros3. Un método novedoso es el implementado por
Newman, Bryk y Nagaoka (2001), quienes analizaron y codificaron muestras
de las tareas planteadas a los estudiantes segiin su complejidad cognoscitiva,
y encontraron una asociacion positiva entre esta y el rendimiento (esto es, a

3 Para una discusion mas completa de la literatura sobre métodos para medir ODA, véase Porter y
Smithson, 2001.
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mayor complejidad de las tareas mayor rendimiento). Este método es sin duda
una medicién directa de las ODA de los estudiantes, pero al tratarse de un
andlisis de muestras no permite medir la cobertura del curriculo. Una alterna-
tiva para medir las oportunidades de aprendizaje es la observacion directa de
las clases, pero es muy costosa si se quiere hacer a lo largo del ano escolar.

En estudios recientes sobre Puno y Lima‘, un grupo de investigadores de
GRADE desarrollé un método alternativo a los descritos para medir las oportu-
nidades de aprendizaje de matematica de los estudiantes. Este método consiste
en recoger muestras de los cuadernos y cuadernos de trabajo de los estudiantes
a fines del afno escolar para describir la cobertura del curriculo, la demanda
cognoscitiva de los ejercicios desarrollados por los estudiantes, el porcentaje de
respuestas correctas de los estudiantes a estos ejercicios, y la calidad de la re-
troalimentacion (las dos ultimas variables no han sido recogidas en ninguno de
los métodos descritos anteriormente). Los estudios han sugerido que este nue-
vo método es aceptablemente confiable y valido para explicar las ODA de los
estudiantes y, en el caso del estudio en Lima, se encontré una asociacién posi-
tiva con el rendimiento en pruebas estandarizadas.

3. Disefio de investigacion y objetivos del estudio

El presente estudio es parte de un estudio de eficacia escolar que se esta
realizando en nueve paises de América Latina y Espana’. En el caso del Peru,
el diseno incluye a estudiantes de tercero y cuarto grados de 20 escuelas
primarias polidocentes completas de Lima y Ayacucho, a los que se les toma-
ron pruebas de rendimiento a inicios y fines del ano escolar 2002. Durante el
ano, se recogieron datos acerca de los procesos educativos mediante observa-
ciones en el aula y se entrevisto a los estudiantes, padres de familia, docentes
y directores. Para efectos de este estudio, solo se consideraran los datos de los
estudiantes peruanos sobre la base de un anilisis de los ejercicios contenidos

4 Sobre Puno, véase Cueto y Secada, 2001, y Secada, Cueto y Andrade, 2003; y sobre Lima, Cueto,
Ramirez, Ledn y Pain, 2003.
5 Financiado por el Convenio Andrés Bello y con la direccién técnica del CIDE de Espana.
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en los cuadernos y cuadernos de trabajo de matemdtica de los dos mejores y
los dos peores estudiantes del aula (identificados por el docente), que fueron
recogidos al finalizar el ano escolar.

De todos los aspectos que es posible analizar dentro del marco descrito,
el presente estudio se va a concentrar en la descripcion de las oportunidades
de aprendizaje del curriculo en el drea l6gico matemdtica. Esto se va a anali-
zar para la muestra total, para cada aula y al interior de las aulas. Seguidamen-
te, se buscara determinar si los indicadores de oportunidades de aprendizaje
recién mencionados estin asociados con el nivel socioeconémico (NSE) de
los estudiantes. La hipdtesis es que los estudiantes de los menores NSE ten-
dran menores oportunidades de aprendizaje. Por tltimo, se buscard determi-
nar si las oportunidades de aprendizaje son explicativas del incremento en el
puntaje en las pruebas de matematica respondidas por los estudiantes (incre-
mento entre el inicio y fin del ano escolar). La hipdtesis es que, a mayores
oportunidades de aprendizaje, mayor es el incremento en el rendimiento.

Finalmente, se analizara si las oportunidades de aprendizaje interactian
con el nivel socioeconémico de los estudiantes (promedio del aula) para ex-
plicar el rendimiento. Es posible que las ODA solo tengan relevancia (o ten-
gan mayor relevancia) en niveles socioeconémicos relativamente altos o rela-
tivamente bajos. Es imposible aventurar una hipdtesis pues no conocemos
estudios previos sobre este tema y habria argumentos l6gicos para cualquiera
de estas dos posibilidades.

4. Métodos
4.1. Sujetosy localidades

Se cuenta, en total, con datos acerca de 20 escuelas publicas polidocentes
completas de Lima (solo del ambito urbano) y Ayacucho (urbano y rural). El
muestreo fue intencional, a fin de reflejar variabilidad geogrifica, socioeconé-
mica (se tomé escuelas en distritos con variados indices de pobreza) y efica-
cia escolar (se eligié escuelas que, segiin pruebas previas, datos de repeticion
y desercion, y reportes de supervisores, parecerian ser de alta, mediana o baja
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eficacia en relacion con su contexto). Se incluyo a todos los estudiantes de
cada salén en cada grado, salvo cuando la escuela contaba con varios salo-
nes, en cuyo caso se tomo hasta cinco salones (en tercer grado) y tres salones
(en cuarto grado), elegidos aleatoriamente. En total, se obtuvo informacién
acerca de 88 salones de clase. Sin embargo, para el estudio se consideré solo
aquellas aulas en las que se obtuvo informacion del cuaderno y de los cua-
dernos de trabajo de por lo menos dos estudiantes (uno de alto rendimiento y
uno de bajo rendimiento). Con este criterio la muestra se redujo a 83 aulas. La
muestra finalmente analizada se compone de 83 docentes, 1 581 estudiantes
en tercer grado, 1 238 en cuarto grado y 2 819 padres de familia.

Como uno de los intereses del presente estudio es la asociacion entre
ODA y NSE, se clasifico a los estudiantes en tres grupos. Para ello se utilizaron
las variables educacion de los padres, acceso a servicios en casa, niimero de
bhermanos, activos disponibles en casa, material de la vivienda, y si ambos
padres viven con el estudiante, combinadas en un andlisis de conglomerados
(o cluster; analisis que permite identificar a los alumnos mas similares en
cuanto a las caracteristicas mencionadas). El anilisis de conglomerados se
hizo al nivel de aula, debido a que el anilisis de oportunidades de aprendiza-
je se hizo también a ese nivel. El Cuadro 1 muestra el nimero de aulas en
cada NSE definido por el analisis mencionado:

Cuadro 1. Distribucion de las aulas por departamento, NSE y grado

Tercer grado Cuarto grado Total

Ayacucho

Nivel 1 (bajo) 7 10 17
Nivel 2 (medio) 8 2 10
Nivel 3 (alto) 3 3 6
Total 18 15 33
Lima

Nivel 1 (bajo) 0 0 0
Nivel 2 (medio) 18 15 33
Nivel 3 (alto) 10 7 17

Total 28 22 50
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Como se puede observar, la mayor parte de las aulas en Ayacucho se
encuentra en el grupo socioeconémico bajo, a diferencia de Lima que no
tiene ninguna en ese grupo. Las aulas rurales de Ayacucho se encuentran
todas en el grupo de NSE bajo (12 aulas). Este resultado no es de extrafar,
pues diversos datos muestran que en las zonas rurales del Pert la pobreza es
mucho mayor.

El Cuadro 2 presenta las caracteristicas de los sujetos de la muestra total
y de cada uno de los grupos socioeconémicos definidos.

Cuadro 2. Caracteristicas de la muestra por NSE

Bajo Mediano Alto Total
Cuenta con ambos padres 82 77 80 79
Indice de hacinamiento? 3.8 3.3 2,8 32
Cuenta con luz eléctrica 42 92 97 80
Cuenta con servicio de agua 69 75 87 78
Cuenta con bafo la vivienda 56 76 88 76
Nivel educativo de la madreP 2 3 5 3
Nivel educativo del padreP 3 4 5 4
Los padres hablan lengua indigena 92 40 29 45
Cuentan con televisor 44 95 98 88
Cuentan con equipo de musica 47 65 74 65
Cuentan con refrigeradora 5 45 62 44
Cuentan con cocina a gas 9 69 82 63
Cuenta con automovil 1 8 14 8
Numero de estudiantes 448 1506 805 2819
Namero de aulas / docentes 17 43 23 83

a. Hacinamiento se refiere a nimero de personas que viven en el hogar por habitacion, sin contar cocina, garaje, ni
banos.

b. Nivel educativo de los padres toma los valores de 1: Ninguno, 2: Primaria incompleta, 3: Primaria completa, 4:
Secundaria incompleta, 5: Secundaria completa, 6: Estudios técnicos, 7: Estudios universitarios.

4.2. Variables, instrumentos y definiciones

Las variables de ODA se estimaron a partir de los cuadernos y de los cuader-
nos de trabajo de los dos estudiantes con mis alto rendimiento y los dos con
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mas bajo rendimiento en matematica de cada salén (los estudiantes fueron
identificados por el docente). Se recogieron los cuadernos y cuadernos de
trabajo repartidos por el Ministerio de Educaciéon (MED) y cualquier otro cua-
derno de trabajo utilizado por los estudiantes en la escuela.

La unidad de analisis es un ejercicio, es decir, cualquier formulacién que
requiera de una respuesta del estudiante. En algunos casos se distingue entre
ejercicios puramente numéricos y problemas (los que se definen como ejerci-
cios en los que se pide a los estudiantes que lean un planteamiento antes de
formular una respuesta). De acuerdo con ello, en el presente estudio no se
codificaron las definiciones ni ejemplos dados por el profesor. Tampoco se
codificaron los exdmenes de los estudiantes ni las actividades que no fueron
registradas en los cuadernos o cuadernos de trabajo. Esta es sin duda una
limitacion importante del método. Sin embargo, segiin nuestras observacio-
nes, gran parte de lo que se ensena y aprende en los salones de clase es
escrito en los documentos analizados.

A continuacion se describen brevemente las variables de oportunidades
de aprendizaje que fueron utilizadas en el presente estudio:

Cobertura del curriculo

Se codificé cada ejercicio de los cuadernos y cuadernos de trabajo de los
estudiantes por la capacidad y competencia del curriculo que subyacia (o se
anoto, cuando no correspondia con el curriculo vigente). El curriculo vigen-
te en el area 16gico matematica en el segundo ciclo de educacion primaria
considera competencias relativas a los siguientes aspectos: geometria (orga-
nizacion del espacio. Iniciacion a la geometria), numeracién (conocimiento
de los nimeros y la numeracion, y conocimiento de las operaciones con
nimeros naturales), medicion y estadistica (organizacion de los datos. Ini-
ciacion a la estadistica). Cada una de estas competencias a su vez, supone
un conjunto de capacidades. El andlisis se hizo en varias etapas: a) Se juntd
todos los cuadernos y cuadernos de trabajo de cada salén de clase; b) Se
identifico los ejercicios o bloques de ejercicios que se repetian entre estu-
diantes del mismo salén. Cada ejercicio resuelto por al menos un estudiante
fue considerado parte de las oportunidades de aprendizaje del salén en la
competencia a la que correspondia; ¢) Se defini6 la cobertura del curriculo
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sobre la base de la cantidad de ejercicios del curriculo resueltos en cada
aspecto. En algunos casos se cambi6 ligeramente la descripcion de la com-
petencia o capacidad curricular para que pudiera contener el ejercicio anali-
zado. Cuando esto no fue posible, se marco el ejercicio como “fuera de la
estructura curricular bdsica”, ya sea que perteneciera a una estructura curri-
cular de ciclos superiores o inferiores, o a una estructura curricular no vi-
gente; y d) Se calcul la variabilidad al interior del salén de clases dividien-
do el promedio de ejercicios resueltos por competencia en promedio por
los dos estudiantes de mas bajo rendimiento de cada salon sobre el prome-
dio de los dos mejores.

Demanda cognoscitiva

Se codificé cada ejercicio de matemdtica por el nivel de profundidad o de
demanda cognoscitiva, seglin la taxonomia utilizada en el estudio TIMSS-R
(IEA, 2003). De acuerdo con esta taxonomia, los ejercicios de los estudiantes
pueden clasificarse en cuatro dominios cognoscitivos: a) Conocer los concep-
tos y los procedimientos; b) Usar los conceptos; ¢) Solucionar ejercicios o
problemas rutinarios® y d) Razonar.

La idea general es que la complejidad cognoscitiva de las tareas aumenta
de un dominio cognoscitivo al siguiente, por lo que el dominio “razonar” es
el de mayor demanda cognoscitiva. Sin embargo, es importante no confun-
dir complejidad con dificultad de los ejercicios. En cada uno de estos domi-
nios cognoscitivos pueden existir tanto ejercicios ficiles como dificiles. En
el Anexo 1 se muestran algunos ejemplos de ejercicios correspondientes a los
diferentes niveles de demanda cognoscitiva encontrados en los cuadernos de
trabajo y en los cuadernos de los estudiantes’. La variabilidad de demanda
cognoscitiva al interior de cada salén de clase se calcul6 dividiendo el promedio
de demanda cognoscitiva de los ejercicios resueltos por los estudiantes de mas

6 Si bien la taxonomia original solo menciona “problemas”, el sentido abarca también lo que aqui
denominamos “ejercicios”, de ahi que se haya anadido este término.

7 Podra encontrarse una recopilaciéon més amplia de ejemplos encontrados en los materiales revisa-
dos, para cada nivel de demanda cognitiva, y la taxonomia empleada de forma detallada, en http:/
/www.grade.org.pe/ime/investprincipales.htm
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bajo rendimiento sobre la demanda cognoscitiva de los ejercicios resueltos
por los estudiantes de rendimiento mas alto.

Ejercicios correctos

Se codifico si la respuesta dada por el estudiante a cada ejercicio era correcta
o incorrecta. En este caso se contd la respuesta original del estudiante, sin
considerar las correcciones que pudiera haber hecho el profesor de aula (aun-
que si las correcciones hechas por el mismo estudiante). El indice de variabi-
lidad al interior de cada salén se calcul6 dividiendo el porcentaje de ejercicios
resueltos correctamente por los dos estudiantes de menor rendimiento sobre
los dos de mayor rendimiento.

Calidad de la retroalimentacion

Para cada ejercicio o pregunta, contestada o no, se marco si el docente dio
alguna retroalimentacion y si esta coincidia con la respuesta (por ejemplo, si
decia “bien” cuando la respuesta era correcta o “mal” si era errada). Ademis,
se codifico si la retroalimentacién era genérica (es decir, si se referia a un
bloque de ejercicios) o especifica (para un ejercicio en particular). También se
codificaron las observaciones de los docentes (es decir, las marcas que indica-
ban que un ejercicio estaba incompleto, no habia sido resuelto, etcétera). El
indice de variabilidad al interior del salén de clases se calculé dividiendo el
porcentaje de ejercicios de los estudiantes de bajo rendimiento que tenian
correcta retroalimentacion sobre el porcentaje de los estudiantes de alto ren-
dimiento con retroalimentacion.

El rendimiento fue evaluado a inicios y fines del ano escolar 2002 con
formas semejantes a las pruebas de la UNESCOS3. Dado que el curriculo perua-
no ha sufrido importantes modificaciones recientemente, se analizaron las
pruebas para determinar la correspondencia entre los itemes y el curriculo
vigente al momento de la administracién de instrumentos. Se encontrd que de
los 32 itemes que contiene la prueba, 30 corresponden a la estructura curricu-
lar basica del segundo ciclo (ECB) vigente el 2002, y 2 se encuentran fuera de

8 Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Educativa, administrada originalmente
en 1997 en doce paises de la region. Véase http://llece.unesco.cl/
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ella. De los itemes que pertenecen a la ECB, el 80% mide numeracion, 10%
geometria, 7% medicién, y el 3% restante estadistica. La prueba fue la misma
para los estudiantes de tercero y cuarto grados (se tomo la version A a inicios
de ano y la B a fines del ano escolar).

También se evalud el auto concepto de los estudiantes y se registraron
las tasas de repeticion y desercion escolar en estas escuelas en el ano 2002.
Finalmente se entrevisté a docentes, directores y estudiantes, y se hizo obser-
vaciones de aula para definir tiempo de aprendizaje activo. La mayor parte de
estas variables se analizardn en estudios complementarios al presente, en el
marco del estudio sobre eficacia mencionado anteriormente.

4.3. Procedimientos y analisis

Todos los datos de campo fueron tomados el afilo 2002 por personal estanda-
rizado en los procedimientos. La calificaciéon de las ODA en los cuadernos y
cuadernos de trabajo fue hecha en GRADE por codificadores que fueron en-
trenados en los procedimientos. Antes de empezar a codificar fueron capaci-
tados y evaluados hasta lograr un minimo de 80% de acierto segtn la codifica-
dora principal. Los cuadernos y cuadernos de trabajo de los estudiantes fue-
ron devueltos a los centros educativos luego de ser codificados, junto con un
breve informe de los principales resultados obtenidos por el centro educativo.

En la seccion de resultados se presentan detalles de los procedimientos
estadisticos seguidos.

5. Resultados

En primer lugar se presentan los resultados descriptivos de oportunidades de
aprendizaje. Estos incluyen la cobertura del curriculo, la demanda cognosciti-
va de los ejercicios, el porcentaje de ejercicios correctos, y la cantidad y cali-
dad de la retroalimentacion. Para cada indicador se presenta la variabilidad al
interior de los salones de clase segin lo definido anteriormente. En la segun-
da parte se presentan los resultados de un andlisis estadistico que controla
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por la prueba de inicio de ano en matematica para verificar la hipétesis de
que las ODA tienen una influencia positiva en el rendimiento de los estudian-
tes al final del ano.

5.1. Oportunidades de aprendizaje
Cobertura del curriculo

Los graficos 1y 2 presentan el porcentaje de ejercicios resueltos en los cua-
dernos de trabajo de tercero y cuarto grados repartidos por el MED por aspec-
to y NSE del aula. Los resultados se presentan en total y para cada aspecto del
curriculo. La indicacién “fuera de la ECB” significa que el ejercicio correspon-
dia a una competencia de un ciclo (o grado) superior o inferior, o a una
estructura curricular no vigente.

En el Grifico 1 se puede apreciar que los estudiantes de menor NSE
resuelven en promedio menos ejercicios en los cuadernos de trabajo que sus
pares de nivel medio o alto. Entre el nivel medio y el alto también se presen-
tan diferencias, pero estas no son tan grandes como las observadas en las

Graéfico 1. Porcentaje de ejercicios disponibles en los
cuadernos de trabajo del MED resueltos por los estudiantes
de tercer grado por NSE del aula
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aulas de NSE mas bajo. Esta diferencia se observa en todos los aspectos con-
siderados en el curriculo vigente.

Asi como en el Grafico 1, en el Grifico 2 se muestra que las aulas de
bajo NSE resuelven un menor porcentaje de los ejercicios disponibles en los
cuadernos de trabajo. Las aulas de mediano y alto NSE practicamente no difie-
ren en cuanto al nimero de ejercicios resueltos.

Graéfico 2. Porcentaje de ejercicios disponibles en los cuadernos de trabajo
del MED resueltos por los estudiantes de cuarto grado por NSE del aula
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En promedio, se encontré que, en ambos grados, se resuelve el 64% de
los ejercicios disponibles. Estos resultados, son superiores a los encontrados
en un estudio anterior realizado solamente en escuelas de Lima, donde los
estudiantes de sexto grado de primaria resolvian en promedio el 44% de los
ejercicios disponibles en los cuadernos de trabajo (Cueto et al., 2003). Sin
embargo, el estudio en Lima incluia escuelas polidocentes completas y multi-
grado (que resolvian menos ejercicios que las completas), mientras que el
presente estudio incluye solamente escuelas polidocentes completas.

Uno de los descubrimientos interesantes de este estudio es que en las
escuelas o aulas de mayor NSE, los docentes piden a sus estudiantes otros
materiales, distintos de los entregados gratuitamente por el MED. El Cuadro 3
muestra el porcentaje de aulas en las que encontramos solamente el cuaderno
de trabajo de matemdtica provisto gratuitamente por el MED; el cuaderno de
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trabajo del MED y otro cuaderno de trabajo; otro cuaderno de trabajo sola-
mente; y ningin cuaderno de trabajo, por NSE del aula. Los cuadernos de
trabajo del MED fueron repartidos hacia el inicio del afo escolar. Los cuader-
nos de trabajo adicionales solicitados por los docentes de las aulas evaluadas
fueron: libro Elementos en tercero y cuarto grados, Master libro para tercero y
cuarto grados, Multilibro (este libro no solo incluia el drea l6gico matematica
sino también otras dreas de desarrollo del curriculo) y Juegos de logico mate-
madtica para cuarto grado. Estos fueron comprados por las familias de los
estudiantes.

Cuadro 3. Cuadernos de trabajo disponibles en aulas por NSE del aula

Bajo Medio Alto

Aulas % Aulas % Aulas %

Solo cuaderno de trabajo del MED 15 88 36 84 17 74
Cuaderno de trabajo del MED y otros 0 0 7 16 6 26
Solo otros cuadernos de trabajo 0 0 0 0 0 0
No usaron 2 12 0 0 0 0
Total 17 100 43 100 23 100

Como se observa en el cuadro, es mayor el porcentaje de aulas de NSE
alto que usa cuadernos de trabajo adicionales al entregado por el MED,
mientras que en las aulas de NSE bajo se usan los del MED o no se usan. El
no empleo de los cuadernos del MED se debid, en uno de los casos, a que
los docentes consideraron que los estudiantes estaban en un nivel muy bajo
como para poder usarlos, y en el otro caso a que estos no llegaron al centro
educativo.

El Cuadro 4 presenta el promedio de ejercicios resueltos por aspecto en
tercero y cuarto grados de primaria en los cuadernos de trabajo (del MED u
otros) para las aulas de los tres NSE definidos.

El Cuadro 5 presenta el nimero promedio de ejercicios y problemas
resueltos por aspecto del curriculo en tercero y cuarto grados de primaria en
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Cuadro 4. Promedio de ejercicios resueltos (desviacion estandar) en cuaderno(s)
de trabajo por aspecto curricular en tercero y cuarto grados

Tercer grado Cuarto grado
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Estadistica 10 45 52 35 46 46
(12) 34 (32) (14) a8 a8
Geometria 32 94 110 47 87 110
(36) (70) 69 (449 ©62) (104
Medicion 18 49 57 18 60 93
12) (46) (45) (16) (53) 93)
Numeracion 586 1008 1114 474 791 1116
(232) (430) (578) (474) (791D (593)
Fuera de la ECB 5 35 47 27 72 134
(€Y (60) 67 (25) (104) (134
Total 650 1231 1381 601 1055 1 498
(267) (603) T77) (372) (325) (866)

Cuadro 5.Promedio de ejercicios y problemas (desviacién estandar) resueltos en
el cuaderno del estudiante por aspecto curricular en tercero y cuarto grados

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Estadistica 0 1 9 0 8 13
() @ a8 (O] 12) 16)

Geometria 23 40 59 49 54 55
36) (33) (45) 649 (40) (62)

Medicion 4 19 50 4 51 37
11 0 (41 © (55) (33)
Numeracion 793 1231 1 144 741 832 1 041
(290) (496) (487) (252) (399 (355

Fuera de la ECB 48 148 157 142 212 284
(24) (82) (89) (123) 151 (150)
Total 868 1438 1419 935 1157 1 430
(282) (538) (505) (349) (550) (481)
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los cuadernos de los estudiantes para las aulas de los tres NSE definidos.
Como se puede observar, los estudiantes de aulas de menor NSE resuelven
menos ejercicios en promedio que sus pares en los otros dos niveles. En estos
resultados si se nota una diferencia entre los estratos medio y alto a favor de
este dltimo.

Asi como en los cuadernos de trabajo, en los cuadernos de los estudiantes
se puede apreciar que en las aulas de menor NSE se resuelven menos ejercicios
que en los otros dos niveles. El nimero de ejercicios resueltos en “numeraciéon”
es bastante mayor que el de los otros aspectos. El curriculo induce a ello, al
tener mas capacidades vinculadas con la medicion; el cuaderno de trabajo tam-
bién tiene mas ejercicios vinculados con este tema. Asi, los docentes y sus
estudiantes pasan gran parte del afo solucionando ejercicios vinculados con
operaciones basicas de aritmética y muy poco con temas novedosos como esta-
distica y medicion. En tercer grado hay una ligera diferencia en nimero de
ejercicios entre los estratos medio y alto a favor del primero; en cambio en
cuarto grado la diferencia es mayor y a favor del estrato alto.

En resumen, si se suman los ejercicios resueltos por los estudiantes en
cuadernos, cuadernos de trabajo del MED y cuadernos de trabajo de otras
fuentes, se tiene que los estudiantes de NSE alto resuelven 2 850 ejercicios al
ano; los de NSE medio 2 403 ejercicios; y los NSE bajo 1 458 ejercicios. El salto
mayor se da sin duda del estrato medio al bajo (se debe recordar que todas
las aulas del estrato bajo estaban en Ayacucho, por lo que podria haber aqui
una variacion regional ademas de socioecondémica).

El Grifico 3 presenta la variabilidad en las oportunidades de aprendizaje
al interior de los salones de clase. En este caso se dividio el promedio del total
de ejercicios resueltos por los estudiantes de rendimiento mas alto en cada
salén sobre el promedio de ejercicios resueltos por los estudiantes de rendi-
miento mds bajo, promediando luego los resultados. Asi, un indice de 1 indi-
carfa que no hay variabilidad en el nimero de ejercicios resueltos al interior
de las aulas; un indice mayor que 1, que los estudiantes de mas bajo rendi-
miento tienen mis ejercicios resueltos en sus cuadernos; y un indice menor
que 1 que los estudiantes de mas bajo rendimiento resuelven menos ejercicios
que los estudiantes con mayor rendimiento. Al lado de cada promedio se
incluye la desviacion estandar de los resultados.
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Gréfico 3.Variabilidad al interior de los salones de clase en cuanto al niUmero de
ejercicios resueltos por grado y NSE del aula (+/- 1 desviacion estandar)
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El grafico anterior muestra que en el caso de cuarto grado es parecido
el indice de variabilidad en los tres NSE. Sin embargo, cabe resaltar que el
indice para estos tres niveles es menor que 1, lo cual indica que los estu-
diantes de menor rendimiento resuelven menos ejercicios que sus pares de
mayor rendimiento.

En el caso de tercer grado se puede apreciar que, en promedio, en el
NSE bajo casi no existen diferencias entre los estudiantes de alto y bajo rendi-
miento respecto del nimero de ejercicios que resuelven (aunque la alta des-
viacion estindar indica que entre aulas varia mucho). En los otros dos niveles
se dan resultados similares a los observados en cuarto grado: los estudiantes
de menor rendimiento resuelven menos ejercicios que sus pares con mayor
rendimiento.

Demanda cognoscitiva

El curriculo vigente del MED remarca la importancia de la resolucion de pro-
blemas matematicos. De hecho, esta es una de las competencias que debe ser
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desarrollada por los estudiantes. Esto sugiere la importancia de que los estu-
diantes resuelvan ejercicios con niveles relativamente altos de demanda cog-
noscitiva, es decir, ejercicios que requieran que los estudiantes razonen y no
solamente apliquen procedimientos memorizados.

El Cuadro 6 presenta el nimero y porcentaje de ejercicios en los cuader-
nos de trabajo del MED que fueron clasificados por los autores del presente
trabajo en cada categoria, y por grado.

Cuadro 6. Porcentaje de ejercicios en los cuadernos de trabajo
del MED clasificados en cada nivel cognoscitivo

Tercer grado Cuarto grado

N % N %
Conocer los conceptos bisicos y los procedimientos 911 02,2 1140 72,9
Usar los conceptos 309 21,2 326 20,8
Ejercicios y problemas rutinarios 232 15,8 86 5,5
Razonar 13 0,9 12 0,8

En lo que respecta a tercer grado, se puede apreciar que el 62% de los
ejercicios ofrecidos por el cuaderno de trabajo del MED llegan al nivel de
“conocer los conceptos basicos y los procedimientos” de acuerdo con la taxo-
nomia utilizada para este estudio, mientras que en cuarto grado el 73% de los
ejercicios se encuentra en este mismo nivel de demanda cognoscitiva. Estos
resultados son similares a los reportados en un estudio previo (Cueto et al.,
2003), lo que sugiere que los ejercicios de los cuadernos de trabajo del MED
de diferentes grados estan orientados principalmente a niveles mas bien bajos
de demanda cognoscitiva; en el presente caso son muy pocos los ejercicios
que fueron clasificados en el nivel “razonar”.

Como se vio en el Cuadro 3, algunos de los docentes emplean otros
cuadernos de trabajo como complemento a los cuadernos de trabajo entrega-
dos por el MED. Los cuadros 7 y 8 muestran la distribucién de los ejercicios
disponibles en estos cuadernos por demanda cognoscitiva para tercero y cuarto
grados, respectivamente.
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Cuadro 7.NUmero y porcentaje de ejercicios en otros cuadernos
de trabajo de tercer grado clasificados por nivel cognoscitivo

OTL3R1 OTL3R2 OTIL3R3
N % N % N %
Conocer los conceptos basicos y
los procedimientos 1228 64,4 889 66,9 1198 68,9
Usar los conceptos 491 25,8 267 20 332 19,1
Ejercicios y problemas rutinarios 136 7,1 117 8,8 162 9,4
Razonar 52 2,7 56 42 48 2.8

Cuadro 8. NUmero y porcentaje de ejercicios en otros cuadernos
de trabajo de cuarto grado clasificados por nivel cognoscitivo

OTL4R1 OTL4R2 OTL4R3
N % N % N %
Conocer los conceptos basicos y
los procedimientos 1342 714 1465 725 507 74,7
Usar los conceptos 417 221 394 19,5 63 9,3
Ejercicios y problemas rutinarios 114 6,1 95 4,7 8 1,2
Razonar 9 0,5 67 3,32 101 14,9

Los cuadros 7 y 8 muestran que no solo los cuadernos de trabajo del
MED sino también los cuadernos de trabajo de otras editoriales contienen
ejercicios de baja demanda cognoscitiva para los estudiantes. Basicamente los
ejercicios en los cuadernos de trabajo requieren que los estudiantes recuer-
den definiciones o procedimientos o hagan célculos simples.

El Cuadro 9 presenta el nimero y porcentaje de ejercicios resueltos por
los estudiantes tanto en los cuadernos de clase como en los cuadernos de
trabajo (incluyendo los cuadernos de trabajo que no son del MED), segin
NSE, grado, y nivel de demanda cognoscitiva. A diferencia de los cuadros
anteriores, en el siguiente cuadro se presenta la demanda cognoscitiva sepa-
rada por ejercicios y problemas (como se recordari, se llamé problemas a los
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ejercicios con planteamientos verbales, y ejercicios a aquellos que solamente
contienen nimeros), porque seria de esperar que los problemas presenten
mayor demanda cognoscitiva y exijan al estudiante razonar.

Cuadro 9. Porcentaje de ejercicios y problemas resueltos por demanda
cognoscitiva en los cuadernos y cuadernos de trabajo por grado y NSE del aula

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Ejercicios
Conocer los conceptos
basicos y los procedimientos 82 73 71 78 73 72
Usar los conceptos 12 18 17 18 21 21
Ejercicios y problemas rutinarios 1 2 3 1 1 1
Razonar 1 1 1 0 1 1
Problemas
Usar los conceptos 1 1 1 0 0 0
Ejercicios y problemas rutinarios 4 6 7
Razonar 0 0 0 0 0 0
Total 100 100 100 100 100 100

(1 362) (2 67D (280D (1538) (2147) (2914

Se aprecia que los estudiantes de ambos grados se dedican principal-
mente a realizar ejercicios que no requieren de mayor razonamiento. Esto
ocurre tanto en ejercicios como en problemas. En cuanto a los problemas, se
puede apreciar que la mayor parte de ellos no exige del estudiante mds que
aplicar algtn algoritmo directo como sumar, restar, multiplicar o dividir. Las
diferencias entre los NSE no son marcadas.

Dado que, contra lo esperado, no se encontré una diferencia importante
en términos de demanda cognoscitiva entre los ejercicios numéricos y los
problemas, en los siguientes andlisis no se mantiene esta distincion.

El Grafico 4 presenta la variabilidad en demanda cognoscitiva al interior
de los salones de clase. Este indice se obtuvo dividiendo el nivel promedio de
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demanda cognoscitiva de los dos estudiantes con menor rendimiento de cada
salon sobre los dos estudiantes con mayor rendimiento (sin importar el nime-
ro de ejercicios resuelto), y promediando luego el resultado entre salones.
Asi, un indice de 1 implica que no hay diferencias, un indice por debajo de 1
indica que los estudiantes de bajo rendimiento resuelven ejercicios de menor
demanda, y un indice mayor a 1 indica que los estudiantes de bajo rendimien-
to resuelven ejercicios de mayor demanda cognoscitiva.

Gréfico 4. indice de variabilidad en demanda cognoscitiva por grado y NSE del
aula (+/- 1 desviacion estandar)
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El Grafico 4 muestra que no existe mayor variabilidad en cuanto al indi-
ce de la demanda cognoscitiva al interior de las aulas de clase para ninguno
de los NSE en los dos grados.

Ejercicios correctos
En el Cuadro 10 se reporta el porcentaje de ejercicios bien resueltos encontra-

dos en los cuadernos y cuadernos de trabajo de los estudiantes y también el
numero de ejercicios que resuelven correctamente por aspecto del curriculo.
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Estas cifras corresponden al conjunto de cuadernos y cuadernos de trabajo
analizados por aula.

Cuadro 10. Porcentaje y nUmero de ejercicios correctos resueltos
por los estudiantes de tercero y cuarto grados de primaria por NSE del aula

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Estadistica % 31 79 75 66 81 88
N 3de 10 35 de 44 46 de 62 23 de 35 44 de 54 51 de 58
Geometria % 68 73 78 82 82 85
N 35 de 52 98 de 135 131 de 169 80 de 98 105 de 129 135 de 159
Medicion % 67 81 81 46 79 81
N 16 de 24 56 de 69 87 de 107 10 de 22 89 de 112 102 de 126
Numeracion % 77 89 89 80 87 91
N 940de 1228 2008de2244 2020de2259 977de1215 1368de1568 1960 de 2158
Fuera de la ECB % 75 88 83 75 82 90
N 36 de 47 157 de 179 169 de 204 126 de 169 235 de 285 373 de 414
Total % 76 88 88 79 86 90
N 1030de 1362 2354 de2671 2453de2801 1215de1538 1841de2148 2621 de 2914

El Cuadro 10 muestra que, al igual que con los ejercicios resueltos, son los
estudiantes de los dos NSE mads altos los que tienen un mayor porcentaje de
ejercicios correctos comparados con los estudiantes de aulas de menor NSE.
Este patron se repite en ambos grados. Las diferencias entre el estrato medio y
el alto (en porcentaje) no son tan marcadas como entre el medio y el bajo.

El Grafico 5 presenta la variabilidad en el porcentaje de ejercicios correc-
tos al interior de un salén de clases. En este caso se calcularon dos indices: el
primer grafico indica la division entre el “nimero” de respuestas correctas de
los dos estudiantes con menor rendimiento divididos por el nimero de res-
puestas correctas de los dos con mayor rendimiento; el segundo grafico pre-
senta la division entre los “porcentajes” de respuestas correctas de los dos
estudiantes de menor rendimiento de cada salén sobre los dos de mayor
rendimiento.
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Gréfico5. Indice de variabilidad en nimero y porcentaje
de ejercicios correctos por grado y NSE del aula
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El Grafico 5 muestra que en todas las aulas los estudiantes de menor
rendimiento tienen menos ejercicios resueltos correctamente. Este es un resul-
tado esperable, que de alguna forma valida la seleccion de estudiantes que
realizaron los docentes. Sin embargo, es interesante que las diferencias sean
ligeramente menores, aunque mas dispersas, en las aulas del NSE bajo en
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tercer grado (donde el coeficiente estd mas cerca de 1). En los dos estratos
mas altos hay mas diferencias entre estudiantes de menor y mayor rendimien-
to a favor de estos tltimos.

Cantidad y calidad de la retroalimentacion

En esta seccion se analiza la retroalimentacion dada por el docente de aula a
las respuestas de los ejercicios de los estudiantes. En el Cuadro 11 se reporta
el porcentaje de ejercicios que tenfan alguna retroalimentacién en los dos
grados y tres NSE.

Cuadro 11. Porcentaje de ejercicios (desviacién estandar)
gue cuenta con retroalimentacién por aspecto

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Estadistica 0 17 32 0 37 42
(V)] D (33) ()] (28) (35)

Geometria 11 16 28 6 25 29
(26) 16) @7 (@) (22) (33)

Medicion 6 21 35 1 25 26
13) an 24 @ (28) 29)

Numeracion 24 40 48 14 43 47
(16 D (22) @ 19 (23)

Fuera de la ECB 22 43 39 14 37 49
an (23 19 13) 24 @7

Total 22 37 45 13 40 45
16) 19 20 @ a9 (23)

El cuadro muestra que existen diferencias entre los NSE en cuanto a la
retroalimentacion que reciben los estudiantes de sus profesores, tanto en ter-
cero como en cuarto grado. Es mids probable que los estudiantes de mayor
NSE reciban retroalimentacion por parte de sus docentes y es menos probable
que esto ocurra en el NSE mds bajo. Sin embargo, en promedio menos de la
mitad de los ejercicios que resuelven los estudiantes recibe retroalimentacion.
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El Cuadro 12 presenta informaciéon mas detallada. En este caso se dife-
rencia la retroalimentacion general (por ejemplo poner “bien” a un grupo de
ejercicios), la retroalimentacion especifica (por ejemplo poner “bien” a un
ejercicio en particular o indicar la respuesta correcta a un ejercicio con res-
puesta equivocada) y las observaciones (marcas del docente indicando que
falta resolver ciertos ejercicios, que estan incompletos, etcétera).

Cuadro 12. Porcentaje de ejercicios (desviacidn estandar) con retroalimentacién
general, especifica y observaciones por parte de los docentes por NSE del aula

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Retroalimentacion especifica 66 36 34 61 40 27
(23) (25) (25) (32) (20) @n

Retroalimentacion general 32 63 65 37 59 71
(22) (25) (25) (32) (20) (e

Observaciones 3 1 1 2 2 1
(€] €)) 2 3 )] @™

Como se puede notar, las observaciones son poco frecuentes en cual-
quier NSE. La retroalimentacion especifica (es decir, para cada ejercicio) es
mas probable en el estrato mas bajo, mientras que la retroalimentacion gene-
ral es mds probable en los dos mas altos. Este patron se repite en ambos
grados. Podria deberse a que las aulas de menor NSE son en general mas
pequenas (el promedio es 26 estudiantes por aula), mientras que en los NSE
medio y alto se cuenta con 36 y 38 estudiantes por aula. Asi, los docentes de
NSE bajo tendrian mas tiempo para mirar ejercicio por ejercicio (aunque de
acuerdo con el Cuadro 11 en promedio dan retroalimentacion a menos ejerci-
cios que sus pares en otros NSE).

El Cuadro 13 presenta, para ambos tipos de retroalimentacion (general o
especifica), el porcentaje de ejercicios con buena retroalimentacion (es decir,
que decian “bien” o similar cuando el ejercicio estaba bien, y “mal” o similar
cuando el ejercicio estaba equivocado).
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Cuadro 13. Porcentaje de ejercicios (desviacién estandar)
con retroalimentacion correcta por tipo de retroalimentacién

Tercer grado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Retroalimentacion 64 32 32 55 35 25
especifica correcta 2D 249 18) 3D 20) (25
Retroalimentacion 23 53 54 28 47 57
general correcta 149 (20) an (20) 15 19
Retroalimentacion 11 15 13 15 17 17
incorrecta © 10) ) (10) (10) (@]

Nota: Los porcentajes no suman 100% debido a que un porcentaje de ejercicios solo contaba con observaciones por
parte del docente que no pueden ser calificadas como “correcto” o “incorrecto”.

Se observa que entre el 11 y el 17% de la retroalimentacion que dan los

docentes a los ejercicios por aula es equivocada. No hay mayores diferencias

en este punto entre los tres NSE.

Gréfico 6. indice de variabilidad para retroalimentacion
correcta por NSE del aula y grado
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El Grifico 6 presenta la divisién entre el porcentaje de retroalimentacion
correcta, especifica o general, para los dos estudiantes con mas bajo rendi-
miento sobre los dos con mejor rendimiento.

Se puede apreciar que los estudiantes de mayor rendimiento son los que
reciben mayor retroalimentacion correcta por parte de los docentes (indice
<1). Asimismo, se observa que en el nivel bajo los estudiantes de mayor y
menor rendimiento reciben practicamente igual retroalimentacion por parte
del docente. En el caso de cuarto grado hay mayor similitud en la retroalimen-
tacion en aulas del estrato medio.

5.2. Oportunidades de aprendizaje y rendimiento

Como se menciond en el disefio, los estudiantes pasaron por una prueba de
matematica a inicios del afio escolar y otra a fines. Las formas de esta evalua-
cion debian ser paralelas, es decir, debian tener contenidos similares y simila-
res niveles de dificultad. Para facilitar el analisis se colocaron las evaluaciones
en una sola escala de rendimiento, de modo que se pudiera analizar el incre-
mento de inicio a fin de ano en los puntajes. Para ello se usé el modelo de
Rasch?. Este modelo usa como pardmetro para calcular los puntajes el nivel
de dificultad de los itemes, a fin de obtener la probabilidad de que un estu-
diante responda correctamente cada item (ya sea que en realidad lo haya
tenido bien o no). Asi, para el presente caso se fijo la media para cada prueba
en 250 puntos y la desviacion estindar en 50.

Los resultados en el Grifico 7 muestran los puntajes a inicios y fin de
ano para cada uno de los niveles en los dos grados. Solo se presentan datos
para estudiantes que completaron las dos evaluaciones. Cabe resaltar que se
presenta el puntaje para los 30 itemes que se administraron tanto en la prueba
de inicio como de fin de ano.

9 Teorfa de respuesta al item. Véase, por ejemplo, Baker, 2001.
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Grafico 7. Puntajes Rasch en prueba de matemaética a inicio (PruebaA)
y fin de afio (Prueba B) por NSE del aula
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Se aprecia que en cada uno de los NSE, los estudiantes han mostrado un
incremento en los puntajes; sin embargo, en ambos grados los estudiantes de
menor NSE son los que muestran menores puntajes y menores incrementos.
La brecha entre los NSE pareceria agrandarse con el paso del tiempo.

El Cuadro 14 muestra la correlacion entre ambas pruebas y las variables
de ODA. Entre las variables de oportunidades de aprendizaje, se ha incluido
el nivel de cobertura (esto es, el nimero de ejercicios resuelto en promedio
por capacidad del curriculo), el nivel de demanda cognoscitiva, el porcentaje

Cuadro 14. Correlacion entre las variables dependientes
y las variables de oportunidades de aprendizaje

Prueba A Prueba B Cobertura  Porcentaje  Demanda
de ejercicios  cognoscitiva

correctos
Prueba B 0,75 ***
Cobertura 0,26* 0,40 ***
Porcentaje de ejercicios correctos 0,15 0,23* 0,32 ***
Demanda cognoscitiva 0,11 0,33** 0,33** 0,24*
Retroalimentacion adecuada -0,06 -0,04 -0,14 0,45 **+ -0,03

#+ n<0.001, * p<0.01, * p<0.05 + p<0.10
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de retroalimentaciéon correcta dada por el docente y el porcentaje de ejerci-
cios correctos.

Como se puede notar, todas las correlaciones son positivas excepto
las relacionadas con retroalimentacién, que son en cuatro casos negativas
y no significativas; la correlacion entre retroalimentaciéon adecuada y por-
centaje de ejercicios correctos es positiva y significativa. La correlacion
mas alta se dio entre las pruebas a inicio y fines de afio. La prueba B (de
fin de afo) correlaciona positiva y significativamente con tres de las varia-
bles de ODA.

El siguiente modelo multivariado busca explorar si las variables de ODA
estin asociadas con el rendimiento de los estudiantes después de controlar
por las demds caracteristicas del estudiante y del aula de clase. El modelo
usado para estimar si las variables de ODA estin asociadas al rendimiento de
los estudiantes es un modelo de crecimiento debido al caricter longitudinal
de los datos. En este caso se cuenta con dos puntos en el tiempo y se busca
estimar el valor agregado que la escuela le proporciona al estudiante (esto es,
el incremento que se puede observar de inicio a fin de afo descontando las
caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes individualmente y agrupa-
dos en el salén de clase; de esta forma se espera estimar el impacto de las
ODA en el valor agregado).

Asi, el primer nivel de analisis consiste en todas las mediciones de rendi-
miento que se cuentan para cada estudiante.

Nivel 1: Nivel intra estudiante
Yije = Boj + By (Tiempo)y + g

Yijk:

€ ¢ Es el error aleatorio.

Es el pre y post test de cada estudiante.

Para ello se estiman dos ecuaciones, una para el pretest o puntaje inicial
de los estudiantes y una segunda ecuacion para el post-test de los estudiantes
en matematica. Asi, se considerarin dos coeficientes aleatorios Bojk y Bljk’
donde ﬁlik es el valor agregado de cada estudiante.
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Nivel 2: Nivel del estudiante y su familia

Bojk = Mook * 7]101((W;k‘\27) + Lo
B = Mo * nllk(wjk_w)

A nivel 2 se modelan tanto el promedio del pretest como el valor agregado de
cada estudiante que dependerd de una constante y de una matriz W de varia-
bles (entre ellas, edad del estudiante, sexo del estudiante, NSE, etcétera) que
vienen a ser las variables de atributo o caracteristicas del estudiante y sus
familias. A este nivel se asume que solo el promedio del pretest varia aleato-
riamente y que el valor agregado es fijo entre estudiantes.

Nivel 3: Nivel de aula

Mook = Too * T 1o (Grado) + m ,, (Yjk )+ Mook
Mo = oy + 71, (Grado) + m, (Yik Y) +

A este nivel se controla por caracteristicas de las aulas, como el grado de
los estudiantes y si existen diferencias significativas en el valor agregado y el
pretest. La matriz Y de variables comprende las caracteristicas del aula de
clase y sus docentes, entre ellas los anos de experiencia del maestro. También
se incluyen variables del contexto de los estudiantes como el valor promedio
del aula en el NSE de los estudiantes y el promedio de edad. Por Gltimo, se
controla por las variables de ODA, es decir: cobertura del curriculo, porcenta-
je de ejercicios correctos, demanda cognoscitiva de los ejercicios y retroali-
mentacion dada por el docente.

Wi : Error aleatorio entre aulas del promedio del pretest
Wy ¢ Error aleatorio entre aulas del promedio del valor agregado

Cabe senalar que a nivel 1 las variables no fueron centradas, a nivel 2 se
centro las variables alrededor de la media de la escuela, y a nivel 3 se centré
las variables alrededor de la media total.

Las variables usadas como dependientes en los diversos modelos de
regresion fueron: el puntaje en matematica a inicio (Version A) y a fin de ano
(Version B).
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Las variables usadas como explicativas fueron las siguientes:

e Edad: Edad del estudiante (en anos cumplidos, reportada por el mismo
estudiante en los meses de octubre y noviembre del 2002). Cabe senalar
que la edad normativa para iniciar tercer grado es 8 anos y para cuarto
grado es 9 anos.

e Sexo: 1 para hombres y 0 para mujeres.

*  Nivel socioeconomico: Variable construida sobre la base de la encuesta
realizada a los padres, que combina las siguientes variables: nimero de
personas por habitacion, nimero de activos con que cuenta el hogar,
acceso a servicios basicos, nimero de hermanos del estudiante, educa-
cion de la madre. Con las variables mencionadas anteriormente se reali-
z6 un analisis factorial con rotacién Varimax, del que resulté un factor
principal en el cual se combinaron linealmente las variables; este factor
explicaba el 46% de la varianza. Sobre la base de los pesos que resulta-
ron del andlisis se construyo la variable para cada individuo. Esta varia-
ble se agregé en el nivel del aula y se correlacioné con la variable de los
NSE construida mediante el analisis de cluster. La correlacion entre estas
dos variables es de 0,87, lo cual muestra una asociacién muy alta.

e Educacion inicial o preescolar: 1 si asistio y 0 en el caso contrario. Esto
fue reportado por el padre del estudiante o algin familiar.

e ILengua que hablan habitualmente en casa: 1 castellano y 0 quechua.
Esto fue reportado por el padre o algin familiar.

Las variables explicativas usadas a nivel del aula fueron:

e Ajios de experiencia del docente: El total de anos de experiencia ejer-
ciendo la docencia, reportado por cada docente.

*  Edad promedio de los estudiantes del aula: Promedio de la edad de los
estudiantes en cada aula de clase.

e Nivel socioeconomico: Promedio por aula del puntaje factorial a nivel del
estudiante.

e Grado: 1 si esta en cuarto y 0 en tercer grado.
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Cobertura del curriculo: Promedio de ejercicios resueltos por capacidad
en el aula de clase correspondiente a las capacidades evaluadas en las
pruebas de inicio y fin de afo.

Demanda cognoscitiva: Promedio de la demanda cognoscitiva de los
ejercicios resueltos por los estudiantes en el aula de clase correspon-
diente a las capacidades evaluadas en las pruebas de inicio y fin de ano.
Se asignd un puntaje de 1 al nivel mis bajo y de 4 al nivel mis alto.

Porcentaje de ejercicios correctos: Porcentaje de ejercicios correctos de
los estudiantes en el aula de clase correspondiente a las capacidades
evaluadas en las pruebas de inicio y fin de ano.

Retroalimentacion adecuada: Porcentaje de los ejercicios que recibieron
retroalimentaciéon general o especifica correcta por parte del docente
correspondiente a las capacidades evaluadas en las pruebas de inicio y
fin de ano.

Oportunidades de aprendizaje: Las variables de oportunidades de apren-
dizaje consideradas muestran una correlacion positiva, por lo cual pue-
de llevar a problemas de multicolinealidad en el anilisis de regresion.
Asi, se realiz6 un analisis factorial con las cuatro variables de oportuni-
dades de aprendizaje con una rotacién Varimax. El factor principal resul-
tante explica el 45% de la varianza; con los pesos resultantes para cada
una de las variables se construyé la variable de oportunidades de apren-
dizaje que fue introducida al anilisis.

El Cuadro 15 muestra la estadistica descriptiva de las variables incluidas

a cada nivel para el anilisis multivariado.
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Cuadro 15. Estadisticas descriptivas de las variables incluidas
en el modelo jerarquico

N Promedio  Desv.  Minimo Mdximo
est.

Variables dependientes
Prueba de matematica 5256 237,46 4587 72,36 446,99

Variables — Nivel 1
Tipo de prueba (1=post-test) 5256 0,50 0,50 0,00 1,00

Variables — Nivel 2

Edad del estudiante (en anos) 2491 9 1 7 13
Edad al cuadrado del estudiante 2 491 79,7 19,1 49,0 169,0
Género del estudiante (1=hombres) 2 491 0,57 0,50 0,00 1,00
Expectativas del estudiante respecto de su nivel académico 2 491 43 1,2 1,0 5,0
Asistio a preescolar 2 491 0,82 0,39 0,00 1,00
Puntaje del NSE 2491 0,0 1,0 3,6 2.4

Lengua que hablan habitualmente en casa (1=castellano) 2491 0,84 0,37 0,00 1,00

Variables - Nivel 3

Anos de experiencia de los docentes 83 13,8 5,5 3,0 32,0
Afios de experiencia de los docentes (cuadrado) 83 219,6  166,3 9,0 10240
Grado de estudios (1=4to) 83 0,45 0,50 0,00 1,00
Promedio de edad de los estudiantes del aula 83 8,9 0,7 7,9 10,7
Promedio del puntaje de NSE 83 -0.1 0,7 -1,9 1,5
Promedio de los ejercicios resueltos 83 23064 952 448 4860
Porcentaje de ejercicios correctos 83 72 9 38 87
Demanda cognoscitiva 83 1,4 0,1 1,1 1,5
Retroalimentacion adecuada 83 84 8 52 99
Puntaje de las variables de ODA (factorial) 83 0,0 1,0 -3,0 2,0

El Cuadro 16 muestra los resultados de los andlisis de regresion incorpo-
rando una a una las variables de oportunidades de aprendizaje y consideran-
do todos los itemes de las pruebas.

Se observa que aun cuando se controla por el puntaje obtenido por el
estudiante en la prueba de matematica a inicios de afno, se tiene un efecto
positivo de nimero de ejercicios correctos y demanda cognoscitiva, ademas
del efecto positivo de la variable factorial de oportunidades de aprendizaje.
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Cuadro 16. Determinantes del valor agregado del rendimiento
en l6gico matematica

Variables Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6

Modelo para el pre-test
Variables del aula

Intercepto gy, 225297 =+ 225,209 %+ 225302 ** 225301 ** 225301 ** 225302 **
) (2,544) (1,853) (1,853) (1853) (1,855) (1,853)
Grado de estudios (4to vs 3ro) 23744 23751 23759 23743 23704
(7,726) 7,719) (7,719) (7,733) (7,717)
Promedio de edad de los estudiantes del aula -2,240 -2,257 2,260 -2,245 2,263
(6,803) (6,797 (6,797) (6,800) (6,797)
Promedio del puntaje de nivel socieconémico 15019% 15010 * 15005 15022* 15,003 **

(4,999) (4,995) (4996) (5,000) (4,996)
Variables del estudiante

Edad del estudiante 5,588 5,588 5,588 5,588 5,588
(7,865) (7,865) (7,865) (7,865) (7,865)
Edad al cuadrado del estudiante -0,249 0,249 0,249 -0,249 -0,249
(0,411) (0,411) (0,411) (0,411) 0,411)
Género del estudiante (hombres) X X 0,061 1061
1413) (1413 (1413)  (413)  (1413)

Asisti6 a un pre escolar 3,108 + 3,108 + 3,108 + 3 ,108 +
(1,748) (1,748) (1,748) (1,748) (1,748)

Puntaje del nivel socioeconémico 1,702 + 1,702 + 1,702 + 1,702 + 1,702 +
(0,906) (0,906) (0,906) (0,906) 0,900)
Lengua que hablan habitualmente en casa (castellano) 2355 2355 2355 2355 2355

355 X )
(2,865) (2,865) (2,865) (2,865) (2,865)
Modelo para el valor agregado

Variables del aula
Valor agregado 20,029 20,508 20474 20472 20,485 20,481
(2,280) (1,803) (1,770) a, 308) (1,794)
Grado de estudios (4to vs 3ro) 20,256 ** 17,788 * 17,874 * 17,127 *
(6,293 (6,312) (6,195) (6,460)
Promedio de edad de los estudiantes del aula -13,697 * 210,779+ -12,209* 11316 +
(5,564) (5,900) (5,803) (6,380)
Promedio del puntaje de nivel socieconomico 7.852¢ 9347 % 10,817 * 11,787 *
(3,775) (3,904) (3,797) (4,063)
Anos de experiencia de los docentes -1,384 + -1,285+ -1,127 -1,116
(0,732) (0,745) (0,753) (0,763)
Anos de experiencia de los docentes (cuadrado) 0,002 * 0,000 * 0,050 * 0,055
(0,025) (0,025) (0,026) (0,026) 0,029)
Ejercicios resueltos 004 *
(0,002)
Demanda cognoscitiva 438760
(18,534)
Porcentaje de ejercicios correctos 0,123
(0,166)
Retroalimentacion adecuada 0,167
(0,184)
Oportunidades de aprendizaje (puntaje factorial) 5,196 **
(1,759)
Variables del estudiante
Edad del estudiante 9,148 9,148 9,14 -9,148 -9,148
(11,167) (11,167) (11,167) (11,167) (11,167)
Edad al cuadrado del estudiante 0,362 0,362 0,362 0,302 0, 362
(0,582) (0,582) 0,582) 0,582) (O 582
Género del estudiante (hombres) 0857 % 0857** 0857 0857 85‘ e
(1,677) 1,677 (1,677) (1,677) (1,677)
Asisti6 a un pre escolar 0,015 0,015 -0,015 0,015 0,615
(2,501) (2,501) (2,501) (2 501) (2,501)
Puntaje del nivel socioeconémico 3,163 3,163 * 3,163 3,163 3,103 *
(1,183) (1,183) (1,183) (1,183) (1,183)
Lengua que hablan habitualmente en casa (castellano) 0,497 * 0,497 * 0,497 * 0,497 0,497
(3,273) (3,273) (3.273) (3,273) (3,.273)
Varianza Nivel 1 850 *** 839+ 839 1 839+ 839+ 839
Varianza Nivel 2 () 4606 *** 401 *** 461 *** 461 * 461 *** 461 7
Varianza Nivel 3 () 490 *** 237 # 237 237 ** 237 237
Varianza Nivel 3 (o) 372 201 **+ 192 *+* 200 *=** 199 == 196 **
Deviance 49989 49807 49807 49810 49810 49805

#+ n<0.001, * p<0.01, * p<0.05, + p<0.10

El Cuadro 17 muestra un analisis de regresion similar al anterior, ex-
cepto que se han considerado las interacciones entre las variables de opor-
tunidades de aprendizaje y el nivel socioeconémico. Este analisis correspon-
de con el dltimo objetivo planteado para el presente estudio.
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Cuadro 17. Determinantes del valor agregado del rendimiento
en l6gico matemética (con las interacciones de las oportunidades
de aprendizaje y nivel socioeconémico)

Variables Modelo 1 Modelo 2 Modelo 3 Modelo 4 Modelo 5 Modelo 6
Modelo para el pre-test
Variables del aula
Intercepto 2252967 *** 2252996 *** 2253014 *** 2252958 ** 2253008 *** 225,2996 ***
i (2,544) (1,854) (1,854) (1,854) (1,855) (1,854)
Grado de estudios (4to vs 3r0) 3 S18%  237507%  237058*  237453*  237613*
(7,734 (7,720) (7,737) 7,737 (7,731)
Promedio de edad de los estudiantes del aula 2 2385 -2,2501 -2,1963 -2,2470 -2,2475
@1y @8 GE0 Gsi) (Ga
Promedio del puntaje de nivel socieconomico 0,6009* 06005 06023  0,6007*  0,6008*

(0.200) (0,200) (0,200) (0,200) (0,200)
Variables del estudiante

Edad del estudiante 5,5876 5,5876 5,5876 5,5876 55876
(7.865) (7.863) (7,865) (7,865) (/ 805)
Edad al cuadrado del estudiante -0,2491 -0,2491 0,2491 0‘2491
(0,411) (0 411) (0,411) (0,411)
Género del estudiante (hombres) 0,0009 0,0609 0,0609 0,0609
(1,413) (1,413) (1,413) (1,413)
Asistio a un pre escolar 3,1081 + 3,1081 + 3,1081 + 3,1081 +
(1,748) (1,748) (1,748) (1,748)
Puntaje del nivel socioeconémico 17024+ 17024 + 1,7024 + 1,7024 +
(0,900) (0,900) (0,900) (0,906)
Lengua que hablan habitualmente en casa (castellano) 2,3552 2,3552 23552 23552

23552
(2865) (2865) (2,865) (2,865) (2,865)
Modelo para el valor agregado
Variables del aula

Valor agregado oy, 20,6291 % 20,5611 *** 204776 *** 20,5308 *** 20,4845 *** 20,5546 *
(2,280) (1,847) (1,776) (1,794) (1,776) (1,831)
Grado de estudios (4to vs 3ro) 228720% 18 0437 13 9456+ 188180 239039 *
679 (73D ©@81) (0200 (118)
Promedio de edad de los estudiantes del aula 167033 -109699 9,0527 12,7058 -16,1983 *
©48) (6695 61200 G179 (6409
Promedio del puntaje de nivel socieconémico -0,0195 0,2359 -0,8954 1,9901+  -0,3300
(0,309) (1,670) (0,708) (1,075) 0,411)
Anos de experiencia de los docentes -1,6220 * -1,2781+  -1,0588 -1,1393 -1,4960 *
(0,723) (0,756) (0,767) (0,767) (0,098)
Anos de experiencia de los docentes (cuadrado) 0,0601 * 0,0598 * 0,0504 * 0,0546 * 0,0657 **
(0,025) (0,025) (0,026) 0,027) (0 024)
Ejercicios resueltos -0,0096
(0,009)
Demanda cognoscitiva 34,1454
(125,899
Porcentaje de ejercicios correctos -1,7852 +
(1,031)
Retroalimentacion adecuada 1,9995
(1,348)
Oportunidades de aprendizaje (puntaje factorial) -0,3287
(0,320)
Ejercicios resueltos x nivel sociecondmico 0,0001 +
(0,00)
Demanda cognoscitiva x nivel socioeconémico 0( 101(%
121
Porcentaje de ejercicios correctos x nivel socioeconémico (](8%)92 +
,01
Retroalimentacion adecuada x nivel socioeconémico -0,0187
0,013)
Oportunidades de aprendizaje x nivel socioeconémico 0,0055 +
0,003)
Variables del estudiante
Edad del estudiante 9,1477 9,1477 9,1477 9,1477 9,14
(11 167) (11 1(/) (11, 1(/) (11 1(7) (11, 1(7)
Edad al cuadrado del estudiante 4 0, %62 024 03624
(0,582)
Género del estudiante (hombres) 68573 "
(1,677
Asisti6 a un pre escolar 0,0145
(2,501)
Puntaje del Nivel Socioeconémico 3,1630 *
(1,183)
Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano) i 14909 *
(3 273) (5 273) (5 273) (5 273) (5 273)
Varianza Nivel 1 850 *** 839 ** 839+ 839 838 ** 839+
Varianza Nivel 2 (uy,) 4600 4DL4B1t 401t 4B1 401
Varianza Nivel 3 () 490 *** 237 237 *#* 237 237 237
Varianza Nivel 3 (0,,) 372 %+ 213 *+ 193 *** 196 *+* 194+ 208 ***
Deviance 49989 49804 49807 49807 49808 49802

1+ n<0,001, * p<0.01, * p<0.05, + p<0.10
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En el andlisis anterior se puede apreciar que las interacciones entre nivel
socioeconomico y ejercicios resueltos, porcentaje de ejercicios correctos y va-
riable ODA son estadisticamente significativas (en los tres casos al 10%). El
signo positivo de la interaccion indica que los estudiantes de mayor NSE son
los que tienen mayor rendimiento a medida que aumentan las variables de
ODA mencionadas. Los siguientes grificos ilustran las interacciones entre las
variables de ODA y el NSE sobre el rendimiento (se presentan los valores
ajustados por las variables que aparecen en el Cuadro 17). La variable de
rendimiento en este caso es el puntaje ajustado de valor agregado entre la
prueba de inicio y la de fin de ano (es decir, el puntaje ajustado de fin de ano
menos el puntaje de inicios de ano). Se dividié las ODA en tres grupos con
aproximadamente el mismo nimero de estudiantes en cada unol.

La interaccion entre ejercicios resueltos y el nivel socioeconémico fue
significativa (Cuadro 17). El Grafico 8 muestra que los estudiantes de NSE mas

Graéfico 8. Interaccién de ejercicios resueltos (ER) y NSE
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10" Una forma de identificar visualmente las interacciones significativas es el hecho de que en las
figuras las lineas se crucen de manera notable.
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alto tienen valores agregados en rendimiento mis altos que los de menores
NSE cuando los ejercicios resueltos son mayores (linea punteada). Estas dife-
rencias no son notables o incluso son inversas en los NSE mas bajos. En otras
palabras, son los estudiantes de mayor NSE los que mis se benefician en el
rendimiento al resolver mas ejercicios; cuando el NSE es relativamente bajo, el
peso de los ejercicios resueltos es menos relevante.

La interaccion entre ejercicios correctos y nivel socioeconémico fue sig-
nificativa en el Cuadro 17. En el Grafico 9 se puede apreciar que en los nive-
les socioeconémicos mas altos el beneficio se da para los que tuvieron niveles
altos y medios de ejercicios correctos. En los niveles socioeconémicos mas
bajos, las ODA no tienen mayor relevancia (incluso hay un cierto mayor valor
agregado para el grupo de ODA baja).

Grafico 9. Interaccién de porcentaje de ejercicios correctos (PEC) y NSE
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La interaccion entre demanda cognoscitiva y NSE no fue significativa en el
Cuadro 17. Por tanto, no sorprende que en el Grifico 10 no se note mayor
interaccion entre el NSE y la demanda cognoscitiva. En otras palabras, la deman-
da cognoscitiva tendria un efecto uniforme y beneficioso en el rendimiento de
cualquier grupo socioeconémico (tal vez incluso mas notable en el NSE bajo,
aunque no es estadisticamente diferente del que se observa en el NSE alto).
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Grafico 10. Interaccion de demanda cognoscitiva (DC) y NSE
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La retroalimentacion no tuvo una interaccion con el nivel socioeconémi-
co en el Cuadro 17. El Grafico 11 muestra este resultado.

Grafico 11. Interaccion de retroalimentacion adecuada (RA) y NSE
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En cuanto a la interacciéon entre la variable que resume los cuatro
indicadores de ODA y el NSE se observa que existe una relacion positiva y
significativa (ver el Cuadro 17), de igual forma a la observada en los grifi-
cos 8y 9. Este dato es importante pues la variable ODA expresa la tenden-
cia del conjunto de variables, y la conclusién apoya el resultado general
de que a mayor NSE, mayor es el beneficio de las ODA altas en el aprendi-
zaje escolar.

Gréfico 12. Interaccion de ODA (puntaje factorial) y NSE
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6. Discusion

La presente investigacion estuvo orientada a analizar el impacto de las oportu-
nidades de aprendizaje sobre el rendimiento, definido como valor agregado
(diferencia de rendimiento entre inicios y fines del ano escolar). El analisis se
realiz6 para estudiantes de tercero y cuarto grados de primaria en 20 centros
educativos publicos de Lima y Ayacucho. La muestra se dividié en tres NSE,
de acuerdo con las caracteristicas promedio de los estudiantes de cada aula.
No se puede hablar en este caso de pobreza absoluta, sino de niveles relativa-
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mente mayores o menores de esta. Los estudiantes mds pobres se congrega-
ron en aulas en zonas rurales de Ayacucho, como seria de esperar dadas las
estadisticas nacionales sobre pobreza (por ejemplo, INEI 2000).

El anilisis de diferencias en rendimiento entre inicio y fin de ano muestra
que para el grupo de NSE relativamente bajo casi no hay crecimiento, mientras
que para los dos superiores hay un incremento notable (sobre todo en el NSE
mas alto). Esta es la primera constatacién empirica en el Pert de que tengamos
noticia de que las diferencias socioeconémicas en el rendimiento observadas a
menudo en las evaluaciones del rendimiento no se mantienen constantes sino
que se van profundizando de inicio a fines del ano escolar. Esto sugiere que el
sistema educativo publico no estarfa ayudando a disminuir las diferencias so-
cioeconémicas de entrada entre los estudiantes, sino que las estaria incremen-
tando. No pensamos que lo anterior sea resultado de un plan, sino lo contrario:
hay una notable ausencia de programas para apoyar a los estudiantes que tie-
nen mayores dificultades con el aprendizaje escolar!!.

¢Qué podria ayudar a cambiar esta situacién? Como se resefi6 en la revision
de la literatura internacional, existe abundante evidencia acerca de la asociacion
positiva entre las oportunidades de aprendizaje y el rendimiento escolar. El pre-
sente estudio analizé cuatro variables de oportunidades de aprendizaje, a partir
de la codificacion de todos los ejercicios y problemas resueltos por los estudian-
tes en sus cuadernos y cuadernos de trabajo. Los resultados mostraron que:

a) Cobertura del curriculo: 1a mayor cantidad de ejercicios que resuelven
los estudiantes son de nimeros y numeracion. Este es un resultado que se
observo también en sexto de primaria en otro estudio (Cueto et al., 2003) y en
las evaluaciones nacionales de 1998 y 200112, Se puede considerar, por lo tanto,
que este es un hallazgo bastante solido de la incipiente literatura peruana sobre
oportunidades de aprendizaje. Esto, hasta cierto punto, no deberia sorprender,
dado el nimero de capacidades en el curriculo sobre este tema. Lo interesante

I La asociacion entre NSE y rendimiento en el Perd ha quedado clara en muchos estudios; véase,
por ejemplo, Cueto y Rodriguez, 2003.

12 Véase Galindo, 2002, y Zambrano, 2002; ambos estudios se hicieron sobre la base de auto repor-
tes de los docentes.
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es que el énfasis en este tema deja poco espacio para aspectos relativamente
novedosos como medicion y estadistica. En algunas escuelas, los estudiantes no
llegan a resolver mas que una docena este tipo de ejercicios, por lo que cabe la
pregunta de cuinto llegan a aprender. El analisis mostrd también claras diferen-
cias entre aulas de diferentes NSE: los del nivel mas bajo resuelven alrededor de
mil ejercicios de matematica menos al ano que sus pares del grupo medio, que
a su vez resuelven menos ejercicios que los del grupo alto (aunque en este caso
la diferencia no es tan marcada). Al interior de las aulas, los estudiantes identifi-
cados por los maestros como de mis bajo rendimiento resuelven menos ejerci-
cios que sus pares con mejor rendimiento en los mismos salones.

b) Demanda cognoscitiva: la mayor parte de los ejercicios resueltos por
los estudiantes pertenecen a los niveles conocer los conceptos y los procedi-
mientos, usar los conceptos y solucionar problemas rutinarios. Muy pocos pro-
blemas fueron clasificados en el nivel de razonar. Este resultado es también
bastante solido, en la medida en que confirma las conclusiones del estudio de
Cueto et al. (2003), a pesar que en este estudio se usé otra taxonomia de
demanda cognoscitiva. Sumando este resultado y el anterior, es posible imagi-
nar los cuadernos de los estudiantes: muchas paginas dedicadas a resolver
ejercicios de las cuatro operaciones bisicas, es decir, a repetir procedimientos
de manera mas bien mecanica. A diferencia de las otras variables de ODA, en
el caso de demanda cognoscitiva no existe mayor diferencia entre estudiantes
de diferentes NSE. Por otro lado, los cuadernos de trabajo analizados también
corresponden a los niveles mas bajos de demanda cognoscitiva; asi, se podria
decir que los docentes tienen relativamente pocos modelos sobre 1a base de
los cuales ensenar a los estudiantes a razonar matematicamente. Al interior de
los salones de clase, no hay mayor diferencia en el nivel cognoscitivo de los
ejercicios que resuelven los estudiantes de alto y bajo rendimiento.

©) Respuestas correctas: se encontrd que la mayoria de ejercicios resuel-
tos por los estudiantes en sus cuadernos y cuadernos de trabajo tenia respues-
tas correctas, pero habia diferencias entre aulas de diferentes niveles. Los
errores eran mas probables en las aulas de NSE bajo (es decir, en estas aulas
se hacen menos ejercicios y estin mal con mayor probabilidad).

d) Retroalimentacion del docente: menos de la mitad de los ejercicios
tiene alguna marca del docente, pero estas son mas probables en aulas de
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NSE medio y alto. Se analiz6 también si la retroalimentacion era general (para
un grupo de ejercicios) o especifica (para un ejercicio en particular). En las
aulas de NSE bajo la retroalimentacion mas probable es la especifica, mientras
que en los otros niveles es mas probable que sea general. Esto se podria
deber a que los salones de NSE mds bajo tienen menos estudiantes y, por
tanto, los docentes se toman el trabajo de mirar los ejercicios uno por uno.
Finalmente, se encontré que entre 11% y 17% de la retroalimentacioén brinda-
da por los docentes es equivocada (es decir, escribir “bien” para un ejercicio
mal hecho o viceversa). No se encontraron mayores diferencias entre NSE al
respecto. Al interior de los salones de clase se encontré que los estudiantes de
alto rendimiento recibian retroalimentacion con mayor probabilidad que los
de bajo rendimiento.

Dado que se tenian datos de inicio y fin del afio en los mismos temas,
y que se tenia datos de las oportunidades de aprendizaje durante el afo, se
calcul6 la contribucién de las ODA al incremento en los puntajes. Anteriores
estudios en el Peri!3) han mostrado que en estudios longitudinales, el creci-
miento en rendimiento se explica, principalmente, por el puntaje en la prue-
ba inicial. Es decir, los que aprenden mas son los que mas sabian original-
mente. Aun controlando por este efecto, se encontré que la demanda cog-
noscitiva es una variable poderosa para explicar el incremento de rendi-
miento (es decir, mientras mas ejercicios de niveles altos de demanda cog-
noscitiva se resuelvan durante el afio, mayor sera el incremento en los pun-
tajes). Este resultado es muy similar al reportado en Cueto et al. (2003), que
encontrd la misma asociacion. Ello, a pesar de que, como se vio antes, los
niveles de demanda cognoscitiva son relativamente bajos en los ejercicios
resueltos por los estudiantes. Adicionalmente, es interesante notar que en
una muestra de estudiantes en EE.UU., Newmann ef al. (2001) también en-
contraron que el nivel de demanda cognoscitiva de los ejercicios resueltos
por los estudiantes estaba asociado con el rendimiento en pruebas estanda-
rizadas. Asi, si consideramos la literatura nacional e internacional sobre las
ODA, de todas las variables analizadas aqui, pareceria que el nivel de de-

13 Por ejemplo, Cueto (2004).
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manda cognoscitiva es la que tiene mayor poder explicativo sobre el rendi-
miento. La hipétesis, por tanto, para futuros estudios es que si se incremen-
taran los niveles de demanda cognoscitiva mejorarian aun mis los puntajes
de los estudiantes. Para ello, sin embargo, se requeririan seguramente politi-
cas que involucrasen una revision de los actuales textos escolares y de los
programas de formacién y capacitacion de docentes.

En el anilisis de todos los itemes fue positivo el nimero de ejercicios
resueltos por los estudiantes en la explicacion del incremento (es decir, a mas
ejercicios mayor rendimiento). Este resultado no se hallé en el andlisis de
Cueto et al. (2003), por tanto mereceria ser replicado. Por un lado, es obvio
que el dominio de cualquier habilidad requiere de practica (es decir, resolver
mas ejercicios) pero, por otro, el tipo de ejercicios puede tener un peso deci-
sivo (es decir, no deberia importar tanto el nimero de ejercicios como su
nivel de demanda cognoscitiva).

En el actual analisis no se encontrd relacion entre el porcentaje de ejerci-
cios correctos y el incremento en el rendimiento. Este resultado es similar al
reportado por Cueto et al. (2003), por lo que no pareceria importante analizar
esta variable en el futuro.

El presente anilisis no encontré relacion entre la retroalimentacion co-
rrecta del docente y el incremento en el rendimiento. El estudio de Cueto et
al. (2003) si encontr6 una relacion, por lo que serd importante confirmar en
nuevos estudios si existe tal relacion o en qué contextos se encuentra (como
se dijo antes, el diseno y muestra del presente estudio y el de Cueto et al.,
2003, son diferentes, aunque comparten varias caracteristicas, como las varia-
bles de ODA).

Cuando se combinan las variables de ODA estadisticamente (en un pun-
taje factorial) invariablemente se encuentra una relacion positiva con el incre-
mento en el rendimiento. Este resultado también confirma el encontrado por
Cueto et al. (2003).

En el presente estudio también se analizo la interaccion entre las varia-
bles de oportunidades de aprendizaje y nivel socioeconémico. Los resulta-
dos muestran una interaccién entre ejercicios resueltos, ejercicios correctos
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y la variable global de ODA con NSE en la explicacion del aprendizaje de
matematica a lo largo del afno. En otras palabras, si bien hay un efecto prin-
cipal de las variables de ODA mencionadas antes sobre el aprendizaje, el
efecto no es uniforme sino que se modifica de acuerdo con el NSE del
estudiante (los mas pobres se benefician menos de ODA mds altas). Este es
un resultado en principio desalentador pues reafirma lo que han mostrado
muchos otros estudios: es muy dificil romper el ciclo de pobre rendimiento
educativo (y de pobreza en general) con intervenciones puramente educati-
vas. Sin embargo, pensamos que es un resultado que merece mayor analisis,
ya que podria explicarse por la relativa baja variabilidad de las cuatro varia-
bles de ODA en los niveles socioeconémicos bajos (que como se recordara
se circunscriben en el presente estudio bidsicamente a contextos rurales).
Habria que complementar el presente resultado ademas con datos de obser-
vaciones directas de aula en diversos contextos. Las interacciones encontra-
das en el presente estudio entre ODA y NSE forman parte de lo mas nove-
dosos del estudio y merecerian ser replicadas.

En resumen, pensamos que el presente estudio y los anteriores en esta
linea sefnalan la importancia de las oportunidades de aprendizaje como varia-
bles explicativas del rendimiento escolar. De ser cierto, habria que pensar en
intervenciones que busquen incrementar las ODA, sobre todo en lo que se
refiere a elevar los niveles de demanda cognoscitiva de los ejercicios que
ensenan y aprenden los estudiantes. Este no seria una tarea facil, ya que las
aulas estin basicamente orientadas a resolver problemas que requieren nive-
les bisicos de cognicion (como recordar definiciones y aplicar procedimien-
tos de manera mecinica).

Lo mas saltante del estudio, sin embargo, es posiblemente el hallazgo de
que la escuela publica peruana no estaria ayudando a disminuir las diferen-
cias de entrada entre grupos socioeconémicos, sino todo lo contrario. Esto
convierte al sistema putblico peruano en un sistema esencialmente injusto. Por
lo tanto, cualquier intervencion para mejorar el rendimiento de los estudian-
tes no se deberia hacer con el criterio de igualdad, sino de apoyo especial
para los estudiantes que presentan mayores dificultades (que como se ha
visto en el presente estudio, y en muchos otros, provienen, principalmente,
de las zonas de mayor pobreza).
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Anexo 1. Ejemplos de ejercicios extraidos de cuadernos de trabajo y
cuadernos de los estudiantes por nivel cognoscitivo

Nivel 1: Conocer los conceptos y los procedimientos

Ejemplo 1:

En este ejercicio se demanda al estudiante evocar la definicion del cuadrilate-
ro y sus caracteristicas. De esta manera podra asignar a cada figura un nombre
segun el tipo de cuadrilatero.

Escribo €l nombre de los cuadrilateros siguientes:

<O LA

Material: Cuaderno de Trabajo (OTL4R1)
Grado: Cuarto

Aspecto: Geometria

Subnivel de demanda cognoscitiva: ~ Evocar (1.1)

Ejemplo 2:

La demanda cognoscitiva que requiere el estudiante para resolver las opera-
ciones combinadas presentadas es conocer y aplicar procedimientos algorit-
micos de la suma y la resta y obtener un resultado, asi como las reglas especi-
ficas de ejercicios donde se presentan consecutivamente.

Material: Cuaderno
Departamento: Lima
Grado: Tercero
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Mo 9;&;'7’6:%‘

Aspecto: Numeracion
Subnivel de demanda cognoscitiva: Computar (1.3)

Nivel II: Usar los conceptos
Ejemplo 1:

Este ejercicio demanda al estudiante que clasifique cuerpos geométricos en dos
grupos (poliedros y no poliedros) de acuerdo con caracteristicas comunes.
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Material: Cuaderno de trabajo (Aprendemos
Matematica-MED)

Grado: Cuarto

Aspecto: Geometria

Subnivel de demanda cognoscitiva: Clasificar (2.2)

Ejemplo 2:

La demanda cognoscitiva es mostrar informacion matematica en un diagrama
estadistico, en este caso, en un grafico de barras indicando la cantidad de
departamentos que hay en cada region: costa, sierra y selva.

Material: Cuaderno
Departamento: Lima

Grado: Tercero

Aspecto: Estadistica
Subnivel de demanda cognoscitiva: Representar (2.3)

Nivel 11I: Solucionar problemas rutinarios

Ejemplo 1:
En este ejercicio se le demanda al estudiante generar un modelo, es decir, una
ecuacion o expresion numérica de suma y resta apropiada para cada afirma-
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cién. Esto permitird plantear una pregunta problemitica y luego aplicar pro-
cedimientos algoritmicos para solucionarla.

EhLribii la mHjpirssh Bumbrics $ef corresponidns @ cada silmscion,
Furmiula una pregqunia g resueloe Ing problemas
+ Taria husam 3 o e | & i papd ma regakt B foeaed sk
fihorm e gerdan e Barigo oE nisrce sche
A= &= ¥+S5 = 2g
Material: Cuaderno de trabajo (Aprendemos
Matematica-MED)
Grado: Cuarto
Aspecto: Numeracion
Subnivel de demanda cognoscitiva: Modelar (3.2)

Ejemplo 2:

La demanda cognoscitiva de este ejercicio es tener la habilidad de seleccionar el
dato faltante y solucionar el problema matemdtico rutinario presentado. El estu-
diante tiene que conocer y aplicar los procedimientos algoritmicos para poder
detectar que hace falta un dato para resolver los problemas presentados.
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Material: Cuaderno
Departamento: Lima

Grado: Tercero
Aspecto: Numeracion
Subnivel de demanda cognoscitiva: Seleccionar (3.1)

Nivel IV: Razonar

Ejemplo 1:

En el siguiente ejercicio se le demanda al alumno el desarrollo de argumentos
matematicos convincentes para justificar o probar el enunciado que se emita
a partir de informacion relevante, siendo en este caso el puntaje minimo que
el alumno considere en el juego.

-"ﬁlrll § EES JiRQOy Jeegen oan bree derde
4 . o
Material: Cuaderno de Trabajo (Aprendemos
Matematica-MED)
Grado: Tercero
Aspecto: Numeracion
Subnivel de demanda cognoscitiva: ~ Justificar/Probar (4.8)

Ejemplo 2:

El siguiente ejercicio demanda al estudiante hallar primero el patron de la
sucesion y luego generalizarlo, es decir, aplicarlo a todo el ejercicio para
poder encontrar la figura que sigue.
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Material:

Departamento:

Grado:

Aspecto:

Subnivel de demanda cognoscitiva:

Cuaderno

Lima

Cuarto
Geometria
Generalizar (4.4)



Curriculo y equidad de género en la primaria:

Una mirada desde el aula
Estudio realizado en tres escuelas estatales de la ciudad Limal

Giuliana Espinosa

1. Introduccion

En las dltimas décadas nuestro pais ha realizado un notable avance hacia la
equidad de género en el ambito educativo. Asi lo demuestra el anilisis de la
evolucion de indicadores estadisticos del sistema escolar, donde se aprecia
que la brecha de género en aspectos como acceso, permanencia y promocion
practicamente se ha cerrado en primaria, mientras que en secundaria se ha
reducido de manera significativa. Esto ha llevado a que los niveles de escola-
ridad de la poblacion estén tendiendo a equipararse en el pais para toda la
poblacién menor de 20 anos?.

Respecto de los indicadores de calidad del sistema, las tltimas evaluaciones
nacionales de rendimiento, realizadas por el Ministerio de Educacion, han identi-
ficado algunas diferencias significativas por género en el logro académico alcan-
zado en las dreas de matemdtica y comunicacion. Aunque dichas diferencias no
aparecen de manera sistematica en todos los grados evaluados y ni en todas las

I La investigadora agradece de manera especial a Marielena Zavala y Alex Rios por el trabajo y
compromiso que han mostrado con esta investigacion en todo momento. Agradece también a
Tania Pacheco, Alberto Torreblanca y Angélica Montané por su apoyo en la construccion de los
instrumentos de evaluacion del rendimiento; a Martin Benavides y Liliana Miranda por sus valio-
sos comentarios y por el apoyo ofrecido en las diferentes fases del proyecto. Finalmente, agrade-
ce y dedica esta investigacion a todos los directivos, docentes y estudiantes que con su coopera-
cién y buena disposicion hicieron posible la realizacion de la misma.

2 Guadalupe y Miranda, 2001.
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evaluaciones realizadas, los resultados sugieren que existe una tendencia a que
los varones rindan mejor en matemadtica y las mujeres en comunicacion3.

Resultados similares han sido encontrados en estudios internacionales.
Por ejemplo, la prueba PISA 2000-20014, que evalu6 aptitudes para la vida
en estudiantes de 15 anos en mis de 40 paises del mundo, encontré que en
15 de los paises participantes los estudiantes varones obtuvieron promedios
significativamente mas altos en la escala de aptitud para la matematica (en
el resto de paises las diferencias en esta escala no fueron significativas),
mientras que las mujeres de todos los paises que participaron en dicho estu-
dio obtuvieron promedios significativamente mas altos en la escala de apti-
tud para la lectura, a excepcion de Pert e Israel donde las diferencias no
fueron significativas®.

Asimismo, otro estudio internacional realizado en 35 paises del mundo
sobre lectura en cuarto grado de primaria ha arrojado resultados contunden-
tes: en todos los paises participantes las ninas rindieron significativamente
mejor que los nifios en la escala de lectura aplicada (Ogle et al., 2003). Estos
resultados aparecen asociados a los tipos de motivacion e intereses que ex-
presan hombres y mujeres respecto de las asignaturas evaluadas; asi, en el
caso de PISA 2000-2001, se encontré que en la mayoria de los paises, las
mujeres tienden a expresar alto interés por la lectura y poco interés por las
matematicas, mientras que con los varones sucede lo contrario®.

Los resultados mencionados sugieren que persisten algunas diferencias
de género importantes en los logros educativos y en los tipos de motivacion
expresados por varones y mujeres. Pese a ello, se percibe que, en términos
generales, al menos en los sistemas educativos que han participado de estos
estudios, se han visto significativamente reducidas o eliminadas las tradiciona-
les desventajas de las mujeres en los resultados de aprendizaje. Incluso se

3 UMC-GRADE, 2001; Espinosa y Torreblanca, 2002.

4 Programa Internacional de Evaluacion de Estudiantes (en inglés, Programme for International
Student Assessment).

OCDE / UNESCO-UIS, 2003.

6 Ihid.

w
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plantea que es necesario, a la luz de los resultados mostrados por evaluacio-
nes como PISA, que la agenda de equidad de género incorpore el tema de la
desventaja de los varones en el drea de comunicacion.

En materia de marco curricular y normativo, el Perd también acusa avan-
ces en lo que a equidad de género se refiere: el sistema educativo ha incorpo-
rado en su discurso la necesidad de favorecer desde las aulas la igualdad de
oportunidades. La estructura curricular de primaria, por ejemplo, propone tra-
bajar el tema de género como contenido transversal. El disefo curricular de la
nueva secundaria, por su parte, establece, dentro del area de desarrollo so-
cial, el trabajo directo de contenidos vinculados con el tema de género, este-
reotipos y discriminacion. Ademas, sugiere el trabajo en clase de temas como
“la mujer en la historia peruana” abordando aspectos como su invisibilidad
histérica, su situacion juridica y politica, los movimientos y organizaciones de
mujeres, entre otros.

Sin embargo, pese a que el marco curricular y los estudios mostrados
ofrecen informacién alentadora respecto de la evolucion de nuestro sistema
educativo hacia la busqueda de una mayor igualdad de género, Stromsquist
(2003), en el andlisis que realiza sobre las politicas educativas de nuestro pais,
sefiala que estos esfuerzos no han estado debidamente articulados.

Adicionalmente, mas alla de la normativa, algunos estudios cualitativos
han puesto de manifiesto que otros aspectos menos explicitos, como las creen-
cias de los y las docentes respecto de los roles de género, median entre el
discurso y la practica, generando una suerte de mensaje paralelo, y a veces
incluso contradictorio, con las intenciones de equidad explicitadas oficialmente”.

Segin Sadker y Sadker (1982)8, los estudios realizados sobre el tema de
curriculo con relacion a las diferencias de género han detectado seis sesgos
principales en los espacios educativos:

a) El sesgo lingiiistico: supone la utilizaciéon mayoritaria del género mas-
culino para referirse a ambos sexos. En contraposicion a este tipo de

Tovar, 1998.
8 Citado en Marchesi y Martin, 1998.
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b)

o)

d

e)

sesgo se propone el uso de un lenguaje inclusivo en el que hombres
y mujeres estén realmente representados y representadas.

El estereotipo: supone la incorporaciéon de estimulos que refuerzan
los estereotipos de género en los materiales didacticos y libros de
texto. Tales como la asociacion de figuras femeninas y masculinas a
determinados tipos de ocupaciones, actividades o juegos, o a deter-
minadas caracteristicas de comportamiento.

La invisibilidad: el papel de la mujer en el desarrollo cientifico, la
historia, las ciencias sociales o el arte apenas ha sido recogido en
comparacion con la presencia protagénica que se le ha dado a los
hombres, generando una suerte de invisibilidad de la mujer en el
entendimiento de la naturaleza y desarrollo de la humanidad.

El desequilibrio: es el tipo de sesgo que privilegia el punto de vista
masculino y margina u olvida otras alternativas que ayudarian a reco-
ger la contribucién de las mujeres. Este problema fue observado por
Sadker y Sadker (1982) en el diseno de los materiales curriculares.

La irrealidad: es decir, la vision de la situacion familiar tradicional, en la
que se considera la pareja formada por un hombre y una mujer y sus
hijos, desconociendo variaciones importantes y cada vez mas frecuen-
tes de este modelo, como son las familias monoparentales o las fami-
lias sin hijos. La forma tradicional de ver a la familia estd fuertemente
asociada a una distribucion estereotipada de roles dentro de ella, don-
de las mujeres son las que se ocupan de las tareas domésticas y los
hombres son los encargados de buscar el sustento fuera de casa.

La fragmentacion: la presencia de las mujeres en los materiales curri-
culares, de acuerdo con Sadker y Sadker (1982), suele aparecer en
muchas ocasiones como un afadido al texto basico sin que ello su-
ponga una integracion real a su estructura.

La investigacion de Sadker y Sadker se realiz6 sobre la base de andlisis

de materiales curriculares. Sin embargo, existe evidencia empirica de que esta

trasmision de estereotipos no solo se da desde los materiales educativos, sino

que se introduce en la propia interaccién pedagdgica. En una investigacion
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realizada en nuestro medio, Tovar (1998) encontré que muchas veces el tipo
de participacion estimulada en las clases refuerza algunos estereotipos de
género.

En la linea de ahondar en el entendimiento de este tipo de fenémenos es
que se plantea la presente investigacion cuyo objeto se formula a continuacion.

2.0Objeto del presente estudio

Dado el papel innegable de la escuela como agente socializador, introducirse
en los procesos que se desarrollan en ella es de particular relevancia para
entender los mecanismos de reforzamiento o, por el contrario de cambio, de
actuales inequidades sociales como las desigualdades de género.

Este estudio se planteé con el objeto central de retratar el manejo del
tema de género desde la dinimica del aula como escenario en el que tienen
lugar las principales interacciones didécticas entre estudiantes y docentes.
Sin embargo, tal como sefiala Ogbu (1981), aunque las interacciones didac-
ticas mas relevantes se dan en dicho espacio, lo que sucede dentro del aula
no puede entenderse aislado de su contexto inmediato, que es la escuela, ni
del contexto sociocultural al que, a su vez, esta Ultima pertenece. Por esta
razoén, se considero relevante desde el planteamiento del estudio, el andlisis
de procesos vinculados a la institucion educativa en su conjunto, asi como
la interpretacion de la informacion obtenida considerando las caracteristicas
socioculturales de la poblacion atendida por cada una de las instituciones
participantes.

Por otro lado, en este tipo de investigaciones, el caricter formativo de la
institucién educativa conduce naturalmente a centrar gran parte de la aten-
cién en el proceso pedagdgico, en lo que se ensena y en lo que se aprende.
Lo que se ensena, en teoria, deberia responder, a su vez, a lo que se programa
o se busca ensenar, es decir, a la intencién educativa.

Asi, se esperaria, en términos ideales, consistencia entre las intenciones
educativas, el desarrollo de las clases y los aprendizajes alcanzados por estu-
diantes varones y mujeres. Si esta relacion fuese asi de perfecta, para favore-
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cer un aprendizaje determinado bastarfa con programarlo adecuadamente.
Ergo, para desarrollar una conciencia de equidad de género, seria suficiente
tener explicitado tal objetivo en una programacion bien hecha.

Sin embargo, pese a que es indudable que una adecuada programacion
ayuda, seria ingenuo pensar que la relacion entre esta y los aprendizajes de los
estudiantes es directa y transparente. Por ejemplo, es de central importancia la
capacidad de los docentes para desarrollar la compleja tarea de ensenar y el
manejo que tienen de los contenidos que han de ser desarrollados en las sesiones
de aprendizaje. También existe la posibilidad de ensenar contenidos no progra-
mados, que pueden incluso estar en abierta contradiccion con las intenciones
explicitadas oficialmente. Asi, la interaccion didactica estd mediada por procesos
muy complejos, vinculados también con dimensiones menos explicitas como
pueden ser las creencias y valores de los actores que forman parte de ella.

Para abordar esta dimensién menos explicita que acompana al proceso
pedagdgico, tal vez uno de los constructos de mayor utilidad en investigacio-
nes educativas de caricter etnografico sea el de “curriculo oculto”. Este cons-
tructo fue acunado por W. Jackson para hacer alusion al “significado latente”
de los contenidos, tareas e interacciones escolares.

Segin este autor, cada estudiante y cada docente deben dominar el cu-
rriculo oculto para desenvolverse satisfactoriamente en la escuela. Asi, segin
los hallazgos que Jackson reporta, en una institucién regida por la tradicién,
muchas veces la vida en el aula exige de los estudiantes paciencia, e incluso,
resignacion: cualidades frecuentemente dispuestas al servicio del mantenimiento
del status quo.

Considerando la complejidad del proceso descrito y los numerosos ele-
mentos que toman parte en €l, el marco del presente estudio buscé aproxi-
marse al tratamiento del tema de género desde diferentes planos del curricu-
lo: el intencional, el ensenado y el aprendido.

De esta manera, sobre el denominado curriculo intencional, es decir, so-
bre lo explicitamente propuesto en términos de objetivos o propésitos educati-
vos sobre este tema se busca responder dos preguntas: 1) ;Cudles son las inten-
ciones educativas “conscientes” respecto del tema de género? y ii) Cudles son
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las concepciones e ideas de los y las docentes respecto de los roles de género
y de la educacién sexual? Sobre el curriculo enseniado, es decir, sobre lo que
se ensena independientemente de si estuvo o no programado, se han plantea-
do las siguientes preguntas de investigacion: iii) ;Qué contenidos vinculados
con el tema de género son trabajados en las clases? ;Cémo son abordados
dichos contenidos? iv) ;Qué mensajes verbales relacionados al tema de géne-
ro trasmiten los y las docentes en las clases? y v) ;Cuiles son los patrones de
participacion de alumnos y alumnas promovidos en el aula? Finalmente, so-
bre el curriculo aprendido, es decir, sobre aquello que se aprende indepen-
dientemente de si fue o no ensenado, la investigacion buscé responder las
siguientes preguntas: vi) ;Como son los patrones de rendimiento de estudian-
tes varones y mujeres en las dreas de comunicacién y matematica? vii) sLos
niveles de popularidad y aceptacion social entre pares son similares para es-
tudiantes varones y mujeres? viii) ;Cudles son las concepciones sobre los
roles de género que tienen estudiantes varones y mujeres? y ix) ¢Existen dife-
rencias entre las preferencias vocacionales de varones y mujeres?

En el anilisis de estos planos curriculares se presta especial atencién a
aquellos contenidos latentes que refuerzan los estereotipos de género, asi
como a aquellas medidas pedagdgicas que, por el contrario, los combaten.
Para identificar la presencia de estos sesgos y practicas, la presente investiga-
cion emplea como insumo la clasificacion de tipos de sesgos realizada por
Sadker y Sadker (1982) a partir de sus estudios sobre el tema de curriculo en
relacion con las diferencias de género resenada en el apartado anterior.

3. Metodologia y caracteristicas del estudio

La naturaleza compleja de nuestras preguntas de investigacion y la poca expe-
riencia acumulada en nuestro medio sobre el tema exigié una aproximacion
al objeto de estudio principalmente cualitativa, descriptiva y abierta. Por esta
razon se tomaron algunos elementos propios de investigaciones etnograficas:

a) Se busco lograr una descripcion “densa”, es decir, una descripcion
fiel de la naturaleza del discurso y significado social del tema de
género que tiene cada una de las escuelas en estudio (Wilcox, 1982).
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b) Se observaron los procesos escolares en estudio en el espacio fisico y
psicologico en que se desarrollan cotidianamente, respetando su or-
den natural, lo que permiti6 analizar los c6digos, relaciones y signifi-
cados de estos dentro de su contexto.

©) El anilisis y el acopio de informacion fueron hechos de forma parale-
la; de acuerdo con los hallazgos, algunas vetas de andlisis fueron
abandonadas y otras profundizadas.

d) Se busco privilegiar el uso de instrumentos cualitativos, como obser-
vaciones, entrevistas a profundidad y analisis documental. Sin embar-
go, también se hizo uso de instrumentos mis estructurados, como
registro de frecuencias, escalas y pruebas.

3.1. Escuelas participantes
El estudio se situd en tres escuelas de primaria de la ciudad de Lima, la elec-

cion de las escuelas fue intencional y respondi6 a criterios de tamafo y pobla-
cion atendida (ubicacion), tal como se muestra en el cuadro siguiente.

Cuadro 1. Caracteristicas de la muestra

Escuela Distrito Ubicacion Turno Tamarno NSE

1 Villa el Salvador Urbano marginal  Manana Pequena Bajo

2 Miraflores Urbana Manana Pequena  Medio

3a ) . Manana Grande Medio
San Juan de Miraflores Urbana .

3b Tarde Grande Bajo

Los grupos de aula observados y evaluados pertenecian al tercer ciclo de
la primaria, es decir, a quinto y sexto grados. En total fueron ocho secciones
de sexto grado y cinco secciones de quinto grado.
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3.2. Acopio de la informacién y aplicacién de instrumentos
Escalas aplicadas a los estudiantes

La aplicacion de escalas a los estudiantes se realizo durante las Gltimas sema-
nas de noviembre y la primera de diciembre.

Pruebas de rendimiento: Los estudiantes de las secciones estudiadas fue-
ron evaluados con pruebas estandarizadas de rendimiento en las dreas de
comunicacién y matematica. Dichas pruebas fueron construidas usando una
seleccion de itemes de las pruebas de cuarto y sexto grados empleadas por el
Ministerio de Educacion en la evaluacion nacional del 2001.

Escala sobre concepciones de género. Esta escala fue aplicada de manera
colectiva a todos los estudiantes de los grupos de aula que participaron del
estudio. Dicha escala formula ideas sobre aspectos vinculados con el tema de
género, a las que los estudiantes debian responder “si” 0 “no” seglin estuvie-
ran de acuerdo o en desacuerdo con la idea expresada. Adicionalmente, se
pregunt6 a los estudiantes sobre las carreras que eran para hombres, las que
eran para mujeres y qué les gustaria ser de adultos.

Sociograma: A cada estudiante se le solicité que nombrara por escrito a
tres pares con los que preferiria jugar, tres con los que preferiria no jugar, tres
con los que preferiria trabajar y tres con los que preferiria no trabajar. En
funcion de estos resultados se pudo identificar a estudiantes aceptados, popu-
lares (lideres), rechazados, aislados y controvertidos. Ademas, se calcul6 el
“Indice de aceptacion social” de cada estudiante de la siguiente manera:

(N° estudiantes que lo eligen - N° estudiantes que lo rechazan)

(N° estudiantes de la seccién que dieron el sociograma)

Escalas aplicadas a docentes

A todos los tutores de aula se les aplicé una escala sobre concepciones de
género. Esta escala fue construida y validada para efectos de la presente in-
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vestigacién. Ademas de proporcionar informacion sobre las ideas de los y las
docentes respecto del tema de género, permite reconocer en qué medida la
explicacion de las diferencias de género responde a una concepcién social,
bioldgica o religiosa”.

Entrevistas semi estructuradas

A estudiantes: Fueron seleccionados de dos a seis estudiantes por seccion con-
siderando los puntajes en el sociograma (se procurd entrevistar a los estudian-
tes mas populares y menos populares de cada grupo). Las entrevistas buscaban
explorar con mayor profundidad las opiniones de los estudiantes respecto de la
problematica especifica de género, tanto desde la conciencia de la problematica
social referida a este tema, como desde sus experiencias escolares y de aula.

A docentes: Los docentes encargados de las secciones en estudio fueron
entrevistados sobre temas vinculados con el comportamiento de sus estudian-
tes segln el sexo de los mismos. Se indagaron, ademas, posibles sesgos de
género en las percepciones de los docentes acerca de sus estudiantes. Tam-
bién se pregunt6 a los y las docentes como deberia trabajarse desde la escue-
la el tema de género.

Al director(a): La persona responsable de la direccion de la institucion
fue entrevistada con el prop6sito de obtener informacion sobre las intencio-
nes educativas de la escuela y sobre el grado en que estas estin plasmadas en
el proyecto curricular (con especial énfasis en el tema de equidad de género).

Observaciones

Registros anecdoticos de las sesiones de clase: Cada grupo de clase fue obser-
vado por lo menos en una ocasién empleando este tipo de registro, que

9 Como se apreciard en los resultados, la escala validada no funcioné como se esperaba en el grupo
de docentes de la muestra, por lo que se opté por emplear los itemes de la misma usando otras
combinaciones para facilitar el andlisis y la comunicacion de los resultados.
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supone anotar todo cuanto acontece durante el periodo de observacion. Aun-
que las observaciones eran abiertas, se intenté observar al detalle la interac-
cion pedagogica entre el docente y los estudiantes. Asimismo, se observaron
los contenidos y practicas metodolégicas empleadas por el docente con espe-
cial énfasis en aspectos vinculados con el tema de género.

El tiempo del registro no se fijé por anticipado, se empled mas bien “el
criterio de saturacion”, es decir, cuando se registraban regularidades y ya no
obtenian elementos novedosos se culminaba con la observacion.

Registros de frecuencia de interacciones: Como parte de una segunda
etapa de observaciones se buscé obtener, mediante un registro de frecuencia,
la cantidad de interacciones de diferente indole que se daban en clase entre el
docente y los estudiantes de cada sexo. Se seleccionaron las clases de 16gico
matemadtica y de comunicacién integral, debido a que la literatura especializa-
da ha hallado sistematicamente en estas dos areas diferencias significativas
por género.

Analisis documental

Proyecto curricular: Se realizé el andlisis documental de estos documentos
para obtener una impresion de las intenciones educativas de la escuela. Ade-
mas, se buscd elementos vinculados con el trabajo de valores y en especial
con el tema de equidad de género en estos.

Cuadernos: Se recogieron los cuadernos de los “buenos” estudiantes
(segtn el docente). Los cuadernos recabados eran de las dreas de comunica-
cion v personal social. Estos fueron empleados para complementar los anali-
sis de lo ensefiado en las clases. Se asume que los cuadernos recogen gran
parte de lo “dictado” por el profesor??.

10 Este supuesto fue confirmado en las observaciones de aula en las que se registr6 como practica

generalizada y de mayor frecuencia el dictado de contenidos por parte de los docentes.
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4. Resultados

4.1. El curriculo intencional

Entendemos por curriculo intencional de género el conjunto de propésitos
educativos que la escuela se plantea de manera explicita respecto del trabajo
de este tema en términos de contenidos y de estrategias para abordarlo. Estas
intenciones pueden plasmarse en documentos escritos que rigen el actuar
educativo del centro o en las verbalizaciones sobre las intenciones educativas
realizadas por docentes y directivos.

En el marco de la presente investigacion, el recojo de informacion sobre
las intenciones educativas con respecto al tema de género, fue realizado a
través del analisis documental de los proyectos curriculares de centro (PCC), y
del andlisis de contenido de las entrevistas a directores y docentes de cada
escuela.

Sobre el PCC, se encontré que las escuelas investigadas no incorporan
elementos propios vinculados con la realidad de cada centro, por lo que los
documentos, lejos de suponer una adaptacion curricular, son copias casi tex-
tuales de fragmentos de la estructura curricular basica (ECB).

A pesar de que la ECB sugiere de manera prioritaria el desarrollo de
contenidos transversales como educacioén en poblacion, que incluye aspectos
referidos a poblacién, familia y sexualidad, y como derechos humanos, el
andlisis de los PCC no da evidencia de la intencién de trabajar estos conteni-
dos transversales ya que en dichos documentos no se explicita una estrategia
de trabajo de estos temas. Sin embargo, al interior del PCC, principalmente en
el darea de personal social, se pudo identificar competencias y capacidades
relacionadas con el tema de equidad de género, todas ellas tomadas de la
ECB vigente.

Otra 4rea en la que existen alusiones a temas vinculados con género y
familia es el 4rea de formacion religiosa, donde se pone énfasis en los valores
de la Sagrada Familia y se le reconoce como modelo para la familia del estu-
diante. Ademds, entre las capacidades recogidas de la ECB y copiadas en los
PPC se propone que el estudiante pueda identificar y admirar las cualidades
presentes en la Virgen Marfa como madre de Dios y de todos.
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A pesar de que las competencias y capacidades mencionadas aparecen en los
proyectos curriculares de los centros, encontramos que los directores recono-
cen que estos temas no se abordan a veces por falta de tiempo:

“A. sPor qué no se ha trabajado el tema de género?

B. No lo hemos considerado porque la verdad, no se tiene en cuenta, no
hay una politica para trabajarla. Y el tiempo es tan corto para tocar tantos
temas, tantas problematicas que se suscitan en nuestra sociedad, que se nos
ha escapado, no se ha tenido en cuenta...”!1.

Cuadro 2. Frecuencia y porcentaje de docentes segln las categorias
de contenidos de género que tienen intencién de trabajar en la escuela

Categorias Subcategorias Frecuencia  Porcentaje

Sexualidad Diferencias fisicas entre hombres y mujeres 5 35,7
Relaciones sexuales 2 14,2
Normas de comportamiento / protocolo 5 35,7
Familia y autoestima 2 14,2
Evitacion de riesgos 2 14,2

Equidad de género Igualdad de derechos entre hombres y mujeres 8 57,1

Como se puede observar en el Cuadro 2 la mayoria de los docentes
entrevistados sostiene que un contenido que tenia intencién de trabajar era el
de igualdad de derechos entre hombres y mujeres. De las ocho personas que
manifestaron esta intencion, seis laboran en el mismo centro educativo. Por
otro lado, en la categoria de sexualidad se observa que predomina la inten-
cién de trabajar aspectos vinculados con las diferencias fisicas y con normas
de comportamiento deseables en varones y mujeres.

Entre los mensajes que los docentes dicen haber tratado de trasmitir esta
el de la reciprocidad y respeto mutuo entre varones y mujeres, aunque como
se aprecia en la cita siguiente hay docentes que mezclan estos principios con
la idea de que cada sexo tiene su espacio:

11 Entrevista a directora.
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“Nosotros somos la réplica, la nifita y el nifiito van creciendo, hombre y
mujer son complementos y necesita que haya reciprocidad, que haya en-
tendimiento, respeto y que no debe haber abuso total de hombre hacia la
mujer, entre los dos tiene que haber comprension dentro de su naturaleza,
la naturaleza es asi nadie lo cambia, el hombre estd hecho para esto la
mujer para esto, su conocimiento es igual al hombre y debe haber respeto
mutuo, eso es lo que he tratado de hablar a ello en cuestiéon de género”2.

En las intenciones educativas se evidencia cierta mezcla entre el discurso
oficial que promueve equidad y las propias ideas de los docentes respecto de
lo que debe ser el comportamiento de hombres y mujeres. Por ejemplo, algu-
nos dicen haberse preocupado por trabajar temas de protocolo y normas de
buen comportamiento:

“Hemos hablado también de cémo tenia que comportarse una dama, cémo
era un caballero. Incluso una fecha les traje un libro de protocolo, me com-
pré, hicimos lectura de algunas partes que me parecian importantes, etc. En
ese sentido trabajaba”13.

Con respecto a las estrategias para poner en practica el desarrollo de los
contenidos anteriormente sefialados refieren el uso de dramatizaciones, vi-
deos, concursos, trabajos en grupos mixtos, lecturas, debates. Solo una de las
docentes refirié también trabajar el tema de equidad de género ofreciendo un
tratamiento igualitario a varones y mujeres, mostrando conciencia de que la
organizacion del trabajo del dia a dia también es necesaria para lograr la
equidad.

En cuanto a los espacios donde los docentes tenian planeado trabajar los
contenidos referentes a género, la mitad de ellos sefnala el espacio de tutoria
como el adecuado. Otros espacios mencionados son las dreas de personal
social y de ciencia y ambiente; y, en menor porcentaje, el area de formacion
religiosa tal como se muestra en el cuadro siguiente.

En términos intencionales, la pobreza de las respuestas reflejo que no
existe una idea lo suficientemente articulada de lo que significa trabajar y

12 Entrevista a profesor de sexto grado.
13 Entrevista a profesora de sexto grado.
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Cuadro 3. Curriculo intencional: Espacio de trabajo del tema de género

Area Porcentaje
En un drea especifica Tutoria 51,1%
Personal social 21,4%
Ciencia y ambiente 21,4%
Religion 21,4%
En todas las dreas de manera permanente 14,2%
Cuando el nifno lo solicita 14,2%

desarrollar una cultura de equidad de género en la escuela, lo cual explica,
entre otras cosas, que la transversalidad que el tema amerita no sea siquiera
considerada ni en las entrevistas ni en los PCC. Asi, el trabajo se plantea desde
el desarrollo de capacidades que aparecen aisladas y con poca o ninguna
vinculacion entre ellas. Ademas, la mayoria de los docentes entrevistados no
logra integrar el tema de equidad de género con el de sexualidad, probable-
mente debido a que su vision de sexualidad estd orientada mas hacia el traba-
jo de informar sobre aspectos vinculados con los cambios fisicos por los que
atraviesan sus estudiantes, con el comportamiento sexual y con la prevencion
de riesgos.

Para complementar la informacién obtenida de las entrevistas a los do-
centes se les aplicé una escala con el proposito de indagar sus concepciones
respecto del rol que debe cumplir la escuela en el trabajo del tema de género
y de los roles y conductas deseables en varones y mujeres, asi como sobre
aspectos relacionados con el enfoque de educacion sexual que se debe asu-
mir. Aunque la escala originalmente buscaba definir tipologias de docentes en
funciéon de cuin tradicionales y estereotipadas eran sus concepciones, este
objetivo fue abandonado toda vez que varios docentes no mostraron respues-
tas consistentes por lo que la escala no funcionaba como tal. Pese a ello, el
andlisis descriptivo de las respuestas a los reactivos por separado es revelador
en el sentido de que muestra la presencia de sesgos importantes en algunos
de los docentes encuestados.

En el Cuadro 4 se muestran los niveles de acuerdo que los docentes
expresaron con relacion a las preguntas planteadas en la escala respecto de
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Cuadro 4. Docentes: Grado de acuerdo acerca
del papel de la escuela frente a los roles de género y la sexualidad

Ideas En Indiferente De
desacuerdo acuerdo

Es importante que la escuela fomente una actitud
positiva hacia la sexualidad. 2 0 7

Si los y las estudiantes tienen inquietudes sexuales,
el docente debe propiciar actos de oracion y reflexion
basados en la moral religiosa. 6 0 3

Los y las estudiantes tienen derecho a recibir informacion
sobre métodos anticonceptivos. 0 0 9

La escuela debe tocar temas de sexualidad con naturalidad
y desde los primeros anos. 1 0 8

No debe haber temas tabu en la escuela; los y las estudiantes
tienen derecho a informarse. 1 0 8

il

La escuela debe favorecer el respeto a la diversidad sexual. 1 3

La finalidad de la educacion sexual en la escuela debe
ser preparar para el matrimonio y la vida familiar. 3 3 3

La escuela debe fomentar que las nifas sean participativas,
criticas y que den su opinion. 2 0 7

Se debe buscar que sean los nifios varones los que asuman el
liderazgo desde pequenos, puesto que serdn ellos los que
tendrdn que sostener econémicamente a sus familias en el futuro. 6 1 2

La sociedad encasilla a hombres y mujeres en roles
que la escuela debe combatir. 2 0 7

Si alguna estudiante muestra interés por estudiar una carrera
como metal mecanica, el docente debe intentar persuadirla
para que opte por otra carrera mas acorde con su género. 6 0 3

Se debe exigir académicamente en igual medida tanto
a las ninas como a los ninos. 2 0 7

El tema de género no debe ser trabajado en la escuela,
porque los roles de la mujer y del hombre ya estin definidos. 8 0 1

La escuela debe estimular a las nifas para que asuman
posiciones de liderazgo. 2 1 6

La escuela debe cuidar que las adolescentes aprendan a ser
recatadas y tranquilas para que los hombres las respeten. 2

n
no

La escuela, en el area de orientacion vocacional, debe combatir
la idea de que existen carreras especiales para cada género. 1 2 6
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qué papel debe asumir la escuela para trabajar temas de sexualidad y roles de
género.

El cuadro anterior, elaborado sobre la base de nueve registros, muestra
acuerdo total entre los docentes encuestados respecto del derecho a la infor-
macion que tienen los estudiantes sobre temas como métodos de anticoncep-
cién. De similar manera, todos (salvo uno) consideran que la escuela debe
tratar con naturalidad y desde los primeros anos temas vinculados con la
sexualidad. Aceptan, asi, el derecho de los estudiantes a informarse.

Sin embargo, el porcentaje de acuerdo se reduce cuando se pregunta si la
escuela debe favorecer el respeto a la diversidad sexual, y mis ain, las opinio-
nes se polarizan cuando se pregunta sobre el papel de la educacion sexual.
Aqui la tercera parte se muestra de acuerdo con la idea de que la finalidad de la
educacion sexual debe ser preparar para el matrimonio y la vida familiar, mien-
tras que otro tercio de los docentes encuestados manifiesta su desacuerdo con
esta idea. Un tercio de los encuestados opina también que el docente debe
propiciar actos de reflexion basados en la moral religiosa ante conductas o
inquietudes sexuales; el resto se manifiesta en contra de esta idea.

Aunque la mayoria estd de acuerdo con la idea de que la escuela debe
combuatir la rigidez de los roles socialmente atribuidos a mujeres y varones,
existen dos docentes que manifiestan su desacuerdo con esta idea. De mane-
ra similar, las ideas asociadas a brindar oportunidades de liderazgo y partici-
pacion a las ninas en similar medida que a los nifios son aprobadas por la
mayoria de los docentes encuestados. Sin embargo, dos docentes estin de
acuerdo con la idea tradicional de que deben ser los nifios quienes asuman el
liderazgo pues en el futuro ellos sostendran economicamente el hogar. Tam-
bién son dos los docentes que manifiestan su desacuerdo frente a la idea de
que las ninas deben desarrollar un espiritu critico y participativo.

Respecto de lo que la escuela debe hacer cuando los estudiantes come-
ten una trasgresion del rol de género socialmente asignado, encontramos que
un tercio de los profesores encuestados considera que si una estudiante muestra
interés por un oficio considerado masculino se debe interceder persuadiéndo-
la para que opte por algo mis acorde con su género. Ahora bien, una pregun-
ta que va en una direccion similar es la referida al papel de la orientacion
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vocacional como 4drea en la que se debe combatir la idea de que existen
carreras especiales para cada género: en este caso dos docentes se manifesta-
ron en desacuerdo.

Tal vez una de las ideas mas radicales planteadas en la escala es aquella
que dice que el tema de género no debe ser trabajado en la escuela porque
los roles de la mujer y el hombre ya estin definidos. Se esperaba que hubiese
desacuerdo undnime con esta propuesta; sin embargo, una de las docentes
manifesté su acuerdo con esta afirmacion.

El cuadro que se presenta en la pagina opuesta muestra las opiniones de
los docentes frente a las ideas planteadas acerca de los roles de varones y
mujeres, asi como sobre sus rasgos y habilidades.

Las ideas seleccionadas revelan algunos de los sesgos mas comunes en
cuanto a lo que habilidades y rasgos de cada género se refiere. Como se
puede apreciar, la mayoria de los docentes tiende a manifestar su desacuerdo
con dichas ideas; sin embargo, en todos los casos algunos docentes no lo
hacen. Sorprende, por ejemplo, encontrar a una docente de acuerdo con la
idea de que la pasividad de la mujer es innata.

Con respecto a los roles y conductas deseables encontramos que un tercio
de los docentes considera que se ve peor en las ninas hablar de forma soez. De
la misma manera, un tercio de los encuestados afirma que el hecho de que un
nifo juegue con mufecas puede expresar un problema de identidad sexual.
Pero lo mas sorprendente de todo es que solo uno de los nueve encuestados
expresa su desacuerdo con la idea de que los hombres no deben llorar. En
apartados posteriores observaremos en qué medida algunos de estos sesgos
aparecen de manera significativa en altos porcentajes de estudiantes.

Sobre los 4mbitos de accién por género hubo un rechazo generalizado a
la idea de que la politica es cosa de hombres, aunque una docente se mani-
fest6 a favor de esta idea. Lo mismo sucede con la idea de que los quehaceres
del hogar son asuntos exclusivamente de mujeres: ocho de nueve encuesta-
dos se manifestaron en desacuerdo con esta idea tradicional. Donde el recha-
z0 ya no es tan consistente es frente a las ideas que establecen que las muje-
res son menos productivas en espacios laborales.
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Cuadro 5. Grado de acuerdo de los docentes
respecto de ideas sobre rasgos, habilidades y roles de género

Ideas En Indiferente De
desacuerdo acuerdo

Sobre rasgos y babilidades...

Los varones por naturaleza son agresivos. 3 4 2
La mujer es mds obediente, respeta mis las reglas que el varén. 2 4 3
Los brigadieres deben ser hombres porque son los nifios

los que imponen mejor la disciplina. 7 0 2
La pasividad de la mujer es algo innato y dificil de cambiar. 6 2 1
La mujer es mas humana que el hombre. 4 2 3
El varén es mejor para los deportes. 6 1 2
A un empleador le conviene mds contratar hombres

que mujeres, porque los hombres rinden mis. 5 4 0
Las mujeres, por su naturaleza, tienen mayor potencial

para las letras y los hombres para las ciencias y las matematicas. 7 1 1
Las mujeres tienen problemas espaciales por eso

son peores conductoras. 7 1 1
Sobre roles, conductas deseables y dmbitos de accion...

El decir malas palabras se ve peor en una mujercita

que en un varoncito. 4 2 3
Si un nifo varén prefiere jugar con munecas puede

estar reflejando un problema en su identidad sexual. 0 5 3
Los quehaceres domésticos son responsabilidad de la mujer. 8 0 1
El tema de género debe ser tocado como un contenido

transversal a todas las dreas curriculares. 3 4 1
La mujer que trabaja fuera de casa lo hace por necesidad. 3 4 2
Los hombres no deben llorar. 7 1 1
La mujer debe apoyar las decisiones de su marido

para conservar la paz y armonia familiar. 1 6 2
El matrimonio es una institucioén sagrada que el hombre

no debe romper, a pesar de las diferencias. 4 3 2
Es incompatible la ocupacion de altos cargos laborales

con la maternidad. 6 1 2
La politica es tema de hombres. 8 0 1

La mujer es menos productiva en el trabajo porque
siempre piensa mis en su familia. 7 0 2
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4.2. Curriculo ensefiado de género

En el marco de la presente investigacion se entiende por curriculo ensena-
do de género al conjunto de mensajes y contenidos relacionados con este
tema que son transmitidos a los estudiantes a través del proceso pedagdgi-
co desarrollado en la escuela y, en particular, dentro del aula. Como se ha
mencionado en apartados anteriores, no todo lo ensenado responde a las
intenciones educativas o programaciones previamente establecidas, ni tam-
poco las intenciones educativas son totalmente coherentes entre si. Mucho
de lo ensenado no estd “alineado” a las intenciones, o lo estd solo a algu-
nas de ellas.

Para una aproximacion a este plano de la ensefianza, se emplearon como
fuentes principales las observaciones de aula realizadas en los grupos de quinto
y sexto grados que participaron en el estudio y los cuadernos de los mejores
estudiantes de dichos grupos. Ademads, lo encontrado en estas fuentes fue
contrastado con las manifestaciones de docentes y estudiantes recogidas en
las entrevistas.

Contenidos de género trabajados en clase:“Levantemos la mano
por la educacion de las nifias”

De acuerdo con lo observado en los cuadernos, los temas vinculados a géne-
ro son tratados generalmente en el espacio dedicado al area de personal so-
cial y en algunos casos dentro de la hora de tutoria.

En términos generales, los cuadernos de personal social revelan dos ten-
dencias: i) casos donde el manejo del area ha sido muy similar a lo que podria
ser la vieja asignatura de ciencias sociales principalmente centrada en conte-
nidos especificos como datos, fechas y personajes de sucesos puntuales de la
historia del Pert y i) casos donde se han introducido, ademas de los temas
tradicionales de historia y geografia, contenidos vinculados con el desarrollo
socioemocional de los estudiantes, los valores y la sociedad.

En este segundo grupo, entonces, existen esfuerzos explicitos por traba-
jar algunos temas vinculados con el género como pueden ser los derechos de
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las mujeres, las situaciones de inequidad, los cambios evolutivos de varones y
mujeres (principalmente en las etapas de la pubertad y la adolescencia), la
sexualidad humana, entre otros.

Aunque de por si es alentador encontrar que estos contenidos empie-
zan a ser trabajados expresamente en las clases, lamentablemente se pue-
den observar deficiencias en su tratamiento. En primer lugar, se ha identifi-
cado que no existe articulacion entre los temas abordados en el drea (por
ejemplo, en la mayoria de los casos los pasajes histéricos son capitulos to-
talmente independientes del trabajo del resto de temas). En segundo lugar,
tal como sucede con otras dreas, los temas parecen haber sido trabajados
muy superficialmente, al nivel de datos concretos, y dictados por el docente
o copiados de materiales en supuestas actividades de “investigacion” reali-
zadas por los estudiantes.

En varias de las secciones de sexto grado de una de las escuelas se
encontré una unidad didactica dedicada a tratar el tema de las inequidades
sociales que afectan a las mujeres. Esta unidad titulada “Levantemos la mano
por la mujer” fue hallada en los cuadernos de personal social de dichas sec-
ciones. En ella se abordaban temas como las diferencias de acceso a la educa-
cién entre varones y mujeres en algunos estratos poblacionales, los casos de
abuso sexual de los que las mujeres son victimas, las dificultades para inser-
tarse laboralmente, entre otros.

El trabajo de esta unidad diddctica, tal como se puede deducir de los
cuadernos!, se realiz6 dictando a los estudiantes algunas ideas centrales, faci-
litindoles lecturas pequenas con estadisticas o conclusiones de investigacio-
nes realizadas por instituciones que trabajan el tema de género, y/o haciéndo-
les preguntas sencillas sobre su opinidn con respecto a los temas tratados, las
cuales debian contestar por escrito en sus cuadernos.

Por ejemplo, una de las lecturas encontradas en un cuaderno contenia la
siguiente informacion:

14 Lamentablemente, estas unidades fueron desarrolladas antes de que se iniciara la investigacion,
por lo que no hubo observacion de estas clases.
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“Levantemos la mano por la educacion de las nifias

Con cada ano de educacién, una nina:

Aumenta sus anos de esperanza de vida.

Desarrolla su capacidad de conocer sus derechos y de manejar recursos.
Fortalece su identidad personal, integrando aspectos fisicos, sociales,
sexuales y emocionales.

Reduce el riesgo de morir por embarazo o parto.

Reduce el riesgo de muerte infantil de sus futuros hijos.

Aumenta su capacidad para trabajar, sus ingresos y la productividad del
pais, amplia su participacion en la vida cultural y politica del pais”15.

Se observo, en términos generales, que el tema no fue aterrizado a situa-

ciones de la vida de los propios estudiantes, mas bien las preguntas apunta-

ban a recoger sus opiniones respecto de las inequidades de género detecta-

das en la sociedad. A continuacién un fragmento de un cuaderno que muestra

el tipo de preguntas empleadas en estas clases:

“1. 4Qué opinas de las ninas? Yo opino que los nifios tienen los mismos dere-

chos que las ninas y se diferencian por el sexo.

¢Son iguales las nifas y los ninos? ;Por qué? Si, son iguales porque la mujer
puede trabajar y ganar igual, como ser policfa, bombera, ingeniera, aboga-
do, etcétera.

¢Por qué son maltratadas las nifias en algunos lugares de nuestro pais? Por-
que no tienen el apoyo de sus padres y no han tenido una buena educacién
¢A qué se debe el abuso sexual en las nifas? Los que abusan de las nifias
son unos abusivos y lo que hacen no tiene nombre.

¢En nuestra sociedad como se le trata a la mujer? Se le trata igual que al

hombre, lo Gnico que se diferencia es en el sexo”10,

Otro de los contenidos vinculados con el género que fue abordado en

muchos de los grupos en estudio fue el de los cambios evolutivos del ser

humano, con especial énfasis en el desarrollo sexual. Se trabajaron temas

vinculados con las caracteristicas evolutivas de la pubertad y la adolescencia,

15 Cuaderno de sexto grado, drea de personal social.

16 id,
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en un intento aparente por favorecer una mejor comprension de los cambios
fisicos, psicolégicos y sociales por los que los propios estudiantes de estos
grados atraviesan:

“Soy puber porque experimento cambios fisicos que son: caracteristicas fisi-
cas biologicas propias del varon (voz varonil, bigotes, acné) y propias de la
mujer (voz femenina, menstruacion, redondeo de las caderas, crecimiento
de los senos). Cambios psicologicos: pienso, siento, actio como varén y
como mujer. Cambios sociales: asumo roles que corresponden al varén y a
la mujer y asi estoy preparandome para el futuro”’.

“La pubertad: maduran los 6rganos sexuales implicados en la reproduccion.
Esta maduracion se manifiesta en las mujeres por el comienzo de la mens-
truacion y en los hombres por la produccion de semen y en ambos el
crecimiento de sus genitales externos...”18,

Como se aprecia en una de las citas anteriores el tema de la adolescencia
da pie para abordar las diferencias de roles de género. También en muchas
ocasiones el tema del desarrollo evolutivo deriva en el trabajo de contenidos
vinculados con el comportamiento sexual humano y con la sexualidad:

“Qué es la sexualidad? El acto sexual es la comunicacion mas intensa y
directa entre dos amantes. Hacer el amor es un proceso de satisfacciones y
deseos encontrados que culminan con el coito y a veces con el orgasmo”.

“;Cudles son las diferencias biologicas entre hombre y mujer? El ser humano
se diferencia por el sexo y también por su forma de sentir y de pensar. El
sexo es el conjunto de caracteristicas anatomicas vy fisiologicas que diferen-
cia al hombre y a la mujer. Cuando la nina tiene 11 a 12 afos se produce la
primera menstruacion”20.

De los fragmentos seleccionados se puede inferir que estos temas en
muchas ocasiones fueron trabajados basicamente desde un enfoque “sanita-
rio” y descriptivo. Ademas, lejos de abordarse en los casos presentados como
un componente integral de la persona, el tema de la sexualidad se centra en

e
e o

-
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el comportamiento sexual, confundiendo ambos t6picos. Este enfoque cen-
trado en la explicacion del coito sexual y de los aparatos reproductores,
resulta restrictivo e incompleto, ya que no aborda el tema de la sexualidad
humana desde su complejidad, ni la relaciona suficientemente con los pro-
cesos afectivos y sociales que involucran un desarrollo psicolégicamente
saludable y pleno.

En otro caso se observé un precario intento de relacionar el acto sexual
con dimensiones afectivas y cognitivas como pueden ser la comunicacion, la
toma de decisiones y la presencia de sentimientos.

“Cuando hay amor, los dos hacen el amor en la cama ya que es un lugar
calido y comodo, sobre todo placentero. Una vez convencidos lo hacen, el
pene del hombre se erecta y luego se introduce en la vagina de la mujer y
empieza un largo proceso...”?1.

Pese a estos esfuerzos, por los contenidos de los cuadernos se puede
inferir que la mayorfa de estos temas han sido “dictados” por los profesores, y
no trabajados lo suficientemente a partir de experiencias de reflexion y deba-
te. Ademas, por la informacion ofrecida a los estudiantes se deduce un mane-
jo deficiente del contenido por parte de los docentes.

De forma similar, los temas vinculados con el desarrollo son manejados de
manera muy superficial y denotan presencia de estereotipos arraigados social-
mente. Por ejemplo, en la mayoria de los casos en los que el tema de la adoles-
cencia fue abordado se identificd una vision estereotipada de esta etapa evolu-
tiva asociada a la tradicional idea que la vincula con un conflicto interno.

“¢Cudles son las caracteristicas del adolescente?

La rebeldia, la inconformidad, el rechazo al control que se ejerce sobre
ellos, el deseo de actuar libremente.

¢Cudles son los cambios psicologicos que experimenta el adolescente?

La confusion, la inquietud, la euforia, la depresion, la rebeldia, la inseguri-
dad, el entusiasmo o el aburrimiento”?2,

2l Id.
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El tema de “familia” fue abordado como contenido del area de personal
social en uno de los grupos en estudio. Sobre este tema se identifico la pre-
sencia del sesgo denominado “irrealidad” por Sadker y Sadker (1982), tal como
se puede apreciar en el siguiente ejemplo:

“La familia es la célula bidsica de la sociedad. Es la unién mds pequena
formada por una pareja (hombre y mujer) que se ama con el fin de procrear
hijos”23.

En el caso observado, la familia se valora en tanto tiene una funcioén repro-
ductora de la especie. Los roles asignados a las figuras de padre y madre respon-
den a los ambitos productivo y doméstico propios de un enfoque tradicional.

“Funcion de la familia reproductora: consiste en la conservacion de la espe-
cie, su finalidad es procrear hijos con responsabilidad (...) La madre: la
madre es la reina del hogar. La primera educadora de sus hijos, respeta y
guarda fidelidad al esposo y cumple con sus obligaciones domésticas como
son: preparacion de alimentos, orden e higiene en el hogar, en el vestido,
como velar por la salud corporal y moral de los hijos. (...) El padre: es el jefe
del hogar, tiene el deber de trabajar para lograr el sustento diario de la
familia. Debe amar a la esposa e hijos para lograr y mantener la union, el
respeto y la comprension entre los miembros de la familia”24,

Aparentemente, el contenido de familia es trabajado también dentro del
area de religion. En una de las observaciones de aula realizadas a un grupo de
sexto grado se observd la presencia del sesgo de irrealidad en el contenido
dictado por la docente, ademds, no pudo responder ante las demandas de
informacién que los estudiantes plantearon cuando se referfan a situaciones
que rompian con la vision prototipica de estos temas.

La profesora dicta el titulo: “Vivir el amor en el matrimonio”, y a conti-
nuacion lo siguiente:

“Caracteristicas en el matrimonio. Son: la unidad indisoluble, amarse y res-
petarse y ser felices para toda la vida. El matrimonio debe cumplir con el

23 Cuaderno de quinto grado, drea de personal social.
5 fd
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apoyo mutuo y la procreacion. (...) El matrimonio es un camino de santi-
dad, porque es un medio de perfeccion. En el matrimonio, los esposos
cooperan con el amor a Dios y van por el mundo y la Iglesia”.

Luego dicta las preguntas para la actividad que los estudiantes deberan
resolver para la siguiente clase:

“1. 4Qué es el matrimonio?

. ¢;Cudles son las caracteristicas del matrimonio?

. ¢Qué fines debe cumplir el matrimonio?

. ¢Qué edad es ideal para el matrimonio?

. ¢Cuindo debe casarse una pareja?

. Lee la Biblia (menciona los capitulos)

. Dibuja las caracteristicas del matrimonio

. Pega en tu cuaderno el matrimonio civil y religioso

NO 0 1 O\ N ke W N

. Pega en tu cuaderno una tarjeta de invitacion de matrimonio
10. Recorta y pega dos ediciones de matrimonios
11. Pega la foto de tu familia”.

Un niflo comenta: “en Venezuela se casan entre hombres y entre mujeres
y tienen hijos”. Otro nino recoge el comentario del companero y dice que él
también ha escuchado eso, agrega, que “a los hombres les meten un glébulo
(sic) de la mujer y asi pueden tener hijos”. La profesora responde a los co-
mentarios de los ninos diciendo a la clase “ya he hablado con los papas y les
he dicho que tenian que hablarles sobre eso porque hay mucho sobre homo-
sexuales en secundaria (sic)” y dicho esto continua con el dictado de la clase
sobre el matrimonio religioso.

Como se vera en el siguiente apartado, el sesgo identificado en los frag-
mentos anteriores se presenta con frecuencia en los mensajes que los docen-
tes trasmiten en frases, oraciones o ejemplos empleados en el marco de traba-
jo de otros temas.

Mensajes de género: Mas alla de los contenidos curriculares

Aunque es sumamente importante atender a los contenidos curriculares de gé-
nero desarrollados en el aula, tal vez lo sea mas identificar aquellos mensajes
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de género que los estudiantes escuchan en el dia a dia por medio de ejem-
plos y oraciones que se trasmiten en las interacciones didacticas o en el
desarrollo de contenidos de otras dreas. Estos mensajes, sin quererlo, pue-
den reforzar estereotipos o, por el contrario, combatirlos. En la medida en
que son menos conscientes pueden, con mayor probabilidad, reproducir
sesgos sociales profundamente arraigados en las propias concepciones de
docentes y estudiantes.

Como ya se menciond, en la clasificacion de los sesgos de género reali-
zada por Sadker y Sadker se encuentra el sesgo “estereotipo”, que supone la
incorporacién de estimulos que refuerzan la asociacion de figuras femeninas
y masculinas a determinadas ocupaciones, actividades o juegos, o a determi-
nadas caracteristicas de comportamiento. Se buscé explorar en qué medida
dicho sesgo aparece en los cuadernos de los estudiantes y en el desarrollo de
las clases.

De manera previa es importante anotar que en la formulacion de ejem-
plos u oraciones que aparecian en los cuadernos analizados se encontr6 que,
respecto del total de formulaciones en las que aparecian personas, aproxima-
damente en un 58% de los casos los sujetos eran varones, mientras que solo
en un 34% los sujetos referfan a mujeres. El resto eran ejemplos que contenfan
figuras de ambos sexos?>.

En aquellos casos en los que los ejemplos referfan a ambitos de accién
se encontré una distribucion diferenciada de varones y mujeres segin las
categorias doméstico, recreacion y produccion, tal como se puede apreciar en
el Cuadro 6.

El Cuadro 6 muestra claramente que existen patrones de distribucion
diferente seguin sexo respecto del ambito de accién al que las figuras son
asociadas. Mientras que las figuras femeninas aparecen en similar nimero de
situaciones vinculadas a los ambitos doméstico, productivo y de recreacion
(los porcentajes fluctdan entre 30 y 40%), las figuras masculinas, en su gran

% El analisis plante6 la dificultad de definir si las formulaciones cuyo sujeto estaba planteado en
plural masculino de la tercera persona (ellos) incluian implicitamente también a las mujeres.
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mayorfa, aparecen en situaciones vinculadas con la produccion (65%). En
cambio, el porcentaje de ejemplos u oraciones en las que figuras masculinas
son asociadas al ambito doméstico es bastante pequeno (6%), si se le compa-
ra con el 32,5% de casos de figuras femeninas asociadas a dicho ambito.

Cuadro 6. Frecuencia y porcentajes de aparicion de figuras femeninas
y masculinas asociadas a cada ambito de accidn en los cuadernos

Figuras femeninas Figuras masculinas
Ambitos Actividad
Frecuencia % actividad % dmbito  Frecuencia % actividad % dmbito

Doméstico 38 32,2 32,5 12 6 6
Recreacion  Leer / escribir 15 12,8 9 4,5

Viajar / pasear 13 11,1 17 8,5

Jugar / ejercitarse / deportes 7 6,0 37,6 24 12 29

Cantar / bailar / representar 9 7,7 3 15

Otros 0 0,0 5 2,5
Produccién/ Educacion basica 7 6,0 17 8,5
estudio Educacion superior 3 2,6 4 2

Ocupacion: ensefanza 9 7,7 29,9 14 7 65

Ocupacion: salud 5 4,3 9 4,5

Otras ocupaciones 11 9,4 860 43

Totales 117 100 100 200 100 100

En el cuadro anterior también se aprecia una distribucién diferenciada al
interior de los 4mbitos. Dentro del ambito productivo, mientras que las muje-
res son asociadas principalmente a ocupaciones vinculadas con la ensehanza
o con la salud (especialmente a enfermeria), la amplitud de ocupaciones con
las que se asocia a varones es mucho mayor, lo que se refleja en el alto
porcentaje de mensajes en el rubro “otras ocupaciones” (43%). Con respecto a
la educacion, los porcentajes relativos por género son similares.

A manera de referencia el cuadro siguiente muestra las profesiones, ofi-
cios u ocupaciones asociadas a las figuras de cada sexo.

En el rubro de recreacion se puede observar que hay un mayor porcen-
taje relativo de figuras femeninas asociadas con actividades de lectura y escri-
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Cuadro 7. Profesiones, oficios y ocupaciones vinculadas con cada género

Tipos de trabajos Hombres Mugjeres

Profesionales Abogado Escritor Abogada
Doctor Ingeniero Doctora
Dentista Astronomo Profesora
Policia Astronauta Actriz
Profesor Farmacéutico Astronauta
Actor Sacerdote

Técnicos / oficios Gasfitero Escultor Enfermera
Electricista Mayordomo Florista
Chofer Herrero Ama de casa
Carpintero Portero / vigilante Secretaria
Mecinico Locutor Adivinadora
Albanil Torero Vendedora
Agricultor / pescador Fotografo Costurera

Panadero Arbitro Técnico en computacion
Vendedor Bancario
Payaso

Cargos directivos Director Principe Directora

o publicos Alcalde / regidor Gerente

Capitan

tura (especialmente redaccion de cartas), en tanto que el porcentaje relativo
de figuras masculinas relacionadas con juego es mayor. Sobre esto ultimo, es
importante anotar que en muchas ocasiones los tipos de juegos planteados
para figuras masculinas y femeninas son los tradicionales. Las figuras masculi-
nas se asocian con deportes de aventura, caza, pesca, futbol, ajedrez. Las
figuras femeninas, en su mayoria, con juegos con mufecas, soga o yaxes. Por
otro lado, el porcentaje relativo de figuras femeninas relacionadas con activi-
dades de canto, baile y/o representacion es significativamente mayor tam-
bién. Cabe senalar, sin embargo, que aunque en pequena proporcion, fueron
hallados algunos ejemplos que contradecian el estereotipo.

Otra dimensién importante es la de las cualidades o caracteristicas que
son asociadas con las figuras de cada sexo. Sobre este tema, el Cuadro 8
muestra lo identificado a partir del analisis de los cuadernos.

Como se puede deducir del Cuadro 8, las figuras femeninas son asocia-
das en mayor porcentaje relativo con las caracteristicas de amor, cuidado,
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Cuadro 8. Frecuencia y porcentajes de aparicion de figuras
femeninas y masculinas asociadas con cada caracteristica
o cualidad en los cuadernos analizados

Cualidad / Figuras femeninas Figuras masculinas Diferencia
Caracteristica (femenino-
Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje masculino)

Amor 19 24 14 11 13
Cuidado 10 13 4 3 10
Belleza fisica 9 11 5 4 8
Sacrificio 7 9 2 2 7
Felicidad 4 5 3 2 3
Fragilidad 1 1 0 0 1
Valentia 2 3 6 5 -2
Agilidad / Fortaleza fisica 1 1 5 4 -3
Inteligencia 6 8 19 15 -7
Mal comportamiento 7 9 31 24 -15
Buen comportamiento 13 16 42 32 -16
Total 79 100 131 100 0

belleza fisica y sacrificio. En el caso de las caracteristicas asociadas con las
figuras masculinas se observa que, curiosamente, las dos mas mencionadas
son contradictorias entre si. Por un lado hay un alto porcentaje de mensajes
que asocian a los varones con buenos comportamientos (como cumplir con
las tareas, prestar los cuadernos, ser cortés) y, por el otro, también hay alto
porcentaje de mensajes que los asocian con malos comportamientos (ser tra-
vieso, ser posesivo, mentir). Algo que también llama la atencion es el mayor
porcentaje relativo de asociacion de las figuras masculinas con la inteligencia.

Estas diferencias se pueden observar con mayor claridad en el grifico de
barras que se presenta a continuacion, donde se muestra la diferencia en
porcentajes relativos de mensajes asociados con cada género. Las barras que
sobresalen por encima de la linea horizontal que divide el grifico en dos
partes son aquellas cualidades o caracteristicas asociadas en mayor propor-
cién con mujeres, mientras que las barras que se definen por debajo de dicha
linea horizontal muestran las caracteristicas vinculadas, en mayor proporcion,
con las figuras masculinas.
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Grafico 1. Diferencias entre el porcentaje de figuras femeninas
y el porcentaje de figuras masculinas asociadas con cada cualidad
0 caracteristica en los cuadernos analizados
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El problema de la invisibilidad

Retomando la clasificacion de sesgos de género realizada por Sadker y Sa-
dker nos preguntamos, en el marco de esta investigacion, en qué medida el
sesgo de “invisibilidad” estaba presente en lo ensenado en clase. Este sesgo
alude, como se mencioné en apartados anteriores, al escaso recojo que se
ha realizado de los aportes hechos por las mujeres en los campos del desa-
rrollo humano, como las ciencias, las artes y la historia, lo que ha derivado
en el olvido de la mujer como protagonista del desarrollo de la cultura y la
sociedad humana.

Este sesgo se puede apreciar bastante bien si son identificados los perso-
najes que se estudian en la escuela y que se consideran referentes protagoni-
cos de nuestra historia y desarrollo cultural. Para realizar el analisis de cuiles
son estos personajes y en qué proporcion son varones o mujeres, se emplea-



100 GIULIANA ESPINOSA

ron, nuevamente, los cuadernos de personal social y comunicacién integral
de los mejores estudiantes de cada grupo en estudio.

El siguiente cuadro muestra la frecuencia y porcentaje de personajes de
cada sexo que han sido mencionados o desarrollados en los cuadernos anali-
zados.

Cuadro 9. Frecuencia y porcentaje de personajes de la historia,
ciencias, artes y religion mencionados o desarrollados en los cuadernos

Personajes masculinos Personajes femeninos

Area Mencionados Desarrollados Mencionados Desarrollados

Frecuencia  Porcentaje  Frecuencia — Porcentaje  Frecuencia — Porcentaje  Frecuencia — Porcentaje

Historia 48 33 25 17 7 5 1 1
Ciencias 10 7 15 10 1 1 1 1
Artes 21 14 6 4 4 3 0 0
Religion 2 1 2 1 1 1 3 2
Total 81 55 48 33 13 9 5 3

Tal como se puede apreciar, en todas las areas, con excepcion de reli-
gion, son los personajes masculinos los que con mayor frecuencia se mencio-
nan o desarrollan en clase. Como se dijo, el cuadro anterior distingue los
personajes que solo han sido mencionados de aquellos que, de alguna mane-
ra, han sido desarrollados en clase. Con excepcion de dos personajes femeni-
nos (Micaela Bastidas y Marfa Reiche) se encontré que todos los personajes
femeninos tratados han sido solo mencionados, generalmente, en medio de
listados de personas que participaron en un hecho histérico determinado.

En el siguiente grafico se pueden apreciar con mayor claridad los distintos
porcentajes de aparicion de personajes masculinos y femeninos en las diversas
areas vinculadas con el entendimiento de nuestra cultura y sociedad. En térmi-
nos generales, se observa que solo el 12% de los personajes trabajados en los
cuadernos es de género femenino, si a eso sumamos el hecho de que solo en
un par de casos estas figuras han sido desarrolladas (y no solo mencionadas),
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podemos inferir que los estudiantes varones y mujeres cuentan con pocos refe-
rentes culturales femeninos proporcionados desde la escuela.

Grafico 2. Nimero de veces que aparecen personajes
de cada sexo en los cuadernos analizados, seguin area de desarrollo humano
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Patrones de interaccion

Con respecto a la participacion de ninos y nifas en las actividades educativas
se distinguieron aquellas que partian de una demanda realizada por el docen-
te de aquellas que eran espontaneas o voluntarias. Esta informacion fue reco-
gida a través de una ficha de interacciones aplicada en las sesiones de clase
de las areas de comunicacion integral y 16gico matematica.

En el Cuadro 10 se presentan los porcentajes de interacciones pedagogi-
cas (estrictamente referidas a contenidos académicos) iniciadas por el docente
que fueron dirigidas a varones o mujeres o a toda la clase, y los porcentajes
de participaciones voluntarias segiin sexo.

A través de las observaciones de clases y de los reportes de los docentes,
se pudo observar que, salvo raras excepciones, aparentemente los docentes
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Cuadro 10. Porcentaje de participaciones de los estudiantes
en las clases de matematica y comunicacion, segun sexo

Matemadtica Comunicacion
Tipo de participacion
Mugjeres Varones Todos Mugjeres Varones Todos
Demandada por docente 26% 27% 47% 32% 33% 35%
Participacién voluntaria 29% 71% 33% 67%

promueven la participacion de manera equilibrada y alternada de nifios y
ninas. Asi, en las observaciones realizadas, de las demandas de participacion
hechas por los docentes en las dreas de l6gico matematica y comunicacion
integral, un 47% y 35% respectivamente fueron dirigidas a toda la clase y el
resto de demandas se repartieron en porcentajes similares para cada sexo.

Donde se registran diferencias por sexo, es en el porcentaje de participa-
cion voluntaria. Ahi se evidencia una mayor intencién de participacion por
parte de los ninos varones tanto en matematica como en comunicacion; de
hecho en ambos casos la relacion entre la participacion de varones y mujeres
es, aproximadamente, de dos a uno.

Cabe senalar que, aunque esta tendencia se observo en la mayoria de
los grupos, en algunos se evidencié mayor porcentaje de participaciones vo-
luntarias iniciadas por nifas.

Sin embargo, los resultados de estas observaciones deben ser considera-
dos de manera referencial. Encontramos, por ejemplo, un caso en el que la
docente dirigi6 todas sus demandas de participacion dentro de la clase de
matemadtica a varones. En primera instancia se pens6 que esto estaba eviden-
ciando el sesgo tradicional; sin embargo, en la entrevista que se le realizo, ella
coment6 abiertamente que lo hacia de manera intencional debido a que los
estudiantes varones mostraban mayores dificultades en esa area. Esto luego
fue corroborado por los resultados de las pruebas y por los testimonios de los
propios estudiantes. En el lado opuesto, conocimos a un docente que, duran-
te la observacion, equilibraba perfectamente la participacion de ninos y ninas.
Sin embargo, en las entrevistas hechas a los estudiantes, uno de los nifios
manifesté lo siguiente:
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“A. ;Quiénes participan mas, los hombres o las mujeres en las

clases? (...)

B. Ah! Si. Mas los hombres responden en matematica y las

mujeres mas en ciencia (y ambiente) o en personal (social).

A. ;Por qué crees que los hombres responden mas en matematica?

B. Porque los hombres estudian mds matematicas y en cambio las mujeres
no pueden, por ejemplo, estudian pero el maestro no las toma en cuenta.
Mas pregunta opiniones de los hombres, mas pide el maestro opiniones de
los hombres, muy poco pide opiniones de las mujeres.

A. ;Por qué crees que hace eso el maestro (pedir mas opiniones

de los hombres en matematica)?

B. Porque una vez dijo que los hombres tienen que tener mas
responsabilidad en matemitica que las mujercitas”20,

En los registros anecdéticos de aula se observd que, independiente-

mente de la frecuencia de participacion de nifias y nifios en las clases, en

algunos grupos las ninas tendian a mostrar signos de mayor timidez al parti-

cipar. El fragmento que se presenta a continuacién fue obtenido de una

observacion de la clase de inglés en uno de los grupos en los que, mas

tarde, se evidencié un rendimiento diferenciado entre varones y mujeres a

favor de los primeros:

“Durante la clase (el docente) establece competencias de pronunciacion de
oraciones en inglés entre nifos y ninas. La idea es que el grupo de varones
y, alternadamente, el de mujeres, repitan al unisono algunas oraciones que
él les ha proporcionado en una hoja de trabajo. La competencia se inicia
con el grupo de nifios que desde sus sitios leen en voz alta y firme la
oracién senalada. Luego toca el turno a las nifias, el volumen baja significa-
tivamente respecto del grupo anterior, realizan el ejercicio con aparente
timidez y por esta razon no logran concluir con éxito la oracion, todos rien.
La escena se repite varias veces, en medio de la actividad el profesor evalia
en voz alta los primeros resultados del concurso comentando con tono sar-
castico ‘por el hecho de ser mujeres vamos a decir que estamos en par’.
Ninos y nifias se rien con el comentario. (...).

26

Entrevista a estudiante de sexto grado.
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Entre las constantes repeticiones de ejercicio el profesor comenta en tono
de broma ‘las nifias hoy han venido sin vida, no han tomado desayuno’. (...)
en uno de los intentos las nifias lo hacen mejor que las veces anteriores y €l
refuerza diciendo ‘jque lindas!". Sin embargo, en los ejercicios posteriores se
observa que los varones, como grupo, siguen pronunciando con mas clari-
dad y en volumen mas alto. Ademas, ante preguntas que el profesor realiza
al grupo de clase hay mayor frecuencia de participacion espontinea de
ninos que de nifias” 7.

En linea con lo observado, varios docentes y estudiantes entrevistados
coincidieron en que las ninas tienden a ser mds timidas o retraidas que sus
pares varones, aunque hubo algunas excepciones en las que los docentes
manifestaron que sus estudiantes mujeres eran tanto o mas participativas y
extrovertidas que sus estudiantes varones.

Las sanciones

Con respecto a las medidas disciplinares empleadas por los docentes, estos
manifiestan que se refuerza la idea de democracia e igualdad para todos.
Sefialan, en su mayoria, que brindan un trato igualitario a varones y mujeres.
Sin embargo, a pesar de estas percepciones en los docentes, en las entrevistas
la mayoria de los estudiantes coincidié en senalar la presencia de castigos
diferenciados por sexo. Muchos varones sienten que las medidas disciplinares
a las mujeres son menos severas. En algunos contados casos, incluso, se de-
nuncia el uso de castigos fisicos a estudiantes varones.

“A. ¢En este colegio has visto situaciones de injusticia entre hombres y
mujeres?

B. Bueno la senorita para mi es mala, porque el otro dia les dijo a los
hombres, ahora como no han traido el félder les voy a tirar palo entonces, y
justo las que no trajeron félder también eran las mujeres, y entonces dijo ya
no voy a tirar palo porque estan las mujeres. Cuando debe tirar, debe tirar
para todos. A mi amiga Marfa también, le queria tirar y no le tiraron, a los
hombres nomis le tiraron y es injusto”?8,

27 Observacion de aula de una clase de inglés.
2 Entrevista a estudiante de sexto grado.
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En el fragmento de entrevista arriba presentado se observa con claridad
que, aunque el nifio no cuestiona la justicia del castigo, si percibe como injus-
to el trato diferenciado a mujeres y varones que denuncia en su profesora.
Esto fue algo frecuente entre los testimonios.

“A.;Cudles son las practicas disciplinares usadas en tu salon?

B. Sacdndolos afuera, haciendo ranas, con reglazo en la mano.

A. ¢Las ninas hacen ranas también?

B. Si, pero mayormente no. Los hombres hacen méds. Mayormente no casti-
gan a las ninas porque la docente nos dice que los hombres nunca pode-
mos fastidiar a las nifas porque son delicadas, mayormente castigan a los
hombres™?.

“A. ¢Qué hace la docente cuando se portan mal?

B. Tiene un san martin. Les pega, les pone delante. Eso es a veces cuando
estd amarga. Este ano solo ha sacado dos veces nomds y nos ha tirado a
nosotros (los chicos). A las chicas solo las amenaza. Cuando ellas hablan, la

profesora les habla fuerte”30.

Sin embargo, es preciso senalar que fueron también observadas practi-
cas de docentes que promovian un trato igualitario tanto en términos de san-
ciones como de tareas.

En la siguiente pagina, como cierre del apartado dedicado al curriculo
ensenado se presenta el registro de observacion de una de las clases que a
nuestro juicio resulta ejemplar en términos de calidad y equidad.

4.3. Curriculo aprendido

En el marco de la presente investigacion, la aproximacion al llamado curriculo
aprendido de género se ha realizado a través de escalas aplicadas a los estu-
diantes y de entrevistas que profundizaban sobre algunos aspectos hallados
en las escalas. Entre las dimensiones del curriculo aprendido se buscé indagar

29 d.
30 Entrevista a estudiante de quinto grado.



106 GIULIANA ESPINOSA

Curriculo bien ensefiado
Observacion de una clase de educacion fisica: ejemplo de equidad y calidad

En términos generales el profesor logra establecer un contacto cilido con los estudiantes a
través de bromas y una metodologia de trabajo participativa. Aprovecha el 100% del tiempo,
organizando rdpidamente los grupos y de forma tal que la mayoria participa ejercitindose
durante casi toda la clase. Cuando es necesario traer pelotas, mover arcos, o hacer ese tipo de
trabajos pide ayuda a varones o a mujeres indistintamente.

Establece hacer X ranas como sancion dentro de los juegos para aquellos nifios o ninas
que se distraen, enfatiza en que no penalizard a los que lleguen ultimos sino a los que se
equivoquen por no prestar atencion. Todos aceptan de buena gana las sanciones porque no
son planteadas de manera punitiva sino como parte de las reglas: asi cuando alguien por
distraido o distraida se equivoca, ripidamente hace unas 10 ranas, no importa si se trata de un
nifo o de una nina.

El clima es muy agradable, nifos y ninas se divierten y participan esforzandose. En la
mayoria de los juegos, las competencias son en grupos mixtos seguin la ubicacioén de los
nifos. Mientras los ejercicios colectivos planteados a manera de competencia estin en mar-
cha el profesor esta atento a lo que sucede, alentando al grupo, dando indicaciones para
perfeccionar el desempeno o llamando la atencién de aquellos que se distraen. Cuando los
estudiantes no comprenden las instrucciones, el profesor detiene el ejercicio, los ordena y
vuelve a dar las indicaciones.

En un momento el profesor retine a los nifos y ninas para dar algunas explicaciones de
tactica de futbol (...). Remarca una vez mas que lo mds importante en futbol es la atencién y
la dedicacién, pone algunos ejemplos de la seleccion de futbol, luego transfiere lo dicho a
otras situaciones y dice que todo el que quiere hacer bien su trabajo debe tener capacidad de
atender, y pone mds ejemplos de la vida cotidiana como el de los choferes de combi. Conclu-
ye preguntando a todo el grupo: “Hacer bien las cosas es trabajo de uno o de equipo?”, todos
responden al unisono: “De equipo”, y refuerza preguntando a todos “;Si falla uno, va a ganar
el equipo?” y todos contestan con firmeza: “Nooo!”

Luego de realizar las competencias y ejercicios, el profesor pide al grupo que se divida
en dos: el de nifas y el de nifos. A continuacion nombra cuatro capitanes entre los ninos y
dos en el grupo de niflas. Anuncia que se van a jugar tres partidos: uno de ninas y dos de
ninos. Cada capitin debe elegir alternadamente a un miembro para su equipo, hasta que
todos y todas pertenezcan a alguno. En todos los casos la eleccion es dificil y aparentemente
la espera es incomoda para aquellos o aquellas que son llamados al final. Las ninas arman los
equipos con la misma diligencia y atencién con que lo hacen los ninos.

Los equipos de nifas quedan constituidos por unas seis o siete nifias cada uno, mientras
que los equipos de ninos tienen alrededor de cuatro miembros. El profesor, considerando el
tamano de los equipos, proporciona a las ninas la cancha mds grande que ocupa casi la mitad
de la losa y tiene los arcos de metal, y divide la otra mitad de la losa en dos canchas mis
pequenas en las que se colocan senales para simular los arcos y donde juegan los ninos.
Aproximadamente los ltimos 20 minutos de la clase son empleados por los equipos para
jugar al fatbol, el profesor monitorea y arbitra alternadamente los tres partidos, ademas da
indicaciones para perfeccionar la técnica.
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sobre los patrones de rendimiento segiin el género en las dreas de comunica-
cion integral y 16gico matemdtica, sobre los liderazgos y niveles de aceptacion
social de varones y mujeres, y sobre los sesgos de género mas frecuentes
entre los estudiantes. Los andlisis de este capitulo, en la medida de lo posible,
han sido planteados considerando el nivel socioeconémico (NSE) del alumna-
do de las instituciones en estudio de forma tal que se han conformado dos
grupos: “NSE bajo” y “NSE medio”.

Patrones de rendimiento en comunicacién integral y l6gico matematica

Como se ha mostrado en apartados anteriores se ha encontrado evidencia
empirica sobre la tendencia a que los varones rindan mejor en matematica y
las mujeres en comunicacion.

El Cuadro 11 muestra los resultados generales en las pruebas de mate-
matica y comunicacién entre varones y mujeres para quinto y sexto segun el
NSE. Al comparar los puntajes promedio, observamos que en el NSE bajo, las

Cuadro 11.Rendimiento promedio de los estudiantes en
matematica y comunicacion, segun grado y sexo

Matematica Comunicacion
Grupo Grado Sexo
Promedio P Error  Promedio  Error P
Varén 500,4 23,5 516,2 32,7
5to ns 024
Mujer 513,2 24,2 538,9 332
Bajo
Varén 517,2 17,6 520,9 28,7
6to .02 .018
Mujer 539,6 18,5 541,0 29,0
Varén 534,1 29,7 5438 33,8
5to ns ns
Mujer 489,5 21,5 520,9 31,9
Medio
Varén 573,1 20,2 544,3 28,9
6to 044 ns

Mujer 558,6 19,3 5427 28,7
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mujeres alcanzan promedios superiores a sus pares varones en ambas dreas y
grados. Para esta submuestra, a excepcion de matematica de quinto grado,

todos los promedios alcanzan diferencias estadisticamente significativas3!,

Sin embargo, en el NSE medio, el patron de rendimiento es inverso al
encontrado en el NSE bajo, es decir, en todos los casos, los varones obtienen
promedios superiores a los de las mujeres. Aunque estas diferencias solo lle-
gan a alcanzar significacion estadistica en el drea de matemitica en quinto
grado, el comportamiento de los datos en el NSE medio va en corresponden-
cia con lo habitualmente hallado en otras investigaciones.

Matematica
w
(=]

Comunicacion

Grafico 3. Porcentajes de estudiantes en cada quintil
de rendimiento en matematica y comunicacidn, segiin sexo
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datos.

A menos que se indique lo contrario se ha utilizado para todos los contrastes de hipdtesis el
estadistico U de Mann-Whitney debido a que no se hall6 normalidad en la distribucion de los
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Para complementar la informacion obtenida a partir de los promedios se
analizo6 cudl era la proporcion de estudiantes varones y mujeres en cada quin-
til de rendimiento, los resultados de este analisis se muestran en el Grafico 3.

Como se puede apreciar en los graficos precedentes en el NSE bajo los
estudiantes varones tienden a situarse en mayor proporcion en los extremos
del rendimiento en ambas areas. En el NSE medio, en cambio, esta tendencia
no se observa pues en comunicacion los porcentajes de nifos y nifias en cada
quintil son similares, mientras que en matemdtica, aunque hay una mayor
proporcion de varones en el quintil superior; la proporcion de varones en el
quintil inferior es bastante menor a la de mujeres.

Niveles de aceptacion social entre pares

Con el propésito de lograr una aproximacion a la identificacion de liderazgos
sociales en estudiantes de cada sexo se aplicaron sociogramas a los y las
estudiantes. En funcion de las nominaciones y rechazos que recibi6 cada es-
tudiante por parte de sus companeros se establecieron cinco categorias: a)
Aceptado/a: estudiante que tiene por lo menos una amistad dentro del grupo
y levanta poco o ningiin rechazo. b) Lider: estudiante popular entre sus pares.
Es elegido por mas de un tercio de la clase y rechazado/a por pocos o ningin
par. ) Rechazado/a: estudiante que es rechazado/a por mas de un tercio de
la clase y elegido/a por pocos o ningin par. d) Aislado/a: estudiante que no
tiene amistades dentro del grupo pero tampoco levanta tantos rechazos. e)
Controversial: estudiante que levanta rechazos por parte de un porcentaje
importante de pares pero, a su vez, es elegido por otro porcentaje importante
de pares.

El grifico siguiente muestra la distribucion de los estudiantes de cada
género de acuerdo con las categorias de aceptacion social establecidas32.

32 Cabe senalar que debido a que las tendencias son similares en ambos NSE, se decidi6 presentar el
grafico que integra los resultados para la muestra completa de alumnos.
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Grafico 4. Porcentajes de estudiantes en cada categoria social, seglin sexo
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El grafico anterior muestra que las distribuciones de ambos sexos son
similares, la gran mayorfa se ubica en la categoria “aceptado/a” mientras
que los porcentajes de estudiantes en el resto de categorias no llegan en
ningln caso ni al 10%. Pese a que el patrén es similar, se observa que
existe un mayor porcentaje de estudiantes varones lideres en términos de
popularidad.

Opinion de los estudiantes sobre temas de género

En este apartado presentaremos los principales resultados obtenidos a partir
de la aplicacion de la escala de género a los estudiantes, los cuales serdn
ampliados en el apartado siguiente con informacion cualitativa proveniente
de las entrevistas realizadas a un grupo de ellos.

Sobre el tema de género se aplico a todos los estudiantes del estudio un
instrumento que buscaba explorar las reacciones de los mismos frente a algu-
nas ideas sesgadas de género, dicho instrumento se elaboré ad hoc para esta
investigacion y fue aplicado sin validacién previa. Tras la aplicacion, fueron
descartados del analisis aquellos itemes que presentaron limitaciones o erro-
res en su formulaciéon. De manera similar, el instrumento incluyé un par de
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preguntas de control que permitian identificar a estudiantes con respuestas
contradictorias para retirar sus casos del andlisis3?.

En el cuadro 12 se pueden observar los porcentajes de estudiantes que
expresaron acuerdo con las siguientes ideas de género presentadas en la

escala.
Cuadro 12. Porcentaje de estudiantes de acuerdo
con cada idea de la escala género, segiin NSE y sexo
ITtemes sobre género NSE bajo NSE medio

Varon Mujer Total Varon Mujer Total

Las ninas deben ser tranquilas para
que los ninos las respeten. 85,1 93,0 88,6 84,8 81,9 83,4

El decir malas palabras se ve peor en una
mujercita que en un varoncito. 77,3 87,7 82,0 82,7 81,9 82,3

Las ninas que juegan futbol se comportan
como si fueran hombres. 51,7 16,4 35,6 20,4 13,8 17,2

Los ninos que juegan con munecas

parecen mujercitas. 85,2 75,0 80,6 68,7 66,7 67,7
Los hombres no deben llorar. 36,8 40,3 38,4 439 42,6 432
Los hombres rinden mas en el trabajo

que las mujeres. 87,5 27,4 60,2 58,8 19,1 39,3
Los hombres son mejores que las mujeres

para las matemdticas. 71,3 4,1 40,6 33,3 11,6 22,7
Las mujeres son mejores que los hombres

en comunicacion integral. 19,5 75,7 44,6 11,2 43,6 27,1
La politica es tema de hombres. 54,0 27,8 42,1 28,9 239 26,5

Los quehaceres domésticos son
responsabilidad de la mujer. 67,4 49,3 59,4 30,9 41,1 35,9

33 En total 47 registros fueron retirados por esta razon.
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El cuadro anterior muestra que, por lo general, grandes porcentajes de
varones y de mujeres de ambos NSE coinciden en estar de acuerdo con la
idea de que las mujeres deben mostrar un comportamiento “tranquilo” para
ser respetadas y que estd peor visto que una mujer diga malas palabras. Estas
afirmaciones ofrecen indicios sobre expectativas diferenciadas respecto de lo
que debe ser el comportamiento social de una mujer y de un hombre. Al
parecer, los estudiantes (varones y mujeres) son conscientes de que la trasgre-
sién de las normas de “buen comportamiento” es menos tolerada cuando la
comete una mujer.

También existe un alto grado de acuerdo entre ambos sexos, respec-
to de la idea estereotipada de que “los hombres que juegan con mufecas
parecen mujercitas”, aunque este porcentaje es mayor en el NSE bajo que
en el medio (80,6% y 67,7%, respectivamente). Sin embargo, esto no suce-
de con la idea de que “las mujeres que juegan fitbol parecen hombres”,
donde el porcentaje de estudiantes de acuerdo con esta idea se reduce
notablemente en los cuatro grupos. Esta diferencia en la percepciéon gene-
ral puede hallar explicacion en diversas causas. Una de ellas es que por lo
menos en una de las escuelas del estudio (la de mayor tamano) las muje-
res participan en la clase de educacion fisica en las mismas actividades
que los hombres. Algo que llama la atencién sobre este item es la alta
proporcion en términos comparativos de varones de NSE bajo que con-
cuerdan con esta idea.

Por otro lado, es interesante observar que, en algunas dimensiones, los
porcentajes de aceptacion se diferencian de manera significativa entre ambos
sexos especialmente en el NSE bajo. Asi, se observa que las ninas tienden a
rechazar en mayor proporcion ideas estereotipadas que suponen un menos-
precio de la habilidad o capacidad de la mujer para desempenarse en algunos
planos. Por ejemplo, mientras que hay una mayoria de las mujeres rechaza la
idea sesgada de que los hombres rinden mas en el trabajo, los varones en su
mayoria aceptan esta idea como cierta. También hay diferencias significativas
entre las respuestas de varones y mujeres frente al tema de si “la politica es
cosa de hombres”, aunque estas son de mayor magnitud en el NSE bajo,
donde el 54% de los varones acepta esta idea como cierta mientras que en el
resto de grupos la aceptacion de esta no llega al 30%.
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De igual manera, son amplias las diferencias entre las opiniones de los
grupos de varones y mujeres con respecto a las habilidades académicas de los
estudiantes. Asi, mientras que muchos mds varones que mujeres creen que
“los hombres son mejores que las mujeres para las matematicas”, son muchas
mas las mujeres que opinan que “las mujeres son mejores que los hombres en
comunicacion integral”. Las diferencias entre los sexos son mas acentuadas en
el NSE lo que supone que la presencia de estos estereotipos es mucho mas
marcada en este sector que en el medio.

Finalmente, cabe senalar que son igualmente alarmantes los altos porcen-
tajes de estudiantes que piensan que los quehaceres domésticos son de respon-
sabilidad de las mujeres. Nuevamente, son los estudiantes varones del NSE bajo
los que, en mayor porcentaje, aceptan esta idea sesgada como cierta.

El andlisis de las respuestas de los estudiantes a los ftemes de esta escala
revela la presencia generalizada de una serie de sesgos y estereotipos. Sin em-
bargo, se aprecia que, en términos generales, los estereotipos aparecen con
mayor frecuencia en el grupo de los varones que en el de sus pares mujeres v,
dentro de esta distincion, son los estudiantes varones del NSE bajo los que
parecen tener mas arraigadas las ideas estereotipadas de género formuladas.

Es interesante, de la misma manera, identificar otros posibles indicado-
res de sesgo en las percepciones de género en los estudiantes. Para ello, se
les encuest6 sobre las carreras o trabajos que consideran que son para muje-
res y las que son para hombres y por qué.

Las respuestas de los estudiantes fueron codificadas en funcion de cuin
estereotipadas eran: a) “Totalmente estereotipada”, si solo menciona carreras
tradicionalmente consideradas “femeninas” a lo que pueden hacer las mujeres
o si prioriza como trabajo para la mujer el quehacer doméstico o similar. De
igual manera, el criterio operaria para el caso de carreras y trabajos de varo-
nes. b) “Tendencia al estereotipo”, si algunas de las carreras o trabajos que
mencionan responden al criterio anterior pero también hay elementos que
escapan al estereotipo. ©)“Neutro”, si su respuesta no responde a estereotipo
alguno, o si pone los mismos trabajos para mujeres y para hombres. d) “Equi-
dad”, si su respuesta denota sentido de equidad en la medida en que rechaza
la idea de que existen trabajos especificos para cada género.
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Cuadro 13. Porcentaje de estudiantes en cada categoria
de opinion sobre trabajo para mujeres, segin sexo y NSE

NSE bajo NSE medio
Categoria de opinion
% varones % mujeres % varones % mujeres
Totalmente estereotipado 69,7 56,3 51,9 38,5
Medianamente estereotipado 18,0 238 23,6 32,7
Neutro 10,1 8,38 12,3 11,5
Discurso de equidad 2,2 11,3 12,3 17,3

En términos generales se observa que la mayoria de los estudiantes ofre-
ce una respuesta total o medianamente estereotipada ante la pregunta de
cudles son los trabajos apropiados para mujeres. Sin embargo, se observa que
aunque las distribuciones tienen tendencias similares, existen diferencias sig-
nificativas entre los cuatro grupos analizados. Son las estudiantes mujeres del
NSE medio las que ofrecen mayor porcentaje de respuestas que denotan sen-
tido de equidad (17%) y menor porcentaje de sesgo o estereotipo (38%). Le
siguen sus pares varones con un 12% de respuestas de equidad y un 52% de
respuestas totalmente estereotipadas. La distribucion del grupo de mujeres
del NSE bajo es muy similar a la de este Gltimo grupo. Finalmente, una vez
mas, son los varones del NSE bajo los que muestran una tendencia mayor al
estereotipo: la gran mayoria de estos presenta respuestas totalmente estereoti-
padas (70%) mientras que solo un 2% ofrece respuestas que revelan la pre-
sencia de un discurso de equidad.

Cuadro 14. Porcentajes de estudiantes en cada categoria
de opinion sobre trabajo para varones, segin sexo y NSE

NSE bajo NSE medio
Categoria de opinion
% varones % mujeres % varones % mugjeres
Totalmente estereotipado 79,3 67,5 51,9 49,0
Medianamente estereotipado 9,2 17,5 26,4 25,0
Neutro 9,2 8,8 12,3 11,0

Discurso de equidad 23 6,3 9,4 15,0
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Respecto de la presencia de sesgos en la identificacion de carreras para
varones, se mantienen las relaciones senialadas en el apartado anterior, aun-
que en términos generales todos los grupos presentan mayor tendencia a dar
respuestas estereotipadas. Es decir, se incrementan para todos los casos los
porcentajes de respuestas totalmente estereotipadas.

Los estudiantes fueron encuestados respecto de sus propias preferencias
laborales. Asi, se les pregunté qué les gustaria ser cuando fueran mayores. Los
porcentajes de estudiantes en cada area profesional u ocupacional se presen-
tan en el Cuadro 15.

Como se puede observar, sin importar el NSE, las carreras mas populares
entre los estudiantes son la medicina (21 y 23%) y el derecho (9 y 10%). Sin
embargo, si observamos qué sucede al interior de cada sexo, la distribucion
de preferencias varia. Por ejemplo, en el NSE medio dentro del grupo de las

Cuadro 15. Porcentaje de estudiantes que elige
cada area profesional, segiin NSE y sexo

NSE bajo NSE medio

Area profesional

Varon Mujer Total Varon Mujer Total
Arquitectura y disefio - -.- - 5,0 3,5 4,3
Administrativas 1,8 -.- 1,0 33 4,3 38
Turismo 1,8 2,2 2,0 1,7 3,5 2,6
Arqueologia - -.- - 33 1,7 2,6
Ciencias e ingenierfa 8,1 33 5,9 16,7 4,3 10,6
Deportes 14,4 - 7.9 11,7 - 6,0
Derecho 8,1 9,9 8,9 10,8 8,7 9,8
Educacion 1,8 8,8 5,0 1,7 8,7 5,1
Medicina 15,3 27,5 20,8 20,0 27,0 23,4
Fuerzas armadas y policiales 12,6 4,4 8,9 5,0 1,7 34
Ciencias humanas y sociales 0,9 11 1,0 - 2,6 1,3
Secretariado 0,9 4,4 2,5 -- 1,7 0,9
Artes escénicas 0,9 9,9 5,0 -- 52 2,6
Veterinaria 2,7 3,3 3,0 8,3 8,7 8,5
Técnicos-servicios 1,8 -- 1,0 -- 0,9 0,4

Puestos de liderazgo 2,7 33 3,0 0,8 1,7 13
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mujeres solo un 4% elige ingenieria, mientras que cerca del 17% de varones
elige dicha carrera. En el caso de educacion, apenas un 2% de varones la
considera una posibilidad de trabajo mientras que 9% de las mujeres la elige.
Los deportes también destacan como una actividad preferida por los estudian-
tes varones del NSE medio (aproximadamente 12%). Similares porcentajes
pueden encontrarse en el grupo de varones de NSE bajo, que en un 11% y
10% eligen carreras en el area de deportes y en el drea de fuerzas armadas y
policiales, respectivamente.

4.4. Opiniones sobre género: ;Qué nos comentan los estudiantes?

Respecto de los contenidos del discurso se ahondé en la pregunta referida a
las profesiones o trabajos para mujeres y para varones. En la mayoria de los
casos, las respuestas revelaron presencia de algunos sesgos. Entre los mas
comunes se encuentran la mencioén de la debilidad fisica de la mujer como
argumento para no realizar determinados trabajos:

“A. ;Por qué piensas que el secretariado es un trabajo para las mujeres?

B. Porque las mujeres son mas débiles que los hombres, porque las mujeres
no deben trabajar tan fuerte como los hombres. Porque nosotras somos
débiles.

A. ;En qué sentido débiles?

B. Porque las mujeres cuando trabajamos no podemos soportar algin peso
U otras cosas como cargar o traer algunas cosas”4.

Sin embargo se observé que en algunos casos dicha supuesta debilidad
fisica se confundia con un rasgo de fragilidad general: la percepcién de que la
mujer es mas débil parece haberse difuminado hacia otros ambitos:

“A. ;Chofer es dificil o facil?
B. Dificil a veces. Por que no puedes dormir asi cuando viajas.
A. Ahh, chofer de trailer.

34 Alumna de sexto grado.
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B. Aja, o de 6mnibus asi. Porque, o sea, si un hombre maneja un camion
Jtambién va a quedar como mujer? No. Si una mujer, se puede, o sea, como
es carretera no se puede amanecer!

A. sPor qué?

B. Porque la mujer es mas débil y se cansa mas rapido.

A. ;Qué otro trabajo se te ocurre?

B. Piloto de aviones, es dificil porque una mujer cuando ve varios botones
se puede marear. Se marea”?>.

“A. ;Qué trabajos serfan para los hombres?

B. Albanil, bombero, policia

A. ;Por qué esos trabajos serian para hombres?

B. Porque ellos toman el riesgo y hacen trabajos muy pesados. En cambio
las mujeres no pueden hacer eso”3°.

Otro sesgo que aparecié en varios estudiantes entrevistados (principal-

mente en varones) es el de que las mujeres son menos habiles y por lo tanto

requieren de tareas mas ficiles. Las tareas domésticas fueron consideradas

por algunos de ellos lo suficientemente sencillas. Veamos algunos ejemplos

de lo que dijeron los nifos:

“A. ¢Existe algin trabajo que no pueda hacer un hombre o que no pueda
hacer una mujer?

B. Tendria que ser un trabajo facil para las mujeres, que no sea tan dificil.
A. ;A qué te refieres con facil?

B. Que no tengan que hacer muchas cosas. Por ejemplo como he puesto
aci, por ejemplo las sefioras de amas de casa no hacen tanto, solo cuidan la
casa, le dan de comer a los nifos”37.

“B. ...enfermeras pueden ser las mujeres nada mas.

A. ;Y un hombre podria hacer este trabajo?

B. Puede también, pero mis creo es para mujeres. Queda mis para mujeres.
A. jPor qué?

Alumno de sexto grado.

id.
Id.
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B. Porque el hombre tiene que trabajar cosas mis duras, por ejemplo, uno
dirfa contador, o sea cosas mas dificiles”38.

Otra percepcion arraigada en muchos de los entrevistados es que las
mujeres son mas cuidadosas, ordenadas y trabajadoras que los varones (que
son llamados flojos o descuidados), virtudes tradicionalmente atribuidas al
género femenino y muy vinculadas con roles domésticos y de servicio:

“A. ¢Por qué crees ti que es un trabajo para mujeres?

B.(..) las ayuda mis en las labores de casa, se vuelven mis limpiadoras,
mas ordenadas. Las mujeres son mas ordenadas. Las mujeres ponen el or-
den, saben mds cocinar que los hombres, son mds higiénicas que los hom-
bres”3.

“B. Yo siempre he pensado que las mujeres saben barrer mejor que los
hombres. Porque siempre cuando barren en mi casa los hombres no barren
bien, dejan polvo.

A. Y por qué crees que pasa esto?

B. No sé, como son mds toscos asi, lo hacen mas rdpido nada mds” .

“A. ;Por qué crees que secretariado es un trabajo para mujeres?
B. Porque ellas lo hacen mas bien, porque a veces los hombres somos
flojos™1.

En el fondo, se percibe cierto menosprecio por algunas tareas que son
concebidas como intrinsecamente femeninas al punto de que si un varén las
realiza se “convierte en mujer”. Veamos el siguiente fragmento de entrevista a
un estudiante que menciono “sirvienta” como trabajo de mujeres, el entrevista-
dor le pregunta si ese podria ser un trabajo desempenado por varones también:

“A. (Y sirviente?

B. No, porque el hombre no, no, no... [silencio]
A. ;Si un hombre hace ese trabajo qué pasaria?
B. Se convertiria en mujer.

3 1d.

% Alumno de quinto grado.
40 Alumno de sexto grado.
i id.
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A. ;Como se convertiria en mujer?

B. Hace cosas que haces de la mujer como ama de casa va a estar como
sirvientas (sic), como que si una mujer le mande hacer otras cosas, como
barrer, lavar los servicios.

A. ;Qué pensaria la gente de ese hombre?

B. Que es una mujer, que tiene sexo femenino, que no se comporta como

varén”42,

En algunos casos el estereotipo aparece disfrazado de discurso de
equidad:

“A. ¢Si un hombre fuera el secretario de una jefa qué crees
que pasaria?
B. Nada, la misma cosa. Hacer los trabajos de una mujer”43,

Como conclusién, muchos estudiantes vincularon el plano doméstico
con el rol femenino y el plano productivo con el rol masculino:

“A. ;Y si este senor trabajara haciendo los quehaceres de la casa?
B. No, ese ya es un trabajo de mujeres. Porque las cosas de limpiar, lavar es
como set, eso ya es de mujeres. Los hombres tienen que hacer otras cosas,

trabajar, para que las mantengan”#4,

Pero existen también muchas respuestas bastante alentadoras. En parti-
cular, estudiantes mujeres que ocupan posiciones de liderazgo en sus grupos
de aula muestran un discurso con elementos, a veces poco articulados, de
equidad de género. En primer lugar existe conciencia de que muchas de las
actuales diferencias de género se deben a los procesos de socializacion y que,
por lo tanto, con estimulacion es posible vencer cualquier barrera:

“A. ;En qué los hombres son mejores que las mujeres?

B. No sé, en carga. En cargar las cosas. Ellos pueden cargar diez ladrillos,
nosotras qué, tres, cinco.

A. ;Y eso por qué sucede?

42 Alumno lider de sexto grado.
43 Alumna de sexto grado.
4 Alumno de quinto grado.
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B. Porque ellos desde antes ya habran practicado, en cambio a la mujer
siempre la han tenido diciendo ayidame en cosas pequenas, ayudando a
barrer, a trapear.

A. ;Y si una nina desde chiquita la hacen cargar ladrillos, crees que de
grande podria cargar diez ladrillos como los hombres?

B. S04,

Ademis, algunos estudiantes son conscientes del principio de igualdad
de derecho:

“A. Cuando te preguntamos qué carreras son para mujeres squé dijiste?
B. Que todas tenemos derecho a trabajar. No porque seamos de diferente
sexo las mujeres van a estar cocinando o lavando, todos somos iguales” 4.

“B. Los ninos se sienten celosos de las mujeres que podemos y que ellos
quieren ser los capaces, los fuertes, los que saben, los que pueden. Por eso.
Y las ninas también quieren ser mas luchadoras pero eso si esta bien, aun-
que lo malo es que a veces no saben darse su lugar de mujeres™.

Por otro lado, en términos generales la mayoria de los estudiantes entrevis-
tados respondié que la sociedad es mas injusta con las mujeres. Fueron las ninas
las que pudieron identificar mayor cantidad y variedad de situaciones de discrimi-
nacion, aunque algunos varones también mostraron tener conciencia de esta.

Entre las principales dimensiones de la problematica de género se iden-
tificaron discriminaciones hacia la mujer de caracter econémico y laboral. Asi-
mismo, se mencionaron casos de violencia doméstica contra la mujer y el
hecho de ser relegadas a este ambito (por ejemplo, se consideraron los emba-
razos adolescentes como obsticulo para el desarrollo profesional y personal
de la mujer y, por otro lado, se mencionaron los obsticulos puestos a las
mujeres en su participacion en politica).

Otro tema que se senalé en algunas ocasiones fue el de las mayores
dificultades que enfrentan las mujeres para tener acceso a la educacion en
algunos contextos:

4 Alumna lider de sexto grado.
4 Alumna de sexto grado.
7 1d.
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“A. ;Con quién crees que la sociedad es mis injusta: con las mujeres o con
los hombres?

B. Con las mujeres, porque algunas personas no han terminado sus estu-
dios. Por eso las mujeres tienen que trabajar de ama de casa y otras cosas,
en cambio los hombres como han estudiado saben y pueden trabajar en
cualquier cosa.

A. ;Por qué crees que las mujeres no han podido estudiar como los hom-
bres?

B. Porque algunas tienen deberes en su casa y algunas desde los 15 o 16
tienen sus hijos y no pueden trabajar™#s,

Un par de estudiantes manifesto injusticias que sufren en mayor medida
los varones. Estas estaban asociadas al trato mas rudo que reciben por parte
de algunas autoridades y a la mayor severidad de las sanciones de las que son
objeto en espacios como la escuela.

“A. También nos habias contado que también abusan los policias de los
hombres; spor qué?

B. Porque a los hombres mas le pegan, cuando los atrapan les pegan, y a
las mujeres no tanto, porque son mas débiles, las ven mds débiles™®.

Finalmente, sobre el curriculo aprendido la entrevista a los estudiantes
buscaba evaluar el tipo de respuesta que los estudiantes varones y mujeres
dan frente a los conflictos de género que se pueden generar en el espacio
escolar.

Ellos refirieron problemas en diferentes planos, uno de los mis mencio-
nados fue el del espacio fisico y el uso de los patios, ante este problema
fueron reportados dos estilos de confrontacion: la pelea por el espacio y la
negociacion.

“A. En este colegio has visto situaciones de injusticia entre hombres y mu-
jeres?

B. Si. Que las mujeres no podemos jugar partido y los hombres si. Porque
(los companeros) dicen que somos machonas y eso no es cierto. Ellos nos

8 Id.
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insultan, a veces nos pegan y nos maltratan. Y nosotras también tenemos
que defendernos, no nos vamos a poner a llorar”>0.

“B. Pero, por ejemplo, a veces los hombres se agarran todo (el patio). Pero
sabemos hablar, al menos en nuestro salon sabemos hablar, y si vemos que
todos queremos jugar en un mismo lado, entonces jugamos todos juntos”>L.

5. Discusion

El presente estudio ha constituido un considerable esfuerzo de aproximacion
al papel de la escuela en la trasmision o cambio de los prejuicios e inequida-
des de género que existen en nuestra sociedad, entendiendo que esta institu-
cién constituye uno de los principales agentes socializadores.

La investigacion situada en tres escuelas limefas del Estado reveld, en
primera instancia, que existen problemas en el funcionamiento institucional
que afectan de manera indiscriminada a todos los nifios y nifias que reciben el
servicio educativo. La poca o nula articulacion entre la practica y la reflexion
docente, el desperdicio de tiempo dentro del horario escolar, el uso excesivo
y casi exclusivo de metodologias orientadas a la reproduccién, el precario
manejo de algunos de los contenidos que se ensenan, entre otros, son proble-
mas que demandan una atencion inmediata y que inevitablemente complica-
ron la observacion y registro de la problematica de género dentro de las
aulas.

Dado este panorama, en un primer momento temimos haber errado en
la eleccion del tema, pensamos que la baja calidad de las clases en general
complicaria todo intento de percibir sutilezas referidas a género, mensajes
ocultos, o apuestas pedagogicas concretas para trabajarlo. Sin embargo, en la
medida en que fuimos conociendo la dindmica escolar y de aula, rescatamos
elementos que a nuestro juicio han revelado la importancia de continuar in-
vestigando el tema de género en la escuela.




CURRICULO Y EQUIDAD DE GENERO EN LA PRIMARIA: UNA MIRADA DESDE EL AULA 123

En primer lugar, el estudio ha proporcionado elementos que evidencian
que no es posible dar respuesta univoca a la interrogante sobre el papel de la
escuela frente al tema de género. Se han encontrado pricticas escolares y
trasmision de mensajes de equidad pero también, y sobre todo, de sesgos y
prejuicios socialmente arraigados.

Respecto de las intenciones educativas expresadas en el proyecto curri-
cular del centro hallamos que estas son copiadas sin mayor adaptacion de la
estructura curricular basica vigente que proporciona el Ministerio de Educa-
cién. Por esta misma razén, aunque aparece como parte de las intenciones
educativas la necesidad de trabajar el tema de género permanentemente, el
proyecto no refleja la reflexion del colectivo docente de las escuelas estudia-
das por lo que no necesariamente orienta el sentido de sus programaciones
anuales. Asi, son las declaraciones de los docentes y de los propios directivos
las que nos llevan a percibir que este no es un tema que se programe como
un contenido a tratar de manera transversal. Mas bien, cuando se trabaja,
suele ser abordado dentro de unidades didacticas usualmente vinculadas con
las areas de personal social y/o ciencia y ambiente, donde, por lo general, se
tratan temas asociados con caracteristicas y/o cambios sexuales o con com-
portamiento sexual humano. Todo esto trabajado desde un enfoque sanitario
informativo.

Solo en una de las tres escuelas en estudio el tema de género fue abor-
dado con el propésito de generar conciencia respecto de las inequidades que
existen en nuestra sociedad. Aunque el tratamiento del tema fue superficial
en la mayoria de los casos, y poco asociado con la problemitica de los pro-
pios estudiantes, se observo cierto impacto entre algunas de las estudiantes
que dieron en las entrevistas respuestas que denotaban un alto grado de con-
ciencia del problema y una actitud combativa frente al mismo. Es decir, se
percibi6 en las entrevistas que un grupo de estudiantes, principalmente muje-
res de clase media, asumian una posicion critica frente a las inequidades de
género y se identificaban como agentes de cambio. Todo esto dio indicios de
la importancia de tratar el tema en clase.

Fue interesante explorar, también, qué pensaban los propios docentes
acerca del tema de género y de como deberia ser tratado en clase. En primer
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lugar, las entrevistas y las escalas permitieron concluir que en la mayoria de
los docentes no existe un discurso lo suficientemente articulado con respecto
a este tema. Hay consenso acerca de la igualdad de derechos y oportunidades
que hombres y mujeres deben tener; sin embargo, cuando se explora mis a
fondo sobre las concepciones y se tratan aspectos especificos sobre planos,
roles y ambitos de accion, emerge entre los docentes una serie de sesgos
contradictorios con los principios de equidad que defienden. Estd claro, no
obstante, que entre el reducido grupo de docentes participantes en la investi-
gacion hay algunos que se orientan mds hacia un enfoque de equidad mien-
tras que otros lo hacen hacia un enfoque mas tradicional. En las observacio-
nes y en las entrevistas a estudiantes se pudo comprobar que los docentes de
corte mas tradicional tienden a trasmitir estos sesgos de género con mayor
frecuencia durante sus clases. Por ejemplo, es caracteristico que estos docen-
tes enfaticen constantemente el rasgo de debilidad y fragilidad que les atribu-
yen a las mujeres por lo que tienden a exigir en menor medida a las nifasy a
ser mds estrictos con los varones, a quienes ademds castigan de manera mis
severa. Los docentes mis orientados hacia equidad tienden por el contrario, a
demandar, en igual medida, el esfuerzo de varones y mujeres, aplicando el
mismo tipo de sanciones, solicitando las mismas tareas y promoviendo trabajo
en equipos heterogéneos.

Pese a que existen unos cuantos docentes orientados hacia una postura
de mayor equidad, la defensa y la prictica de dicha posicion puede ser mu-
cho mas dificil, en tanto el sistema privilegia, desde sus habitos mis arraiga-
dos, practicas de ensenanza que estimulan poco el sentido critico de los estu-
diantes y que, por el contrario, los llevan a una reproduccion mecanizada de
los materiales y discursos ofrecidos en clase. Asi, se percibié, con contadas
excepciones, que los docentes carecen muchas veces del suficiente manejo
de fundamentos pedagogicos para cristalizar sus intenciones educativas, mas
aun cuando estas suponen romper con moldes socialmente impuestos.

En un marco en el que lo ensenado es casi inevitablemente dictado por
el docente y copiado por el estudiante, los cuadernos fueron una fuente bas-
tante fiel de los mensajes trasmitidos mas alld de las intenciones expresadas
en la programacion. El analisis de estas fuentes permiti¢ corroborar que existe



CURRICULO Y EQUIDAD DE GENERO EN LA PRIMARIA: UNA MIRADA DESDE EL AULA 125

una trasmision sistematica de sesgos de género en el desarrollo de otros con-
tenidos curriculares, con excepciones notables claro esta. Entre los sesgos
mas frecuentes tenemos el que hemos denominado “estereotipo”, el cual alu-
de a la asociacion de figuras masculinas y femeninas con determinados roles,
ambitos o cualidades. Encontramos, asi, que entre ejemplos y proposiciones
alusivas a otros temas, las figuras masculinas tienden a ser en mayor propor-
cion relativa asociadas con los ambitos productivos, mientras que las femeni-
nas lo son con el ambito doméstico. Asimismo, cuando las figuras femeninas
aparecen en ejemplos donde realizan actividades productivas como trabajar,
se encuentra que los trabajos estin principalmente asociados con el ambito
de la salud o con el de la educacion, es decir, con el servicio o cuidado a
terceros.

En el caso de las cualidades asociadas con figuras masculinas y femeni-
nas también se encontraron resultados reveladores. Las mujeres son en mayor
porcentaje relativo asociadas con el amor, el cuidado y la belleza fisica mien-
tras que los hombres se asocian con buen y mal comportamiento e inteligen-
cia. Ello revela, entre otros sesgos, la preocupacion mayor que existe en torno
al comportamiento social de los varones. Sobre el particular, la investigacion
encontrd que también en clase los docentes estin mids pendientes del com-
portamiento de los varones, los que a su vez suelen ser mas inquietos y/o
disruptivos que sus pares mujeres.

Otro sesgo que fue hallado en los cuadernos analizados fue el llamado
sesgo de “invisibilidad histérica” que alude al escaso acopio que se hace del
aporte de la mujer en las dreas de desarrollo histérico y social del ser humano.
Aqui se encontrd que practicamente no hay referentes femeninos rescatados
mds alla de figuras religiosas. En las contadas excepciones a esta regla, hemos
hallado que cuando se desarrolla un personaje femenino se alude a su situa-
cién familiar y/o estado civil, cosa que no sucede cuando se tratan personajes
masculinos.

Finalmente también hemos observado que el llamado sesgo de “irreali-
dad” aparece con frecuencia, en el drea de religion, donde son abordados
temas como familia y matrimonio. Aqui el sesgo consiste en ofrecer a los
estudiantes una vision prototipica de familia en la que hay una pareja con
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hijos felizmente casada. Opciones alternativas a este molde no son tratadas.
Incluso cuando los nifilos mismos preguntan por el tema, este suele ser evita-
do por el docente.

Estos sesgos identificados en lo que hemos denominado “curriculo en-
sefiado” aparecen con bastante frecuencia en las opiniones de los estudian-
tes varones y mujeres. Y, aunque ello no necesariamente significa que ha-
yan sido aprendidos en la escuela, si quiere decir que la escuela o los ha
reforzado o no ha conseguido combatirlos del todo. Es importante conside-
rar, sin embargo, que los sesgos no se encuentran igualmente arraigados
entre todos los estudiantes. Son los varones del NSE mas bajo los que pre-
sentan mayor tendencia al sesgo. Mientras que las ninas del NSE medio son,
en términos generales, las que, en mayor porcentaje, rechazan ideas sesga-
das sobre el tema, aunque dentro de este ultimo grupo existen también
porcentajes alarmantes de estudiantes con prejuicios de género. Por otro
lado, es importante anotar que las preferencias vocacionales de los estu-
diantes estan fuertemente comprometidas con los sesgos hallados en el dis-
curso trasmitido por la escuela. Las diferenciaciones en las elecciones voca-
cionales por género son patentes, aunque, probablemente, estas se hayan
atenuado con respecto a tiempos pasados.

Aunque los resultados expuestos puedan sonar pesimistas, considera-
mos que nos hallamos en un momento propicio para impulsar el cambio. El
discurso de equidad como principio es por la mayoria aceptado (lo que supo-
ne una fortaleza); sin embargo, son las pricticas y los mensajes ocultos los
que estan jugando como reforzadores de prejuicios y sesgos contrarios a este
principio. En la experiencia de investigacion realizada, las devoluciones de
informacion a docentes constituyeron una primera oportunidad de hacer cons-
cientes todos estos problemas. La tendencia inicial de los docentes fue pedir
recetas para remediar el problema, aunque, segin el anilisis de los resultados
hallados, los propios docentes pudieron llegar a perfilar algunas medidas vy,
sobre todo, se hicieron conscientes de que en materia de educacién no hay
receta que valga.

Por otro lado, ha sido alentador encontrar entre los y las estudiantes,
personas en formacién dispuestas a liderar el cambio. La escuela debe pro-
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porcionarles opcion para desarrollar su espiritu critico y su capacidad aserti-
va; debe demostrarles con el ejemplo que la igualdad de oportunidades es
posible y deseable; en suma, debe permitir que estos nifios y nifas, futuros
hombres y mujeres, sean capaces de conducirse de manera competente y
constructiva frente a los retos de la vida. Aunque, como hemos sostenido,
alcanzar este propdsito demandard remover las bases de las viejas practicas
de ensenanza aun arraigadas, la informacién proveniente de investigaciones
como la presente ofrece pistas sobre los caminos que han de ser transitados
en pro de una educacion de mayor calidad para todos.
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Estrategias de ensenanza docente
en escuelas multigrado:

Yolanda Rodriguez

1. Introduccion

El aula multigrado, en la cual un maestro o maestra ensena a dos o mas
grados al mismo tiempo, constituye la realidad educativa predominante de la
escuela primaria de dreas rurales en muchos paises en desarrollo?. En el Perd
existen cerca de 24 mil centros educativos de primaria de menores multigra-
do, que representan el 73% de las escuelas primarias del pais3. E1 32,1% de la
matricula total de primaria es atendida en escuelas multigrado y 33,9% de
maestros de primaria ensena en ellas. Alrededor del 90% de los centros edu-
cativos de primaria del medio rural son atendidos por docentes con mas de
un grado a su cargo®.

La escuela rural es entonces eminentemente multigrado, a semejanza de
lo que ocurre en otros paises de la region y de otras partes del mundo, donde
las escuelas multigrado se ubican en las zonas mas apartadas del territorio y

El presente articulo se basa en un estudio etnografico sobre estrategias docentes en aulas multi-
grado del valle de Mala, departamento de Lima, que se realizé en el segundo semestre del ano
2003. El equipo de campo estuvo conformado por Verénica Boggio, Miriam Pérez y Yolanda
Rodriguez. La codificacion y procesamiento de la informacion estuvo a cargo de Inés Olivera.

Al respecto puede consultarse el estudio internacional sobre ensenanza multigrado conducido
por el Instituto de Educacion de la Universidad de Londres, visitando la pagina www.ioe.ac.uk/
multigrade

3 Montero, C. (coord), 2002.

4 Oficina de Coordinacion para el Desarrollo Educativo Rural, Ministerio de Educacion, 2004.
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atienden, principalmente, a las poblaciones rurales, indigenas y pobres®. Es
muy probable que la ampliacion de la cobertura escolar de la primaria rural
alcanzada en la década pasada se haya sostenido en el incremento de escue-
las atendidas por uno o dos maestros®.

A pesar de su extension, la escuela multigrado no ha merecido la atencion
debida en la politica educativa, la cual tiene como referente el modelo mono-
grado de la escuela primaria. Al igual que en otros paises, en el Pertq, ni los
programas de formacion de maestros, ni las propuestas de programas de desa-
rrollo curricular de primaria han tomado en cuenta esta realidad educativa.

En paises como el nuestro, la escuela multigrado resulta de la confluen-
cia de una reducida y dispersa poblacion escolar, de limitaciones presupues-
tarias y de la no disponibilidad de maestros’. Se encuentra generalmente en
areas rurales dispersamente pobladas: es la escuelita primaria a la que asisten
los ninos y nifas del caserio de la costa rural, del anexo o de la comunidad de
la sierra o de la selva.

La denominacién escuela multigrado esconde una alta heterogeneidad
de situaciones socioeducativas. Basicamente se distingue dos tipos de escue-
las multigrado. Las escuelas unidocentes, en las cuales un docente conduce
los procesos de ensefianza con nifios de los seis grados y, adicionalmente,
ejerce la direccion del centro educativo (el 38% de las escuelas primarias
rurales son unidocentes) y la escuela polidocente multigrado que cuenta con
dos 0 mas docentes, pero que no son suficientes para atender a cada grado
individualmente (este tipo de escuela constituye el 62% de la primaria rural).

La escuela multigrado presenta diferentes situaciones segiin el nimero
de docentes con los que cuenta el centro educativo y de grados encargados
a cada docente. Las situaciones mas frecuentes son la escuela con un docen-

W

Little, A., 1995.

6 El crecimiento en cobertura ha estado acompanado de una caida en el gasto estatal por alumno
matriculado. Véase al respecto, La educacion peruana a inicios del nuevo siglo, Documento de
Trabajo 12, MECEP, Lima: Ministerio de Educacion.

En otros contextos, la ensefanza multigrado refiere a un modelo de ensefanza intencionado,
disenado con la finalidad de lograr aprendizajes de estudiantes de diferentes niveles. En este caso,
el multigrado no resulta de la escasez y la pobreza.
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te a cargo de todos los grados (37% del total de la multigrado) y la escuela
atendida por dos docentes (31%). Solo el 18% de las escuelas tienen tres
docentes, el 8% cuatro, y menos del 4% de las escuelas multigrado tiene
cinco docentes.

1.1. La escuela multigrado y la equidad en la educacion

La escuela rural multigrado se caracteriza también por su precaria infraestruc-
tura, pobre mobiliario y escaso equipamiento. Estas escuelas carecen de los
servicios bisicos: el 3% de los centros educativos cuenta con servicio de de-
sagiie y el 9% tiene energia eléctrica; solamente el 41% de los centros educa-
tivos cuenta con servicio de agua potable8. Solo el 5,8% de los centros educa-
tivos rurales tiene sala de profesores; 1,6% tiene biblioteca; el 19,9% servicios
higiénicos y 2,1% cuenta con un ambiente de comedor.

En las escuelas rurales la jornada escolar efectiva es menor a la estableci-
da oficialmente; la semana escolar, generalmente, se reduce a cuatro y tres
dias debido a los desplazamientos de los docentes, quienes no viven en las
comunidades donde trabajan. Las cinco horas establecidas para la jornada
escolar no se cumplen y los horarios son bastante irregulares.

Este conjunto de caracteristicas presentes en la escuela rural, aunado a la
pobreza de las familias y de los entornos educativos de los nifios y nifias en
las areas rurales, convergen en los rendimientos negativos del sistema escolar,
cuya pérdida absoluta de matricula entre el primero y sexto grados de prima-
ria es de 86% en las escuelas unidocentes”.

La tasa de retiro en la educacion primaria de menores en areas rurales es
significativamente mis alta en centros educativos unidocentes (14,4%) y cen-
tros multigrado (12,4%), que en centros educativos completos (8,1%). El que
los ninos y ninas repitan el grado o sean retirados temporalmente por razones

8 Montero, op. cit.
9 Sepulveda, G. 2000.
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de salud o por trabajo de los padres genera la situacion de la extraedad o el
atraso escolar, que en nuestro pais, especialmente en zonas rurales, presenta
altos indices!0. Se produce un circulo en el cual retiro, repitencia y extraedad
se retroalimentan.

Resultados de estudios recientes sobre niveles de desempeno de estu-
diantes de segundo y tercer ciclos de primaria y cuarto grado de secundaria
realizados por el Ministerio de Educacion muestran significativas diferencias
entre los rendimientos promedio de los estudiantes de las escuelas publicas y
de las escuelas privadas!!. Estas diferencias reflejarian grandes brechas econo-
micas y sociales y plantean un problema de equidad en el sistema educati-
vo!2; la escuela publica atiende aproximadamente al 90% de la poblacion
escolar de primaria y constituye la oferta educativa para los nifios de los sec-
tores pobres.

Al interior de la escuela publica se encuentra que los centros educati-
vos en entornos urbanos obtienen mejores resultados que los ubicados en
entornos rurales. Los resultados de la evaluaciéon muestran que son signifi-
cativamente mejores los resultados promedio de los estudiantes de las es-
cuelas de Lima y Callao que los obtenidos por estudiantes de las escuelas
urbanas del resto del pais, y los de estos con relacion a los de las escuelas
rurales.

Los estudiantes de escuelas urbanas de Lima y Callao logran el nivel
suficiente en la competencia evaluada en mayor porcentaje que sus pares de
escuelas urbanas de provincias y de escuelas rurales. Contrariamente, el por-
centaje de los que logran el nivel de desempefio por debajo del basico es
mucho mayor en el grupo de escuelas rurales que en los otros dos tipos de
escuelas.

10 Montero (2001) senala que mds de la mitad de los nifos entre tercero y sexto grados presentan
atraso respecto a la edad normativa.

I Tercera Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil (en 2001), realizada por el Ministerio de
Educacion en una muestra representativa a escala nacional de estudiantes de centros educativos
en primaria y secundaria de zonas urbanas y rurales.

12 Espinosa, G. y A. Torreblanca, 2001.
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1.2. Los maestros y maestras de las escuelas rurales multigrado

La literatura revisada plantea que, en las condiciones actuales, la escuela mul-
tigrado no estd en capacidad de asegurar los aprendizajes y las competencias
de nifas y ninos y destaca que uno de los factores que mas directamente
incide en la calidad educativa de las escuelas rurales multigrado es el maestro
o la maestra y su practica pedagdgica. En las precarias condiciones materiales
de trabajo y sin una orientacion pedagogica y metodolégica para el trabajo en
el aula multigrado, los docentes enfrentan serias limitaciones para conducir
procesos tendientes al logro de aprendizajes de nifios y ninas.

Sobre las condiciones de los procesos de ensehanza-aprendizaje en las
escuelas multigrado, en términos generales se senala lo siguiente!3:

e el estilo de ensefanza estd orientado preferentemente a la transferen-
cia de contenidos para su memorizacion por los alumnos, sin dife-
renciar sus niveles de aprendizaje;

e la organizacion de la ensenanza no acude al trabajo grupal ni distin-
gue los niveles de aprendizaje de nifnos y ninas;

e la actividad de los alumnos es eminentemente pasiva, limitada a la
escucha de las instrucciones y al copiado;

¢ los contenidos de ensenanza no hacen referencia a las necesidades
de aprendizaje de los ninos y nifias ni a sus experiencias culturales;

e la diversificacion es poca o no existe y las actividades tienden a ser
iguales para todos los grados.

Los maestros y maestras responden de diversas maneras a la heteroge-
neidad del aula multigrado desarrollando diferentes estrategias. Mientras que
unos atienden a cada grado por vez asignando actividades especificas a cada
grupo; otros desarrollan una misma actividad para todos los grados tratando
de manejar el nivel de dificultad. Muchos optan por priorizar la atencién en
alguno o algunos grados, por ejemplo, en los mayores, que estin por termi-
nar la primaria, y a quienes quieren “promocionar” a la escuela secundaria.
Otros atienden preferentemente a los pequefos que inician su escolarizacion,
descuidando a los grados intermedios.

13 Sepulveda, op. cit.



1 36 YOLANDA RODRIGUEZ

También hay una atencion diferenciada segin el avance o rezago de los
nifos, de manera que el docente sigue con mayor atencién el ritmo de los
ninos mis habiles dejando de lado a los que tienen mayor dificultad y a los
“atrasaditos” que, por retiro o repitencia, tienen mas edad de la que corres-
ponde al grado que cursan.

Es poco en realidad lo que se conoce acerca de como trabaja el o la
docente de aulas multigrado. Es por ello que esta investigacion se propuso
analizar las estrategias que los docentes implementan para atender la ense-
fnanza en el aula multigrado.

2. Marco conceptual

El concepto central, alrededor del cual se articula el estudio, es el de estrate-
gias docentes. La literatura revisada, proveniente fundamentalmente de la pe-
dagogia, subraya el caricter consciente e intencional de la estrategia, dirigido
a un objetivo de aprendizaje que establece el docente.

Para Monereo (1999), las técnicas y los procedimientos, dos conceptos
usualmente tomados como sinénimos de estrategias, se diferencian por su
caricter mas bien mecdnico, ya que su utilizaciéon no estd necesariamente
ligada a un propésito de aprendizaje por quien las utiliza. Son, o pueden ser,
elementos subordinados a la estrategia que los antecede; en ese sentido, la
estrategia es una guia de acciones que hay que seguir.

Para este autor, las estrategias son siempre conscientes e intencionales y
estan dirigidas a un objetivo de aprendizaje. En ese sentido, la estrategia guia
las acciones y es anterior a la eleccion de cualquier procedimiento.

Si bien otros autores no establecen esta diferenciacion conceptual res-
pecto de procedimientos por ejemplo, destacan el cardcter intencional y cons-
ciente de la estrategia. Las estrategias de ensenanza son asi definidas como los
procedimientos o recursos utilizados por el agente de ensefianza para promo-
ver aprendizajes significativos!4.

14 Diaz Barriga, F. y G. Hernandez Rojas, 1997, p. 70.
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Para el presente estudio esta concepcién es fundamental dado que ubica

al docente como un agente que estd constantemente tomando decisiones so-

bre los cursos de accién a seguir en el aula multigrado.

Las estrategias son, para Eggen y Kauchak (2000), uno de los tres com-

ponentes de las habilidades esenciales para enseriar, cuya combinacion y adap-

tacion en el contexto del aula son decisivas en la promocién del aprendizaje

de los alumnos. Estos autores sefialan nueve habilidades esenciales de ense-

nanza. Estas son las siguientes:

a)

Las caracteristicas del docente; si bien no son habilidades, son esencia-
les para fomentar el clima de aprendizaje y la motivacion. Sus indicado-
res serfan el entusiasmo; la modelizacion; la calidez y empatia; y, por
ultimo, las expectativas positivas. Queremos detenernos en este ultimo
aspecto, dada la importancia del concepto de expectativa en la presente
investigacion.

Las expectativas son inferencias que hacen los docentes acerca de los
logros académicos de sus alumnos, basados en lo que saben o creen
saber ahora de ellos; y tienen una enorme influencia sobre la conducta
de los docentes respecto de sus alumnos. La idea de lo que pueden
aprender los alumnos es una variable clave en la promocién de logros
académicos diferenciados de los alumnos.

Estas inferencias o ideas motivan conductas diferenciadas del do-
cente hacia sus alumnos, de modo tal, que trata mejor a los alumnos
que, seguin €él, logrardn un alto rendimiento, que a aquellos de los que
espera un bajo rendimiento. Los alumnos perciben y reconocen estas
diferencias que se manifiestan en el apoyo emocional, el esfuerzo y la
exigencia, la frecuencia de las preguntas y la retroalimentacion y eva-
luacién. De ese modo, cuando el docente favorece a los alumnos de
alto rendimiento, su interacciéon positiva es mayor, tiene mas contacto
visual, brinda orientacion mas directa y mayor acercamiento fisico; ofrece
explicaciones mas claras y completas y las exige a los alumnos; hace
preguntas con mayor frecuencia y otorga mayor tiempo para las res-
puestas. La retroalimentacion es mis completa y hace mais elogios y
menos criticas.
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b)

o)

Para estos autores, las expectativas del docente tienen una naturaleza
auto cumplidora: “los alumnos perciben que tienen menos habilidad o
mérito si continuamente se les deja fuera de las discusiones o tienen
interacciones con el docente que son breves o superficiales. Los alum-
nos perciben muy claramente las diferencias en el trato y esas diferen-
cias pueden tener un efecto muy fuerte tanto en la motivacion como en
los logros”1>.

De alli la importancia que cobra la identificacion de las expectativas
que tienen los docentes sobre sus alumnos en un aula multigrado y del
modo en que estas se traducen en las distintas pautas de relaciéon que
establece con ellos, y en sus metas pedagogicas. Asi, si la docente de
una escuela unitaria, que trata de explicarnos cémo ensefa matematicas
a los seis grupos simultineamente, dice que “les ensena lo mas impor-
tante”, necesitamos indagar qué es lo mas importante para ella, y como
esa meta de aprendizaje se funda, al menos en parte, en lo que ella
piensa o diagnostica que sus alumnos pueden aprender.

La comumnicacion del docente tiene una fuerte conexion con los logros
del alumno. Una comunicacién clara tiene cuatro elementos!®:

e Terminologia precisa: el o la docente define claramente las ideas,
evita los términos vagos en las presentaciones y en las respuestas a
las preguntas de los alumnos.

¢ Discurso conectado: la clase es temdtica y conduce a un punto.

e Senales de transicion: afirmaciones verbales por las que comunica que
una idea termina y otra comienza. Llamando la atencion del alumno,
aumenta la probabilidad de que se concentre en el tema de la clase.

e Enfasis: alerta a los alumnos acerca de la informacién importante,
centrando la atencién del alumno en ella.

La organizacion tiene efectos directos sobre el uso del tiempo. Buenos
indicadores de la organizacion son el comienzo a tiempo, los materiales

15
16

Eggen y Kauchak, 2000, p. 42.
Ibid, pp. 42-43.
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d

e)

g

h)

i

preparados de antemano y las rutinas establecidas. El orden de la clase
también estd muy relacionado con la calidad de la ensefianza y con la
organizacion del docente. Las rutinas bien establecidas permiten dedicar
mas energia a ensefiar que a mantener el orden y este aumenta la moti-
vacion del alumno.

El alineamiento de la enserianza se refiere a la coherencia entre los
objetivos y las actividades de aprendizaje. La literatura revisada senala
que es frecuente encontrar que los docentes tienen objetivos y activida-
des para el aprendizaje que no son congruentes, y que, inclusive, en
algunos casos la ensefianza parece no apuntar a ningln objetivo.

El foco atrae y mantiene la atencién de los alumnos a lo largo de la
actividad de aprendizaje. El foco introductorio es el conjunto de accio-
nes que el o la docente realiza al inicio de la sesion de clase, con el
objeto de motivar y atraer la atencién de los alumnos y despertar su
curiosidad.

La retroalimentacion consiste en la informacién acerca de la conducta
actual que puede emplearse para mejorar el desempeno futuro. Su im-
portancia en el mejoramiento del aprendizaje es un tema ampliamente
desarrollado en la investigacion pedagdgica. La retroalimentacion eficaz
debe ser inmediata, especifica, debe proveer informacién y tener un
tono emocional positivo.

El monitoreo es el proceso de verificacion permanente de evidencias de
progreso en el aprendizaje. El monitoreo contribuye especialmente al
clima de apoyo y demuestra las expectativas del docente.

La revision y cierre resume, estructura y completa el tema tratado en
clase y establece una conexion y una continuidad entre los aprendizajes,
enfatizando los puntos importantes.

La indagacion consiste en la frecuencia de las preguntas, de manera
equitativa y apuntalando para ayudar la produccién de respuestas, con
un tiempo de espera razonable.

Para la presentacion de los casos estudiados, se adecud este marco con-

ceptual incorporando aspectos resaltantes derivados de las caracteristicas del



140 YOLANDA RODRIGUEZ

aula multigrado, como el agrupamiento de los diferentes grados, el tiempo de
atencioén a cada grado y el tratamiento de los contenidos con los diferentes
grados que atiende el o la docente.

3. Metodologia

El estudio se realiz6 en un valle de la costa rural al sur del departamento de
Lima, en la provincia de Canete, en la costa central del pais. Se trata de un
valle dedicado a la produccion y comercio de la manzana, basados en la
pequena propiedad agricola, por lo que muchos trabajan como peones en las
chacras y otros en las granjas avicolas instaladas en el valle. En una zona
bastante limitada del valle, se desarrolla una incipiente actividad turistica que
estd provocando el retorno de familias jovenes que se emplean en actividades
de servicios y de pequefio comercio.

La poblacién es, en su mayoria, hispano hablante, aunque hay algunas
familias migrantes quechua hablantes procedentes de los departamentos de la
sierra sur del pais (departamentos de Ayacucho y Huancavelica).

El valle es regado durante todo el afio por el rio Mala; la cuenca presenta
una heterogeneidad ecoldgica ya que va de los 25 metros de altitud hasta los
3 500; la costa, que comprende hasta los 800 de altitud, se caracteriza por la
falta de lluvias; la temperatura oscila entre los 18 °C y los 28 °C en época de
verano y entre los 14 °C y los 21 °C en invierno. En la sierra llueve en época
de verano y las temperaturas oscilan entre los 0 °C y 22 °C.

El acceso a agua potable y alcantarillado es sumamente limitado
(43% y 21%, respectivamente), muy por debajo del promedio del departa-
mento de Lima (93% y 74,7%, respectivamente) y del pais (60,7% y 46,2%,
respectivamente). Solo el 43% de los hogares cuenta con alumbrado eléc-
trico. En el dmbito, el 58% de los hogares vive en pobreza, cifra apenas
superada por el departamento de Huancavelica (59,1%), uno de los mas
pobres del pais.

La proximidad de la ciudad de Lima constituye un factor de atraccion
para la migracién de la poblacion joven. Se calcula que, a mediano plazo, la
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presion poblacional serd menor que en otras zonas rurales. La tasa global de
fecundidad (2,8) se refleja en el tipo de pirdmide poblacional que se presenta
en la zona: la base se va angostando y se ensancha la parte central, con un
incremento de la poblacion de la tercera edad!”.

En la zona no hay sedes de servicios administrativos, tampoco los co-
rrespondientes al sector educacion. Estos se localizan en las ciudades de Ca-
fiete o Lima, a una hora y media de viaje.

En la provincia de Canete existen 118 centros educativos de primaria de
menores de gestion estatal; de ellos, 100 se localizan en el drea rural y 18 en el
area urbana. Por su caracteristical8, estos centros educativos se distribuyen de
la siguiente manera:

Cuadro 1. Provincia de Cafiete: Centros educativos primaria menores

Area rural

100 centros educativos 42 polidocentes multigrado
23 unidocentes
35 polidocentes completos

Area urbana

18 centros educativos 17 polidocentes completos
1 polidocente multigrado

En los centros educativos multigrado las situaciones mas frecuentes son
las escuelas con dos y tres docentes a cargo de los seis grados; el promedio
de alumnos en las escuelas rurales es de 25 nifos!.

17 Proyecto Sistema de Salud Participativo: Cuencas de Chilca, Mala y Omas. Lima, Instituto Huayu-
na, s/f.

18 Estadisticas Basicas 2002. Ministerio de Educacién — Unidad de Estadistica Educativa. http://
escale.minedu.gob.pe/

19 Entrevista con el coordinador de educacion primaria y responsable de educacion rural de la USE
08 Canete, julio 2003.
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3.1. Las escuelas seleccionadas

En el valle en el que se realizé el estudio existen ocho centros educativos
unitarios y multigrado, ubicados en los anexos rurales. Estos centros educati-
vos forman parte de una red de escuelas rurales que quedé instalada luego
del Gltimo programa de capacitacion docente en el ano 2002. Segun la infor-
macién oficial?; cuatro de las ocho escuelas son unidocentes y tienen en
promedio 24 alumnos; dos escuelas son atendidas por dos docentes, una por
tres y otra por cuatro docentes.

Las escuelas se localizan a lo largo del camino afirmado que penetra en
el valle hacia la serrania de Lima. La distancia media entre cada uno de los
centros educativos es de 15 minutos en transporte publico; en la margen opuesta
del rio se localiza otra de las escuelas de esta red.

La seleccion de las escuelas se hizo con un criterio de nivel de compleji-
dad del aula que permitiera observar las estrategias de ensefianza de los do-
centes en diferentes situaciones de multigrado. La tipologia de los niveles de
complejidad segiin el nimero de grados y la correspondencia con el ciclo?!
identifica las siguientes tipos de escuela:

e escuelas de complejidad baja: aula con dos grados que correspon-
den al mismo ciclo;

o escuelas de complejidad media: aulas conformadas por alumnos de tres
grados en las que se combinan dos grados de un ciclo con uno de otro;

e escuelas de complejidad alta: aulas de cuatro a seis grados en las que
un solo docente trabaja simultineamente con todos ellos.

Se hicieron observaciones de aula y entrevistas a docentes en cinco au-
las multigrado de cinco centros educativos situados en la parte baja del valle.
El trabajo de campo se realizé entre agosto y noviembre del 2003. Las ob-
servaciones de aula se realizaron con el propdsito de identificar las pautas
que usa el o la docente para la atencion de los diferentes grados; la organiza-

20 Padron de Centros Educativos 2003 del Ministerio de Educacion.
21 Montero, op. cit.
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cién de estos, el uso del espacio y de los recursos del aula y la distribucion
del tiempo a lo largo de la jornada escolar.

Se registraron 18 jornadas escolares completas en cinco escuelas, en un
total de 90 horas de observacion. Para el registro de las observaciones de
aula, se utilizaron instrumentos previamente disefiados, tales como fichas de
uso del tiempo, uso del espacio y uso de la pizarra; asimismo, se llevé un
cuaderno de campo para cada una de las aulas observadas. Con esta informa-
cion se construyeron matrices de trabajo diario para cada una de estas.

Se hizo entrevistas a los docentes de las escuelas y aulas seleccionadas
con el propdsito de identificar su itinerario y experiencia laboral, sus percep-
ciones acerca del aula, sus expectativas sobre el aprendizaje de sus alumnos.
Para ello se aplicé una guia de entrevista a cinco docentes, tres mujeres y dos
varones, por espacio de 90 a 120 minutos cada uno. La informacién se codifi-
¢6 v proceso en AtlasTi.

En este documento se presentan, en forma resumida por razones de
espacio, tres de los cinco casos estudiados. Por motivos éticos, se ha omitido
el nombre de los centros educativos y de los o las maestras. Es imprescindible
sefalar que el trabajo de campo conté con la aceptaciéon informada de los
profesores y con su disponibilidad para aceptar nuestra presencia en sus au-
las. Sin esta disposicion hubiera sido imposible acercarnos a conocer algo de
la complejidad y riqueza del aula multigrado.

4. Resultados

En este capitulo se presentan, a modo de descripcion, tres casos de aula
multigrado. Dos de ellos corresponden al nivel de complejidad alta, en los
que el docente estd a cargo de cuatro y seis grados, respectivamente, y la otra
corresponde al nivel de complejidad baja, donde el docente atiende dos gra-
dos del mismo ciclo.

En los tres casos, las docentes son mujeres. Son aulas pequefas, con una
asistencia efectiva en la semana escolar de 12, 13 y 20 nifos y nifias, respecti-
vamente.
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La presentacion de los casos sigue la estructura de tres ejes descriptivo
analiticos: organizacién, comunicacién y monitoreo, y retroalimentacion. Es-
tos ejes tienen el propdsito de destacar los elementos mds significativos de la
ensenanza en situaciones multigrado y tienen como referente la literatura pre-
viamente revisada.

4.1. Organizacién
Agrupamiento

Complejidad alta (seis grados). Los grados estdn organizados y ubicados es-
pacialmente en el aula en dos grandes grupos: primer grado y segundo grado;
y tercero y cuarto grados. La Unica nifa de sexto grado alterna su ubicacion, a
veces sentada sola en una mesa, pero la mayoria de las veces junto a los nifos
de tercero y cuarto grados. Las pizarras, una para cada grupo de grados, ayu-
dan a la configuracion del espacio del aula.

Este agrupamiento basico de los grados se mantiene sin cambios a lo
largo de toda la jornada escolar y de toda la semana. El trabajo de los ninos y
nifas es siempre, ya sea individual o en grupo, en el nivel de su propio grado;
no hay combinaciones de grados en ninglin momento de la jornada escolar.

Aunque la docente trabaje la misma area de desarrollo para todos los
grados y, ocasionalmente, el tema desarrollado sea el mismo, los procedi-
mientos, dindmicas y actividades estin diferenciados para estos dos grupos
desde el inicio hasta el final de la jornada escolar. Solo con ocasién de una
actividad al aire libre que consistié en un recorrido por la zona arqueoldgica
de la localidad, todos los grados participaron por igual de la observacion y
luego del didlogo sobre lo observado.

Complejidad alta (cuatro grados). El agrupamiento es por ciclos: tercero y
cuarto grados, y quinto y sexto grados; de acuerdo con las actividades, esta
pauta puede cambiar en el desarrollo de una jornada escolar o en una sesion
de aprendizaje. Esta flexibilidad en el agrupamiento obedece a la evaluacion
de la profesora del avance de cada nifio o nifia, como también a un criterio de
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orden y disciplina en el aula, dado que hay nifos muy inquietos y los mas
pequenos, que son el grupo mas numeroso, tienden a distraerse.

La profesora suele hacer una introduccion al tema de la sesion de apren-
dizaje basindose en una explicacién que dirige al conjunto de los ninos; lue-
go, para el desarrollo de una actividad, forma grupos, ya sea combinando
grados o con grupos del mismo grado.

“Yo empiezo el mismo tema para todos... A veces trabajo solo tercero; cuarto
practicamente no existe, pongo tercero y cuarto juntos; quinto aparte o quin-
to y sexto juntos. De acuerdo al tema y al avance de los chicos, eso tengo que
ver. De acuerdo al tema puede cambiar, pueden estar grupos homogéneos,
de un solo grado o de repente uno con tercero, uno con quinto, mezclados, y
de acuerdo al trabajo tengo que buscar que aprendan todos y que a la vez los
nifos de sexto me apoyen con la escritura de los de tercero™2.

Veamos algunos ejemplos. En una sesion de aprendizaje en la que se
trata el tema del “suelo” con los cuatro grados juntos, los nifios realizan un
ejercicio al aire libre organizados en parejas de mayores con menores.

“Vamos a salir al campo y traer una muestra; la pareja del dia jueves va a salir
con la misma pareja... los de sexto deben ensefar a los mas pequenos”?3.

En el campo, pide a los nifios mayores que la ayuden a recoger muestras
de tierra. Se puede apreciar que el trabajo en parejas de distinto grado es una
pauta de agrupamiento de la profesora; lo que revela que ella ve las oportuni-
dades de trabajar con los distintos grados y trata de aprovecharlas.

Ya en el aula, para resolver ejercicios del cuaderno de trabajo Ciencia y
Ambiente 3, los nifos se reagrupan en parejas y en grupos de tres: sexto,
cuarto y tercer grados; tercero y sexto grados; sexto y quinto grados.

En una sesion de aprendizaje de 16gico matemdtica, en cambio, trabajan
ejercicios de operaciones bisicas en grupos de los mismos grados; las opera-
ciones corresponden unas a tercero y cuarto grados, y otras a quinto y sexto
grados. Cuando los grupos terminan exponen para el conjunto del aula.

22 Entrevista Al.
23 Observacion / Escuela Al 30.09.04.
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Otra forma de agrupamiento utilizada se da en una sesioén para la elabo-
racion de cuentos. Después de un didlogo sobre los valores motivado por la
lectura de un relato, la profesora indica a los nifios que se junten en parejas
del mismo grado para elaborar su propio cuento. Luego los grupos exponen
su trabajo. En otra jornada escolar de la semana, los ninos realizan individual-
mente la misma tarea sobre el tema de los valores que se practican en la
familia; luego de conversar sobre el tema, los nifios copian unas preguntas
que la profesora ha preparado en un papeldgrafo.

Complejidad baja (dos grados). Los dos grados estan dispuestos en dos filas
de mesas de trabajo; en una estdn los nifnos y ninas de tercer grado sentados
en grupos de dos y de tres; y en la otra, de igual manera, los nifios y ninas de
cuarto grado.

Esta separacion basica de los dos grados no cambia en ningin momento
de la jornada escolar. Aunque es frecuente el movimiento de los nifios forman-
do grupos de trabajo para alguna actividad especifica, estos estin conformados
por niflos y ninas del mismo grado. Solo en una ocasion la profesora propicié la
formacion de grupos de trabajo combinando nifios de los dos grados.

La profesora mantiene la separacion de los grados porque considera que
“siempre cuarto tiene que saber mas, en cambio, los de tercero todavia”. Ella
incentiva una “sana competencia” entre los grados, los menores luchan por
participar mis en clase o sacar mejores notas que los mayores; piensa que de
esta manera, los ninos aprenden mas y mejor.

En el aula se utilizan, frecuentemente, dinamicas de trabajo grupal, so-
bre todo en las areas de ciencia y ambiente, y comunicacion integral. Los
grupos de trabajo se forman para preparar un tema basado en la lectura del
cuaderno de trabajo y luego exponerlo en clase, como también para elaborar
un cuento que luego seri leido en voz alta.

Estos agrupamientos no obedecen a ningln criterio establecido por la
profesora, como podrian ser los diferentes niveles de avance de los nifnos: son
agrupamientos libres por afinidad entre ellos. Esta es una opcioén de la profe-
sora para asi “no crearse un problema”?,

24 Entrevista C1.
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El uso de tiempo y la atencion a cada grado

Complejidad alta (seis grados). La jornada escolar se inicia a las 8:00 a.m. o
con algunos minutos de retraso y termina a la 1:00 p.m., excepto un dia de la
semana que terminé una hora antes debido a que la profesora debia realizar
algunos tramites.

En general, en las sesiones se desarrollan diferentes actividades desde el
principio hasta el final; denotando una planificacién y un relativo dominio de
los objetivos y del tiempo por parte de la docente. El recreo, por ejemplo, es
siempre a la misma hora (10:30 a.m.) y tiene la misma duracién (30 minutos);
en este tiempo, todos los nifios salen del aula.

La jornada escolar se inicia siempre con la oraciéon y formacion en el
patio de la escuela. Los nifios y las nifias se disponen en dos filas diferentes y
la docente aprovecha este tiempo para hablarles de algin tema relacionado
con lo que va a ocurrir en la sesién del dia o en la semana.

Ya en el aula, inicia el trabajo con cada grupo. Siempre trabajando la
misma area de desarrollo con todos y, generalmente, con un tema comun, la
docente asigna tareas y desarrolla actividades diferentes con cada grupo. Para
empezar, organiza la actividad para los ninos de primero y segundo grados;
desarrollando alguna explicacion, dandoles las indicaciones y el material con
el que van a trabajar. Una vez hecho esto, procede a hacer lo mismo con el
otro grupo; usualmente, da indicaciones para un trabajo de indagacion en el
aula basado en una lectura del cuaderno de trabajo del area correspondiente
o de una ficha previamente preparada por la docente, o la creaciéon de un
texto escrito por los nifos.

El tratamiento diferenciado a la Unica nifa de sexto grado no es muy
claro, aunque esta tiende a ser asimilada a los de tercero y cuarto grados. En
algunas ocasiones esta nifia ha tenido una tarea diferente, por ejemplo, una
lectura distinta de la que realizan los ninos de tercero y cuarto; o el copiado
de un texto que tiene una parte comun con estos grados y otro solo para ella.
Sin embargo, el ejercicio que se le exige es el mismo que hacen los nifios de
tercero y cuarto; la lectura en voz alta, el copiado, la creacion de adivinanzas,
y el mismo nivel de dificultad en los ejercicios de matemiticas. En muchas
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ocasiones, esta nina permanece inactiva por largos periodos, observando en
silencio lo que ocurre a su alrededor.

Una vez dadas las pautas de trabajo, la profesora supervisa a cada nifio y
nina, alternando su atencién a cada grupo, por lapsos de 5 minutos aproxima-
damente.

El tiempo que la maestra otorga para el desarrollo de la tarea varia segin
la naturaleza de esta y el grupo para el cual estd destinada. Asi, los nifios de
tercero a sexto grados hacen lectura para indagacioén sobre temas y preparan
una exposicion en 60 minutos; crean textos en 35 minutos; hacen lectura en voz
alta y dialogo sobre el contenido en 30 a 40 minutos. Los nifios de primero y
segundo hacen recorte de silabas, construccion de palabras y caligrafia en pe-
riodos de 35 a 40 minutos; ejercicios de sumas en 25 minutos. El tiempo de
atencion a los ninos de tercero a sexto grados tiende a ser mayor que el dedica-
do a los ninos de primero y segundo; la atencion a los primeros tiende a ser
grupal, mientras que la atencion a los mads pequenos es siempre individual.

Complejidad alta (cuatro grados). La jornada empieza entre 8:00 a.m. y 8:10
a.m. con la formacién y oracién, y termina entre 12:50 p.m. y 1:30 p.m. El
recreo es a la mitad de la jornada y tiene una duracién de 30 minutos, lapso
en el cual los ninos toman su refrigerio en un ambiente de la escuela destina-
do a tal propésito.

En cada jornada se desarrolla un conjunto de actividades relacionadas
con los contenidos y los temas programados. Usualmente, la jornada se inicia
con un repaso previo a una evaluacion escrita, o con un didlogo del trabajo
del dia anterior. La profesora siempre concluye la jornada anticipando lo que
se trabajara en la clase siguiente, el tema y, eventualmente, también las activi-
dades que se realizaran.

La sesion se inicia con una actividad dirigida a todo el grupo de nifios;
puede ser una exposicion introductoria sobre el tema, un didlogo o una lluvia
de ideas. Posteriormente, la profesora asigna tareas o actividades a los nifios
con pautas de agrupamiento, como las ya mencionadas.

El tiempo para el desarrollo varia segin la naturaleza de las tareas: el repaso
y la evaluacién escrita toman entre 30 y 35 minutos; las exposiciones o explica-
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ciones de un tema por la profesora, acompanadas de didlogo, toman entre 20 y
25 minutos. Al desarrollo de ejercicios grupales o en parejas, le asigna por lo
general 60 minutos; mientras que la elaboracion de cuentos ocupa entre 45y 60
minutos. El copiado tiene un tiempo muy variado que va de 25 a 60 minutos; la
lectura en voz baja 30 minutos y las exposiciones entre 10 y 20 minutos.

Mientras los ninos desarrollan la tarea indicada, como resolver proble-
mas de matemdticas, crear cuentos, responder preguntas, la profesora se acer-
ca a cada uno de los ninos o a cada grupo, segin cudl haya sido la pauta.

Aun cuando encuentra ventajas en tener varios grados, la profesora es
consciente de la complejidad del aula, en primer lugar, como consecuencia de
las distintas edades de los nifos:

“Yo tengo varios chiquitos que no se concentran; estin haciendo los traba-
jos de grupo, a veces estoy explicando, haciendo algtin experimento, ellos
estan jugando, estan distraidos... casi no estin atentos... Cuando yo les digo
¢a ver, cudl es la respuesta? ellos estin en otro sitio, menos en la conversa-
cion. Eso es porque no tienen concentracion, estin mas dedicados al juego
y como son también de 7, 8 afios, son mas pequefos. En cambio, los de
sexto son los que estin mas concentraditos”?>.

Percibe también que esta complejidad se debe a las diferencias entre los
niflos de un mismo grado:

“...tengo un grupo de seis en tercer grado; de los seis tengo tres grupitos;
uno trabaja bien, el otro término medio y el otro que estd recontra mal”20,

Una de sus mayores preocupaciones es la atencion a los ninos de sexto
grado. Ella siente que se esta “descuidando” porque no les da la atencion
debida; necesita dedicarse mis a los de tercer grado porque se distraen con
facilidad.

“Yo me siento un poco mal porque de los que saben me descuido;
tengo un sexto que se va a secundaria y Ultimamente me estoy descui-

25 Entrevista Al.
% d.
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dando por dedicarme a ese grupo (de tercero) y yo debo cuidar a los
que van a secundaria”?’.

Debe enfrentar un dilema: necesita dar atencion a los mds pequenios por
su edad vy, sin embargo, siente que no rinden del todo bien; por otro lado,
descuida a los de sexto grado porque trabajan mejor solos, porque son res-
ponsables y rinden mejor.

Es el primer ano que atiende en su aula al tercer grado, pues siempre ha
ensenado a cuarto, quinto y sexto grados. Ella acostumbraba trabajar colocan-
do su centro en cuarto grado e iba graduando hacia delante:

“Cuando pasan de quinto para sexto ya saben, lo tnico que hago es refor-
zamiento, depende de quinto si rinde o como rinde; por eso yo me pongo
en cuarto; siempre he trabajado cuarto y quinto juntos, a veces quinto y
sexto juntos”?8,

Ahora en su aula tiene un solo nifio cuarto grado que esti rezagado y
por eso no lo puede integrar con quinto sino con tercero;

“Yo le voy a tomar hasta tercero hasta la mitad del ano, de mitad de ano
para aci, su grado; porque en tercero se evalia capacidades y en cuarto
son competencias”?.

Complejidad baja (dos grados). Las clases se desarrollan normalmente en el
horario previsto de 8:00 a.m. a 1:00 p.m. Sin embargo, a semejanza de lo
observado en los otros centros educativos, la jornada escolar queda recortada
por otras actividades previstas por la profesora.

Aungque el tiempo del recreo es de 30 minutos, entre las 10:30 a.m. y las
11:00 a.m., no siempre este es utilizado para dar un descanso a los nifios. Es
comun que se queden en el aula trabajando durante el recreo si no han termi-
nado una actividad. Como los nifios de tercer grado usualmente tardan mas
que los de cuarto en concluir las actividades, son ellos los que, por lo general,
pierden este tiempo de descanso. Esto puede ser un indicador de la progra-

27 Id.
3 Id.
¥ 1d.
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macion del tiempo por parte de la profesora; es muy probable que esta pro-
gramacion deba ser ajustada de modo que las actividades sean completadas
en el tiempo previsto sin que se superpongan a otras.

La profesora trabaja siempre la misma area de desarrollo, los mismos
temas y las mismas actividades con los dos grados. Las tareas que asigna a
cada grado son bisicamente las mismas; mientras los nifos trabajan en la
tarea, generalmente en grupo, la profesora se acerca a cada grupo para super-
visar su avance. Sin embargo, esta no es una pauta, ya que en muchas oportu-
nidades, mientras los nifos estan trabajando, ya sea resumiendo o elaborando
textos, o resolviendo ejercicios de matemadticas, la profesora usa ese tiempo
para repasar sus apuntes, consultar libros o corregir pruebas.

Las sesiones de clase suelen iniciarse con un repaso y una prueba escrita;
concluida la evaluacion, los ninos trabajan en una tarea que deberin resolver
en grupos durante un periodo que varia segin la tarea; 30 minutos para elabo-
rar un resumen y 60 minutos para elaborar un cuento. Luego los grupos expo-
nen el producto de su trabajo, primero los de tercero y después los de cuarto
grado; en ese mismo orden, la profesora trabaja preguntas y respuestas sobre
los contenidos de los temas expuestos. La actividad concluye con el copiado
por la profesora en la pizarra de conceptos relativos a los temas tratados.

Para otros contenidos, la actividad se desarrolla sin diferenciar los gra-
dos; por ejemplo, las exposiciones por la profesora sobre las partes del cuen-
to, la estructura del Sol o los movimientos de la Tierra. Ella dirige la explica-
cién e indica el copiado de un mismo texto para todos los nifios.

El tiempo que toma desarrollar las actividades es muy variado: una evalua-
cion escrita dura de 80 a 90 minutos; ejercicios de matemdticas en la pizarra o
exposicion de trabajos grupales duran aproximadamente 40 minutos; la crea-
cién de cuentos toma 60 minutos; el tiempo para el copiado es de 20 a 30
minutos; la explicacion de un tema por la profesora toma entre 15 y 30 minutos.

Materiales preparados de antemano

Complejidad alta (seis grados). Se aprecian materiales preparados de antema-
no por la profesora, para uno y otro grupo, sobre todo “fichas”. Estas suelen
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ser textos, dibujos fotocopiados u operaciones de matemdticas copiadas en
hojas bond para el trabajo en el aula. Se trata de materiales que no implican
mayor elaboracion ya que son trascripciones de textos u operaciones toma-
dos de algin libro de consulta.

Para la preparacion de sus clases y los contenidos, utiliza diversos ma-
teriales de los que dispone en su casa; sobre todo enciclopedias como Es-
cuela Nueva, Bruiio y Nuevo Amanecer. Solo hace referencia a los libros
entregados por el Ministerio de Educacion cuando se le pregunta explicita-
mente por ellos. En el aula se observa el uso por los nifios de los cuadernos
de trabajo de las dreas de desarrollo, que son los textos distribuidos por el
Ministerio de Educacion.

El cuaderno de trabajo es utilizado por los ninos de los diferentes grados
para la indagacion y/o la lectura en voz baja (personal social); buscar ejem-
plos de adivinanzas (comunicacion integral); buscar ejemplos de creaciéon de
problemas (I6gico matemitica); o para realizar una indagacion en casa (cien-
cia y ambiente).

Complejidad baja (dos grados). La profesora prepara sus clases ayudiandose
sobre todo con enciclopedias como Escuela Nueva y otros textos. Sefiala que
utiliza inclusive libros de quinto de secundaria para preparar algunas sesiones
de ensenanza, pero no menciona los libros distribuidos por el Ministerio de
Educacion.

“...traje un librito de secundaria para hablar del Sol, y como ahi estaba el
dibujo han observado y han visto pues ‘pero es muy grande’, ‘es que eso no
corresponde a nosotros’ (le dicen los ninos), corresponde a secundaria pero
para el grifico si nos hace util, ‘Ah ya seforita’. O sea asi trato de trabajar”30.

En el aula se observan recursos didacticos y pedagogicos que fueron
distribuidos por el Ministerio de Educacion (balanza, lupa, instrumentos musi-
cales, entre otros). No obstante, en ninguna de las sesiones de clase observa-
das se vio que alguno de estos recursos fuera incorporado en las actividades

30 Entrevista C1.
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de ensenanza. La ambientacion del aula es muy pobre; el sector de matemati-
cas es el unico relativamente equipado con juegos logicos y de otro tipo.

El recurso mis utilizado por la profesora en el desarrollo de las sesiones es
la pizarra, con fines de explicacion y copiado de textos y preguntas que los nifios
deben transcribir literalmente a sus cuadernos. Los nifios hacen lecturas y otras
actividades para lo cual usan algunos de los cuadernos de trabajo, sobre todo el
de ciencia y ambiente, tanto de tercero como de cuarto grados; solo en una
ocasion utilizaron el cuaderno Comunicacion integral 3 y no se observo el uso
de los cuadernos de trabajo de las dreas l6gico matematica ni de personal social.

En el desarrollo de las actividades de ensefnanza es posible apreciar que
la profesora no ha preparado la sesién; en muchas oportunidades se la ve
consultar su material. Esto genera frecuentemente espacios de tiempo en los
cuales los nifios se distraen y alborotan, creando un clima de desorden en el
aula, mientras la profesora permanece en su escritorio consultando textos
para proseguir con la sesion.

El siguiente episodio resulta ilustrativo de lo que aqui se afirma. En una
sesion de clases de l6gico matematica la profesora explica las unidades de
tiempo para que los nifios hagan ejercicios de conversion y practiquen divi-
siones. Ella copia en la pizarra indicaciones para que los nifios hagan la con-
version de segundos en minutos; esto lo hace en un lapso de 30 minutos
durante el cual consulta constantemente un libro en su escritorio. Mientras
tanto, los ninos estin alrededor del escritorio de la profesora mirando lo que
estd haciendo, algunos estin dando vueltas por el aula y otros estin copiando
en sus cuadernos lo que la profesora escribe en la pizarra. En un momento,
cuando ella estd concentrada en su lectura, un grupo grande de ninos va
donde estd sentada la observadora; ella le pregunta a una nina qué esti ha-
ciendo la profesora, a lo que la nifa responde que “esta haciendo la clase,
estd mirando los libros y vaciando para ver que es lo que va a hacer”3!.

Esta dinimica continta de la misma forma hasta el término de la clase.
Es interesante notar en la respuesta de la nina a la pregunta de la observa-

31 Observacion / Escuela C1 9.10.03.
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dora, la clara percepcion de los nifios de la improvisacion de las sesiones
de clase.

Es posible apreciar también cambios frecuentes de cursos de accion en
el desarrollo de las sesiones por parte de la profesora, asi como la superposi-
cién de acciones en el trabajo con los dos grados. Ello puede tener una estre-
cha relacion con la improvisacion de las sesiones de clases que acabamos de
ver y es muy probable que tenga un efecto sobre la concentracion de los
nifos en las actividades que desarrollan.

En la segunda sesion de clase, mientras los nifios desarrollan una prueba
escrita de matemadticas, la profesora comienza a ordenar el salén de clases y a
repartir eximenes anteriores; en un momento se da cuenta que esto distrae a
los nifios y decide recoger las pruebas.

En otra oportunidad en que los nifios estin exponiendo su trabajo gru-
pal sobre el universo y el sistema solar, la profesora intercala la atencion a las
exposiciones con la consulta a un libro con el cual se apoya para la ensenan-
za del tema en cuestion. En este caso, la distraccion afecta la capacidad de la
profesora de monitorear lo que los nifios estdn haciendo.

En otra jornada escolar, los nifos estan trabajando en grupos la elabora-
cion de cuentos; la profesora intercala la atencién a cada grupo, a lo cual
dedica dos o tres minutos, con la revision de cuadernos, la correccion de
pruebas y la revision de textos de consulta sobre el tema o la actividad que
esta desarrollando. La impresion es que la profesora no tiene la atencion puesta
en lo que los ninos estan haciendo.

Rutinas establecidas

Las rutinas establecidas ayudan al orden de la clase y son un indicador de la
organizacion del docente; este indicador es particularmente relevante en las
situaciones de aulas multigrado, aun mas en este caso por tratarse de una
unidocente.

Complejidad alta (seis grados). No se observan rutinas establecidas que ayu-
den al mantenimiento del orden de la clase; la profesora debe dar constante-
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mente las indicaciones y las pautas a los ninos, denotando que no hay una
interiorizacion por ellos de rutinas. No transfiere responsabilidades a los ni-
nos, no les delega tareas ni convoca su colaboracién para el mantenimiento
del orden del aula. La ausencia de carteles en la ambientacion del aula sobre
normas, asistencia, roles o calendario, corrobora esta afirmacion.

El toque de campana, la distribucién de material, el orden y limpieza del
aula, la direccién de la formacién o de la oracion, y otras actividades que
podrian hacer los ninos, las asume tnicamente la profesora. El ambiente del
aula no es ordenado ni limpio; los ninos producen y dejan basura en el aula;
no colocan sus mochilas y loncheras en un lugar especial y comen durante la
clase. Esto produce una sensacion de desorden general frente al cual hay muy
poca exigencia por parte de la profesora.

La profesora acostumbra responder inmediatamente a las demandas de
atencion de los ninos, que gritan llamandola. Ello causa frecuentes interrup-
ciones en el desarrollo de las explicaciones o en la supervision del trabajo de
los ninos. Veamos algunos ejemplos de situaciones que se producen con fre-
cuencia en el aula.

Como es costumbre, los ninos de tercero a sexto grado son llamados
para leer en voz alta un texto que han producido o que han estado leyendo
en voz baja para que la profesora pueda evaluarlos; mientras, los nifios de los
primeros grados estan copiando en sus cuadernos las palabras que la profeso-
ra escribié en la pizarra con el objeto de que reconozcan la letra “G”, pero
estin muy inquietos, pelean entre ellos y gritan llamando a la profesora, quien
acude a atenderlos. Esto impide que ella supervise la lectura de los mayores y
les dé una retroalimentacion adecuada.

Complejidad alta (cuatro grados). Se observan comportamientos relativamen-
te auténomos de los nifos; es decir, estos se desenvuelven en el aula como si
hubieran interiorizado normas y cédigos establecidos, sin que la profesora
deba necesariamente dar 6rdenes o indicaciones constantemente. Asi, el aula
tiene una dinamica claramente establecida por la profesora con una alta parti-
cipacion de los ninos, sin que ello implique problemas de orden o de disci-
plina. La profesora deja ver que tiene una decisién muy clara al respecto: no
permite que los nifios la interrumpan cuando estd desarrollando una explicacion
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0 exposicion; tampoco se ve que griten pidiéndole ayuda, sino que deben
esperar su turno para que ella se acerque a darles orientacion o supervisar su
trabajo.

Podria decirse que es una profesora “drastica”; sin embargo, ello no co-
hibe la participacion espontinea de los nifos. Algunos padres de familia ex-
presaron sentirse muy satisfechos precisamente porque es una profesora es-
tricta; ellos valoran positivamente su “caricter fuerte” pues piensan que sus
hijos lo necesitan para aprender. Veamos algunos ejemplos.

Al iniciar una jornada, la profesora recuerda a los nifios que tienen una
prueba de ciencia y ambiente, y les dice que repasen sus cuadernos. Los
nifios leen sus cuadernos y conversan acerca de los temas con sus compane-
ros de mesa; al cabo de unos diez minutos, los ninos se dirigen a un lugar
especifico del aula donde se guardan las carpetas de materiales para tomar
una hoja de papel (estas hojas las cambiardn por otras que la profesora ha
traido preparadas con la prueba). Como parte del repaso, la profesora revisa
la tarea que dejé el dia anterior; va de mesa en mesa y pide a los nifios que
lean en voz alta lo que han desarrollado en sus cuadernos; luego recuerda
contenidos desarrollados en sesiones anteriores. La evaluacion toma unos 20
minutos durante los cuales los ninos permanecen en silencio y uno que otro
se acerca a preguntar algo a la profesora. Terminan la prueba y dejan la hoja
sobre el escritorio de la profesora.

En la misma jornada, los nifos retornan al aula después de hacer una
actividad al aire libre y se disponen a hacer un trabajo grupal para lo cual la
profesora indica que se reorganicen; los ninos mueven sus mesas de manera
que se forman grupos de trabajo para resolver los ejercicios del cuaderno de
trabajo de Ciencia y ambiente 3. Los ninos discuten y desarrollan los ejerci-
cios practicos.

En una sesion, luego de un repaso y evaluacion de matematicas, los
ninos se preparan para hacer ejercicios de soluciéon de problemas. Se agrupan
en parejas del mismo grado para resolver los problemas que ha escrito la
profesora en la pizarra, escribir la respuesta en los papeldgrafos para luego
exponerlos; la nina encargada de materiales esa semana recoge papelografos
que encuentra en el sector de materiales y los reparte a cada grupo.
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La “pareja” de la semana que antes vimos formarse para realizar la activi-
dad al aire libre recorriendo la comunidad y reconociendo los tipos de suelo,
se forma dias después para hacer la lectura en la clase de educacion religiosa.

La ambientaciéon del aula ayuda a la creacion y mantenimiento de estas
rutinas. Los sectores del aula estin adecuadamente identificados, se encuen-
tran ordenados y limpios, son utilizados en alguna etapa de las sesiones de
clase y se observa en ellos materiales elaborados por los nifos. El cartel de
“responsabilidades” establece semanalmente el rol de limpieza del aula y los
ninos encargados se quedan efectivamente a ordenar y limpiar el salén cuan-
do termina la jornada escolar. Los nifios distribuyen y guardan material que se
utiliza durante la jornada; conducen la oracion y la formacion al inicio de la
jornada, y colocan en el periédico mural “El Noticiero” los trabajos de sus
companeros. También hay carteles de asistencia y de normas del aula como
parte de la ambientacion del aula.

Complejidad baja (dos grados). La profesora no convoca la participacion de
los nifos para compartir roles y responsabilidades en el aula. Los carteles,
recursos que suelen ser indicadores de la participacién de los nifios, estin
desactualizados o vacios.

La administracién del orden y la disciplina son cruciales; ya adelantamos
algo de esto en acipite anterior. La profesora utiliza una vara de madera con
la cual se pasea por el aula cuando supervisa el trabajo de los nifos; la usa
también para dar pequenos golpes en la falda, en la cabeza de los nifos o en
las mesas para llamarles la atencion.

En otros momentos, la profesora se dedica a desarrollar explicaciones
sobre un tema a un grado, mientras el otro grado permanece sin tarea, por lo
que los ninos se alborotan ficilmente. Para llamarlos al orden, ella apela al
uso de la vara de madera, con la cual golpea las mesas de los nifios.

Veamos como da cuenta la profesora del tema de la disciplina; resulta
claro que para ella los métodos tradicionales de castigo, sometimiento a la
verglienza y la amenaza son los mejores recursos:

“Al inicio del ano hacemos unas normas de convivencia que estan pegadas al
frente. Entonces, niflo que no respeta las normas de convivencia le digo que
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le voy a poner C... Por eso cuando yo los miro ya ellos ya saben... A veces los
castigo con una varita en la cabecita o en la mano y ellos se rien, ‘sefiorita a
ver’, ‘sefiorita no me doli6, ah’, dicen. Yo les digo, les voy a dar duro. Un dia
se portaron mal y agarré la silla y los senté afuera. Entonces pasé mdas ver-
glienza, ‘la proxima vez te voy a sentar en la plaza y te vas a sentar alld en la
calle’. Entonces ya agarraron miedo... Estaban sentaditos, avergonzaditos, ‘us-
tedes calladitos o quieren salir afuera’, ‘No, senorita’. Entonces por ahi les
controlo de esa manera. O sea primero les hablo, les explico y si ya... les digo
‘guerra avisada no mata gente, te estoy avisando la préxima ya te saco al
parque’. Y de ese modo los controlo. Pero ya no tengo problemas, como ya
ellos saben cuando ya les alzo la voz ellos se tranquilizan”32.

Esta descripcién no debe ocultar, sin embargo, algunas practicas de los ni-
nos que, si bien no caracterizan esta aula, denotan la adquisicién de ciertas pautas
o rutinas que resultan valiosas en la formacion de los nifos. El ejemplo es el
siguiente: cuando los nifos exponen su trabajo grupal, empiezan saludando a la
profesora y a sus companeros de clase; después se presentan diciendo el nombre
del grupo y el tema que van a exponer; luego procede la exposicion. Esta secuen-
cia que, en otra de las aulas observadas vimos como algo no logrado, en esta aula
se da con bastante naturalidad. Luego sale al frente un segundo grupo de nifios
para exponer; uno de ellos se presenta de la misma manera que el grupo anterior
frente a la clase: “El tema es el Sol”, dice, enseguida lee el papelografo.

4.2. Comunicacion
Areas de desarrollo y diversificacion de contenidos

Complejidad alta (seis grados). En la semana escolar se trabajaron contenidos
de las areas de comunicacion integral, personal social, matematica y ciencia y
ambiente. La distribucion del tiempo total de trabajo muestra que el area de
desarrollo que concentré mayor tiempo de la jornada escolar fue la de comu-
nicacion integral (5 horas y 15 minutos), seguida de personal social y l6gico
matemdtica (3 horas 36 minutos y 3 horas 15 minutos, respectivamente); por
ultimo, ciencia y ambiente (2 horas).

32 Entrevista Cl1.
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Como puede apreciarse en el cuadro, la profesora trabaja simultinea-

mente con todos los grados un drea de desarrollo y, en lo posible, el mismo

Cuadro 2. Contenidos por area de desarrollo:
aulas de alta complejidad (seis grados)

Personal social

1°,2°

30) 4° 6°

Palabras: incendio,
terremoto, huayco

Desastres naturales

Repaso con el dedo y
color de la palabra
incendio

Recorte de silabas y
pegado de palabra
incendio

Caligrafia: incendio,
terremoto, huayco

Presentacion del tema, didlogo sobre los desastres
naturales que ocurren en la comunidad.

Indagacion en parejas sobre gué son y como pueden ser
los desastres naturales, con cuaderno de trabajo 3, 4 y 0.
Exposicion de parejas y didlogo sobre el tema.

Copiado de respuestas corregidas.

Indicacion de tarea para casa: indagar que desastres
naturales han ocurrido en la comunidad.

Comunicacion integral

1°,2°

39 4° 6°

Palabra: agua

Adivinanzas

Repaso con el dedo y
color de la palabra agua
Recorte de silabas y
pegado de palabra agua
Copiado de palabras
que inician con la letra
G (gato, goma,)

Introduccion del tema y didlogo.

Creacion de adivinanzas por cada nino/a con cuaderno de
trabajo.

Lectura en voz alta de las adivinanzas.

Légico matematica

1°,2°

30} 4° 6°

Sumas

Creacion de problemas

Explicacion de las sumas
utilizando el tablero
posicional/reconocimiento
de los numeros

Dictado y lectura de
nimeros 20 al 50, copiado
en el cuaderno

Explicacién de procedimiento para crear problemas de
matemdticas. Ejercicios con cuadernos de trabajo 3, 4.
Creacion de problemas individualmente.

Planteamiento y desarrollo de problemas creados por los
nifos.
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tema. Luego desarrolla los contenidos y las actividades con los grados organi-
zados en dos grupos: primero y segundo grados de un lado; y tercero, cuarto
y sexto grados de otro. Esta pauta se mantiene durante toda la jornada escolar
a lo largo de la semana.

La profesora manifiesta que de esta manera ella busca aprovechar las
diferentes edades de los nifilos en una misma actividad; piensa que puede ser
ventajoso trabajar con todos los grados juntos, ya que los mas pequenos se
van familiarizando con los temas que trabajan los mayores.

Las actividades de lectura en voz baja y en voz alta, de elaboracién de
textos escritos, y de indagacién y exposicion son frecuentes en el desarrollo
de la programacion. La atencion a la ortografia y a la puntuacion es perma-
nente, lo que se verifica constantemente en la presentacién de textos escri-
tos en los papeldgrafos que hacen los ninos practicamente en todas las
jornadas.

En el contexto de las directivas de la emergencia educativa —a raiz de
los resultados de la evaluacion nacional del rendimiento escolar en comunica-
cion integral y en 16gico matematica— que se dieron en esta época del ano, la
profesora interpreta la prioridad establecida por el sector dirigiéndose de la
siguiente manera a sus alumnos:

“(el especialista ha dicho) ...deben incentivar en los nifos comunicacion
integral y 16gico matematica; que personal y ciencias vamos a ver asi no-
mas... quiero que me aprendan a leer bien, dénde van las comas, los pun-
tos, los signos de exclamacion”33,

Veamos como se da la diversificacion de los contenidos con los seis
grados. Durante la semana escolar, la profesora trabaj6 el tema de los desas-
tres naturales: con este tema articulador desarrollé contenidos relativos a las
otras areas de desarrollo. Los contenidos estuvieron referidos a la definicion
de los desastres naturales e identificacién de aquellos mis frecuentes en la
zona, como huaycos, incendios y derrumbes. En una sesion de aprendizaje,
mientras que los ninos de tercero, cuarto y sexto grados desarrollan preguntas

33 Observacion / Escuela B1 7.10.03.
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sobre los desastres naturales basindose en una lectura del cuaderno de traba-
jo y preparan una exposicion; los nifos de primero y segundo grados trabajan
con las palabras incendio, terremoto y huayco que surgieron de la lluvia de
ideas en la introduccion al tema general de la clase.

En otra sesion, esta vez dedicada a la figura de Miguel Grau por cele-
brarse una fecha conmemorativa, los nifios de tercero, cuarto y sexto grados
leen un texto sobre el personaje y se desarrolla un didlogo en torno a su
contenido. Mientras, los niflos de primero y segundo grados que han trabaja-
do el dia anterior con palabras que empiezan con la letra G escriben en sus
cuadernos el nombre de Miguel Grau, colorean un dibujo del personaje y
hacen una plana con la letra G.

En la ensefanza de matematicas con todos los grados la pauta es similar.
Los nifios de tercero, cuarto y sexto grados realizan ejercicios de creacion de
problemas, mientras los mis pequefos desarrollan sumas.

La observacién de aula muestra que la diversificacion que hace la profe-
sora es por ciclos, mds no hay una atenciéon diferenciada por grados. Los
niflos y nifias de tercero, cuarto y sexto realizan las mismas actividades, indi-
vidualmente o en parejas; y utilizan los cuadernos de trabajo correspondien-
tes a cada grado. Esto es notable en el caso de la Ginica nifia de sexto grado,
que por lo general realiza las mismas actividades que sus compafneros de
tercero y cuarto. Aunque ocasionalmente la profesora indica a esta nifia una
asignacion diferente, no se aprecia un nivel de complejidad o grado de difi-
cultad diferenciado con respecto a lo que realizan los otros nifos. Por ejem-
plo, ella copia el mismo texto que sus compafieros menores pero, ademas,
debe hacer una lectura y resolver un conjunto de preguntas. En matematicas,
en cambio, la actividad de creacién de problemas y el grado de dificultad de
las operaciones son los mismos para tercero a sexto grados.

Complejidad alta (cuatro grados). En esta aula, en la semana escolar se traba-
jaron contenidos de las dreas de ciencia y ambiente, comunicacion integral,
l6gico matemadtica y personal social. Las dos primeras tuvieron mayor tiempo
de dedicacion (4 horas 5 minutos y 3 horas 50, minutos respectivamente),
seguidas de matematicas y personal social (2 horas 50 minutos y 2 horas 30
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minutos, respectivamente). Adicionalmente tienen clases de educacion fisica,

inglés para lo cual acuden dos profesoras, y educacion religiosa.

Como pauta la profesora trabaja con los grados agrupados: tercero y

cuarto grados de un lado, quinto y sexto de otro lado; siempre la misma

Cuadro 3. Contenidos por area de desarrollo:
aulas de complejidad alta (cuatro grados)

Ciencia y ambiente

304 5°y6°

El aire y el suelo

.

.

.

.

.

.

L]

Repaso y prueba escrita sobre seres biéticos y abioticos.

Dindmica preguntas y respuestas, introduccion del tema del suelo.

Actividad al aire libre por las chacras vecinas; parejas de diferentes grados.

Desarrollo de ejercicios del Cuaderno de Trabajo 3.

Explicacién / desarrollo de experimento por la profesora sobre composicion de la tierra.
Copiado de definiciones para 3° y 4° y de cuadro sindptico para 5° y 6°.

Repaso y prueba escrita.

Légico matematica

3°94° 599 6°

Grdfico de barras y multiplicaciones

Prueba escrita diferenciada para 3°/4° y 5°/6°.
Desarrollo de operaciones de multiplicacion (diferentes por ciclo) en grupos de 3° y 4° / 5° y
6°; y exposicion.

Comunicacion integral

3°y4° 5°)6°

Valores: honradez, responsabilidad, veracidad

Repaso con todos los grados.

Lectura de cuento por la profesora, didlogo.

Elaboracion de cuentos a partir de dibujo; en grupos por grados 3°/ 4°y 5°/ 6°.

Exposicion de grupos, correccion de ortografia, redaccion y lectura. Discusion del tema de los
valores todos los grados.

Copiado de cuentos corregidos, dibujo y preguntas con todos los grados.

Explicacion de la estructura de la narracion: inicio, nudo vy fin; con todos los grados.
Indicacion de tarea: hacer un cuento; todos los grados.
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area de desarrollo, los mismos temas y actividades simultineamente con los
dos grupos.

Al desarrollar la explicacion de un tema en una exposicion que dirige al
conjunto de los ninos, la profesora destaca o enfatiza conceptos, ideas o indi-
caciones para uno u otro grado. Por ejemplo, en una sesiéon en la que la
profesora repasa con los cuatro grados contenidos del 4rea ciencia y ambien-
te, refuerza los conceptos con los nifios de quinto y sexto, mientras que llama
la atencion sobre la ortografia a los ninos de tercero y cuarto:

“(dirigiéndose a los ninos de quinto y sexto) ...el aire es una masa gaseosa
llamada atmosfera... (y luego) ;Como se escribe oxigeno? ;Dénde lleva la
tilde? En la i, que quede claro para 3734,

En el desarrollo de la explicacion en comun, va estableciendo lo que
corresponde a cada grupo: “aire, entre paréntesis pongan oxigeno. Los de
tercero hablen con el término aire, los de quinto y sexto oxigeno”3>.

El tratamiento diferenciado de contenidos por grados es muy tenue a
ojos del observador; por momentos parece ser mas explicito cuando las tareas
asignadas contienen niveles de exigencia diferentes; pero nuevamente, la di-
ferencia es casi de forma, como puede ser la que hay entre copiar un texto
(tercero y cuarto) y copiar un cuadro sinoptico (quinto y sexto).

Complejidad baja (dos grados). En las cuatro jornadas escolares se trabajaron
contenidos de las areas de 16gico matematica, ciencia y ambiente, comunica-
cién integral y personal social. En la distribucion del tiempo total, matemati-
cas concentré mayor tiempo de trabajo del aula (6 horas), frente a ciencia y
ambiente (4 horas 25 minutos), comunicacion integral (3 horas 20 minutos); al
area personal social apenas se le dedicé 40 minutos de la semana escolar.
Adicionalmente, los nifios tuvieron una corta sesion de educacion religiosa
(15 minutos). En cada jornada escolar se trataron contenidos de dos a tres
areas de desarrollo; y en todas ellas se desarrollaron contenidos de ciencia y
ambiente.

3% Observacion / Escuela Al 30.09.03.
3 id.
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La profesora trabaja siempre con los dos grados separados; con esta
organizacion basica de los grados organiza las sesiones de ensenanza. Trabaja
una misma area de desarrollo, un tema y las mismas actividades con los dos
grados; y diferencia el nivel de contenidos especificos y, ocasionalmente, el
grado de dificultad de la tarea. Como la profesora explica, el criterio de esta
diferenciacion es el nivel de complejidad y amplitud de la informacion que
proporciona a cada grado.

Cuadro 4. Contenido por area de desarrollo:
aulas de alta complejidad (dos grados)

30 4°

Logico matematica

Divisiones
¢ Ejercicios de divisiones (divisores de 2 di- * Ejercicios de divisiones (divisores de 2 di-
gitos y dividendos de 3). gitos y dividendos de 4).
e Explicacion de la profesora. e Explicacion de la profesora.

Ciencia y ambiente

El Universo y el Sistema Solar

e Lectura y resumen en parejas de texto so- e Lectura y resumen en parejas de texto so-
bre el Sol de cuaderno de trabajo Ciencia bre el Universo de cuaderno de trabajo
y Ambiente 3. Ciencia y Ambiente 4.

e Lectura en voz alta de papeldgrafos: Dia- e Lectura en voz alta de papeldgrafos. Dia-
logo y explicacion. logo y explicacion.

e Copiado de conceptos: el Sol e Copiado de conceptos: el universo.

e Preguntas y respuestas sobre los contenidos. e Preguntas y respuestas sobre los contenidos.

Comunicacién integral

Creacion de textos

e Exposicion sobre pasos en elaboracion de cuentos.

e Parejas de dos grados hacen cuentos sobre la base de un dibujo.
e Exposicion de parejas.

e Copiado

Miguel Grau’

e Copiado texto sobre Miguel Grau de Cua- e Misma actividad con otro texto Cuaderno
derno CI 3. CI 3.
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Por ejemplo, en matematicas, los ninos de cuarto grado deben resolver
divisiones mayores (dividendos de cuatro digitos) que aquellas indicadas para
los nifios de tercer grado (dividendos de tres digitos).

En ciencia y ambiente, donde el tema general es el universo y el sistema
solar, tercer grado trabaja contenidos referidos al sistema solar y cuarto grado
contenidos relacionados con el tema del universo.

Sin embargo, esta forma de trabajar no constituye una pauta, pues cambia
como se observa en la sesion sobre la conversion de las unidades de tiem-
po, donde contenidos, actividades y tareas son las mismas para los dos gra-
dos; las operaciones (divisiones) son las mismas para los dos grados asi
como la informacion trabajada sobre el tema. Igualmente ocurre en otra
sesion dedicada al tema de la estructura del Sol; asi como en otra ocasion en
la que se trabajaron contenidos y actividades sobre la elaboracién de textos.

Aunque la profesora diferencia por contenidos especificos para uno y
otro grado, no es facil identificar una diferencia cualitativa en el grado de
complejidad o de exigencia de la tarea o en la profundidad del tratamiento
de los contenidos. Podria decirse que hay diferenciacién mis no necesa-
riamente dosificacion de contenidos. En algunas ocasiones, inclusive, el
nivel de exigencia que la tarea demanda aparece trastocado; por ejemplo,
entre hacer una biografia (tercer grado) y responder preguntas de contenido
(cuarto grado).

Definido el tema comun para la sesion y contenidos especificos para
cada grado, la profesora explica y expone primero a un grado y después,
cuando considera que ha concluido, al otro grado. De modo parecido, las
actividades de los nifios tienen esta secuencia: exposiciones orales, lectura en
voz alta, desarrollo de ejercicios y otras actividades; primero los nifos de un
grado y luego los nifios del otro grado.

Por ejemplo, en la sesion en la que los ninos exponen sus temas, el
resultado de su trabajo es grupal (primero los de tercer grado y luego los
de cuarto). La profesora revisa y corrige los textos elaborados por los ni-
nos y explica los temas para cada uno de los grados; finalmente divide la
pizarra en dos y escribe los “conceptos” para cada grado y desarrolla una
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dindmica de preguntas y respuestas sobre los contenidos igualmente con
cada grado.

Las actividades consisten basicamente en trabajos grupales de lectura,
resumen, exposicion y didlogo con preguntas y respuestas sobre los temas
tratados; asi como elaboracion de cuentos y exposiciones de los nifios. La
exposicion consiste en la lectura de un texto preparado por los nifios en un
papelégrafo, seguida de preguntas de la profesora sobre el tema y correccion
de errores ortograficos y signos de puntuacion. La dindmica es diferente cuan-
do se trabaja matemadticas: en este caso la profesora opta por el trabajo indivi-
dual de los niflos para resolver operaciones aritméticas.

El tiempo dedicado a la explicacion o exposicion de los temas por parte
de la profesora es muy reducido, en promedio 5 minutos después de la expo-
sicion de cada grupo de trabajo. El centro de la accién de la profesora estd
puesto en la correccion de ortografia y signos de puntuacion, y menos en la
clarificacién y ampliacion de los contenidos o de la informacion. Asi, el tiem-
po total dedicado a la exposicion del trabajo de cada grupo, el didlogo sobre
el tema y la explicacién de la profesora, toman en promedio 30 minutos,
mientras que el copiado en el cuaderno de un texto anotado en la pizarra por
la profesora puede tomar hasta 50.

El estilo de ensenanza de la profesora reposa en gran medida en el
traslado de informacion del libro a la pizarra o a los cuadernos de los ninos.
Los didlogos son preguntas y respuestas sobre la informacién vista en los
libros, sin incentivar en los nifios la expresion de sus saberes, mas bien califi-
ca de “creencias” los relatos que ellos traen a las sesiones de aprendizaje y
que son ensenanzas transmitidas por sus padres.

Veamos un ejemplo de la sesién sobre creacion de textos en la cual,
luego de que una nifia lee en voz alta un cuento que ha creado, se da un
dialogo de 5 minutos con los nifios sobre este; los siguientes 45 minutos se
ocupan en el copiado de un texto y preguntas sobre el relato y la explicacion
por la profesora acerca de su estructura: inicio, nudo y desenlace. Luego en-
trega a los ninos dibujos para que a partir de ellos elaboren un cuento, con la
estructura indicada y siguiendo los pasos: primero observar y ordenar las ideas
acerca de lo que creen que esta sucediendo en el dibujo; luego redactar un
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borrador en una hoja%. Cuando los nifios exponen sus cuentos, la profesora
se centra en destacar los errores ortograficos y corregirlos; finalmente los ni-
nos copian los cuentos que hicieron con las correcciones de la profesora.
Lejos de ser un ejercicio creativo y lidico, la creacion de textos se ha conver-
tido en un ejercicio formal, de atencién a normas y reglas.

Clase tematica

Complejidad alta (seis grados). La profesora manifiesta que prepara sus clases
el dia anterior sobre la base de la programacion mensual donde estin ya
establecidas las capacidades que deberan ser trabajadas semana por semana.
Ella explica que no se trata, sin embargo, de una planificacion rigida, sino que
depende del avance de los nifios y también de los nuevos temas que podrian
ir saliendo.

Las unidades de aprendizaje las prepara junto con los docentes de las
otras escuelas multigrado que integran la red.

“(la unidad) no dura exactamente las cuatro semanas, se puede pasar mas
dias, aproximadamente veinte dias; pero a veces se nos pasa, no nos al-
canza el tiempo a nosotros que tenemos los seis grados. Lo hacemos ya a
criterio de cada centro educativo, pero si hacemos la unidad para todos
iguales... del tema de la unidad sacamos las capacidades, las actividades,
lo que vamos a desarrollar; los indicadores y las estrategias ya los realiza
cada docente en su centro educativo”?’.

Como ya se dijo, el tema eje de la semana en esta aula fue el de los
desastres naturales. Se pudo apreciar que en efecto la programacion consistio
en el desarrollo de contenidos y actividades relacionados con este tema, que
fueron trabajados sobre todo en el drea personal social aunque también fue-
ron abordados desde otras areas.

36 La profesora escribe en la pizarra los pasos para hacer creacion de cuentos: 1. Observo el dibujo
en la lamina. 2. Planifico y organizé mis ideas. 3. Escribo el primer borrador. 4. Intercambio de
escritos. 5. Revisar y comparar. 6. Corregir la ortografia y la redaccion. 7. Escribir la version final.

57 Entrevista B1.
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El tema motivador, como le llama la profesora, es presentado en la pri-
mera jornada y trabajado a lo largo de la semana. La profesora centra la ense-
nanza en la exploracion por los nifios de la ocurrencia de estos fendmenos en
la comunidad, su identificacioén y definicion. Lo hace bdsicamente a través de
actividades de trabajo grupal para la indagacion en los cuadernos de trabajo,
preparacion de exposiciones por los nifos, didlogos y copiado de textos en la
pizarra, generalmente de definiciones y asignaciones para la casa.

Por ejemplo, en comunicacion integral, los nifios hacen lectura en voz
alta de un texto que han preparado basandose en las preguntas del cuaderno
de trabajo del area: el texto y las preguntas son sobre los desastres naturales.
La profesora ensefia a los niflos la manera correcta de hacer la lectura: indicar
el titulo, leer la pregunta y enunciar la respuesta.

El desarrollo de las sesiones deja ver que hay una secuencia en la que el
punto de inicio es un didlogo con los ninos sobre el tema de la sesion. La
profesora muestra una gran habilidad para motivar la expresion libre de las
experiencias y saberes de los ninos, que incorpora en los contenidos de ense-
nanza. Sin embargo, esta tonica no esta presente en la ensefianza de las mate-
maticas en la cual la profesora recurre mas a la exposiciéon que al ensayo por
los propios ninos.

Después del didlogo o lluvia de ideas sobre el tema, la secuencia conti-
nua con el trabajo de grupos o de parejas para la indagacion sobre un tema
en el cuaderno de trabajo del drea y la preparacion de una exposicion por los
ninos. Luego de la lectura en voz alta de sus trabajos, la profesora reanuda la
dinidmica del didlogo sobre el tema y puede agregar el copiado de algunas
definiciones. Sin embargo, el cierre de la sesién de aprendizaje queda flojo,
porque la informacién que agrega la profesora o la profundizacion de los
contenidos por parte de ella son minimos.

Aunque es clara la intencion de la profesora de articular los contenidos
alrededor de un tema eje y propiciar la participaciéon de los nifos a partir de
sus experiencias, sus dificultades para lograrlo parecen tener gran relacion
con el manejo de informacion sobre los temas. Un ejemplo para graficar esta
afirmacion: luego de varios dias de haber trabajado sobre el tema, el grupo
hace una visita a la zona arqueoldgica proxima a la escuela; la zona sufre un
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saqueo constante por lo que la vision de excavaciones y restos expuestos
provoca en algunos ninos la expresion “jdesastre natural;”. Esto no es aprove-
chado por la profesora para ampliar informacion, profundizar en contenidos y
explicar, por ejemplo, la diferencia entre desastres naturales y aquellos provo-
cados por la accion del ser humano.

Complejidad alta (cuatro grados). En este caso, la programacion también es
elaborada mensualmente por la red de centros educativos. A decir de la pro-
fesora, las estrategias son incorporadas poco a poco en el desarrollo del ano
académico, dependiendo del avance del grupo de ninos:

“El PLANCAD estaba dirigido a los profesores de un solo grado, o sea que
nosotros hemos aprendido en el camino; cada uno tiene su estrategia, no
todos llegamos igual. Planificamos nuestros programas a fin de mes, hace-
mos nuestra programacion, nuestras actividades semanales, tres o cuatro
actividades por mes. Cada una hace su estrategia, mi estrategia no puede
ser igual a la del profesor porque no sabemos cémo son sus nifios. Yo sé
cOmo son mis nifos y eso tenemos que evaluar, ensenamos y evaluamos
porque las personas con que trabajamos no son iguales; entonces cada pro-
fesor busca su estrategia de acuerdo a los ninos que tiene, nivel de aprendi-
zaje, todas esas cosas”38.

La profesora considera que la red es fundamental para mejorar como
docente y que es muy importante que exista un espacio en el cual los profe-
sores puedan aprender unos de otros y compartir sus experiencias. Confia en
que se pueden hacer muchas cosas a través de la red para mejorar la calidad
de la educacion en los colegios de la zona como concursos y talleres.

“Es importante el intercambio de experiencias que tenemos como profeso-
res; hay intercambio, la misma conversacion, entonces ya uno aplica la ex-
periencia de otro profesor a su manera, como te digo a su estrategia. Parece
mentira pero uno aprende en el grupo, ti aprendes de mi y yo aprendo de
ti. Nos ayuda bastante porque cuando estamos haciendo la programacion
se nos presenta una cosa, ;,como lo haremos? ah sverdad no? vamos viendo

38 Entrevista Al.
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alguna fallita que de repente no pensaba hacerlo asi, casi tomamos las ideas
de las colegas, las mejores que uno puede aplicar y que pueda ser Gtil”%.

La observacion de esta aula deja ver que en la semana escolar el tema de
los valores ocupé un espacio importante de las sesiones de ensenanza; se
trabajaron contenidos relacionados con este tema en las dreas de comunica-
cion integral v personal social, asi como en la sesion de educacion religiosa.

Contenidos sobre los valores de veracidad, responsabilidad y honradez
fueron tratados en comunicacion integral para desarrollar actividades de lec-
tura y comprension de textos, asi como elaboracién de cuentos por los nifios
con atencion en redaccion, ortografia y lectura en voz alta.

En personal social se tratd de los valores presentes en la familia y en la
comunidad, para lo cual los ninos trabajaron asignaciones e hicieron inter-
cambio de experiencias sobre los valores practicados en la familia, tales como
solidaridad, tolerancia, respeto, paz y union.

La secuencia de las sesiones de ensefianza describe una pauta que se
repite en casi todas ellas. Segiin esta pauta, cada sesion tiene un tema que es
trabajado como ya se dijo con todos los grados. Inicia la sesion la recupera-
cién de aprendizajes de sesiones anteriores, una lluvia de ideas o intercambio
con todo el grupo; continta con trabajo de parejas o de grupos con el libro
base del area (cuaderno de trabajo), exposicion de trabajos realizados por los
ninos y correccion por la profesora (sea de textos o de ejercicios de matema-
ticas); discusion y explicacion por la profesora. La secuencia termina con el
copiado de conceptos, definiciones o ejercicios corregidos.

Veamos, por ejemplo, la sesion en la que se trabajé el tema de los valo-
res: los nifos presentan la asignacion que prepararon sobre los valores practi-
cados en la familia, luego hay un intercambio de experiencias en el que parti-
cipan activamente los ninos y la sesién concluye con el copiado de un texto
preparado por la profesora que trata acerca de la importancia de la prictica
de los valores en la formacion de los nifios como futuros ciudadanos y en la
construccion de una sociedad mds justa.

¥ 1d.
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El estilo de ensenanza de la profesora se caracteriza por la diversidad de
actividades que introduce en el trabajo del aula, asi como de escenarios. En la
primera jornada de la semana el tema desarrollado en ciencia y ambiente fue
el suelo y sus propiedades; primero hace un repaso del tema anteriormente
tratado, para lo cual utiliza una dinimica de preguntas y respuestas sobre lo
que son los seres bidticos y los abioticos; escribe en la pizarra las ideas de los
ninos incluyendo un error con el propésito de que ellos lo identifiquen (ha
colocado plantas como un ejemplo de seres abidticos). A partir de la dinami-
ca la profesora introduce el tema del dia: el suelo. Repite la dinimica de
preguntas y respuestas para recoger los saberes de los nifios; cierra esta parte
con una explicacion. Luego el grupo hace un recorrido por las chacras cerca-
nas a la escuela, observa el suelo y recoge muestras. En el aula, los nifos,
organizados en grupos mixtos, desarrollan ejercicios del cuaderno de trabajo
de ciencia y ambiente al término de lo cual la profesora realiza dos experi-
mentos para demostrar propiedades del suelo. Finalmente desarrolla una ex-
plicacién en la que retoma todas los momentos de la sesion. Esta culmina con
una dindmica de preguntas de comprension sobre el tema tratado y el copia-
do de textos con conceptos preparados anticipadamente por la profesora.

Complejidad baja (dos grados). La profesora senala que prepara sus clases se-
glin la programacion mensual que hacen a la red de centros educativos; acuer-
dan el tema de la unidad de aprendizaje y las cuatro actividades que desarrollard
en el mes. Todas las 4reas, senala la profesora, deben relacionarse con ese tema:

“..las capacidades tienen que girar alrededor del nombre principal del tema.
Por ejemplo en este mes hemos agarrado ‘Cuidemos la naturaleza’, todo
tiene que relacionarse con la naturaleza... De la naturaleza influye, por ejem-
plo, la comunicacion..., todas las 4reas tiene que relacionarse™,

Basidndose en esta programacion mensual, con sus actividades y capaci-
dades, la profesora prepara las sesiones de ensefianza. Se orienta sobre los
temas que va a desarrollar a lo largo del mes, segin el avance de los ninos.
Para ella, esta forma de programar, aunque es muy trabajosa, es mas ventajosa
que la anterior que consistia en preparar clase por clase.

40 Entrevista Cl1.
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“Ya no estas todos los dias, simplemente revisas algunas cosas para poder
reforzarlos nada mis. Es que ahora es diferente ya no es como antes; antes
hacifamos diario de clase para cada dia, hoy en dia no. Ahora es las activida-
des, las estrategias; las estrategias servirin para una semana, por decir, tu
agarras hoy dia un curso de educacion integral, si no terminaste contindas
hasta que termines y de ahi tienes que relacionarlo a personal o a ciencias
naturales..., tiene que relacionarse al tema”?,

En esta forma de programar, la profesora va viendo el avance de los
nifos y, si no lograron terminar un tema en el plazo previsto, hace una repro-
gramacion:

“Hoy en dia con esta nueva educacion no hay horario; o sea, entro, hago mi
dindmica y de acuerdo a lo que avance el nifio tengo que hacer. Siempre
claro estd, ‘apdrate hijo avanza’... Antes una clase duraba 45 minutos; td
incluso en la manana llevabas tu horario, 16gico, comunicacion, tal dia, tal
dia. Hoy en dia ya no es asi. Por eso los nifios cargan su mochilén de libros
porque de repente les toca sobre el tema o asi el tema esté dado, ellos
siempre cargan su cuadernito porque qué pasaria si fueron mas habiles y
terminaron hoy dia ese tema, entonces de ahi nomds tienen que haber
enlazado con comunicacion, a ciencias y ambiente”42,

Ahora bien, lo que vimos en las sesiones de clase fue el desarrollo de
temas para cada drea sin que hubiera conexién alguna entre ellos. Es decir, no
fue posible identificar un tema articulador a lo largo de la semana.

Lo que si pudimos observar fue un tema trabajado a lo largo de la sema-
na, que fue el del universo y el sistema solar, cuyos contenidos se desarrolla-
ron en el drea ciencia y ambiente. Para la creaciéon narrativa utilizd como
ejemplo un cuento tradicional y no estimul6 la creacion de cuentos o historias
a partir de elementos como la Tierra o el Sol o los relatos de la comunidad
acerca de las figuras que forman las estrellas y que los nifos traen al aula.

En logico matematica la profesora trabaj6 operaciones aritméticas de mane-
ra aislada, fuera de un contexto que puede resultar de la creacién de problemas.

a4 Id.
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Aunque intenté vincular el tema de los movimientos de la Tierra que desarrollo
en el drea ciencia y ambiente, con el de la conversion de las unidades de tiempo,
lo hizo mediante ejercicios sin ningiin sentido prictico para los niflos como se
puede apreciar en la siguiente explicacion dada en clase de matematicas:

“,Como transformo tiempos de mayor a menor? Para trasformar tiempos de ma-
yor a menor se multiplican las cantidades por las equivalencias. Ejemplo: con-
vertir cuatro meses en horas™.

De manera parecida, cuando se hizo creacion de textos, el foco de la
profesora estuvo puesto en conceptos y en la solucion de operaciones, mas
que en a la comprension del concepto y del procedimiento. La explicacion de
la profesora tampoco fue clara, demostrando un débil manejo de tema. El
resultado fue que los ninos no entendieron lo que se estaba tratando en clase,
tal como sus preguntas y su actitud distraida parecian revelar.

La secuencia del proceso de ensenanza varia. En matematicas, primero
los nifios resuelven operaciones individualmente, luego la profesora corrige y
explica. En ciencia y ambiente, primero es la lectura y elaboracion del tema
en grupos, luego la exposicion de los nifos de los textos de sus papelografos,
seguida de una dinidmica de preguntas y respuestas sobre el tema y correc-
cién de ortografia y puntuacion; la secuencia termina con el copiado de un
texto resumen sobre el tema que la profesora escribe en la pizarra.

En comunicacion integral, la secuencia es muy parecida a la anterior: prime-
ro los ninos trabajan en grupos la creacion de cuentos, luego exponen y se desa-
rrolla una dindmica de preguntas y respuestas para concluir con un copiado.

4.3. Retroalimentacién y monitoreo
Retroalimentacion

Complejidad alta (seis grados).-Ya se ha visto que la profesora es muy activa,
pues propicia la participacion de los nifos a partir de sus experiencias y

4 Observacién / Escuela C1 9.10.03.
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saberes. Para lograrlo, usa frecuentemente preguntas abiertas y dialoga con
los nifios sobre los temas que le interesa trabajar. Ellos expresan con mucha
libertad sus vivencias en la comunidad y sus ideas al respecto.

La profesora tiene una actitud respetuosa hacia las expresiones de los
niflos e incorpora sus ideas en el didlogo; ella hace explicita una valoracion
positiva sobre sus alumnos alentando esta participacion, diciéndoles “ustedes
me enseflan a mi también, mis nifos me han ensenado”.

Siendo este un rasgo caracteristico del estilo de ensehanza por el cual
busca que sus alumnos aprendan los contenidos desde sus vivencias y sabe-
res, su limite esta en la amplitud de informacién que ella maneja y que le va a
permitir o no profundizar en los temas tratados posibilitando de esta manera
nuevos aprendizajes.

Vimos en acdpites anteriores que en esta aula se trabajo a lo largo de la
semana el tema de los desastres naturales. En una oportunidad los nifos
introducen el tema del maremoto como un ejemplo de desastre natural,
porque recuerdan haber visto restos de conchas marinas en un paseo a la
zona arqueoldgica; la vision de estos restos marinos les hace pensar que el
mar puede llegar hasta esa altura del valle. Esto no es aclarado por la profe-
sora y queda en los nifos la idea de que efectivamente es posible lo que
imaginan. Otro pasaje ilustrativo de lo que se pretende afirmar es la asocia-
cién que los ninos establecieron entre los contenidos tratados en el aula
sobre los desastres naturales y la observacion del paisaje de la zona arqueo-
l6gica afectada por los huaqueros; asociacion incorrecta que no fue aclarada
por la profesora.

Hemos visto también que la profesora procura que en todas las clases
los ninos hagan lectura en voz alta y lectura comprensiva, pero su tendencia a
responder inmediatamente a las demandas y requerimientos de los nifos la
lleva a descuidar los momentos de atencion y supervision de la lectura, lo que
limita una adecuada retroalimentacion. Las exposiciones de los niflos mayores
y la lectura en voz alta ocurren en escenarios de aula de desorden y bulla, por
lo que los nifos no se escuchan entre si ni son atendidos adecuadamente por
la profesora. Esto afecta de manera especial a las dos ninas mayores del aula,
quienes leen en voz mucho mis baja que los nifios: ello puede deberse a que
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las niflas son mucho menos demandantes de la atencion de la maestra e inclu-
sive pasivas.

La profesora acostumbra dejar tareas para la casa y estas son efectiva-
mente revisadas al inicio de la clase siguiente. En varias ocasiones la tarea da
pie a la clase, porque los nifios presentan lo que han hecho; sea una adivi-
nanza, un relato, recortes de periédico o respuestas a preguntas, los ninos
leen la tarea y se desarrolla un didlogo sobre el tema. Si bien la profesora
revisa los cuadernos de los nifos, no hace, sin embargo, anotaciones en ellos,
lo que revela que atiende mis al cumplimiento de la tarea que al desarrollo
de la misma.

Complejidad alta (cuatro grados). Por lo general la profesora siempre ofrece
explicaciones y respuestas a las preguntas e inquietudes que plantean los
ninos. Si bien estos son muy participativos y revelan una confianza basica en
su profesora, de manera que no parecen sentirse limitados para expresarse,
ella tiende a imponer sus criterios de seleccion de los temas o intervenciones
de los ninos, de modo que muchas veces deja de lado o “no escucha” los
intereses explicitados por ellos. Tomemos como ejemplo ilustrativo la clase en
la que la profesora hace un repaso del tema del aire y sus propiedades. Uno
de los nifios pregunta a la profesora qué son las moléculas, a lo que ella
responde casi sin prestarle atencion y de una manera vaga. Es posible que en
esta parte del desarrollo del tema, la profesora haya considerado que las mo-
léculas no eran parte de los contenidos priorizados por ella.

Mas adelante, en la misma sesion, trabajan acerca del tema del suelo y
sus caracteristicas. Dialogan sobre el cuidado del suelo y la profesora introdu-
ce el tema del uso de insecticidas y del dano que ocasionan porque “matan a
los microorganismos”; uno de los nifios interviene para contar algo que vio en
la television sobre las lombrices, a lo que la profesora responde cortante que
“eso es abono, humus. Estamos habando del suelo, no del abono”#. Luego
dialogan sobre las causas de la destruccion del suelo. El tema es la tala de
arboles y un nino agrega la idea de la quema de los arboles; la profesora

4 Observacion / Escuela Al 30.09.03.
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desestima esta intervencion pues le parece que no esta directamente relacio-
nada con el tema de la desaparicién de los bosques.

La profesora decide asi lo que es pertinente sobre los temas que apare-
cen en clase como expresion de los intereses de los nifos. Una posible expli-
cacion de esta actitud seria la preocupacion permanente de la profesora, por-
que el tiempo le resulta insuficiente para desarrollar los contenidos que pro-
grama. Esto se ha evidenciado en varios momentos de las sesiones cuando
directamente apura a los nifos para avanzar o terminar alguna actividad. Esta
preocupacion la ha explicitado también en las entrevistas: el tiempo no le
alcanza porque debe ensenar a varios grados a la vez y ademas debe atender
a los diferentes niveles en cada grado.

Veamos, a través de un ejemplo, como aparece esta tensién con relacion
al tiempo vy a la diversidad del aula. Recordemos la sesién sobre el suelo en la
que la profesora desarrolla un experimento con la finalidad de demostrar la
presencia de aire: una nina pide intervenir en varios momentos para contar
algo que ha visto con frecuencia en su casa donde cria conejos como en
muchos otros hogares de la zona. La profesora, impaciente le da la palabra
diciéndole, “rdpido hija que estamos apurados”; finalmente interrumpe su re-
lato diciéndole que “esas son creencias” e inicia un segundo experimento.
Esta vez se trata de una demostracion de la sedimentacion de la tierra. Mos-
trando que ha estado atento a su cuaderno de trabajo donde se explica este
procedimiento, uno de los ninos le dice a la profesora, “dice aqui que hay que
esperar varias horas, seforita”, ella responde “no te preocupes” y saca un
recipiente que tenia preparado desde el dia anterior y se lo ensena a la clase.
No es que haya algo incorrecto en el proceder de la profesora: lo que se
quiere destacar es que ella no se toma el tiempo suficiente para explicar
cabalmente. En otra sesion de clase, los ninos se preparan para una evalua-
cién de matemdticas para lo cual la profesora ha escrito las operaciones en la
pizarra. Les dice a los ninos que no copien lo de la pizarra sino que “de frente
ejecuten para ahorrar tiempo™®.

4 1d.1.10.03.
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Complejidad baja (dos grados). Hemos visto en un acapite anterior la descrip-
cién de una sesion de matematicas en la que se estd haciendo un repaso
previo a una prueba de divisiones. Los nifios estin resolviendo en sus cuader-
nos unas operaciones que la profesora ha escrito en la pizarra; de pronto ella
interrumpe el trabajo y decide que resuelvan en la pizarra las operaciones y
va llamando por cada grado a los nifios. En su llamado revela impaciencia:
“ya, vamos a salir a la pizarra para avanzar mas ripido”. Los nifios tratan de
resolver las operaciones y muestran dificultad para hacer las multiplicaciones:
la profesora, que conserva el ceno fruncido y estd parada con las manos en la
cintura y los punos cerrados, con tono de voz fuerte, dice, “si no saben la
tabla no les va a salir, no van a saber”. Entonces les explica la tabla de multi-
plicar utilizando los dedos. Impaciente, agrega “yo no sé, no me han estudia-
do, ni han repasado. Sibado y domingo juegan nomas...”.

Esta recriminacion la repite durante todo el tiempo que los nifos estin
resolviendo las divisiones en sus cuadernos y en la pizarra. Llama a otros
ninos a la pizarra: esta vez, tienen problemas para hacer la resta y les dice:
“{Ustedes tienen que grabarse que jamas un nimero menor estd en la parte de
atras! ;Puedes hacer una resta asi? No puedes jamas en la vida!”. Al final,
concluye que no puede tomar la prueba porque han mostrado que no saben
hacer las divisiones y les dice: “solamente la prueba queda para Rosa y Brian;
el resto queda anulado porque no sabe nada”.

Les ensena cémo pueden ayudarse con los dedos cuando no recuerdan
la tabla de multiplicar o como pueden utilizar conjuntos, para lo cual desarro-
lla una explicaciéon mediante dibujos de circulos y puntos. Finalmente la pro-
fesora resuelve en la pizarra las divisiones con la participacion de los nifios
que gritan las respuestas desde sus mesas de trabajo; ella va absolviendo las
preguntas que le plantean los nifios. En ninglin momento la profesora ha
dejado de emitir juicios negativos sobre lo poco o nada que saben los ninos;
les increpa que no estudian y que debido a ello no saben cosas supuestamen-
te simples como la division: “la division es ficil, no se por qué se hacen un
mundo ustedes”©.

4 Observacién / Escuela C1 6.10.03.
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Otra dimension importante de la retroalimentacion es el valor informati-
vo de las respuestas de la profesora a las preguntas e inquietudes de los
nifos. Las respuestas de la profesora suelen carecer de los elementos de espe-
cificidad y claridad. Por ejemplo, define soberbia como “es el prepotente” y
pone como ejemplo a una nifia que en su casa lo quiere todo para ella; o,
simpatia como “el que le cae bien, con quien mis paras”; consideracion,
como “eso es alguien que te valora, que te respeta”, y honestidad, diciendo“es,
por ejemplo, no robar”.

Traigamos a colaciéon nuevamente un ejemplo de una clase de mate-
maticas en la que explica a los ninos las unidades de tiempo: les pregunta
como medir el tiempo; los niflos enuncian una serie de ideas que ella anota
en la pizarra metro, lupa, vara, centimetro, almanaque, brijula, termome-
tro y va explicando qué mide cada objeto hasta quedarse con las palabras
reloj, hora y almanaque. Luego procede a explicar la conversion de unida-
des de tiempo mediante divisiones y a resolver en la pizarra unos ejercicios
para convertir horas en minutos y minutos en segundos. La profesora indica
a los ninos que conviertan cuatro meses en horas; estos parecen no com-
prender la explicacion de la profesora y se limitan a copiar lo que ella escri-
be en la pizarra; de pronto, da por terminada la sesién porque recuerda que
tienen catequesis.

El ambiente es de mucho desorden en el aula. La profesora hace pre-
guntas sobre el ejercicio a diferentes nifos y estos no saben contestar: “A ver
Susana, ;jun minuto a cuanto equivale?” La nifa se queda callada: “;Y un ano
en dias, cudnto serd?”. Como alguien responde “20 mil”, la profesora corrige
“365 dias”. Vuelve a preguntar “por cuanto voy a multiplicar?” Como los nifios
no responden, ella dice: “Ya, por 30 ;por qué?”. Luego, sin comprobar si los
ninos comprendieron la explicacion, pasa a un siguiente ejercicio. Esta vez les
pide que conviertan seis meses en horas. La dindmica es la misma, preguntas
que la profesora hace y que los ninos no saben responder; “profe y de donde
sale 24?” La profesora impaciente responde: “de donde pues tiene que ser, de
horas pues de horas”. Aunque no ha terminado con el ejercicio, indica a los
niflos que hacen catequesis que saquen sus cuadernos de religion. En los
ultimos 30 minutos, la clase ha quedado divida en dos grupos, unos hacen
religion y otros terminan el ejercicio de matematicas.
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Monitoreo

Complejidad alta (seis grados). Las sesiones observadas permiten apreciar que
hay una secuencia que va de la introduccion al tema, mediante lluvia de ideas
o didlogos, al trabajo de grupos, y luego a la exposicion y explicacién por la
profesora. Esta es una secuencia que, como se ha visto anteriormente, la de-
sarrolla con los ciclos mayores, mientras que con los nifios de primer ciclo el
trabajo es individual.

Introducido el tema de la sesion, la profesora da la consigna y la pauta
de trabajo a los ninos agrupados en parejas en el caso de tercero cuarto y
sexto grados, lo mismo que a los nifos de primer ciclo. Durante esta fase, la
profesora estd en permanente movimiento supervisando el trabajo de los ni-
nos, un tiempo a cada grupo. Se acerca a cada uno de los nifios; observa lo
que escriben o lo que leen; les hace preguntas y da orientaciones. Ella presta
mucha atencion a apuntalar a cada nino en su propio proceso, particularmen-
te a los nifos de primer grado.

A la profesora se la observa permanentemente atenta a cada fase del
trabajo, de manera que los ninos suelen estar permanentemente ocupados en
alguna tarea. Sin embargo, es posible identificar que hay niflos que no reci-
ben el mismo grado de atencién por la profesora. Merece ser destacado el
caso particular de las nifias. A la escuela asisten regularmente tres nifas: una a
primero, otra a cuarto y otra sexto grado.

La nifa de primer grado es muy inquieta y “peleona”; es mas pequena
que sus companeros de grado y no estd en el mismo nivel de avance porque
ellos ya escriben sus nombres, reconocen las silabas, arman palabras y son
muy habiles haciendo sumas. Ella muchas veces queda de lado cuando la
profesora supervisa el trabajo de los ninos: no le presta mucha atencion. Si-
tuacion similar ocurre con los dos ninos varones de segundo grado que son
mayores para su nivel y presentan retraso.

La nifia de sexto grado es muy callada y timida. Suele ocupar un sitio
junto a los ninos de tercer grado, aunque en ocasiones se sienta sola en otra
mesa. Como llega a la escuela todos los dias hora y media después de inicia-
das las clases, se sienta en silencio a la espera de que la profesora se acerque
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a darle la pauta de trabajo. En varias oportunidades esta nifia permanece por
largos periodos inactiva, observando en silencio lo que ocurre a su alrededor.
Aunque en algiin momento recibe efectivamente la indicacion de la profeso-
ra, por lo general, esta no supervisa el avance de su trabajo, el mismo que
realiza por lo general sola mientras que los demis nifios trabajan en parejas.

Las dos ninas mayores hacen lectura en voz alta como los demas nifos,
pero, a diferencia de los varones, las ninas leen con un tono de voz muy bajo,
de modo que es aun mas dificil que la profesora escuche su lectura y pueda
hacer las observaciones necesarias.

Hemos visto que el tema de la disciplina es central en esta aula debido en
gran medida a que la profesora no establece normas de orden y tiende a res-
ponder inmediatamente a las demandas de los ninos. Esto afecta su capacidad
de concentracion y la calidad de monitoreo del avance del trabajo de los nifios.
Su pauta e intencionalidad de supervisar estrechamente este proceso se ve obs-
taculizada por un manejo no adecuado del orden y la disciplina en el aula. Por
ello, es frecuente que no concluya una explicacion, interrumpa la supervision a
los grupos de trabajo o no atienda adecuadamente las exposiciones de los ni-
nos. Esto afecta de manera especial a los ninos de los grados mayores, pues los
mdis pequenos tienen un nivel y tipo de necesidad de atencion mayor.

Algo que parece contradictorio con esta capacidad de la profesora de
estar atenta a los procesos de los nifios en el aula es que ella revela una gran
incertidumbre sobre cémo incorporar esto, que es permanente, en la evalua-
cion de los aprendizajes. Ella senala que evalia constantemente a los nifios
mediante indicadores como su participacion en clase, el cumplimiento de
tareas y las preguntas; sin embargo, todo esto finalmente no lo considera en
“la evaluacion” que es semanal y mediante una ficha que ella prepara. Quizas
esto se pueda explicar por su comprension de que el nino “debe estudiar” y

asi “estar preparado” para ser evaluado; de esta forma la evaluacion es “justa”
porque se le ha dado al nifo la posibilidad de prepararse.

Quiza también pueda explicarse desde su propia inseguridad acerca de
lo que ella cree que logra como aprendizajes de sus alumnos: se pregunta
constantemente si sus alumnos “captan” lo que ella les ensena. Pero no pare-
ce ser en primer lugar una inquietud sobre la capacidad de los ninos de
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aprender, sino de su propia capacidad para ensefar. Esta falta de confianza en
si misma tiene un fuerte asidero en su idea de que no puede ensenar a los seis
grados a la vez.

Complejidad alta (cuatro grados). Hemos dicho que la profesora asigna ta-
reas para la casa al final de cada sesién de clase y, al dia siguiente, las revisa
y corrige. De ese modo, la tarea forma parte de los contenidos trabajados en
la sesion, generalmente para reforzar los aprendizajes previos o para am-
pliar y profundizar la informacién. Lo que se busca destacar es que la profe-
sora no solo verifica si los niflos cumplieron o no con la asignacién, sino
que revisa el desarrollo de la tarea haciendo que los nifios lean para los
demais lo que hicieron.

El inicio de las clases es siempre un repaso de los contenidos del tema
tratado en la clase anterior; para ello la profesora utiliza una dinimica de
preguntas y respuestas, recogiendo las ideas de los nifios sobre los temas,
ampliando informacién y explicando. Con frecuencia trae al presente de la
clase experiencias y aprendizajes desarrollados en sesiones anteriores; de esa
manera, ella busca relacionar los contenidos trabajados sobre un tema en un
periodo determinado.

La profesora recurre frecuentemente al trabajo en grupos o en parejas
para que los nifos resuelvan algunas tareas. Después de la generacion de un
didlogo con todos sobre el tema que introduce en una sesion, les da la pauta
de la tarea: como se deben agrupar, en qué consiste la tarea, con qué materia-
les van a trabajar y en cudnto tiempo deberan terminar. Una vez agrupados,
se acerca a cada mesa de trabajo para dar orientaciones y supervisar el trabajo
de los ninos; también hace comentarios para todos a partir de lo que algtin
grupo estd haciendo. Antes de que los grupos hagan la exposicién de su
trabajo, la profesora se asegura de hacer las correcciones necesarias.

El monitoreo del trabajo grupal se hace siguiendo un orden, en el cual
supervisa los grupos de cada grado; si, por ejemplo, se han formado tres
grupos de tercer grado y otros de quinto y sexto, primero supervisa a los
grupos de tercero y después pasa un tiempo equivalente con los demds gru-
pos de los otros grados.
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Cuando se trata de actividades que realiza con el conjunto simultinea-
mente, como puede ser una explicaciéon o una lectura, se detiene en varios
momentos para hacer preguntas de comprension de contenido.

Complejidad baja (dos grados). Hemos descrito como la tendencia a la impro-
visacion de las sesiones de ensenanza en esta aula produce la pérdida de
oportunidades de supervisar y hacer un seguimiento eficaz al trabajo de los
ninos. Hemos planteado situaciones en la que la profesora estaba revisando
apuntes y anotaciones, “armando” la clase mientras los nifios esperan las pau-
tas o consignas de trabajo.

Acabamos de ver también que muchas veces la profesora no se detiene
a verificar si sus explicaciones fueron o no comprendidas por los nifios. Su
metodologia consiste en que ella resuelve los ejercicios si se trata de matema-
ticas, pretendiendo hacer una suerte de demostracion acerca del procedimiento.
Por el desorden que suele producirse, los nifios se aglomeran en el escritorio
de la profesora y, en muchas ocasiones, hay nifos que se quedan inactivos
sin que esto sea notado por la profesora.

La profesora explica que para identificar si los nifos comprenden y cuanto
comprenden lo que ella se propone ensenarles, recurre a la lluvia de ideas;
ella esta atenta a si los dos grados intervienen y qué nifios estan entendiendo:

“Yo a mis dos grados, las estrategias es en general para todos. ;Solo sabes
donde le mido? En las evaluaciones y porque cuando saco la lluvia de ideas
también les saco las ideas, pero ellos indican si tercero no habl6 o cuarto;
indica en qué nos quedamos en la pizarra; la lluvia de ideas de tercero
separado y de cuarto separado. Se elige las mejores ideas de la lluvia de
ideas. De ahi ya se hace la clase pero siempre el mayor peso lo voy dando
a cuarto y el menos a tercero®””,

Ella evalia el aprendizaje de los niflos mediante pruebas o “fichas” que
entrega en clase y complementa con una evaluacion que llama permanente y
que verifica por medio de las intervenciones de los ninos en lo que establece
como la lluvia de ideas. Sin embargo, destaca que el indicador de logro lo
obtiene por la ficha de evaluacion:

47 Entrevista C1.
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“...la evaluacion es permanente. Por ejemplo a la semana yo sé quién sabe y
quién no ha respondido. Pero para ver si han logrado o no han logrado, se
da la ficha de evaluacion; después de cada tema se toma. Por ejemplo, si yo
termino hoy dia el cuento, que lo habifa terminado, ya les hubiera dado una
ficha, si hubiera tenido maquina, computadora les habria dado rapidito.
Pero como no hay, yo tengo que esperar; pasa dos dias, luego van a tipear
y hasta que le saque fotostatica, es al dia siguiente”8,

Podemos observar nuevamente dos rasgos que distinguen el estilo de
ensenanza de la profesora. Por un lado, la improvisacion y el traslado de la
responsabilidad fuera del campo de sus propias decisiones. Ella sefiala que
los logros de aprendizaje de los nifios dependen de su propio interés por el
estudio y del apoyo e interés de los padres para que hagan las tareas y ayu-
darlos con ellas.

5. Conclusiones de politica. Algunas ideas para la discusion

5.1. Las préacticas pedagdgicas, la formacién docente y la experiencia
educativa

La educacion rural, como area especifica de problematica educativa asi como
de intervencion de la politica educativa, estd cobrando recientemente mayor
visibilidad en el pais. Esto es en si mismo positivo, al mismo tiempo que
plantea nuevos desafios: scomo se define el “problema” de la educacion rural?
¢Como esta definicion es incorporada en el diseno y ejecucion de la politica
educativa?

Hoy la discusion estd centrada en la capacitacion de los maestros de
escuelas multigrado en metodologias apropiadas para esta realidad. Sin em-
bargo la discusion ha dejado de lado la pregunta por la propia existencia de la
escuela multigrado. La politica educativa necesita responder qué grado de
complejidad de aula es manejable y en esta definicién deben considerarse las
dimensiones pedagdgica, cognitiva y afectiva. Sin embargo, no debe dejarse

8 1d.
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de lado la dimension social y ética, e ignorar que la existencia de la escuela
multigrado y unidocente expresan una inequidad en el sistema educativo.
Antes y durante la discusion de cémo mejorar los procesos de ensenanza
aprendizaje en situaciones multigrado es imprescindible plantear el asunto de
la distribucién de los recursos en educacion.

Existe el consenso de que en esas condiciones la escuela multigrado no
estd en capacidad de asegurar los aprendizajes y competencias de ninas y
ninos. Uno de los factores que mas directamente incide en la calidad educati-
va es el maestro o la maestra y su practica pedagdgica. En las precarias condi-
ciones materiales de trabajo y sin una orientacion pedagégica y metodolégica
para el trabajo en el aula multigrado, los docentes enfrentan serias limitacio-
nes para conducir procesos de aprendizaje. Un acercamiento al aula multigra-
do nos revela que mucho de lo que hay en ella no le es particular; sino que
estdn presentes caracteristicas de la escuela primaria en general. Rasgos como
la reducida jornada escolar; la débil preparacion de los docentes en dominios
del conocimiento; el activismo en el aula muchas veces carente de objetivos
pedagdgicos; el reducido uso de recursos didacticos; o la falta de claridad en
los objetivos de ensenanza y en estrategias para alcanzar dichos objetivos.

La mayor visibilidad que la realidad educativa multigrado va cobrando
recientemente en el pais no debe llevar al etiquetamiento de la escuela rural y
a tratarla como si sus condiciones de existencia no fueran parecidas a las que
afectan la calidad de la educacion bisica en general en el Perd. El mejora-
miento de la ensenanza y aprendizaje en el aula multigrado, afectando sus
variables criticas, forma parte del mejoramiento de la educacién basica en
general.

El acercamiento al aula multigrado nos revela también que, parcialmente
al menos, los elementos de diagnodstico cominmente asumidos sobre cémo
ocurren los procesos de ensenanza en la escuela no se encuentran dominan-
do hegemonicamente las practicas docentes. La ensenanza frontal, el copiado
y las actividades puramente memoristicas, van cediendo paso a estilos de
ensefanza que buscan poner en el centro al alumno, la diversificacion de
actividades, el trabajo grupal. Pero sobre esto, sabemos demasiado poco, y la
politica educativa debe empezar por reconocer mejor esta realidad.
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Por ello, la capacitacion y la formacion en servicio debieran consistir,
principalmente, en el ejercicio de autorreflexion de las practicas educativas
por parte de los agentes, los maestros. Ayudar a hacer consciente aquello qué
hacen y por qué lo hacen; asi como qué creen que logran en sus alumnos y
por qué; tal como se estd dando en algunas experiencias de sistematizacién
de buenas pricticas docentes en escuelas multigrado y unidocente promovi-
das por el sector publico.

Los docentes disponen actualmente de una suerte de repertorio de pro-
puestas metodolégicas y didacticas. Las fuentes son diversas: la propia forma-
cion en el colegio (cémo fueron ensenados) y después en el ISP o la universi-
dad; el ejemplo de las “buenas pricticas” observadas en otros maestros; lo
que la propia experiencia de docencia valida a juicio del o de la docente; los
programas oficiales de capacitacion; la capacitacion ofrecida por alguna orga-
nizacion no gubernamental. Se ha insistido bastante sobre el como ensefiar;
no es claro si la misma preocupacion se ha puesto en el por qué 'y para qué.

Es comun que los maestros de aulas multigrado se lamenten, con razon,
de no haber sido capacitados para atender el tipo de aula que tienen a su
cargo. Reclaman ser ensefiados en el como hacer para ensefar a tres, cuatro o
seis grados a la vez. No cabe duda que tienen razén en su reclamo; sin embar-
go, lo que se revela como fundamental de ser conocido son los procesos
cognitivos, psicologicos que permiten el aprendizaje; y no se trata de capaci-
tar en teorfas del aprendizaje, sino de brindar elementos claves para compren-
der como ocurren los procesos de aprendizaje y que los maestros puedan
orientar sus decisiones en el aula basados en esta comprension. Los elemen-
tos metodoldgicos se ordenan y subordinan a estos otros.

5.2. La heterogeneidad del aula multigrado y su implicancia
para el disefio de politicas

La educacion rural remite al aula multigrado y unidocente; esta es su principal
caracteristica y a partir de la cual han de ser pensados y disefiados los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje. Y mas alld de ello, en la funcion de la escuela
en términos de la inclusion de importantes sectores de la sociedad peruana.
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El acercamiento a la escuela multigrado nos revela ripidamente las varias
formas que esta presenta. A su caracterizacion a partir del numero de grados a
cargo de un(a) docente, debemos asumir otras variables que la configuran,
sobre todo a la escuela unidocente: la ausencia de ninos en algunos grados; la
composicion desigual de los grados al haber concentracién de matricula en
algunos y muy poca o ninguna en otros; el agrupamiento de los grados en
funcion de la “carga docente”, donde al parecer no intervienen criterios peda-
gbgicos; la presencia de nifos con rezago que son rechazados en otras escue-
las. Es decir, la definicion de la escuela multigrado se amplia y se hace mas
compleja.

Las escuelas que hemos conocido por este estudio tienen caracteristicas
que las hacen diferentes de otras escuelas multigradas que se localizan en
otras 4reas rurales del pais. A diferencia de las escuelas multigrado de la sierra
andina —donde la matricula es mayor y la dispersion de las escuelas sigue el
patrén de poblamiento—, y quizds de las escuelas de la amazonia, las escue-
las multigrado que observamos en zonas similares a las de la costa central,
tienen una matricula pequena y estin mds cercanas entre si; muchas veces se
localizan a muy corta distancia entre una y otra.

Esta cercania permite también una relativa movilidad de la matricula en
un determinado espacio configurado por una red de centros educativos, tanto
multigrado como polidocentes completos. Son sistemas educativos locales en
los cuales los ninos y ninas no estin necesariamente “adscritos” a una escuela,
como ocurre en la sierra andina por la distancia de los centros educativos.
Eventualmente los padres de familia cambian a sus hijos a otra escuela multi-
grado; sea porque tienen una evaluacion de la habilidad de los maestros,
porque alguno de los hijos requiere de una atencién especial o porque estin
en posibilidad de costear el gasto del transporte al centro educativo completo
en el centro poblado mayor o en la capital del distrito. De otro lado, una parte
importante de la poblacion se emplea en trabajos temporales llevando con
ellos a sus hijos e hijas en edad escolar.

En términos de su particularidad podemos hablar entonces, al menos, de
la escuela multigrado de la costa rural, de la sierra andina y seguramente de la
amazonia. Aun asi, la heterogeneidad de situaciones multigrado y unidocente
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desbordaria esta pretendida tipologia. Sus caracteristicas merecen ser tomadas
en cuenta en la definicién de las politicas educativas y en la ejecucion de estas.
En situaciones como las que pudimos conocer y que representan una forma de
multigrado bastante comun en la costa rural, seria posible pensar en estrategias
de intervencion que busquen redistribuir los recursos en un espacio delimitado
por la existencia de redes de escuelas, relativamente cercanas y comunicadas.

La incorporacién de una estrategia de red en la provision de los servicios
educativos en dreas rurales, como la que se refiere aqui, permitiria especiali-
zar algunos centros educativos en la atencion de ciclos, al haber identificado
las mejores destrezas entre los docentes de la red. Una propuesta de este tipo
requiere sin duda del apoyo de los padres de familia y del compromiso de los
maestros de aula y de los funcionarios de los 6rganos intermedios del sector,
asi como del concurso de los gobiernos locales. En el marco del proceso de
descentralizacion, merece ser discutida la viabilidad y la pertinencia de pro-
puestas de este tipo; su proposito es proveer las condiciones basicas para el
desarrollo de procesos de ensenanza aprendizaje, donde seis grados no de-
ben ser atendidos por un solo maestro.

5.3. La violencia simbdlica y la accion pedagdgica

El aula es el espacio de las decisiones del docente. En el aula multigrado, su
campo de decisiones se amplia de acuerdo a la complejidad de esta; es decir,
debe tomar decisiones sobre un conjunto mayor de elementos que el que
enfrenta un docente en un aula monogrado. ;Cémo organizar los procesos de
ensenanza con diferentes niveles de desarrollo de los nifios y nifias; con dife-
rentes materiales? Lo que decida depende en gran medida de las destrezas del
maestro o la maestra, de su compromiso con sus alumnos, de sus caracteristi-
cas personales, de su disposicion para aprender. Depende también de la ca-
pacidad de la comunidad de saber pedirle cuentas de los aprendizajes de sus
ninos; esto a su vez depende de cudnto conozca y comprenda la comunidad
acerca de lo que el maestro pretende ensefiar.

Los tres casos estudiados nos muestran que la principal preocupacion de las
maestras es el tiempo salcanzari el tiempo para ensefiar a todos los grados lo que
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creen las maestras que ninos y nifias deben aprender? Es necesario reflexionar
sobre lo que esta preocupacion revela, pues el hecho es que desde ella el docen-
te decide una forma de organizar su trabajo con los diferentes grados.

Hemos visto que la menor complejidad del aula (dos grados de un ciclo,
por ejemplo) no significa que la docente lo “haga mejor”; y que la mayor
complejidad (seis grados juntos) no implica necesariamente las peores condi-
ciones para el aprendizaje. Depende en gran medida del docente, de sus
destrezas, de su compromiso con sus alumnos, de sus caracteristicas persona-
les, de su disposicion para aprender.

Los pocos estudios con los que contamos en la actualidad acerca del
aula multigrado indican que el maestro tiende a resolver la complejidad de
esta reduciéndola, agregando los grados en grupos u homogenizando al aula
sobre la base de un solo grado, generalmente el grupo mas numeroso. Se
trata por ejemplo de organizar los seis grados en dos grandes grupos, los
“pequenos” y los “mayorcitos”; al interior de cada grupo los diferentes niveles
pricticamente desaparecen. O de tratar los cuatro grados como si fueran uno
con diferentes niveles de desarrollo a su interior. ;Quiénes pierden mas? En
las aulas que fueron parte del mencionado estudio, vimos que pierden mas
los nifios mayores pues por su edad son menos inquietos y demandan menos
del docente; las nifias por ser menos demandantes de la atencion del docente;
los nifios con mayor rezago para quienes ya no hay tiempo; en otros casos
quienes menos atencion reciben, sobre todo en la escuela unidocente, son los
mas pequenos.

Reorganizando asi el aula, el docente selecciona y prioriza los conteni-
dos curriculares, la informacion y el nivel de exigencia de las tareas. Esta
seleccion guarda también relacion con las expectativas del docente acerca de
lo que sus alumnos pueden aprender. Hemos visto que los maestros tienen en
general bajas expectativas sobre sus alumnos; piensan que pueden lograr poco
debido fundamentalmente a la falta de apoyo y de educacion de los padres y
madres de familia.

La violencia simboélica se expresa a través de la accion pedagdgica: en
la seleccion de contenidos curriculares (curriculo oculto); la disoluciéon de
las diferencias de desarrollo de los ninos de diferentes grados al tratarlos
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como un solo grupo; las frecuentes interrupciones de las sesiones de ense-
nanza y la suspension de jornadas escolares; el inicio tardio y el término
prematuro de la jornada escolar; las reducidas horas efectivas; el dejar que
pasen desapercibidos las ninas y los ninos con mayor dificultad de aprendi-
zaje. La percepcion de las maestras de las pocas posibilidades que tienen
sus alumnos de aprender porque son pobres, porque los padres trabajan y
no ayudan, porque estan mal alimentados, fundamenta la opcién del docen-
te por ensefar lo “basico” a sus alumnos y alumnas del aula multigrado.
Estos significados se imponen en la accion pedagogica conduciendo a la
culpabilizaciéon de los ninos y nifas, asi como de sus familias por el fracaso
escolar. Para muchos maestros de escuelas multigrado es natural el fracaso
académico de los niflos, mientras que ellos no se ven como agentes sino
como destinatarios deficitarios de la intervencién del Estado a través de
programas de capacitacion de docentes en servicio.

En efecto, muchos docentes no se perciben a si mismos y a su practica
en el aula como factores que intervienen en lo poco o mucho que aprenden
sus alumnos. Los maestros y maestras identifican las debilidades de sus alum-
nos y alumnas pero raramente las asocian con sus propios desempeios, habi-
lidades y carencias. Se perciben a si mismos como destinatarios deficitarios de
la politica publica, y en esto pueden ser convergentes con una manera en que
el Estado no concibe a este agente educativo como un destinatario portador,
que constituye parte importantisima de los supuestos bdsicos de los progra-
mas nacionales de capacitacién docente en la actualidad.

En un sentido, el aula multigrado no es solamente el resultado de la
presencia de un conjunto de variables externas (falta de profesores para aten-
der cada grado, poco alumnado, falta de recursos, pobreza del entorno). En
una dimension, el aula multigrado —asociada a la idea de escuela pobre y
precaria— se reproduce a si misma por la serie de acciones y decisiones que
toma cotidianamente el docente en virtud de sus percepciones del aula y
expectativas sobre sus alumnos u alumnas. A través de una serie de mecanis-
mos (seleccion de los contenidos, limitacion de la informacion, la administra-
cion del tiempo de la escuela, las bajas expectativas sobre los aprendizajes de
los alumnos y alumnas), el maestro o la maestra crea y reproduce la escuela
multigrado.
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La politica educativa debe incorporar entre sus finalidades, la de educar
la decision de los maestros, otorgandole referentes éticos que enmarquen su
campo de decision respecto de los procesos que conduce en el aula.
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El juego como estrategia para alcanzar la

equidad cualitativa en la educacion inicial
Entornos ladicos y oportunidades de juego
en el CEI y la familia

Giselle Silva

1. Introduccion vy justificacion del estudio

La educacion inicial es reconocida como esencial para el desarrollo humano y
social. Esta contribuye de distintas formas a disminuir la pobreza, pues tiene
efectos positivos sobre el desempefio escolar y reduce las tasas de desercion
y repitencia. Es también indiscutible que en paises en vias de desarrollo como
el nuestro, las diferencias cuantitativas y cualitativas entre los servicios educa-
tivos preescolares son patentes. El sistema educativo peruano adolece, entre
otros, de dos problemas centrales: la deficiencia de su calidad y las disparida-
des internas que atentan contra el principio de equidad!.

Este trabajo se ocupa del tema de la equidad educativa para el nivel
inicial desde una perspectiva cualitativa. Es decir, nos centramos en el analisis
de los factores que permiten que las oportunidades de aprendizaje y desarro-
llo infantil para la educacion preescolar se democraticen. No colocamos nues-
tra atencion en el aumento de la cobertura o la disponibilidad de recursos
materiales, sino en la bisqueda de modelos pedagdgicos que aseguren el
acceso de la gran mayoria de los ninos a una educacion de alta calidad curri-
cular. En ese sentido la equidad y la calidad educativa se asumen como ele-
mentos indivisibles, y el tema de los procesos educativos es el eje del debate.

1 PNEE, 2004.
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Segin los expertos, un indicador importante de la calidad educativa de
los programas infantiles exitosos es el empleo de una metodologia basada en
el juego?. Los hallazgos cientificos muestran que la practica del juego refleja y
produce cambios cualitativos y cuantitativos en las diferentes variables del
funcionamiento general del nino, entre los cuales podemos mencionar el gra-
do de desarrollo moral y social, la capacidad intelectual, la adaptabilidad, el
lenguaje, la respuesta emocional y conductual, los estilos de afrontar y resol-
ver problemas y los modos de percibir e interpretar el mundo circundante.

Ademas del valor intrinseco del juego como mediador del aprendizaje y
del desarrollo infantil, hay otra razon fundamental para considerarlo indispen-
sable en un programa de calidad: su uso como estrategia pedagbgica se en-
cuentra asociado a indicadores que reflejan una visién del ser humano y de la
educacion, en las que la iniciativa y la actividad del nifo, asi como la interac-
cion horizontal con sus maestros, padres y la comunidad son el centro de las
acciones pedagogicas3.

El tipo de enfoque de la educacion inicial, su calidad y otras caracteristi-
cas parecen tener un impacto importante en lo que ocurrird con los nifos
cuando cursen la educacion basica. Se dispone de algunas investigaciones
sobre los resultados a mediano plazo de determinadas orientaciones diferen-
ciales en centros educativos preescolares. Trabajos de autores como Hart, Burts
et al.* parecen confirmar que si distinguimos entre centros preescolares con
programas muy estructurados hacia el aprendizaje de orientacion académica y
centros con programas centrados en el nifio y en aprendizajes basados en el
descubrimiento y el juego, los primeros parecen obtener mejores resultados a

Robert Myers y Maria Victoria Peralta lo senalan asi en sus trabajos sobre calidad educativa.
Lo mismo aparece en la Escala para el Mejoramiento y Acreditacion de Calidad del Consejo
Nacional para la Acreditaciéon de Programas Preescolares de Australia (Myers, 2004).

3 Maria Victoria Peralta (2004) ha desarrollado cuatro criterios para evaluar la calidad educativa
en la dimensién curricular. Estos son el criterio de actividad, el de integralidad, el de participa-
cion y el de pertinencia cultural. El uso del juego se sefiala como indicador en la dimension de
estrategias o metodologias utilizadas, en el criterio de actividad. Asimismo, la Escala para el
Mejoramiento y Acreditacion de Calidad del Consejo Nacional para la acreditacion de progra-
mas en Australia, en la dimensién Aprendizaje y Desarrollo senala como concepto clave la
relacién directa entre juego y aprendizaje (Myers, 2004).

4 Casas, 2004.
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corto plazo, pero la mayoria de sus estudiantes muestra claras desventajas
respecto de los del segundo tipo de centros al finalizar la escuela primaria.

No obstante, la relacion juego-desarrollo infantil-aprendizaje (JDA) no
es clara para muchos educadores y padres de familia, lo cual se refleja en las
practicas pedagogicas de los primeros y los estilos de crianza de los segun-
dos, asi como en sus actitudes frente al juego, el espacio y tiempo que le
otorgan para su despliegue, entre otros. Estudios peruanos muestran que
para un buen porcentaje de padres y madres el juego es “una pérdida de
tiempo”, que se halla desarticulado del aprendizaje formal y puede interferir
con este>.

No ocurre exactamente lo mismo entre los docentes de educacion ini-
cial, quienes ciertamente incorporan el juego en sus pricticas pedagogicas.
Sin embargo, este es empleado, por lo general, como un procedimiento auxi-
liar, que apoya la trasmision de conocimientos o la adquisicion de competen-
cias, y no llega a tener valor en si mismo como herramienta sistematica, y
menos atn, como metodologia basica a favor de la maduracién integral del
nifio®. Lo anterior se expresa en la estructura curricular bésica para la educa-
cion inicial, establecida en 2001, donde el juego ocupa atin un lugar secunda-
rio en la concepcioén de educacion’.

Esta problemitica responde, en parte, a que la historia del juego como
objeto de estudio es bastante joven. Mis reciente atn es el desarrollo de los
conceptos prdcticas evolutivamente relevantes y juego como estrategia de in-
tervencion educativa y evolutivaS. Ahora bien, si las investigaciones y las ex-
periencias educativas exitosas parecen confirmar que la practica del juego
relevante en el marco de la educacion inicial conlleva ventajas educativas y
evolutivas en los nifos, nos interesa conocer cudles son las caracteristicas y
condicionantes de los entornos lidicos y las oportunidades de juego de nifios
que asisten a este tipo de centros, en comparacién con nifios que asisten a

W

Silva, 1999.
6 Silva, 1999.
DINEIP, 2001, p.15.
8 Linder, 1999
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centros de educacion inicial tradicionales. Nos interesa saber, ademas, si estas
dos variables tienen necesariamente relacion con factores socioeconémicos.

¢A qué juega el nifio pequeno urbano de diferentes niveles socioeconémi-
cos de Lima? ;,Con quién juega? ;Déonde y con qué materiales? ;Qué actitudes
muestran los padres y maestros frente a sus juegos? ;Con qué tiempo y de qué
espacio dispone el nifio para jugar? ;Hay diferencias entre los entornos ltidicos,
las oportunidades y tipos de juego de los nifos que asisten a centros de educa-
cion inicial tradicionales y los nifios que asisten a programas basados en el juego?

Conocer la realidad en estos campos nos ayudara a definir las rutas y los
mecanismos para trabajar por la equidad cualitativa en educacién inicial en lo
que se refiere a enfoques pedagdgicos y calidad curricular.

Partimos del supuesto de que es necesario edificar un cuerpo de conoci-
mientos vinculados a la relacion JDA que apoye la inclusion sistematica de la
practica del juego relevante? en los programas de atencién educativa de nifos
pequenos. Asumimos que esta inclusion es altamente estratégica para la cons-
truccion de un modelo educativo equitativo y de calidad para la infancia pe-
ruana. Bajo ciertas condiciones, el uso del juego como herramienta metodolo-
gica tendrfa el potencial de brindar a cualquier nifo, sin discriminacién, muy
buenas oportunidades para desplegar su potencial y alcanzar una madurez
evolutiva integral, base indispensable para los aprendizajes presentes y futu-
ros en las diversas dreas educativas.

2. Marco teorico

2.1. La equidad en educacidn inicial y su relacion con el juego

Los esfuerzos tradicionales por impulsar el tema de la equidad en la educa-
ci6n inicial han estado concentrados fundamentalmente en aspectos cuantita-

9 “Juego relevante” es la actividad lidica que da lugar a nuevos desarrollos y aprendizajes. Se
asume, por cierto, que no toda actividad ladica es necesariamente fuente de aprendizaje y que
incluso algunos juegos pueden ser daninos para el nifios (los videojuegos, por ejemplo, bajo
ciertas condiciones; Lifter, 2000).
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tivos. Este enfoque no se ha planteado preguntas respecto del tipo de aten-
cioén brindada ni de la calidad de la misma, ni se ha cuestionado acerca de si
los programas de buena calidad estin llegando a las grandes mayorias o solo
a unos cuantos privilegiados.

Como senala Myers, “a nivel macro, es evidente que las politicas y los
sistemas de seguimiento de programas contindan con el mismo énfasis en
promover y evaluar el aumento de la cobertura sin tomar en cuenta la calidad.
En muchos casos la extension de la cobertura se logra por medio de progra-
mas de poca calidad y, con demasiada frecuencia, estos programas estan diri-
gidos a las poblaciones de menores recursos; es decir, podemos encontrar
programas pobres para los pobres”10.

La perspectiva de abordar la equidad educativa integrindola indivisible-
mente al tema de la calidad educativa supone asumir que la equidad no solo
puede observarse desde un enfoque que asume la disponibilidad de recursos
materiales y el acceso como indicadores principales, sino que, mids bien, ha
de estar concentrada en el tema de los procesos educativos y los enfoques
que los sostienen, asi como en los resultados logrados. En ese sentido asumi-
mos en este estudio el concepto de equidad cualitativa, para referirnos al
conjunto de condiciones que permiten que los diversos grupos poblacionales
tengan un acceso democritico a una educacion inicial de buena calidad.

Si bien el concepto de calidad educativa es ambiguo, relativo y dinami-
coll, hay un consenso de criterios entre los expertos con relacién al importan-
te papel del juego como estrategia metodologica en la mediacion del aprendi-
zaje y del desarrollo infantil. Por ejemplo, la Escala para el Mejoramiento y
Acreditacion de Calidad del Consejo Nacional para la Acreditacion de Progra-
mas Preescolares de Australia senala como primer concepto clave en la di-
mension de aprendizaje y desarrollo que “una manera primordial de aprender
es por medio del juego”. Como indicadores especificos de atencién satisfacto-
ria se menciona, entre otros, los siguientes:

10 Myers, 2004, B, p. 82.
1 Myers, 2004.
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“Los agentes educativos muestran que le dan un alto valor al juego como
una forma de aprender y comunican esto a los nifos”.

“Se propicia que los nifos discutan sus ideas para el juego y escojan las
actividades en que van a participar”.

“Los espacios para el juego son variados, por ejemplo, un espacio puede
tener juguetes para construccion, ropa para ponerse € instrumentos musi-
cales”.

“Los agentes educativos toman un papel activo pero perceptivo en el proce-
so de extender los juegos iniciados por los ninos, de tal manera que los
nifos se sienten competentes para resolver problemas que requieren des-

trezas nuevas”.12

A su vez, siguiendo las ideas de Maria Victoria Peralta (2004) acerca de
los criterios de calidad curricular, el uso del juego como estrategia metodo-
l6gica caracteriza a un curriculo activo, al lado de otras dimensiones relacio-
nadas que suponen concepciones muy claras sobre el rol que debe asumir
el nino en el aprendizaje, el rol del educador, la relacién educador-nino, la
distribucion del tiempo y el arreglo del espacio fisico, el tipo de planifica-
cion, las estrategias o metodologias utilizadas y la forma de evaluar los pro-
cesos educativos.

La equidad educativa en términos cualitativos estd entonces asociada
necesariamente al tema de las oportunidades de desarrollo y aprendizaje de
los ninos pequeios.

2.2. Juego y nivel socioecondémico

La década de los noventa supuso un decrecimiento en la investigacion que
buscaba vincular la calidad de juego con factores socioeconémicos. Esto
estuvo relacionado al descubrimiento de que, en general, los factores prove-
nientes del contexto micro social (factores proximales) tenian mucho mayor

12 Myers, op. cit, B.87-B.88.
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impacto en las conductas humanas que las variables macro sociales (facto-
res distales).

El problema de las investigaciones anteriores a esta década era que
habian establecido falazmente que los ninos pertenecientes a NSE bajos pre-
sentaban “deficiencias lddicas”, como escasa imaginaciéon o menor desplie-
gue de juego sociodramaitico. Hoy en dia, las supuestas deficiencias han
sido atribuidas a factores motivacionales o a diferencias en las oportunida-
des de cierto tipo de experiencias, mas que a diferencias en las habilidades
de juego (cognitivas, simbolicas).

Por otro lado, también se descubrié que los escenarios en los que los
ninos de diferentes clases sociales eran observados influian sobremanera en la
calidad del juego que mostraban. Esto llevo a concluir que los nifios de clases
desfavorecidas tienen simplemente menores oportunidades de exhibir una con-
ducta ludica de alta calidad, en comparacion a las que son capaces de emitir.

Otro aspecto importante es que, en realidad, el juego menos desarrolla-
do se observa en ninos que no han tenido o no tienen oportunidad de recibir
soporte ludico de un adulto o un par mas experimentado. En ese sentido, la
competencia ladica no tiene necesariamente relaciéon con el NSE. El desplie-
gue ludico estd mis asociado a factores motivacionales que a diferencias en
las habilidades subyacentes. En ese sentido, no es posible determinar genera-
lizaciones en torno a la relacion juego, cultura y NSE, ya que el juego de un
nino supone el compromiso de otras variables que lo afectan y determinan,
como las diferencias en la personalidad, el género, la edad y otras variables
internas al nifio y contextuales!3.

2.3. Una definicidn de juego relacionada con el desarrollo
y el aprendizaje

Para efectos de este estudio es importante adoptar una definicion que dé
soporte a la relacion entre el juego, desarrollo infantil y aprendizaje.

13 Johnson, Christie y Yawkey, 1999.
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Lifter y Bloom!* definen el juego como “La expresion de estados inten-
cionales, las representaciones en la conciencia construidas a partir de lo que
el nino sabe y sobre lo que estd aprendiendo de eventos que suceden. Con-
siste en actividades espontdneas, que ocurren naturalmente con objetos que
comprometen la atencion y el interés del nifio. El juego puede o no involucrar
a cuidadores o pares, puede o no involucrar el despliegue de afecto, y puede
0 no involucrar la simulacién o el como si...”

Esta definicion coloca especial énfasis en el compromiso del nifio con la
actividad ladica. Estudios recientes dan soporte empirico a la relacion entre
este compromiso activo y el aprendizaje del nino?>. Asi, los niflos ponen ma-
yor atencion a las actividades evolutivamente nuevas que a las que les son
relativamente bien conocidas. En consecuencia, las actividades evolutivamen-
te relevantes son definidas como “actividades que representan nuevos apren-
dizajes”. Son actividades ubicadas en el umbral del aprendizaje, sobre las
cuales el nifio coloca atencion en el esfuerzo de interpretar y dar sentido a los
eventos que van sucediendo.

Johnson et al. (1999) asumen que el juego debe enfocarse desde una
perspectiva amplia. Estos autores mencionan que muchas actividades que cum-
plen los cinco criterios siguientes pueden ser asumidas como juego:

a) Cardcter no literal

b) Motivacion externa

¢) Orientacion al proceso

d) Caricter libre y voluntario
e) Afecto positivo

Tomando en cuenta los aspectos mencionados, construimos una defini-
cién de juego que recoge los aportes asociados a nuestros intereses cientifi-
cos. Lo definimos como “una actividad voluntaria y flexible que supone la
participacion y dinamizacién de estados internos del nino, que se orienta al
proceso y no a una meta. Se trata de una experiencia generadora de placer
que compromete la atencion y el interés del nifio y que tiene preponderante-

14 Citados por Lifter, 2000, p. 237.
15 Bloom, Tinker y Beckwick, 1997; Ruff y Saltarelli, 1993; y Wiiksrom, 1994, citados por Lifter, 2000.
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mente un caracter no literal. Es una actividad que ofrece oportunidades para
lograr nuevos desarrollos y aprendizajes”.

El nino mientras juega opera en una serie de niveles, dos de los cuales
son centrales: el nivel del “como si...” y el nivel real. Los nifios desarrollan
paulatinamente una clara conciencia de la coexistencia paradojal de ambos
niveles y de la “no-literalidad”. Este movimiento flexible de entrada y salida
de ambos mundos causa placer y la sensacion de un dominio mental que
termina siendo “territorial”, a partir de lo cual se despliegan nuevos aprendi-
zajes o se afianzan los que estdn en curso!©.

2.4. Oportunidades de juego y desarrollo infantil

El desarrollo humano y el desarrollo del juego se encuentran intimamente
conectados: el juego evoluciona de la mano del desarrollo general. El desarro-
llo general permite acceder a los diferentes niveles de juego, y al mismo tiem-
po, por medio del juego podemos llegar a elevar los niveles de desarrollo.

Segin Johnson et al. (1999), existen tres modos de considerar la relacién
entre las oportunidades de juego y desarrollo infantil:

a) La conducta de juego de un nifo puede servir de “ventana” o “espe-
jo” de su desarrollo, al revelar su estado evolutivo en varias areas.

b) El juego puede reforzar las nuevas adquisiciones evolutivas. El juego
sirve como contexto y medio para la expresion y consolidacién de
los logros evolutivos.

¢) El juego puede servir como un instrumento de cambio evolutivo:
puede generar transformaciones cualitativas en el funcionamiento del
organismo y la organizacion estructural. El juego puede resultar en
desarrollo.

El juego es el principal vehiculo para el desarrollo de la imaginacion y la
inteligencia, el lenguaje, las habilidades sociales, las habilidades perceptivas

16 Silva, 2003.
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y motoras en infantes y ninos jovenes. El desarrollo ocurre naturalmente cuando
a los ninos sanos se les permite explorar ricos entornos!’.

Si bien es cierto que los progresos evolutivos se logran por diversas rutas
y a través de diferentes modalidades (a este principio se le denomina la equifi-
nalidad), también es cierto que muchas veces los progresos evolutivos asocia-
dos al juego ocurren en compania de otras variables que pueden ser ignoradas
(epifenémeno); ello implicaria que el juego en si mismo no es el responsable
del progreso evolutivo, aunque si un componente que lo mediatizal8,

2.5.Tipos de juego desde una perspectiva evolutiva

Los juegos de los nifios no son uniformes. Presentan diversas modalidades y
cada una de estas tienen relaciéon con un drea del desarrollo en particular.

El juego simbdlico

El juego simbdlico es uno de los mas importantes en el repertorio de modali-
dades de juego infantil. Aparece alrededor del sexto mes de vida y supone
una representacion mental de la realidad cargada de afecto. Es un logro evo-
lutivo basado en las interacciones vinculares con los cuidadores primarios y
tiene una evolucién creciente que lo va complejizando y enriqueciendo du-
rante la infancia.

Hay dos tipos de juego simbdlico que consideramos en este estudio: el
Juego sociodramditico, en el cual el nino adopta roles imaginarios y se involu-
cra completamente como personaje que simula una situaciéon (este tipo de
juego tiene un efecto sumamente importante en la adquisicion y perfeccio-
namiento de las habilidades sociales); y el juego simbdélico diferido, en el cual
el nifio representa escenas con munecos U Otros accesorios en miniatura, crean-

17 Frost, 1999.
18 Johnson et al.,1999.
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do escenas o historias completas. El juego simbolico puede tener diversos
niveles de complejidad y riqueza, desde la simple transformacion de objetos,
hasta la creacion de secuencias representadas a partir de habilidades socio-
dramaticas.

El tipo y el nivel de juego simbdlico que el niflo exhibe es un potente
predictor de las habilidades que mostrard en la escritura y la lectura. Se ha
encontrado que las habilidades de clasificacion y comprension espacial se
correlacionan con niveles superiores de juego simbdlicol?; que parece incre-
mentar el reconocimiento de nimeros y la capacidad de entender la teoria de
conjuntos, asi como la ejecucion de la memoria secuencial?, la habilidad de
planificacion, el razonamiento hipotético y la comprension de simbolos abs-
tractos y transformaciones logicas. El juego simbdlico contribuye con los pro-
cesos mentales que son necesarios para la transicién del jardin de infantes a la
escuela primaria?!,

El juego motor

El juego motor implica, por un lado, el compromiso de todo el cuerpo, en el
que se da prioridad a las extremidades como eje de la accion (coordinacion
motora gruesa) y, por otro, la participacion de la coordinacion éculo-manual,
que lleva al nino a desplegar acciones mas finas.

Existen destrezas motoras fundamentales que deben ser desarrolladas
durante los anos preescolares y afinadas posteriormente durante el periodo
de la escuela primaria. Estas no dependen tnicamente de la maduracion del
nino, sino que deben ser estimuladas a través de la instruccion y la practica
regular. Las oportunidades frecuentes de juego libre son fundamentales para
el incremento de estas habilidades??.

19 Rubin y Maioni, 1975, citados por Johnson et al., 1999.
20 Saltz y Johnson, 1974, citados por Johnson et al., 1999.
2l Vigotsky, 1967, en Linder, 1999

22 Frost, 1992.
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Otros tipos de juego

Los juegos de reglas son aquellos que suponen la participacion de dos o mas
nifos y cuentan con pautas acordadas por los jugadores. Aparecen alrededor
de los 5 anos y suponen la puesta en marcha de habilidades sociales y cogni-
tivas elevadas, por lo que tienen incidencia en el manejo de la vida grupal.

Los juegos de construccion, si bien pueden ser considerados parte del
juego simbdlico, tienen una especificidad al involucrar aspectos vinculados al
manejo prioritario del espacio. Tienen una incidencia importante en el drea
l6gico matematica.

Los juegos diddcticos son aquellos que suponen la resolucion de un
problema por parte del nino. Los hay de varios tipos, pero en este estudio
llamamos asi a los juegos que tienen una alternativa de respuesta, como la
resolucion de un rompecabezas o una pieza de encaje.

Los juegos musicales son aquellos que estimulan la audicién del nifo y
la combinacién de sonidos a fin de buscar una expresion musical.

Los juegos literarios son aquellos que involucran la narracion o creacion
de cuentos de manera lidica o los juegos con palabras.

Los juegos medidticos son aquellos que emplean un intermediario elec-
tronico como una PC o un derivado como los videojuegos (play station, pinball,
etcétera).

Los juegos fisico-corporales, mas que poner en marcha habilidades mo-
toras, suponen el concurso del cuerpo como objeto de juego (cosquillas, em-
pujones, etcétera).

Los juegos grdfico-pldsticos podrian ser clasificados como simbélicos en
la medida en que, por lo general, el nino busca representar la realidad a
través de medios como el dibujo, el modelado o la pintura. Sin embargo, dada
su especificidad, los hemos considerado como una categoria aparte.
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2.6. Concepto de entorno ladico

Super y Harkness (1986) propusieron que el juego y las relaciones con los
pares no pueden entenderse si no se toma en cuenta el entorno (factores
contextuales) en el cual se despliegan. Este entorno incluye tanto los aspectos
materiales, como los psicolégicos, y puede verse en tres dimensiones: (a) los
entornos fisicos y sociales, (b) la “psicologia interna” de los participantes,
especialmente las representaciones mentales de los cuidadores primarios del
nino sobre el desarrollo, socializacién y educacion, y (¢) las costumbres cultu-
rales sobre cuidado y practicas educativas.

Nuestro concepto de entorno lidico hace referencia al conjunto de fac-
tores externos al nifo que tienen un rol directo en el despliegue de su activi-
dad lddica. En estricto, nos referimos a los factores contextuales proximales
que tienen relacién inmediata con el juego y no incluimos en este concepto a
los factores distales, como la cultura en general o la coyuntura social e histo-
rica vigente. Si bien estos factores generales son tomados en cuenta para
comprender el marco general que contextualiza una realidad, el concepto de
“entorno lidico” se refiere fundamentalmente a dos dimensiones:

a) Condiciones fisicas tangibles que contextualizan el juego, como esce-
narios y materiales con los que el nino cuenta para desplegar su
juego. A estas las hemos denominado entorno lidico fisico.

b) Condiciones intangibles que contextualizan el juego, como las repre-
sentaciones mentales de padres, maestros y otros cuidadores respec-
to del juego y temas relacionados, que se expresan en actitudes, va-
lores, creencias y conductas derivadas de estas. Esto finalmente se
expresa en las oportunidades o restricciones para jugar que estos
actores ofrecen al nifo. En esta dimension incluimos las costumbres
culturales sobre crianza, desarrollo y educacion (ensenanza-aprendi-
zaje). A estas las hemos denominado entorno lidico actitudinal.

2.7. Entorno ludico fisico

Los factores ambientales —el espacio disponible para jugar, como este espacio
es arreglado y la seleccion de juguetes y equipamiento, entre otros— pueden



206 GISELLE SILVA

tener un impacto considerable en la conducta de juego de los ninos. Los esce-
narios fisicos pueden influir en el tipo, cantidad, duracién y calidad de las acti-
vidades de juego. La investigacion indica que los nifios tienden a ser atraidos a
formas de juego cognitivamente distintas en escenarios interiores y exteriores:
el juego motor grueso es mas comuin en escenarios externos que en escenarios
interiores, mientras que el juego de construccion tiende a ocurrir en espacios
interiores. Tizard et al.?3 reportaron que los preescolares de NSE bajo, a diferen-
cia de los de clase media, tenfan mayor juego dramatico y episodios mas largos
de juego en escenarios exteriores que en las aulas. No obstante, estudios en
escenarios exteriores han demostrado que los ambientes de recreo en patios al
aire libre estimulan tanto o mas el juego social, que los ambientes interiores?:.

Dentro de las caracteristicas de los ambientes interiores estd la densidad
espacial. Smith y Connoly? encontraron que la reduccién del espacio por
nifio resulta en una disminucion de la cantidad de actividad motora gruesa
durante el juego. Cuando la densidad espacial aumenta, hay un marcado in-
cremento en la agresién y una reduccion significativa del juego grupal.

Una segunda caracteristica de los espacios interiores de juego son las
areas de juego. Diferentes estudios han comparado los patrones de juego de
los nifios en las diferentes dreas de juego. Los resultados han favorecido las
areas de juego dramatico y de bloques, indicando que estas contribuyen a
niveles mas altos de juego social y cognitivo20,

La investigacion conducida en escenarios pensados para la infancia tem-
prana indica que las areas pequenas y divididas resultan en un juego de mas
alta calidad que los espacios grandes y abiertos. Los espacios de juego dividi-
do han sido relacionados con el incremento de interaccion verbal, coopera-
cion, juego de pretension y actividad con materiales educativos mientras que
las areas abiertas han sido asociadas con el incremento en la cantidad de
conductas alborotadas, fortuitas y distraidas.

2 Citado por Johnson et al., 1999.

24 Hartle, 1996, citado por Johnson et al., 1999.
% Citados por Frost, 1999.

2 Pellegrini, 1994.
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2.8. El tiempo como variable del entorno ludico

El tiempo para jugar es una variable del contexto cultural que afecta el
juego y debe ser incluida entre las condiciones intangibles que lo contextua-
lizan. Las actitudes de los adultos sobre el juego son criticas y determinaran
cuanto espacio y tiempo otorgaran a esta actividad. Pero también es impor-
tante considerar cuanto tiempo el nifio exige y logra jugar efectivamente. La
cantidad de tiempo necesario para el juego libre varia con la edad de los
nifios y el contexto de juego. Segin Johnson et al. (1999), los ninos de 4 a 5
anos de edad requieren de 30 a 50 minutos diarios; pero para nifos de
inicial en programas de dia completo, es necesario al menos una hora diaria
de juego libre.

La cantidad de tiempo de juego que se provee en el contexto escolar
estd influenciada por las actitudes de los profesores. Esto es, los profesores
que tienen actitudes generalmente positivas hacia el juego tienden a asignar
mas tiempo para jugar en la escuela. Sin embargo, los profesores de grados
mas altos, que sienten una mayor presion por proveer programas académicos
altamente estructurados, tienden a devaluar el rol y el valor del juego y, por lo
tanto, asignan menos tiempo para el juego en el colegio?’.

2.9. Entorno ludico actitudinal

Ante la ausencia de un entrenamiento en juego en los programas de prepara-
cién profesional, los maestros caen en el mito tradicional de que el juego es
una “pérdida de tiempo” y de que es improductivo. La falta de observacion
del juego infantil en la formacién profesional del maestro genera que las per-
cepciones de los nifos y profesores sobre las actividades y preferencias ludi-
cas difieran de manera significativa. Adicionalmente, esta falta de entrena-
miento parece afectar las actitudes de los maestros frente a los materiales y
equipos, la relevancia del juego, asi como su rol en el mismo. Para interactuar

27 Newman, Brody, Beauchamp y Heather, 1996, en Johnson et al., 1998.



208 GISELLE STLVA

durante el juego de los nifos es necesario que los profesores sean capaces de
ponerse en la perspectiva del nino2s,

Estudios en Inglaterra y Estados Unidos?® han revelado una aparente
brecha entre la teoria y la practica con relacion al rol del juego en las aulas de
centros preescolares. Bennet, Wood y Rogers3 estudiaron los factores que
pueden contribuir a esta brecha. Los maestros indicaron que tenian un fuerte
compromiso de usar el juego como parte integral del curriculo y que creian
que el juego provee condiciones ideales para el aprendizaje. Sin embargo, la
observacion revel6 que, a pesar de su fuerte compromiso con el juego, los
maestros devaluaban su participacion en este y centraban su atencién en acti-
vidades mas formales y de trabajo.

Esta desvalorizacion del juego fue causada a menudo por limitaciones
de tiempo, espacio y de la relacién maestra-nifio, por la presién curricular
para ensenar habilidades basicas y por la creencia de los maestros de que los
adultos no deben intervenir en el juego. Ademas, los maestros a menudo
hicieron suposiciones no reales acerca de cémo respondian los ninos a las
actividades de juego, sobreestimando o desestimando las competencias de los
ninos o el grado de desafio dado por el contexto de juego. Estos hechos
disminuyeron su seguridad para usar el juego como un medio de aprendizaje.

Los padres continuamente influyen de diversa manera en los estilos de
juego de los ninos pequenos. Existen dos posiciones distintas con relacion a
la intervencion de los adultos en el juego de los nifios. Por un lado, esti la
tutoria en el juego o la ensenanza directiva a los nifios de como jugar; y por
otro, la visiéon de que el adulto debe tener muy poca presencia durante el
juego libre del nino.

Diversos investigadores han estudiado los efectos de la tutoria en el jue-
go simbdlico de representacion de ninos de bajo NSE. La tutoria mejora la
calidad del juego de los nifos y la creatividad, la solucién de problemas, la

2 Frost, 1992.
2 Moyles, 1989; Polito, 1994.
30 Citados por Johnson et al., 1999.
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adquisicion de perspectiva, la inteligencia verbal, el desarrollo del lenguaje y
la fluidez ideacional3!. También se ha confirmado que la tutoria genera un
juego de mayor fantasia y complejidad. Los adultos y profesores generalmen-
te son observadores pobres del juego infantil. Ellos tienen muy poca idea de
lo que realmente juegan los ninos32.

3. Metodologia y datos

Este estudio exploratorio, de naturaleza cualitativa, tuvo como objetivo descri-
bir y comparar el entorno ladico y las oportunidades de juego de nifios prees-
colares limenos urbanos de 5 anos, de diferente NSE, que asisten a programas
de educacion inicial tradicionales y programas educativos basados en el juego
(pro ladicos), tanto en el ambito educativo, como en el hogar.

Se trata de una investigacion de tipo no experimental, ex post facto, para
la cual se utiliz6 un diseiio descriptivo-comparativo transversal33.

3.1. Caracteristicas de la muestra

La muestra fue seleccionada en forma intencional y no probabilistica en la
variante de sujetos tipo. Estuvo conformada por 26 ninos provenientes de
diez centros de educacion inicial (CEI) de Lima Metropolitana, sus padres y
maestras.

Los 26 ninos proceden de cinco NSE de la ciudad: A, B, C, D y E. Cada
uno de estos nifos ilustra, a modo de caso representativo, el universo ludico
visto de manera comparativa entre estos estratos.

Para seleccionar a los ninos del estudio se hizo en primer lugar una
seleccion intencional de diez CEI, sobre la base de los siguientes criterios:

31 Christie, 1983.
32 Frost, 1992.
3 Véase Hernandez et al., 1996.



210

GISELLE SILVA

a) Diversidad del enfoque pedagégico del CEI: centros de enfoque pro

ladico y centros de enfoque tradicional con relacion a la inclusion

del juego como herramienta educativa.

b) Diversidad de niveles socioeconémicos del CEI, pero en especial de

las familias de los nifios participantes.

¢) Diversidad de las zonas de Lima.

Se determind la eleccién de cinco centros con enfoque pro ladico y cinco

centros con enfoque tradicional. Se busco un balance entre los NSE de los CEI

elegidos, considerando que este aspecto tendria que ser finalmente ratificado al

Cuadro 1. Listado de centros educativos seleccionados para la muestra

Enfoque
Nombre del CEI Distrito NSE asumido  pedagogico
asumido

Kindergarten II Colegio Humboldt  Miraflores

Zona sur oeste A-B Pro lddico
Nido Casuarinas Surco

Zona sur este A-B Tradicional
Nido Isabel de Orbea Surco

Zona sur este A-B Pro lidico
Nido Retama Magdalena

Zona sur oeste A-B, C Pro ladico
Inicial 5 anos, Colegio RDA Villa El Salvador

Zona sur D-E Tradicional
CEI 7091 Villa el Salvador

Zona sur D-E Pro ladico
CEI 055 Cerro San Cosme

La Victoria

Zona centro C, D-E Tradicional
CEI 068 Bethania

La Victoria

Zona centro C, D-E Tradicional
CEI 023 Pueblo Libre

Zona sur oeste C Tradicional
Condevilla Senor II Condevilla-San Martin

de Porres

Zona norte C, D-E Pro ladico
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interior de las familias de cada nino participante. El NSE de las familias de los
ninos se determind con la ficha de APOYO Opinién y Mercado S.A.

Una vez identificados los centros educativos, se pidi6 a las maestras de
los nifios de 5 afios que nos brindaran una lista de tres nifios con diversos
niveles de madurez y rendimiento. Los criterios para esta evaluacion de la
maestra fueron los que senalan los reportes bimestrales de cada centro educa-
tivo y su evaluacion subjetiva, basada en la propia experiencia de la maestra
con cada nifo. De los 30 casos sugeridos fue posible evaluar a 26.

Para seleccionar a los nifios, se establecieron los siguientes criterios de
inclusion:

a) Ninos de 5 anos cumplidos a la fecha de inicio del trabajo de campo.

b) Ninos de tres niveles madurativos y con rendimiento alto, mediano y
bajo para cada CEL

¢) Ninos con por lo menos tres afnos de residencia en Lima.

Se establecieron los siguientes criterios de exclusion:

a) Para nidos o colegios privados: nifios becados.
b) Ninos con enfermedades cronicas.
¢) Nifnos con patologia psiquidtrica o impedimento fisico.

3.2. Técnicas e instrumentos empleados

Las técnicas empleadas fueron la observacion natural, los registros etnografi-
cos y las entrevistas a profundidad.

Se emplearon seis instrumentos, los cuales fueron construidos especial-
mente para este estudio. El contenido se valido por criterio de jueces y se
aplicé un total de cinco pilotos para cotejar su validez ecoldgica. Estos instru-
mentos fueron:

a) Protocolo etnogrifico de observacion y registro de juegos cotidianos
b) Historia lidica para padres sobre sus nifilos pequenos
¢) Protocolo de registro de espacios lidicos para aula y para casa
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d) Cuestionarios sobre actitudes hacia el juego infantil para padres y
maestros

e) Protocolo de observacion etnogrifica sobre oportunidades de juego
en el aula

3.3. Procedimiento

Luego de seleccionar la muestra, se aplicé el instrumento protocolo etnogrdfi-
co de observacion en aula, para el cual dos observadores calificados observa-
ron a tres nifos y a su maestra durante toda la jornada preescolar de un dia
cotidiano, registrando todas las ocurrencias, y en especial los juegos realiza-
dos tanto en el aula, como en el recreo. Se registraron las acciones de las
maestras y la administracion del tiempo durante el dia de clases. Ademas, se
completo el protocolo de espacios lidicos del aula, a fin de conocer el entor-
no fisico de los espacios exteriores e interiores del centro educativo. En el CEI
se tomo en cuenta dos escenarios: aula y patio de recreo. Dentro del aula se
registraron los aspectos vinculados con las areas tematicas disponibles, los
materiales ludicos presentes (su tipo y calidad) y la densidad espacial para el
juego dentro del aula. En el patio de recreo se consideré tipo, cantidad y
calidad de equipamiento para el juego.

En un segundo momento se acordé una reunion con la maestra para
completar el cuestionario de actitudes para maestras, en la que se exploraron
las ideas de la docente sobre la educacion inicial, la metodologia empleada, y
su concepcion sobre el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje. La dura-
ci6én aproximada de esta entrevista fue de 60 minutos y fue aplicada en el
aula, a excepcion de un caso, en la que se aplico la entrevista en el domicilio
de la maestra.

Como tercer paso, los padres completaron la ficha de datos sociodemo-
graficos y se les pregunt6 acerca la historia lidica de sus hijos, para cono-
cer las conductas lidicas de los nifos, los materiales con los que cuentan en
casa, sus costumbres de juego y el uso del tiempo libre. En cuarto lugar se
realiz6 la visita al domicilio de los nifios, donde se aplico el instrumento de
observacion etnogrdfica de casa, para lo cual se les solicité a los padres que
permitieran a los nifios realizar sus actividades de manera cotidiana. En esta
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observacion asistieron dos personas, una que observaba e interactuaba con
el nino, y otra que registraba las actividades del nifio durante la tarde. Se
registraron todos los juegos desplegados, el uso del tiempo libre y la realiza-
cion de las tareas preescolares. En esta misma visita se completé el protoco-
lo de espacios liidicos en casa. Esta observacion fue registrada fotografica y
anecddticamente.

Posteriormente se entrevisto a los padres con apoyo del cuestionario de
actitudes para padres, a fin de explorar sus concepciones acerca de la educa-
cion inicial de sus hijos y sobre el papel del juego en el aprendizaje y el
desarrollo infantil. El tiempo aproximado de estas entrevistas fue de 45 minu-
tos; algunas se realizaron en el domicilio de los nifos y otras en un ambiente
proporcionado por el CEI Una vez recolectados los datos se analizaron cuali-
tativamente, para lo cual se sistematiz6 la informacién de acuerdo con crite-
rios creados expresamente para este estudio.

4. Resultados

Los resultados de este estudio son presentados segiin su relacion con: (a) las
oportunidades de juego en el CEI, (b) las oportunidades de juego en el
hogar, (¢) los entornos ludicos fisicos, y (d) el entorno lddico actitudinal de
padres y maestras. Se presenta, ademds, un analisis de las categorias selec-
cionadas y una serie de conclusiones derivadas de la observacién de los
resultados.

4.1. Oportunidades de juego en el CEI
Para determinar las oportunidades de juego se observé todas las secuencias de
actividades realizadas en la jornada preescolar, con lo que se establecieron:

a) Los tiempos destinados a estas secuencias.
b) La naturaleza cualitativa de las secuencias.
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Tiempo destinado a las secuencias de actividades

En total se observé 37 horas efectivas de clase en los diez CEI visitados. El
promedio general de los minutos observados por CEI fue de 223. El tiempo
menor fue 134 minutos y el tiempo mayor 259.

Las variables tomadas en cuenta fueron:

— Tiempo total de observacién en el aula.

— Juego no programado: tiempo que la maestra permite juego, pero en
el que ella no ha programado actividades, ni planificado objetivos
pedagogicos.

— Juego programado: tiempo durante el cual la maestra ha planificado
que se realice juego libre o dirigido en el aula. La maestra tiene obje-
tivos pedagdgicos y participa en las actividades.

— Actividades grupales permanentes: tiempo dedicado a actividades
rutinarias, como canciones con mimica y ademanes y la identifica-
cion del dia de la semana y el clima. Incluye el didlogo grupal.

— Actividades académicas: tiempo para desarrollar temas académicos.
La maestra expone y los nifios oyen, son receptores de un saber
previamente planificado. Los ninos también responden preguntas.

— Hojas de trabajo: tiempo en los nifos realizan tareas en hojas de
trabajo que, por lo general, suponen trazar, punzar, recortar, etcétera
(coordinacién motora fina).

— Actividades grafico-plasticas: tiempo para actividades de caricter
expresivo: pintar, modelar o dibujar para dar a conocer sus expe-
riencias o perspectivas personales sobre un tema planteado por la
maestra.

— Narracién de cuentos: la maestra narra uno o mis cuentos a los
ninos.

— Recreo: tiempo libre en el que los nifios descansan fuera del aula.

— Lonchera: tiempo en el que los ninos toman su refrigerio.

— Aseo: tiempo para lavarse las manos, peinarse y/o lavarse los dientes.

— Otros: tiempo destinado a diversas actividades como escuchar musi-
ca, ensayar para una actuacion, crear o recitar poesias.

— Sumatoria de oportunidades de juego efectivo: tiempo de oportuni-
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dad de jugar efectivo en el CEL Es la suma del tiempo no programa-
do, el tiempo de juego programado y el tiempo del recreo.

Naturaleza cualitativa de las secuencias

Los resultados de las oportunidades de juego en el CEI marcan diferencias
cualitativas importantes entre los CEI de enfoques juego-desarrollo-aprendiza-
je JDA) pro lidico y tradicional. La diferencia mas saltante es la inclusion de
juego programado en el aula, presente en los de enfoque pro ladico y ausente
en los de enfoque tradicional.

Cuadro 2. Juego programado en los CEl segun enfoque JDA

Juegos observados

Tipo de juego

Caracteristicas

Juego en tiempo
programado
CEIS pro ladicos

Bingo

Carrera de carritos
Dibujar, pintar
Chapadas

Hacer castillo
Tocar instrumentos
El hospital

Ser cientifico
Rompecabezas
Armar hexagonos
Ludo

Escondidas

Hacer nave
espacial y autos
Juego de la casita
Adivinar colores

Adivinar voces

Reglas

Simbdlico diferido
Grifico-plastico
Motor grueso-reglas
Construccion
Musical
Sociodramatico
Sociodramatico
Didactico
Didactico

Reglas
Simbdlico-reglas

Construccion
Sociodramatico-reglas
Discriminacion visual
Discriminacion

auditiva

Los juegos son

planificados por la

maestra. Tienen una
intencionalidad pedagdgica.
La maestra participa en las
actividades.

Los ninos muestran afecto
positivo al realizar las
actividades.

Los juegos son variados,
dindmicos y suponen
movimiento activo en el
salon de clase.

Buena cantidad de juego
simbdlico y juegos grupales
de reglas. También hay
juegos didacticos para
estimular el drea logico

matematica.

Juego en tiempo
programado CEI
tradicionales

Ausente
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Asimismo, los ninos de CEI pro ludicos tienen en promedio mayor tiem-
po de juego efectivo que los ninos asistentes a CEI tradicionales durante su
permanencia en el centro (89’ vs. 66). En ambos tipos de centros se presen-
tan oportunidades de juego no programado a la hora de llegada y durante el
recreo. Sin embargo, las oportunidades de juego en el aula a la hora de entra-
da son mas ricas, variadas y dindmicas para los nifios de CEI pro ludicos. En el
caso de los centros tradicionales, las oportunidades de juego ocurren con
material didactico de una sola alternativa (rompecabezas) y sentados.

Cuadro 3.Juego no programado por tipo segun enfoque JDA

Secuencia Juegos observados Tipo de juego Caracteristicas
Tiempo de Hogar: munecas y bebé Sociodramatico Juego libre,
juego no Armar con ladrillos Construccion activo, creativo,
programado La tiendita Sociodramatico variado, rico en
en CEI pro Juego con esponjas Construccion expresion.
ladicos Juego en la computadora  Mediatico Muchos
Palitroques Coordinacién motora fina materiales
La cocinita Socio dramdtico disponibles,
Tocar xilofon Musical tiempo y espacio
Pintar Grifico-plastico suficientes.
Rompecabezas Didactico Posibilidad de
Casitas con colchonetas Construccion movimiento,
Carreras de autos Simbolico diferido espontineo.
Intercambio de figuritas Reglas Juegos de alta
Juegos con el cuerpo Fisico-corporal calidad.
Tiempo de Probar juguetes nuevos Exploracion Juegos simples, la
juego no Rompecabezas Didactico mayoria de mesa.
programado Juegos con el cuerpo Fisico-corporal Los ninos
en CEI Bloques logicos Didactico permanecen
tradicionales ~ Trasvase de cuentas Coordinacion fina quietos. Juegos de

Juego de la casita

Simbélico

una sola alternativa
de solucion. Muy
pOco juego
simbdlico. La
mayoria hace lo

mismo.
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Otra diferencia notoria es el tiempo destinado a las otras actividades
realizadas durante la jornada preescolar. Si bien en ambos casos hay trabajo
académico de ciertos temas, el tratamiento cualitativo de los mismos difiere
de manera significativa en los dos tipos de CEI. Los de enfoque pro lidico
usan técnicas ladicas para introducir los contenidos, mientras que los centros
tradicionales emplean una metodologia expositiva. Por otro lado, este trabajo
académico se presenta en dos bloques para el caso de los centros tradiciona-
les y en un bloque en los centros pro lidicos. También es importante resaltar
que en los centros tradicionales se invierte una gran cantidad de tiempo para
la realizacion de hojas de trabajo, lo que no ocurre en los centros pro lidicos
(59’ vs. 4’ respectivamente). En estos Gltimos se invierte el tiempo en activi-

Cuadro 4.Actividades académicas realizadas en el aula en
CEl pro ludicos y tradicionales

CEI / Actividad Temas tratados en Area pedagogica Caracteristicas del

académica actividades / evolutiva tratamiento
académicas desarrollada

CEI pro ladicos La vida en Egipto Intelectual: Cuento, didlogo y

informacion y
atencion /

concentracion

dibujo expresivo

Secuencia de la vida

cotidiana (mananas)

Intelectual

Tratamiento vivencial
y ordenamiento de

tarjetas

Inglés Lengua extranjera Preguntas, didlogo y
juego de competencia
Experimento Intelectual: ciencia y Explicacion,
cientifico: el tornado ambiente demostracion,
dialogo y dibujo
Educacion civica: El Intelectual: Repaso, creacion de
Pert y la escarapela informacion poesia, dibujo y

socializacién de la

experiencia
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CEI / Actividad
acadeémica

Temas tratados en
actividades
académicas

Area pedagaogica
/ evolutiva
desarrollada

Caracteristicas del
tratamiento

CEI tradicionales

Trazar, recortar,
pegar

Motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Los nimeros

Intelectual: drea

l6gico-matematica

Hojas de trabajo

Civica: El escudo

Informacioén y
motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Rimas Lenguaje Exposicion en
pizarra y hojas de
trabajo

Los elementos Intelectual: Hojas de trabajo

comestibles en una

hoja

informacién y

motora fina

El proceso digestivo

Actividad intelectual

y motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Los oficios

Actividad intelectual

y motora fina

Explicacion y hojas

de trabajo

Musica Actividad musical Cantar canciones
que se tocan en el
organo

Inglés Idioma extranjero Preguntas y didlogo

dades expresivas y creativas, como la narracién de cuentos y las actividades
grafico-plasticas (37 vs. 0.

Un resultado cualitativo vinculado al tipo de juegos desplegados en el
recreo salta a la vista. En los centros pro lddicos los nifios suelen realizar
juegos motores a la hora del recreo. En los centros tradicionales también lle-
van a cabo este tipo de juego, pero ademis se observa la realizacion esponti-
nea de juegos simbdlicos de representacion.
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Cuadro 5. Juegos realizados en el recreo segin enfoque JDA

Juegos observados

Tipo de juego

Caracteristicas

Juegos en

recreo CEI pro

Construccion de

casas con

Construccion

La mayoria de

juegos son

ladicos colchonetas, llantas y motores gruesos.
bancas También se
Chapadas simple Motor grueso-reglas presentan los
Chapadas del fantasma Motor grueso-reglas- juegos reglados y
sociodramatico grupales.
Correr con las llantas ~ Moto grueso Es baja pero hay
Cartas de Yu-ghi-oh Reglas presencia de juego
Pasamanos Motor grueso simbdlico, que se
Piscina de pelotas Motor grueso encuentra
Triciclo Motor grueso integrado al juego
Tobogin Motor grueso motor y de reglas.
Bey-Blade Motor fino-reglas
Disfrazarse Sociodramatico
Ronda Reglas
Jalarse, arrastrarse Fisico-corporal
Trepar Motor grueso
Pasamanos Motor grueso
Juegos en Tobogan Motor grueso Los juegos son
recreo CEI Chapadas simples Motor grueso y reglas predominantemente
tradicionales Calesita Motor grueso motores gruesos,

Juego de la casita
Sube y baja
Pasamanos

Rima grupal

Soy el cuerpo humano

Escondidas
Tumbando piedras
en el tobogin
Pandereta

Tomando fotos

El refugio (en llantas)
Colgarse

Apanado
Rompecabezas

Power Rangers

Simbodlico de representacion
Motor grueso

Motor grueso

Lenguaje

Simbdlico de representacion
Simbdlico-reglas

Motor fino

Musical

Simbdlico diferido
Simbodlico de representacion
Motor grueso

Agresivo

Didactico

Simbdlico de representacion

pero llama la
atencion la
presencia reiterada
y muy frecuente de
juegos simbolicos
de representacion.
En muchos casos la
calidad de estos
juegos es alta y en
otras incipiente. Se
observa una
necesidad en los
ninos de
representar

situaciones.
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Juegos observados Tipo de juego Caracteristicas
Peleas Agresivo

Soy un avion Simbdlico de representacion

La vacunacion Simbdlico de representacion

La carcel Simbdlico de representacion

La enfermera Simbdlico de representacion

Mamas y bebés Simbdlico de representacion

Las princesas Simbdlico de representacion

Nos atrapa el tiburén  Simbdlico de representacion
Los heridos Simbolico de representacion

Las buenas y las malas Simbdlico de representacion

4.2. Oportunidades de juego en el hogar
Tiempo de juego efectivo

Se observé un total 63 horas en 25 hogares. El tiempo promedio de observa-
ci6n fue de 2 horas 37 minutos (157) entre las 2:00 p.m. y las 6:00 p.m. Del
tiempo observado se determiné un tiempo de juego efectivo promedio de 97
minutos por nifio, es decir, aproximadamente una hora y media. En el caso de
los ninos de padres pro ladicos el juego efectivo duré 104 minutos, en el caso
de nifos de familias tradicionales el tiempo de juego fue de 96 minutos y los
ninos de familias ambivalentes jugaron un promedio de 90 minutos.

Actividades de los nifios durante su tiempo libre

Independientemente del NSE de los ninos, las actividades mis frecuentemen-
te realizadas durante la semana —segutn orden de importancia— son (a) ju-
gar, (b) ver television y (c) hacer tareas preescolares.

Durante los fines de semana, el NSE marca las diferencias en el tipo de
actividades realizadas y los espacios frecuentados. Los nifos de NSE A-B tien-
den a pasar la mayor parte de este tiempo fuera de casa en clubes o centros
de diversion; mientras que los ninos de NSE C y D-E suelen frecuentar lugares
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cercanos a sus casas como parques, supermercados o permanecen en sus
casas. Sin embargo, todos los padres de familia consideran los fines de sema-
na como un tiempo propicio para el juego de los ninos, por lo que en todos
los NSE se procura buscar un espacio para su despliegue.

Jugar vs. leer cuentos

El 52% del total de los nifos prefiere jugar y 11% que le lean cuentos. En cuanto
a las preferencias de los padres de familia encontramos que el 37% se inclina
por el juego como actividad principal y un 26% por la lectura de cuentos.

El NSE determina la posibilidad de tener acceso a los libros. Asi, los
ninos de NSE C y D- E cuentan o con muy pocos cuentos (uno o dos libros) o
con ninguno. En los NSE A-B el leer cuentos es una actividad que se promue-
ve, sin que se llegue a ubicar por encima del juego; los ninos de estos secto-
res cuentan con una gran cantidad de libros de cuentos infantiles (20 o mas).

Jugar vs. ver TV

Se observd que en el NSE A-B existe un mayor control del tiempo y de los
programas que se permite ver a los ninos. Asi, encontramos que los nifnos de
NSE A-B miran television entre media hora y dos horas; mientras que los
ninos de NSE C y D-E pueden llegar a destinar de tres a cinco horas a la
television. Ademas, los ninos de NSE A-B observan basicamente programas
para nifos o dibujos animados; mientras que los ninos de NSE C-D, ademas
de los programas para nifios, ven programas para adultos, como telenovelas.

Juego vs. PC

El NSE se encuentra estrechamente relacionado con el acceso de los ninos a
una PC y su uso durante su tiempo libre. De esta manera, solo los nifios de
NSE A-B y uno del NSE C pueden “jugar” con una PC. Por lo general, emplean
juegos didacticos, de competencia y de entretenimiento, como peleas. Entre
los padres, el 41% (11) prefiere que su hijo juegue a que use una PC, y solo el
15% (4) ubica a la PC por encima del juego.

Juegos al aire libre
El NSE determina la calidad de los espacios al aire libre y la frecuencia con la
que los nifios asisten a estos. Sin embargo, independientemente del NSE, se
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observa juegos similares en todos los nifios: se dan juegos deportivos, juegos
motores y de reglas.

Solo se encuentra una diferencia significativa que consideramos esta
determinada por el NSE y es el acceso a juegos fijos. Los nifios del NSE D-
E cuentan con muy pocas oportunidades para jugar con juegos fijos duran-
te su tiempo libre. Con respecto a la frecuencia, tenemos que a menor
NSE, menor es la frecuencia con la que el nino acude a un espacio al aire
libre de mayores recursos que al parque de su vecindario o a la parte
exterior de su casa.

Participacion de los padres de familia en el juego infantil

Se encontré que a mayor NSE, mayor era la participacion de los padres o de
otras personas adultas en los juegos de los nifios. Mientras que, por el contra-
rio, en los NSE C y D-E hay una mayor tendencia a que los nifios jueguen
solos o con sus pares. De esta manera también resalté que los padres, inde-
pendientemente del NSE, juegan mds con sus hijos que las madres. Pero las
madres de NSE A-B y C incluyen entre las actividades que comparten con sus
hijos e hijas algo de juego. Las madres de NSE D-E comparten actividades
como ver television o hacer tareas domésticas, pero no juego.

Tareas preescolares

Todos los ninos de los enfoques JDA tradicional y ambivalente de todos los
NSE realizan tareas preescolares. Segin los padres emplean cotidianamente
entre hora y media a dos horas para realizarlas. Suelen realizar estas tareas en
compania de algin adulto, en especial los ninos de NSE A-B. Con respecto a
las tareas domésticas, ninguno tiene la obligacion de colaborar en su casa,
pero muchos nifos de NSE C y D-E lo hacen de forma espontanea.

Entre los nifios de familias pro lddicas el tiempo de tareas fue de cero
minutos, mientras que en los ninos de familias tradicionales y ambivalentes el
tiempo promedio fue de 25 minutos y 24 minutos, respectivamente.
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Tipo de juegos observados

Los juegos de mayor predominancia entre los nifios son los que corresponden
a la categoria motora gruesa (15 casos). Les sigue en frecuencia los juegos de
la categoria simbdlico diferida (12) y los clasificados como motora fina (11).
Los juegos sociodramdticos aparecen en cuarto lugar (9 casos), seguidos por
el juego de reglas (8 casos), las actividades grafico plasticas (7 casos). Los
juegos medidticos, didicticos, fisico-corporales, transformacion de objetos,
musicales y literarios también aparecen (6, 5, 4, 3 y 2 casos, respectivamente).

Se observo también el juego al que le dedicaron mas tiempo los ninos y
se estableci6 este como el juego principal de la jornada. Los juegos simbdlicos
diferidos aparecen en seis ninos, seguidos de los juegos motores gruesos (5
casos), los juegos medidticos (4 casos), los de motora fina y los simbélicos de
representacion (3 casos cada uno). Los juegos didacticos, literarios y de reglas
aparece en un caso cada uno como el principal.

Los juegos mads populares

Se observé un total de 66 variedades de juegos que fueron clasificados en
14 categorias segin su relaciéon con el desarrollo evolutivo. Esto permite
determinar con qué area predominante del desarrollo se encuentra relacio-
nado el juego. Los juegos mis populares fueron montar bicicleta (11 casos),
jugar escenas con mufiequitos humanos y animales (9 casos), video juegos y
pinball (8 casos), jugar a la mama y la casita ( 7 casos), dibujar y pintar (6 casos)
y Bey Blade (6 casos).

La categoria que mas tipos de juego agrupa es la motora gruesa, tanto en
la variedad de juegos, como en la frecuencia con la que se jugaron juegos que
suponian los movimientos gruesos del cuerpo. Los juegos de este tipo son
practicados tanto por nifias como por ninos, y el juego mas popular es montar
bicicleta y otros vehiculos. Por otra parte, una buena cantidad de estos juegos
son grupales y de reglas. La segunda categoria que reune variedad y frecuen-
cia de juegos observados es la simbdlica de representacion. Este tipo de juego
es, sobre todo, practicado por ninas (15 veces), pero también los nifios asu-
men roles (en 8 oportunidades). La situacion que mas se representa es “ser

~ 9 .

mama”, que es jugada en los casos observados exclusivamente por nifias en
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siete oportunidades. La tercera categoria que agrupa diversidad de juegos y
alta frecuencia de ocurrencia de los mismos es motor fino (20 veces, de las
cuales 14 fueron practicadas por varones y 6 por ninas). El juego mis popular
es el Bey Blade practicado por nifios. Los juegos de la categoria simbdlica
diferida ocurrieron en un total de 18 oportunidades (11 nifias y 7 ninos), y
entre los de esta, el juego mas popular fue la creaciéon de escenas con mufe-
quitos y animalitos. Los juegos mediaticos aparecieron en diez oportunidades,
basicamente practicados por los varones (9 veces). Las demas categorias apa-
recieron con menor frecuencia.

4.3. Entorno ludico fisico
Areas tematicas en el aula y material lGdico disponible

Independientemente del NSE, los CEI de enfoque pro ludico concentran ma-
yor variedad y cantidad de areas, y mayor cantidad de tipos de juguetes por
area que los CEI de enfoque tradicional. Ademds, agrupan mayor cantidad de
material ltdico en el area tematica de hogar (juego simbdlico).

En los CEI de enfoque tradicional se observd que los tipos de juguetes
se concentran de manera indistinta entre las dreas de hogar, didactica y de
construccion.

Calidad de los materiales y estado de conservacion

La calidad de los juguetes y el mobiliario (material con los que estin hechos),
asi como el estado de conservacion de los mismos guarda relacion con el NSE
del CEIL En los CEI de NSE A-B se observé juguetes y mobiliario de madera y
de plastico sélido. En los CEI de niveles C y D-E se encontré material mobilia-
rio y ladico de fierro con férmica y triplay. Respecto del estado de conserva-
cién de los materiales se observé que estos son mas nuevos y mejor manteni-
dos en los CEI de sectores A-B. Tanto la calidad de los materiales, como su
estado de conservacion fueron independientes del enfoque JDA del CEI

Densidad espacial para el juego en el aula
El nimero promedio de alumnos por aula es 22 nifios. En seis de los centros
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educativos, cinco de ellos de enfoque pro ladico, los nifios se dividen en
grupos de cuatro a cinco nifios para usar los sectores del aula, asi como para
hacer actividades de aprestamiento. En uno de los centros pro lidicos se
dividen en dos grupos de 14 ninos cada uno. El resto de centros, todos ellos
de tendencia tradicional, no se dividen en grupos. La diferencia de no agrupar
o no dividir en grupos a los ninos hace que en los CEI de enfoque tradicional
tengan menor oportunidad real, concreta o fisica de utilizar los materiales y
los juguetes.

Areas exteriores de juego en el CEI

Todos los centros educativos cuentan con espacios al aire libre para el juego
motor. En nueve de los diez CEI se incluyen juegos fijos. Las diferencias en el
equipamiento de estos lugares se encuentran principalmente en su cantidad y
calidad, y estan asociadas al NSE del CEI Los centros educativos de NSE A-B,
poseen mayor cantidad de juegos fijos, construidos de material plastico sélido
o de madera y se encuentran en buen estado de conservacién. Mientras que
en los centros de NSE C y D-E, tienen menor cantidad y variedad de juegos
fijos, son construidos de fierro y se encuentran en mal estado o deteriorados.

Entorno ludico fisico en el hogar

El entorno lidico fisico de los nifnos en el hogar guarda estrecha relacion con
el NSE de las familias, tanto en la cantidad y calidad de los juguetes como en
el espacio fisico para el juego dentro de la casa y fuera de ella.

Se observo, ademas, una relacion entre el NSE y el nimero de juguetes
que los nifos poseen. Los ninos de NSE A-B poseen de 100 a mis juguetes,
los de NSE B entre 50 y 100, los de NSE C entre 10 y 35, y los NSE D-E entre
4y 20.

Las familias de NSE A-B destinan un lugar especial en la casa para ubicar
los juguetes. Este puede ser un cuarto especial para ellos o muebles dentro
del dormitorio de sus hijos. Todas las familias de NSE C emplean algin tipo
de contenedor (caja, cesta, etcétera) que es ubicado en un lugar fijo de la
casa, al igual que algunas de las familias de NSE D-E; aunque también otras
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los guardan en diversas partes de la casa al no disponer de ningin sitio fijo o
especifico para ellos. También ubican algunos juguetes lejos del alcance de
los nifios con el fin de “preservarlos”.

Los ninos de NSE A-B disponen de un lugar especial para jugar: un
cuarto o un amplio jardin o patio. Los ninos de nivel C y D-E juegan en
diferentes lugares de la casa como el dormitorio, la sala, un patio pequeno o
la entrada de la casa. Los ninos de NSE A-B también pueden jugar en casas de
amigos, en clubes o parques de diversiones, pero no en la calle; mientras que
la mayoria de los nifos de nivel C y D-E tienen oportunidad de jugar en la
parte exterior de su casa, en los parques o plazas, las calles o casas de sus
amigos.

4.4.Entorno ludico actitudinal
El enfoque de las maestras sobre el juego

Con relacion a la funcion social de la educacion inicial, se observa que las
maestras pertenecientes al CEI de enfoque pro lidico tienden a darle mayor
importancia a la maduracién evolutiva del nifio y al desarrollo socioemocio-
nal que las maestras de centros de enfoque tradicional. Estas Gltimas son mas
enfaticas en reconocer la funcién propedéutica como la central, aunque no
dejan de incluir en su discurso otras funciones vinculadas al desarrollo socioe-
mocional. En resumen, se puede observar que en este punto, ambos tipos de
maestras consideran la funcién propedéutica y la socializadora, aunque con
distinto énfasis.

En lo que difieren fundamentalmente es en el método y en el papel que
otorgan al juego para el aprendizaje. Las maestras de centros pro lidicos usan
el juego como mediador del aprendizaje y lo consideran esencial en el desa-
rrollo y el aprendizaje del nifo pequeio. Las maestras de centros tradiciona-
les no incluyen el juego libre en su metodologia, pero si actividades ltdicas
con un valor instrumental: motivar, incentivar o favorecer un aprendizaje.

Los factores que favorecen la inclusién del juego en los centros pro
ladicos son el apoyo institucional, la presencia de materiales adecuados vy,
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principalmente, una actitud positiva de la maestra hacia el juego y sus posibi-
lidades pedagdgicas.

Otro aspecto central es la capacitacion recibida en temas vinculados con
el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje. Las maestras de enfoque pro
ludico han recibido capacitacion constante y directa sobre estos temas, mien-
tras que las de enfoque tradicional, aunque demuestran que tienen nociones
acerca de la relaciéon de estos tres aspectos, no las aplican en la practica
pedagodgica.

La confianza en el método lidico aparece en el discurso de las maestras
como un eje de su practica o como un obstaculo. Los factores que dificultan
su inclusién son, en primer lugar, las actitudes tradicionales de las maestras
hacia el juego, la ausencia de apoyo institucional, la presion de los padres por
el rendimiento académico de sus hijos y las programaciones estandarizadas
que deben seguir las maestras bajo el dictado de la direccion del nivel.

El enfoque de los padres de familia

Padpres con un enfoque tradicional

Los padres de enfoque tradicional dan prioridad al desarrollo de habilidades
cognitivas en sus hijos y valoran altamente la educacion formal y el apresta-
miento en la lectoescritura. Estos padres consideran predominantemente que
la relacion entre el juego y el aprendizaje es excluyente. Tienden a presentar
escasa o nula conciencia de la relacion entre el juego y el desarrollo integral
del nifio y no admiten ficilmente que se juegue en las aulas de educacion
inicial, a no ser que se trate de juegos utilitarios que promuevan o faciliten el
aprendizaje instrumental. Por lo general, no comparten tiempo de juego con
sus hijos y se preocupan por el cumplimiento de tareas preescolares.

Padpres con un enfoque ambivalente

Se trata de padres con un enfoque intermedio: reconocen que hay una rela-
cién importante entre el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje, pero
temen que el empleo del juego en las aulas no permita un franco y efectivo
aprendizaje instrumental. Reconocen que el juego facilita una serie de aspec-
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tos evolutivos de sus hijos, principalmente el desarrollo social, pero buscan
asegurarse de que el juego no sea lo que predomine en las aulas. Aceptan
que haya actividades ladicas, e inclusive que el tiempo de juego de sus hijos
sea significativo, pues reconocen los beneficios de este para el desarrollo e
inclusive para el aprendizaje, pero en ultima instancia tienen mayor confianza
en los enfoques tradicionales.

Padpres con un enfoque pro hidico

Se trata de padres que confian plenamente en el juego como vehiculo de apren-
dizaje y desarrollo integral de sus hijos preescolares. Aceptan y estin satisfechos
de que en las aulas se emplee el juego como vehiculo pedagdgico, Facilitan
actividades ludicas en casa y otorgan tiempo irrestricto para brindar oportunida-
des de juego efectivo para sus hijos. Se trata de padres que buscan oportunida-
des de juego compartido con sus hijos. Los padres de familia de enfoque pro
ludico pertenecen a los NSE A-B y centran su atencion en el desarrollo integral
del nifo, mostrando un actitud positiva y apertura hacia el juego como método
educativo. Sin embargo, los padres pro lidicos manifiestan lo siguiente:

e Preocupacion por una brecha entre la forma de ensenanza (utilizar
juego o no) entre el CEI y los colegios de educacion primaria, donde
ya no se incluye el juego en lo absoluto.

¢ Deseo de mayor tiempo y espacio para incluir actividades de apresta-
miento que preparen para la lectoescritura.

Relacién entre el NSE de los padres y su tipo de enfoque JDA

Todos los padres de enfoque actitudinal pro lidico se ubican entre los estra-
tos A-B (5 casos). Observamos también que todos los casos de enfoque tradi-
cional identificados (11 casos) se ubican entre los sectores C, D-E, y que se
aglutinan en el sector D-E de manera contundente (9 casos). El enfoque ambi-
valente se presenta en todos los NSE (9 casos), mostrando un peso mayor en
los niveles A-B (4 casos) y C-D (5 casos). En términos generales, el enfoque
tradicional es el mas recurrente, seguido del enfoque ambivalente. El de me-
nor frecuencia es el enfoque pro lidico.
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4.5.Andlisis de las categorias seleccionadas
Naturaleza del juego

(Porqué juega un nino? La mayoria de respuestas senalan que el juego es una
necesidad innata en los nifios, una necesidad biolégica (12 respuestas). Estas
respuestas se presentan indistintamente en todos NSE. La segunda respuesta
en frecuencia, y de manera homogénea entre los NSE, es la necesidad de
entretenimiento (8 respuestas). La tercera respuesta en frecuencia es que el
juego es un signo de salud: un nino que juega estd sano y lleno de vida, y asi
expresa su libertad (7 respuestas). Esta respuesta estd asociada a la primera
(necesidad biolégica). Aqui la distribucion de respuestas se orienta mis a
presentar esta respuesta entre los NSE A-B y C. Solo se present6 un caso que
considera el juego como costumbre o hibito adquirido en el NSE D-E.

Se observa que los padres pro lidicos (A-B) son los que aglutinan las
respuestas asociadas a la necesidad biologica-signo de salud, mientras que los
padres ambivalentes y tradicionales combinan sus respuestas entre la necesi-
dad biolégica-signo de salud y la necesidad de entretenimiento.

Funcidn del juego

¢Para qué juega el nino? Esta pregunta buscé explorar los valores y bondades
que, segin los padres, obtiene el nifio al jugar espontineamente.

Se observa que la funcién con mayor nimero de respuestas es la educa-
tiva, es decir, los padres de los diferentes NSE y enfoques JDA consideran que
el nifio juega para aprender nociones, roles de género, conocer el mundo,
desarrollar su imaginacion y descubrir. Esta respuesta se distribuyé homogé-
neamente (13 respuestas).

La segunda funcién en frecuencia es la socializadora: jugar permite que
los nifios hagan amigos, aprendan a compartir, se integren a la vida grupal (9
respuestas). Esta respuesta se aglutina con mayor tendencia entre los padres
de los NSE superiores y en los pro lidicos y ambivalentes; sin embargo, tam-
bién se manifesté en un padre tradicional y en dos de los NSE D-E.
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La funcion catdrtica aparece en tercer lugar con 6 respuestas. El juego
permite al nifo liberar tension, relajarse y descargar energia motriz. Esta res-
puesta se distribuye homogéneamente entre todos los NSE, y aparece en los
padres de los tres tipos de enfoque JDA.

La funcion recreativa, es decir, el juego como medio de entretenimiento
y diversion para el nino, aparece en cuarto lugar y con mayor frecuencia entre
los padres de NSE D-E, tradicionales y ambivalentes. No aparece en los pa-
dres pro ladicos. La funcién motivadora y psicolégica (ganas de vivir y moti-
var la atencion, autoconocerse, solucionar conflictos a partir del juego) apare-
ce en quinto lugar y entre padres pro lidicos y ambivalentes ubicados princi-
palmente en los NSE A-B y C. En ultimo lugar aparece, en los niveles By Cy
en los padres pro ludicos y ambivalentes (2 respuestas), la funcion expresiva
(expresar el mundo interno y las fantasias). Lo mismo ocurre con la funcién
propedéutica, esto es, el juego como preparacion para la vida futura, tanto en
el plano fisico como mental.

Relacion juego-aprendizaje

Se identificé seis tipos de relaciones juego-aprendizaje entre los entrevis-
tados.

La relacion opuesta y excluyente es la que aglutina mayor cantidad de
respuestas (9 tradicionales, 1 ambivalente). Para estos padres el juego y el
aprendizaje se oponen, el primero distrae al otro, perturba el desarrollo del
aprendizaje formal y supone una pérdida de tiempo. El juego es desvaloriza-
do, mientras que el aprendizaje es supervalorado.

La relacion integral es positiva y supone que los padres asumen feha-
cientemente que el juego es vehiculo y mediador natural de todo tipo de
aprendizaje. Esta tendencia se presenta de manera clara en los padres pro
ladicos (6) y en un padre ambivalente y se ubica en los NSE A-B.

La relacion ambivalente considera que el juego puede favorecer el apren-
dizaje, aunque existe el temor de que este no se logre de manera completa. Se
presenta en cinco casos, en padres de NSE B, C y D-E.
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La relacion intelectual es también positiva, pero solo asocia el juego en el
aula como medio para aprestar al nino o para que este adquiera nociones intelec-
tuales. Asi, los padres que se adscriben a esta tendencia tienen una vision parcial
e instrumental de las bondades del juego como mediador de aprendizaje. Se
presenta en padres ambivalentes y en los sectores C y D-E y solo en tres casos.

La relacion ausente esta referida a los padres que no encuentran nexo
entre juego y aprendizaje y se presenta en dos casos, en el NSE D-E y en
padres tradicionales.

Relacion juego-desarrollo infantil
Se identificaron cuatro tipos de relacion entre juego y desarrollo infantil.

La relacion parcial (12 casos), en la que padres de todos los sectores y enfo-
ques manifiestan que existe un vinculo entre el juego y algin aspecto del
desarrollo del nino.

El segundo lugar en frecuencia (8 casos) es el de la relacion integral.
padres del NSE A-B, pro lidicos y ambivalentes encuentran relacién entre el
ejercicio del juego y todos los aspectos del desarrollo del nifio.

En tercer lugar, pero cerca del caso anterior (7 respuestas), aparece /a
relacion inversa. Se asume que conforme el nino crece debe disminuir su
tiempo de juego y aumentar sus responsabilidades formales, sobre todo aque-
llas vinculadas al aprendizaje escolar. En esta posicion se ubican padres del
sector C y D-E, tradicionales (6 casos) y ambivalentes (1 caso).

La relacion ausente, que se manifiesta en dos casos tradicionales del
NSE D, sefiala que no existe relacion entre el juego y el desarrollo infantil.
Tiempo de juego en el aula

En este rubro se presenta el tiempo de juego que los padres admitirian en el
aula. Se hall6 cinco tipos de respuestas.



EL JUEGO COMO ESTRATEGIA PARA ALCANZAR LA EQUIDAD CUALITATIVA EN LA EDUCACION INICIAL 233

El juego condicionado (8 casos): el juego puede presentarse siempre y
cuando no interfiera con las tareas escolares y las actividades formales. Esta
categoria aparece en los diferentes NSE, pero es mas recurrente en padres
ambivalentes (6 respuestas).

El juego rutinario (3 respuestas): el juego debe estar limitado a momen-
tos especificos de la programacion diaria de la maestra, lo cual se acerca a la
respuesta juego condicionado.

El juego probibido (7 casos): no se debe admitir el juego en el aula bajo
ninguna circunstancia. Son padres de NSE D-E y de enfoque JDA tradicional.

Las demds categorias son el juego ilimitado, en padres que opinan que
las actividades de juego pueden darse sin restriccion de tiempo y segin las
necesidades del nino (NSE A-B y pro lidicos); v el juego instrumental (4
respuestas), en padres que piensan que el juego debe emplearse solo con un
fin especifico, como motivar a los ninos, ayudarlos a descargar tensién o pre-
miarlos por el cumplimiento de tareas.

En general se observa en este rubro que, salvo los que eligieron el juego
ilimitado, la mayoria de los padres no esta a favor del uso del juego libre en el
aula, sino que piensa que este debe estar basicamente condicionado.

Espacios de juego en el CEl

Con relacion al contexto en el cual los nifios podrian jugar dentro del CEIL se
observan dos clases de respuesta entre los padres: las que admiten que el nifio
puede jugar tanto en el aula como en el recreo (14 casos), y las que consideran
que solo pueden jugar en el recreo (11 casos). Solo un padre manifesto estar en
desacuerdo con que se juegue en el CEJI, en el aula y en el recreo.

Juguetes en el aula

Con relacién al tipo de juguetes que deberia haber en el aula de un nino de 5
anos, los padres entrevistados se inclinan por los juguetes educativos o didac-
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ticos. Esta respuesta se presenta, sobre todo, entre los padres de nivel D-E y
tradicionales, pero también en siete casos de padres de enfoque ambivalente.
Otros tipos de juguetes son mencionados con poca frecuencia y fundamental-
mente por los padres de las tendencias pro lidicas y ambivalentes. En dos
casos, los padres no admiten juguetes en el aula.

Entre las elecciones negativas se observan principalmente los juguetes
de tipo agresivo: pistolas u otros asociados a guerras o destruccién. Otros
juguetes mencionados, en su mayoria por padres pro lidicos y ambivalentes,
son los de material toxico, los de naturaleza sexual y los electronicos.

Tiempo de juego en casa

Los padres tradicionales y de nivel C-D son estrictos respecto del tiempo de
juego en el hogar y opinan que los nifos deben jugar entre una y dos horas al
dia. Los padres pro lidicos (A-B) consideran que el tiempo debe ser irrestricto
segun las necesidades del nino (9 casos pro lidicos). Un tercer grupo de
padres (5 casos) condiciona este tiempo al cumplimiento de tareas preescola-
res y opta por un equilibrio entre ambos aspectos (4 casos ambivalentes y 1
caso tradicional).

Rol de los adultos en el juego

Se identificaron seis tipos de roles de los padres en los juegos de los ninos.
Los mas tradicionales son: el rol de cuidador, que supone supervisar y velar
por la seguridad e integridad fisica (6 casos, 4 de ellos de padres tradiciona-
les de NSE D-E); el rol instructivo, que implica orientar, guiar y educar al
nifio durante el juego (4 casos); y el ausente, cuando el padre no participa
para no entorpecer el juego o por falta de interés. Los roles menos tradicio-
nales conllevan una mayor participaciéon y compromiso con la actividad l4-
dica del nino. El rol de facilitador, que supone respetar, permitir y dar opor-
tunidades de juego al nino, llevandolo al parque, dindole juguetes apropia-
dos, etcétera (4 casos); y el rol participativo (7 casos ubicados, sobre todo,
en NSE A-B, pro lidicos y ambivalentes, pero también en los tradicionales: 2
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casos). Finalmente, aparece el rol de observador, que implica observar el
juego del nifio para conocerlo mejor (2 casos en A-B y C, pro ladico y
ambivalente).

4.6. Conclusiones a partir del anélisis relacional de los
resultados parciales

Las oportunidades efectivas de juego, tanto en el CEI como en el hogar, guar-
dan mayor relacion con la actitud hacia el juego de las maestras y los padres
de familia, que con el NSE y los consiguientes recursos materiales de los
participantes.

Los tipos de juego de los niflos parecen ser independientes de los entor-
nos ladicos especificos y del NSE de los nifios, y mas bien estan relacionados
con actividades evolutivamente relevantes que les significan nuevos aprendi-
zajes y desarrollos.

Independientemente del NSE, el enfoque JDA de las maestras, de los
padres de familia, y el de cada centro como institucion tiene una importante
influencia sobre las oportunidades de juego de los ninos participantes en el
CEl 'y en el hogar, lo cual revela la permisividad o rigidez que les otorgan para
ejercerlas.

En cuanto a la inclusion del juego como recurso pedagogico, las de-
sigualdades de enfoque de los sistemas educativos no necesariamente guar-
dan relacién con la disponibilidad de recursos materiales. Al parecer, se trata
en gran parte de un asunto de enfoque que deriva en oportunidades y entor-
nos especificos para el ejercicio lidico infantil.

El entorno ludico fisico en el hogar es la variable que mas diferencias
presenta segiin el NSE de las familias participantes y define en buena parte las
oportunidades de juego de los ninos. Sin embargo, esto no llega a tener un
impacto en su juego efectivo. Los tipos, calidad y cantidad de juego se pre-
sentan de manera indistinta y variada en los diversos NSE. Los juegos de tipo
motor y simbélico de calidad se hicieron presentes en todos los NSE y todos
los enfoques JDA.
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5. Conclusiones de politicas educativas derivadas de este estudio

Una politica general derivada de este estudio es que la ampliacién sustantiva
de la cobertura actual de programas de educacion inicial tendria que ser com-
plementada con medidas que permitan alcanzar y mantener niveles acepta-
bles de calidad educativa. En esta investigacion nos hemos concentrado en la
dimension cualitativa de la equidad, es decir, en los procesos educativos vy,
especificamente, en los enfoques pedagégicos, analizados desde su pertinen-
cia y accesibilidad en los diferentes estratos sociales de nuestra region.

Como se ha visto, el enfoque pro lddico guarda relacién con los criterios
de calidad educativa de los programas preescolares. De alli que el despliegue
de enfoques que deriven en curriculos y programaciones basadas en el juego
como mediador del aprendizaje y desarrollo infantil, se haga necesario y con-
veniente.

Esto no significa que la incorporacién de una estrategia lddica sea sufi-
ciente para generar cambios deseables. En realidad, como hemos observado,
el uso del juego es el reflejo de todo un enfoque coherente y consistente. Este
estd asociado a una visién de nino activo y a una concepcion de la ensenanza
y el aprendizaje, a partir de la cual el alumno es capaz de sefalar las rutas que
lo llevaran a su mejor desarrollo educativo. Supone, ademas, asumir que el
aprendizaje y el desarrollo evolutivo de los nifios pequefios son una unidad
indivisible.

Otro aspecto que debe ser tomado en cuenta necesariamente en las
politicas educativas del nivel inicial es el de la pertinencia cultural. Peralta
(2004) lo senala como uno de los criterios fundamentales de calidad educa-
tiva. Este aspecto es especialmente relevante en paises como el nuestro, en
los cuales los recursos naturales de cada region se prestan de manera privi-
legiada para las actividades de juego libre y dirigido en el ambito educativo.
Por otro lado, en cuanto a los contenidos del juego, se sabe que estos son
especificos a cada grupo cultural y que la expresion simbdlica de los nifios
revela los usos y costumbres del medio social. Los nifios son especialmente
habiles y sensibles en reproducir los aprendizajes sociales de sus comunida-
des respectivas. Adicionalmente, para jugar no es necesario tener acceso a
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juguetes industrializados o caros. Las diversas regiones y zonas ecoldgicas

de nuestro pais ofrecen naturalmente todo lo que el nifo y su imaginacion

requieren para jugar. En este sentido, la creatividad es un elemento central

cuando reflexionamos sobre estos temas. Una educaciéon que incentive la

creatividad a través del uso libre de los recursos disponibles, de la recrea-

cion de las experiencias cotidianas y de los saberes previos de los niflos nos

conduciria a mejores horizontes. El juego como herramienta metodolégica

permite este logro.

Lo dicho tendria que escenificarse en cuatro niveles:

En la construccion renovada de la estructura curricular bisica de educa-

cién inicial, desde del Ministerio de Educacion34.

En la formacién y en la capacitacion del cuerpo docente de educaciéon

inicial, principalmente en relacion con los siguientes temas:

e El desarrollo infantil de 0-6 anos.

e La teoria del juego y sus vinculos con el aprendizaje y el desarrollo
infantil.

e La calidad educativa (criterios e indicadores) y equidad cualitativa.

En la sensibilizacién e informacién a los padres de familia y a otros
actores comunitarios que influyen en la educacion inicial de los nifios.
La promocién del juego como “puerta de entrada” a un cambio de acti-
tudes y el senalamiento de sus potencialidades educativas son factores
que en muchos casos pueden abordarse a partir de una buena politica
de informacion.

En el disefio técnico de programas de educacion preescolar basados en
el juego, que tomen en cuenta la indivisible unidad entre aprendizaje y
desarrollo evolutivo infantil.

Al respecto podemos decir que hemos sido testigos directos de los esfuerzos del actual equipo de
DINEIP para la renovacion consensuada de la actual estructura curricular basica de educacion
inicial. En este esfuerzo se ha incorporado con énfasis una vision de nifio activo y capaz de
generar sus propios conocimientos y aprendizajes, se ha dado importancia protagénica a la perti-
nencia cultural y al tema de resiliencia, entre otros. El juego en este contexto es valorado, pero
hasta la actualidad no tenemos constancia de su incorporacion estratégica en los lineamientos del
documento mencionado.
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Las concepciones de los padres de familia y su influencia en el proceso
educativo preescolar influyen sobremanera en el desenvolvimiento de la ac-
cion educativa especifica. Es necesario sensibilizar a los padres de familia
acerca de la importancia del juego para el desarrollo socioemocional de los
ninos, y sobre la necesidad de abordar estos aspectos en la etapa preescolar.
Los padres ambivalentes muestran permeabilidad hacia la incorporacion de
estos elementos como potencial educativo, en especial, aquellos que se ubi-
can en los NSE C y D-E.

Las desigualdades de enfoque en los sistemas educativos no necesaria-
mente guardan relacion con factores econémicos. Al parecer, se trata en gran
parte de un asunto de actitudes. Sin embargo, los aspectos actitudinales se
ven condicionados directamente en algunos puntos por factores econémicos,
como cuando los padres eligen un CEI cercano a su hogar por la posibilidad
de “ahorrar pasaje”. En ese sentido, es necesario reflexionar acerca de la nece-
sidad de ampliar la oferta de centros educativos que ofrezcan educacion ini-
cial de enfoque pro ludico en diversos estratos, principalmente en los sectores
de escasos recursos econémicos, dando asi opcion y libertad de eleccion a los
padres de familia.

La difusion de los resultados de informacién y de estudios que respalden
esta perspectiva es un factor importante para ampliar las oportunidades de los
padres de familia de acceder a diferentes enfoques educativos.
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