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Resumen

El presente estudio busca comparar las actitudes de los docentes de educacién
basica de instituciones educativas de Lima Metropolitana con respecto al
rol y a las actividades vinculadas con su profesiéon en un periodo de trece
afios. Se desarrollé una investigacion de tipo cuantitativo, bajo un disefio
no experimental correlacional descriptivo y longitudinal de tendencia con
muestras tomadas en los aflos 2001 y 2014. Los resultados evidencian que los
docentes han mejorado sus actitudes hacia su profesion en este lapso de manera
general y en cada una de las areas de la escala aplicada. El afio en el que fue
tomada la encuesta es la variable que mejor explica estos resultados. En cuanto
a las variables sociodemograficas, ser mujer se asocia con las dreas de vocacion
y relaciones interpersonales. En el caso de edad, los docentes mayores tienen
actitudes mas positivas con respecto a su vocacién y a las remuneraciones.
Estas dos areas se correlacionan positivamente con el niimero de hijos y de
manera negativa con el nimero de personas que dependen econdmicamente
del docente encuestado. Sobre el perfil profesional, los docentes con mas
tiempo de trabajo en el Estado tienen actitudes mas positivas en las areas de
vocacion y remuneracion. Desde esta perspectiva, se sugiere la necesidad de
que las acciones que se desarrollen para mejorar el trabajo docente y para
fortalecer su profesionalizacidn sean integrales, es decir, que no dejen de lado
los aspectos personales y sociales de los docentes.

Palabras clave: Docente, politica educacional, actitud del docente,
satisfaccidn en el trabajo

Abstract

This study aims to compare the attitudes of basic education teachers in schools in
Lima, regarding the role and activities related to their profession, over a period
of thirteen years. Quantitative research was developed, under a descriptive and
longitudinal correlational no experimental research design trend, with samples
taken in 2001 and 2014. The results show that teachers have improved their attitudes
towards their profession within these years and the variable that best explains
these attitudes is the year in which the survey was taken. As for sociodemographic
variables, being a woman has a significant correlation with the areas of vocation
and interpersonal relationships. In the case of age, the older teachers have more
positive attitudes regarding their vocation and the remunerations. These two areas
positively correlate with the number of children and negatively with the people who
are economically dependent on the teacher surveyed. On the professional profile,
the teachers with more time of work in the State have more positive attitudes in
the areas of vocation and remuneration. From this perspective, policies to improve
the teaching work and strengthen teacher professionalism must be comprehensive,
taking into account their personal and social aspects.
Keywords: Teachers, educational policy, teacher attitudes, job satisfaction
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Actitudes hacia la profesion docente y condiciones de bienestar:
:Una década de cambios y continuidades?

1. Introduccion

En las ultimas décadas, el Estado peruano ha implementado una serie de poli-
ticas educativas que involucran a los docentes, de manera directa o indirecta.
Estas se han orientado a mejorar tanto su desempefio como aspectos de su
profesion y sus condiciones laborales para promover su bienestar. El propdsito
del presente estudio es comparar las actitudes de dos grupos de docentes con
respecto al rol y a las actividades vinculadas con su profesion en trece afios de
implementacién de reformas relacionadas con su desarrollo profesional.

Esta investigacion se disefid sobre la base de los estudios elaborados por
Cuenca y Portocarrero (2003), y Cuenca y Carrillo (2015), en los que se inda-
g6 acerca de las actitudes de los docentes de instituciones educativas de edu-
cacion basica de Lima Metropolitana. En ambas investigaciones, se utiliz6 el
mismo marco muestral y se aplicaron dos instrumentos: la escala de actitudes
docentes (EAD) y la ficha de datos sociodemograficos, ambos elaborados en el
estudio inicial. La investigacion que aqui se presenta compara ambas muestras
con el proposito de identificar si existen cambios significativos en las actitudes
de los docentes en el periodo seiialado. La hipotesis que se plantea para esta
investigacion es que hay una mejora en las actitudes de los participantes en el
periodo que comprende el estudio (entre los afios 2001 y 2014).

Para efectos de dicho estudio, es importante anotar, a manera de contexto,
que en estas ultimas décadas se ha implementado en el pais una serie de re-
formas y politicas orientadas a los docentes que pueden haber influido en las
subjetividades de estos actores. En efecto, la relacion entre el Estado y el ma-
gisterio para la construccion de la politica docente —retomada en el proceso de
reestructuracion del pais como consecuencia del retorno a la democracia- se
ha desarrollado bajo una serie de hitos enfocados en su desarrollo profesional
(Cuenca & Stojnic, 2008). En 2001, el Acuerdo Nacional plante6 la necesidad
de sentar las bases para la profesionalizacion de la carrera docente (Comision
para un Acuerdo Nacional por la Educacién, 2001). Posteriormente, en 2003,
se publicé la Propuesta por la Nueva Docencia (Rivero, 2007), la cual delimito
el perfil profesional que necesitaba el sistema educativo peruano. Unos afos
después, en 2006, el Proyecto Educativo Nacional (Consejo Nacional de Edu-
cacion [CNE], 2007) planted como eje fundamental la renovacion de la carrera
publica magisterial. No obstante, hasta el 2007, afio en que se publicd la Ley N°
29062, el debate sobre el rol de los docentes y su desarrollo profesional fue bas-
tante algido, y se dio bajo una serie de tensiones y conflictos entre el magisterio
y el Estado (Cuenca, 2013).

Recién en 2012, se promulga la Nueva Ley de Reforma Magisterial N°
29944, a través de la cual se integran los 2 regimenes laborales vigentes, asi
como también la dispersa normatividad sobre formacién docente, y, ademas,
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se ofrecen —en un marco basado en el mérito— mejoras en los sueldos de los
maestros y en el sistema de formacién docente (Cuenca, 2015). En este mismo
afo, se aprobo el Marco del Buen Desempefio Docente, instrumento de politi-
ca que delimita el quehacer de la docencia y enfatiza la necesidad de revalorar
el trabajo de los docentes tanto en sus funciones pedagdgicas como de gestion
escolar y de su relacion con la comunidad (Ministerio de Educacién [Minedu],
2012).

Asi, a lo largo del tiempo, los docentes se han ido posicionando como
los profesionales clave dentro del proceso educativo, necesarios para mejorar
cualquier dimensién de la préctica en el aula o en la escuela (OCDE, 2006;
Unesco, 2007, 2014). En esa medida, es preciso comprender las diversas di-
mensiones que forman parte de la profesiéon docente con la finalidad de ga-
rantizar las condiciones necesarias para promover su bienestar, de tal manera
que les sea posible fortalecer y desarrollar mejor su trabajo. A partir de ello
y dada la complejidad del comportamiento humano, la incorporaciéon de las
subjetividades docentes, como fuente de informacién y desarrollo de compe-
tencias, ha cobrado mayor importancia en el debate educativo y se convierte
en uno de los elementos que aportan a la definicion de politicas dirigidas a su
profesionalizacion.

De esta manera, el estudio de las actitudes que los docentes tienen respec-
to de su profesion y de su trabajo, asi como el valor que le otorgan a su rol en
los logros de aprendizaje de los estudiantes, resulta fundamental. Desde esta
perspectiva, no es posible definir el desarrollo profesional ni disefiar politicas
publicas sobre el tema sin conocer la valoracién que los propios docentes tie-
nen sobre su ejercicio profesional.

2. Revision de literatura

Como consecuencia de las nuevas exigencias sociales, los docentes (como mu-
chos otros profesionales) se ven obligados a reaccionar y a adaptarse casi de
forma inmediata, lo que supone muchas veces una pérdida de los referentes
tradicionales de su trabajo (Elmore, 2003). Asi, la angustia, la inseguridad, la
apatia, pero también la ilusion y el compromiso son reacciones emocionales
que estan presentes en las respuestas de los profesores ante estos cambios. En
ese sentido, en un contexto educativo cambiante, es necesario no perder de vis-
ta los sentimientos y los afectos que constituyen las actitudes y las percepciones
docentes como componentes necesarios a considerar y a desarrollar.

En funcidn de ello, en este articulo, se usard la definicién de actitudes de
Eagly y Chaiken (2005), quienes sostienen que estas son una tendencia psi-
coldgica que se expresa por la evaluacion de entidades particulares con cierto
grado de acuerdo o desacuerdo. La tendencia psicoldgica se refiere a un estado
que es interno en la persona, mientras que la evaluacion se refiere a todas las
clases de respuestas valorativas, sean abiertas o encubiertas, cognitivas, afec-
tivas o comportamentales. Ademads, estas pueden conceptualizarse como un
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tipo de sesgo, pues funcionan como un filtro que predispone al individuo hacia
respuestas que pueden ser positivas o negativas. Asi, entendiendo las actitudes
como un tipo de sesgo, los autores sefialan que su principal funcion es utilita-
ria, pues permite a las personas adaptarse al medio.

Las percepciones, por su parte, se refieren a la representacion y al discurso
de los individuos acerca de un tema en particular, en los que pueden incluir sus
opiniones y pensamientos; los mismos pueden estar sujetos a la influencia de
distintos factores, como los conocimientos, las experiencias y los sentimientos
(Scruggs & Mastropieri, 1995; Ossa, 2008). La relacion entre las actitudes y las
percepciones es bidireccional, puesto que ambas se influyen mutuamente en las
personas al compartir dimensiones cognitivas, afectivas y comportamentales.

Sobre esta base, se sostiene que, si bien los saberes y las practicas pedago-
gicas de los maestros influyen en su quehacer educativo, también sus percep-
ciones y actitudes —hacia la profesion y hacia las actividades relacionadas a su
rol- tienen incidencia en su desempeiio. En la misma linea, en lo que respecta
a futuros maestros, Seda (2012) indica que las actitudes desempefian un rol
muy importante en el éxito de la carrera docente, dado que estas los llevan a
comportarse de una manera positiva o negativa.

No obstante, cabe sefialar que estas variables no van a afectar unicamente
al docente —su desempefio y su éxito profesional-, sino que van a repercutir
también en las actitudes y los logros de aprendizajes de los estudiantes (Gus-
key, 1986, 2002; Yildrim, 2012). En ese marco, por ejemplo, para Richardson
(1996), las actitudes de los docentes son importantes para entender las practi-
cas de ensenanza en las aulas y, por lo mismo, deben ser contempladas desde
la formacioén inicial. De la misma manera, para Andronache, Bocos, Bocos y
Macri (2012), las actitudes positivas que los docentes tengan hacia su profesiéon
ayudaran a desarrollar mas facilmente la motivacion intrinseca de sus estu-
diantes hacia el aprendizaje. Por lo tanto, las actitudes y percepciones son un
factor que no solo contribuye al bienestar profesional y laboral de los maestros,
sino que impacta directamente en los logros educativos.

El proceso de formacion y manifestacion de las actitudes docentes involu-
cra tres aspectos: (i) la adquisicion de un sistema comprensivo de cogniciones,
creencias y asunciones relativas a la profesion docente; (ii) la adquisicién de un
sistema de experiencias afectivas relacionadas con la profesion docente; y (iii)
la formacién y la manifestacion de un comportamiento apropiado de acuerdo
con las cogniciones y emociones afectivas (Andronache et al., 2012). Estas se
forman en el tiempo, y requieren de una serie de experiencias y sus evaluacio-
nes en diferentes dimensiones.

Como senalan Eagly y Chaiken (2005), las investigaciones en el campo de
las Ciencias Sociales se han centrado mas en responder a cdmo cambian las
actitudes que en conocer como se forman. Tal es el caso de Guskey (1986, 1987,
2002), quien ha desarrollado estudios relacionados con la implementacién de
diversos programas vinculados con la instruccién y el cambio de actitudes
en las practicas de los docentes junto con otras variables, tales como eficacia,

lo
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autoconcepto, aspectos emocionales, etc. Para este autor, las actitudes asocia-
das con la ensefianza y las practicas instruccionales se derivan de la experiencia
de clases, en la medida que la evidencia de mejora (cambios positivos) en los
resultados de aprendizaje en los estudiantes generalmente precede, y puede ser
un requisito para un cambio significativo en las creencias y en las actitudes de
la mayoria de los profesores (Guskey, 1986).

Desde la otra mirada?, se ha mostrado una relacion entre las actitudes y
la satisfaccidn laboral con algunas diferencias en funcién de las caracteristicas
sociodemogréficas. Asimismo, se ha identificado vinculos entre el tipo de rela-
ciones docente-alumno, asi como la vocacién docente, con la satisfaccion en el
trabajo. El énfasis en esta materia se ha dado mas en responder cémo las actitu-
des y las percepciones se relacionan con determinados aspectos de la profesion
que en conocer como se forman o cémo cambian en el tiempo.

El estudio de Garcia (2006), que analiza la relacion de las actitudes con el
trabajo de los docentes destaca, por un lado, que una actitud positiva hacia este
permite conductas constructivas que se reflejan en trabajadores satisfechos. En
caso contrario, cuando la actitud es negativa, se puede observar conductas no
deseables, debido a que los implicados se sienten insatisfechos con su trabajo,
no se involucran en sus labores y no asumen un verdadero compromiso con la
organizacion para la cual trabajan.

Por otro lado, investigadores como Bauder (2006) senalan que la actitud
hacia el trabajo esta vinculada con el perfil sociodemografico del individuo.
Asi, la edad y el nivel de estudios pueden explicar las actitudes que adopta una
persona y que condicionan su manera de afrontar su relacién con el traba-
jo (Garcia & Bernal, 2008; Marchesi & Diaz, 2012; Cuenca & Carrillo, 2015).
Otros estudios también identifican diferencias significativas en cuanto al sexo:
las actitudes mds positivas se observan en el caso de las docentes mujeres
(Cuenca & Portocarrero, 2003; Yildrim, 2012; Cuenca & Carrillo, 2015). Otros
factores corresponden a las condiciones fisicas del trabajo, la estabilidad, las
recompensas y la remuneracion, las cuales forman parte esencial de la actitud
del individuo hacia su labor, y ayudan a mejorar los resultados de su desempe-
o (Ansa & Acosta, 2008). Cabe destacar que otras actitudes relacionadas con
la forma en la cual una persona se identifica con su trabajo, participa de él y
considera su desempeno resultan igualmente pertinentes para las investigacio-
nes de las actitudes hacia el trabajo (Garcia & Bernal, 2008).

Para Veldman, Van Tartwijk, Brekelmas y Wubbles (2013), la satisfaccion
docente es el resultado de una evaluacion personal del trabajo y de las expe-
riencias laborales. Van der Ploeg y Scholte (2003) distinguieron cinco aspec-
tos basicos que influyen directamente en la satisfaccion laboral del profesor:
manejo del apoyo, autonomia, relaciones con colegas, naturaleza del trabajo
y condiciones laborales. En una investigacion realizada por Marchesi y Diaz

2. En relacion con esta investigacion, cabe anotar que aun son escasos los estudios
sobre las actitudes de los docentes frente a su rol y a su profesion.
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(2012) con profesores esparfioles, se encontrd que el sentimiento que mas satis-
face a los docentes en su trabajo es el ser reconocidos como buenos profesores
y como personas integras. En contraposicion, lo menos satisfactorio para ellos
es la falta de reconocimiento profesional y la falta de respeto de los estudiantes.
Asimismo, otro estudio que ha explorado la satisfaccion docente destaca que,
desde la perspectiva los propios maestros, ha habido una disminucién del res-
peto hacia la profesion docente, lo que influye negativamente en su satisfaccion
(Seda, 2012).

En cuanto a la relaciéon docente-alumnos, segin Gairin (1990), existen
cuatro modelos de actitud que presenta el profesor frente al estudiante: actitud
de apego, actitud de preocupacidn, actitud de indiferencia y actitud de recha-
zo. Al respecto, Veldman et al. (2013) sefialan que se debe considerar el grado
de control que el docente tiene sobre lo que sucede en clase y la afiliacion, es
decir, el grado en que los docentes y los estudiantes interactuan de forma ar-
monica o no armonica. En esa misma linea, dentro de las investigaciones de
actitudes docentes, se resalta que, aunque las relaciones entre el docente y los
estudiantes suelen ser un aspecto olvidado, estas son muy importantes para la
satisfaccion laboral docente. Asi, por ejemplo, Chang (2009), y Spilt, Koomen
y Thijs (2011) identificaron que la primera explicacién para el alto estrés de
los docentes en la profesion es el involucramiento emocional de estos con sus
alumnos. Esto es refrendado por los estudios de Byrne (1999) y Chang (2009),
quienes sostienen que los docentes pueden experimentar cansancio emocional
y desarrollo de actitudes negativas hacia sus estudiantes y hacia su profesion
cuando el clima de la clase se deteriora.

Complementariamente, diversos estudios confirman que la satisfacciéon
con el trabajo es un aspecto favorable entre los docentes, pero que, si las con-
diciones de trabajo no son adecuadas, unido al desgaste diario, esta profesion
puede considerarse estresante (Padrén Hernandez, 1992; San Fabian & Garcia,
1996; Diaz & Saavedra, 2000; Cuenca & Portocarrero, 2003; Cuenca & O’Hara,
2006; Murillo & Roman, 2012; Cuenca & Carrillo, 2015). Al respecto, Murillo
y Roman (2012) sefialan que la sobrecarga de trabajo en el aula puede ser una
explicacion para gran parte de la insatisfaccion, lo que es congruente con in-
vestigaciones norteamericanas y europeas que encuentran que la distribucién
del tiempo esta directamente relacionada con la insatisfaccién y el malestar
docente. Para el caso peruano, los estudios de Ferndndez (2002), y Cuenca y
O’Hara (2006) muestran que la intensificacion del trabajo produce agotamien-
to que interfiere en el normal desempefio de sus funciones.

Finalmente, es importante mencionar que no todas las personas conciben
la profesion de la misma forma y que eso es un marco clave para entender las
actitudes. Guadalupe-Mendizébal (2009) identifica que, entre los profesores
peruanos, la palabra «profesién» parece depender de la posesion de una certi-
ficacién formal de nivel terciario, y del salario y del reconocimiento social que
se espera que vayan junto con él. Esto, a su vez, esta ligado a las trayectorias de
movilidad social de las que provienen estas expectativas y frustraciones. Para

I
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el autor, es importante aproximarse a este tema desde las profundas transfor-
maciones sociales que vive el pais, asi como dede el papel central que el aparato
estatal ha desempenado en la sociedad peruana.

3. Marco metodologico

El enfoque de la investigacién fue de tipo cuantitativo. El disefio utilizado
es no experimental correlacional descriptivo y, bajo una dimension temporal,
se trata de un estudio de disefio longitudinal de tendencia, dado que se miden
valores y patrones de cambio ocurridos en el tiempo con muestras tomadas de
la poblacién general sin que haya un grupo especifico al que se le haya reali-
zado un seguimiento (Hernandez, Fernandez & Baptista, 2010). En este caso,
se tomaron como referencia muestras diferentes de una misma poblacién (do-
centes de educacion bésica de Lima Metropolitana) en dos momentos en el
tiempo (afios 2001 y 2014).

3.1 Universo y disefio muestral

La poblacién objetivo estuvo constituida por docentes de educacion basi-
ca regular, que laboraban en instituciones educativas de Lima Metropolitana.
En ambos estudios, se senala que el marco muestral se obtuvo a partir de la
base de datos correspondiente a escuelas publicas del Ministerio de Educa-
cion® (afios 2001 y 2014, respectivamente). El muestreo del estudio original,
replicado en el segundo estudio, fue aleatorio bietdpico: unidades primarias de
seleccion (instituciones) y unidades secundarias de seleccion (docentes) (Her-
nandez et al., 2010).

Para la presente investigacion, se usaron dos muestras. La primera estuvo
conformada por 424 docentes y fue seleccionada en el afio 2001, mientras que
la segunda muestra estuvo formada por 443 docentes y se selecciond en 2014.
Ambos grupos fueron equivalentes y compuestos, en su mayoria, por mujeres
(67,9%). El rango de edad, en general, oscilaba entre 23 y 66 afos, con una
media de 40,35 (D.E = 9,02).

3.2 Instrumentos de recoleccion de datos

Para la recoleccion de datos, en ambos estudios, se utilizaron como instrumen-
tos* la ficha de datos personales y la escala de actitud docente (EAD).

3. Se refiere a las instituciones educativas estatales gestionadas por el sector Educacion.

4. Los instrumentos originales fueron elaborados para el estudio de Cuenca y
Portocarrero (2003), y se encuentran en los anexos de su publicacion.
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Ficha de datos personales

Mediante esta, se recogen datos generales (edad, sexo, lugar de residencia, es-
tado civil, numero de hijos, personas dependientes), y datos profesionales y/o
laborales (contar con titulo profesional, tipo de institucién en donde realizo
sus estudios, condicion laboral actual). El propésito fue caracterizar a los par-
ticipantes del estudio.

Escala de actitud docente (EAD)

Este instrumento consiste en una escala de 71 items tipo Likert que miden
las actitudes favorables o desfavorables hacia la actividad docente. Los items
de la EAD tienen cuatro categorias de respuesta: «Muy en desacuerdo», «En
desacuerdo», «De acuerdo» y «Muy de acuerdo», cada una de las cuales se co-
dificé del 1 al 4. La escala estd estructurada de forma tal que la puntuacién alta
corresponde a actitudes favorables hacia la actividad docente, especificamente,
a aquellas que reflejan sentimientos, opiniones y evaluaciones positivas del do-
cente frente a las tareas que realiza para cumplir con el objetivo de ensefar y
generar aprendizajes en sus alumnos y su rol en la sociedad. Las puntuaciones
bajas se vinculan con actitudes negativas. La version original de la escala con-
taba de las siguientes areas:

o  Capacitacion: Mide la disposicion del docente hacia el perfeccionamiento,
la actualizacion y/o la especializacion orientados a mejorar su desempefio
laboral.

o  Formacién: Mide la percepcién acerca de la calidad de la ensefianza y el
aprendizaje recibidos durante su formacién como docente.

o Relacién con los alumnos: Se trata de un area vinculada con la percepcién
con respecto al proceso de interaccion con los estudiantes.

o  Relaciones interpersonales: Se refiere a la percepcién en relaciéon con el
proceso de interaccion con otros miembros del magisterio.

o Remuneraciéon: Corresponde a un érea referida a la percepcion de bene-
ficio que brinda la retribucién econdémica que percibe el maestro con res-
pecto a su trabajo.

o  Satisfaccion laboral: Se relaciona con el sentido de bienestar frente a la
labor realizada como docente.

o Vocacion: Mide la disposicion del docente frente a su profesion y al trabajo
ejercido.

En el estudio original (Cuenca & Portocarrero, 2003), se determiné la va-
lidez de los items a través del «criterio de jueces». En el caso de la presente
investigacion, el analisis factorial exploratorio mostré nuevamente una clara
estructura factorial (KMO = ,89; test de Bartlett = ,00) y determind la exis-
tencia de 7 factores que explicaban el 44,30% de la varianza total. Asimismo,
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se neutralizaron todos los items que tenian un indice de adecuacién muestral
(MSA) menor a ,60 (items 2, 8, 18, 28, 29, 44, 58, 65) y afectaban el nivel de
confiabilidad de cada érea (items 5, 9, 14, 17, 19, 24, 25, 27, 30, 33, 37, 49, 50,
55, 68). Finalmente, se mantuvieron 7 areas con 47 items: Remuneraciones
(a0 =,75), Relaciones interpersonales (a = ,59), Vocacion (a = ,83), Formacién
(a0 =,73), Relaciones con los alumnos (o = ,59), Capacitacién (a = ,58), Satis-
faccién (o =,70) (ver anexos 1 y 2). Se optd por mantener las areas que te-
nian valores ligeramente menores a «,6», dado que representa la confiabilidad
minima aceptable (Nunally, 1967).

3.3 Procedimiento y andlisis de datos

Para utilizar la base de datos de los estudios mencionados®, se contacté a los
investigadores y a sus instituciones, y se les explico el objetivo y el propdsito
del estudio. Con las aprobaciones respectivas de los responsables de ambos
estudios, se integro la informacién de ambos y se realizo una revision de la
base de datos para comprobar que los participantes habian completado toda la
prueba. Se invalidaron los casos de cuestionarios incompletos. El porcentaje de
omision fue de menos de 1% por item, lo que indicé que —en la gran mayoria
de casos- los participantes completaron todo el cuestionario.

Una vez que la base de datos estuvo completamente depurada (sin erro-
res), se procedio a realizar las pruebas de validez y confiabilidad del instrumen-
to aplicado. Como ya se ha mencionado, para comprobar la validez de cons-
tructo de la prueba, se aplicé un andlisis factorial exploratorio con rotacién
Varimax y, para confirmar, la confiabilidad de la misma se utiliz6 el coeficiente
alfa de Cronbach.

4. Resultados

El propésito de la presente investigacion fue comparar las actitudes de dos gru-
pos de docentes con respecto al rol y las actividades vinculadas a su profesion
en trece aios de implementacion de reformas relacionadas con su desarrollo
profesional. En el modelo de regresion de la tabla siguiente, se muestra que,
si bien la asociacion entre las variables es significativa, la Gnica variable que
explica las actitudes positivas de los docentes es el afio en el que fue tomada la
encuesta (2001 o 2014), aunque lo explica poco (un 15, 2% del puntaje total).

5. El estudio de Cuenca y Portocarrero (2003) lo desarroll6 el Programa de Educacion
Bésica de la Cooperacion Alemana al Desarrollo, Proeduca-GTZ, y el trabajo de
campo se llevo a cabo durante 2 semanas en el afio 2001 con un grupo de 18 estu-
diantes del tercer afio de Psicologia de la Universidad Nacional Federico Villarreal.
El estudio de Cuenca y Carrillo (2015) se llevo a cabo por el Instituto de Estudios
Peruanos (IEP) a pedido de la Unesco Peru. El trabajo de campo fue realizado por
el Instituto Cuanto en 2014, durante 15 dias, con un equipo de 30 encuestadores, un
coordinador general y 3 supervisores.
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Tabla 1. Diferencias en areas de EAD segtin afios

Coeficientes Coeficientes
Modelo no estandarizados estandarizados t
B Error estandar Beta
éf(l)‘()) fﬂlzadé“ EAD 21 03 37 7,04%%*
Sexo -,00 ,03 -,00 -0,04
Tipo de vivienda -,03 ,02 -,08 -1,70
Estado civil ,00 ,02 ,00 0,001
Nuamero de hijos ,02 ,01 ,06 1,23
E;}r)j:den econdmica- 01 01 06 114
Trabaja el conyuge/pareja -,02 ,03 -,04 -,87
Tiene titulo profesional ,00 ,05 ,00 ,05
Zsifu(il igstitucién en que o1 01 03 69
Situacidn laboral actual ,01 ,04 ,02 .36
E':::(li}z)o de servicio en el -00 00 07 123
Otras(s) ocupacion(es) ,04 ,03 ,06 1,37
Constante 3,058 ,12 25,60 25,60
R2 0,15%**
N 867

Nivel de significancia: + p<0,1; *p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Fuente: Elaboracion propia

En la siguiente tabla, se presenta el analisis de correlaciones segun las
areas de la escala. Se confirma que la variable del afio en el que fue aplicada la
encuesta se correlaciona con todas las areas del cuestionario de actitudes (r en-
tre 0,09 y 0,49). Para interpretar la magnitud de los coeficientes de correlacion,
se tuvo en cuenta el criterio de Cohen para las Ciencias Sociales (1988, 1992),
el cual establece 3 niveles: correlacion leve (r entre 10 y,23), moderada (r entre
,24y,36) y fuerte (r entre ,37 a mas).
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Tabla 2. Correlaciones de la EAD con variables sociodemograficas en la muestra total

S Edad ( ;01'(1)(; Namero Depend. Trabaja Titulo Otras Tiempo

0 & 14) " dehijos econémic. pareja profesional ocupaciones Essi:\c’io
General -.06 .04 40" .07* -.07 .04 .04 .04 .08*
Capacitacion -.01 .02 .09* .06 .00 .01 -.00 .00 .04
Formacién -.01 .00 .18 .02 -.06 .03 .02 -.01 .04
i‘f}if:g:s 03 .06 29* 04  -04 05 -0 00 06
Relaciones =15 03 15 04 -01 -03 .00 01 -01
Interpersonales
Remuneracion -.06 .08% .40 .08* -.09** .01 -.01 -.02 14
Satisfaccién .01 -.04 .14* .02 .02 -.01 -.01 -.02 -.04
Vocacion - 10%%.07%  .49%  .08* - 11** .02 .01 .01 A1

*p<0.05 **p<0.01 ***p<0.001
Fuente: Elaboracién propia

En cuanto a las variables sociodemograficas y las dreas de la EAD, se ob-
serva una correlacion entre el sexo y las dreas de vocacion (r=-,10) y relaciones
interpersonales (r=-,10). Esto indica que las variables de ser mujer y los ma-
yores puntajes en esta area parecen estar correlacionados. En el caso de edad,
se observa que, en la muestra, la mayor edad esta relacionada directamente
con mayores puntajes en las dreas de vocacién (r=,07) y las remuneraciones
(r=,08).

En esa misma linea, el puntaje general, asi como las dreas de vocacién y
remuneraciones se correlacionan con el nimero de hijos, y estas dos tltimas
con las personas que dependen econémicamente del docente encuestado: en
el primer caso, de manera positiva (r=,07; r=,08; y r=,08, respectivamente); y,
en el segundo, de manera negativa (r= -,11 y r= -,09, respectivamente). El que
la pareja tenga o no trabajo no muestra relaciéon con ninguna de las dreas de
la escala.

En cuanto al perfil profesional, la variable tiempo de servicio en el Estado
se correlaciona de manera positiva con el puntaje general (r=,08), asi como en
las areas de remuneraciones (r=,14) y vocacién (r=,11). Las variables asociadas
con tener titulo profesional y tener otras ocupaciones ademas de la docencia
no tienen relaciones significtivas con ninguna de las dreas contempladas.

5. Conclusiones

En términos generales, se corrobora que los docentes que participaron del es-
tudio mantienen un conjunto de actitudes positivas hacia su profesion, en la
linea de lo encontrado en otros estudios (Padron Hernandez, 1992; San Fabian
& Garcia, 1996; Diaz & Saavedra, 2000; Cuenca & Portocarrero, 2003; Murillo
& Romadn, 2012; Cuenca & Carrillo, 2015).
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Cabe recordar que se entienden las actitudes como un tipo de sesgo que
tiene una funcion utilitaria de adaptacién al medio, en la medida que funcio-
nan como un filtro que predispone al individuo hacia respuestas positivas o
negativas, que pueden ser cognitivas, afectivas y/o comportamentales (Eagly
& Chaiken, 2005). Estas se forman en el tiempo sobre la base de una serie
de experiencias significativas y de sus evaluaciones en diferentes dimensiones
(Andronache et al., 2012) relacionadas a la profesion docente. Partiendo de
ello, este es un hallazgo que contribuye con el debate de las politicas orienta-
das hacia su profesionalizacion. Sobre el tema, Guskey (2002) demuestra que
los programas de desarrollo profesional son esfuerzos sistematicos para lograr
cambios en las practicas de los maestros, en sus actitudes y creencias, y en los
resultados de aprendizaje de los estudiantes. El punto crucial de ello no es el
desarrollo profesional per se, sino la experiencia de una implementacion exito-
sa que cambia las actitudes y creencias de los maestros.

Asimismo, los hallazgos confirman la hipétesis planteada, dado que mues-
tran que los docentes encuestados en el afio 2014 mejoraron sus actitudes con
respecto a los docentes del aiio 2001. Ello se identifica de manera general, asi
como en cada una de las siete dreas de la escala (capacitacion, formacion, re-
laciones —con colegas y alumnos-, remuneracion, vocacion y satisfaccion con
su profesion). En esa linea, se identifica, por ejemplo, que las actitudes hacia la
vocacion y la remuneracién son mejores que hace trece anos. De igual modo,
las actitudes relacionadas con la capacitacidn, la satisfaccion con su profesion
y la formacién inicial —aspectos vinculados con el desarrollo profesional del
docente- se mantienen positivas y sobre el promedio general. Finalmente, las
actitudes sobre las relaciones interpersonales (con alumnos y colegas) se man-
tienen en su posicion y, también, se han incrementado con respecto a la década
anterior.

La variable que mejor explica el cambio hacia actitudes mas positivas en
las areas de vocacion y remuneracion es el tiempo de servicio en el Estado; es
decir, a mayor nimero de afos de servicio en instituciones educativas, las acti-
tudes en estas dreas son mas positivas. La edad también explica en parte estas
actitudes: mientras mayores sean los docentes, mas positivas son sus actitudes
relacionadas con la vocacion y la remuneracién. Sin embargo, es importante
mencionar que, si el nimero de personas que dependen econdmicamente del
docente es mayor, la actitud hacia su vocaciéon es menos favorable. Una expli-
cacion sobre este resultado —que valdria la pena profundizar- es que, si en su
momento estudiar para ser maestro (o iniciar el trabajo de maestro en una
escuela publica) fue la mejor opcidn, y con el paso del tiempo se constata que
no hay mejores opciones, se idealizaria el punto de entrada y se explicaria la
eleccion desde la vocacion; sin embargo, esto podria cambiar si el docente se
encuentra frente a una realidad que lo confronta por las dificultades econémi-
cas relacionadas con la susbsistencia familiar.

Atn asi, estos resultados sugieren que trece afos después los docentes
perciben que se encuentran en una mejor situacion. Ello puede ser un efecto

117



181

SANDRA CARRILLO

del crecimiento econdémico del pais en la tltima década, lo que repercuti6 en el
incremento sistematico de los salarios docentes. Pese a ello, se debe considerar
que aun persisten las diferencias entre los profesionales del sector educacion y
los de otras ramas de la actividad econdmica, diferencias muy acentuadas y en
las que los docentes se encuentran por debajo del resto (Cuenca et al., 2017).

Por otro lado, la vocacién podria ser uno de los motores que impulsa el
quehacer docente y la experiencia de trabajar para el Estado pareciera haber
fortalecido la percepcion de los maestros hacia su profesion; no obstante, este
seria tema de otro estudio, en el que podria profundizarse en la relacion entre
las condiciones fisicas del trabajo —estabilidad, recompensas y remuneracion
(Ansa & Acosta, 2012)- en el marco de la carrera publica magisterial y las
actitudes de los docentes hacia su trabajo. Al respecto, Guadalupe-Mendizébal
(2009) identificé la accion gubernamental como un elemento organizativo en
torno al cual se enmarcaron las narrativas sobre la enseflanza como profesion,
por lo que una parte significativa del proceso de formacion de la identidad
profesional del docente peruano se organizaria alrededor de la presencia del
Estado. Adn asi, a pesar de que la vocacion es reconocida como un elemento
fundamental del ejercicio de una profesion, esta es solo una de las formas de
entender la profesionalizacién de las labores humanas mas no el centro de ellas
(Cuenca & Carrillo, 2015), dado que estas implican otros aspectos a considerar.

Otra de las actitudes que destaca el estudio es la satisfaccion hacia su pro-
fesion. Los docentes incrementan su actitud positiva en esta drea, lo que coinci-
de con lo encontrado por Cuenca et al. (2017) en el caso de los docentes de se-
cundaria del pais, quienes muestran una alta satisfaccion de su labor, la cual es
mayor si son de zonas urbanas y de instituciones educativas de gestion privada.
Si tomamos en cuenta las dos dreas anteriores, podemos deducir que la moti-
vacion para haber elegido la carrera docente y mantenerse en ella podria haber
influido positivamente en el nivel de satisfaccién con su profesion (Watt & Ri-
chardson, 2008). Vemos asi que la satisfaccién docente podria ser el resultado
de una evaluacion personal del trabajo y de las experiencias laborales que se ha
ido presentando a lo largo de estos afos. Este hallazgo es fundamental, en la
medida que una actitud positiva en esta area podria aportar a la identificacion
y compromiso con ellos mismos, como personas, lo que —a su vez- se relaciona
estrechamente con el involucramiento en sus labores y en la organizacion insti-
tucional, aspecto que influye en su desarrollo profesional, componente central
en casi todas las propuestas para mejorar la educacién (Garcia &, Garcia, 2006;
Bernal, 2008; Van Tartwijk et al., 2013).

Por otro lado, es importante anotar que, si bien la actitud hacia la capaci-
tacion se incremento en los ultimos trece afios de manera significativa, esta es
la Ginica area de la escala que se explica de manera muy débil por el afio en que
fue tomada la encuesta. Estos hallazgos corroboran lo encontrado por Montero
y Carrillo (2015), quienes sefialan que, en el caso peruano, la formacién de los
docentes en servicio ha sido una tarea que comprometi6 a numerosos gobier-
nos y gestiones sectoriales a lo largo de los aios; sin embargo, la intervencion
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del Estado peruano en la formacién de maestros en servicio registrd, de mane-
ra constante, un conjunto heterogéneo de iniciativas y experiencias, en el que
se combinaron tanto programas de mayor peso y articulacién como una serie
programas y acciones realizados por el sector Educacién de manera mas bien
aislada o improvisada, con objetivos especificos y/o atendiendo necesidades
coyunturales®. Estos resultados sugieren que, si bien ha habido una oferta de
capacitacion docente todos estos afos —tanto gratuita, por parte del Estado,
como privada, que suponen un pago por parte de los interesados-, esta canti-
dad y diversidad no habria impactado de manera significativa en las actitudes
de los profesores durante el periodo de tiempo estudiado.

En todo caso, llama mas la atencidn el incremento de la actitud positiva
hacia la formacion inicial, pues, a pesar de que los planes de estudio y las es-
trategias desarrolladas no han variado mucho en este lapso’, los encuestados
perciben que su formacidn inicial ha sido de mayor calidad en comparacién
con la formacion docente actual. Estos hallazgos confirman lo encontrado por
De Belatnde, Gonzélez y Eguren (2013), quienes sefialan que la predisposi-
cién que tienen los profesores a formarse y a capacitarse es independiente de
la estrategia y de la calidad con la que se hayan formado. En este estudio, las
investigadoras concluyen que el reconocido valor que le dan los docentes a la
formacion es un valor en si mismo, independientemente de los resultados que
esa formacion tiene en el trabajo que desarrollan en las aulas.

En cuanto a las actitudes hacia las relaciones interpersonales en los pro-
fesores, los resultados positivos confirman lo encontrado por Marchesi y Diaz
(2012) con respecto a los docentes estudiados, quienes valoraron su profesion
y la asociaron a términos como esperanza y afecto. Al respecto, Cuenca et al.
(2017) encontraron que tanto el grupo de docentes de secundaria satisfechos
como el de aquellos no satisfechos con su remuneracién tienen una satisfac-
cién importante en lo que respecta a los logros alcanzados por los estudiantes,
lo que evidencia la importancia de ver los resultados de su labor pedagdgica en
sus alumnos. En este estudio, una variable que explica las actitudes positivas

6. En el transcurso de las 2 ultimas décadas, desde mediados de los 90, destacan como
hitos importantes programas nacionales tales como el Plan Nacional de Capacita-
cion Docente (Plancad, 1995-2001), el Programa Nacional de Formacion en Servicio
(PNFS, 2002-2006), el Programa Nacional de Formacion y Capacitacion Permanente
(Pronafcap, 2007-2011), el Pronafcap Especializaciones (2011-2013), Programas de
Especializacion y Actualizacion Docente (2013-2014), y el Plan de Actualizacion
Docente en Didactica (PADD, 2014-2015 en modalidad semipresencial y virtual)
(Montero & Carrillo, 2015).

7. La formulacién por el Ministerio de Educacion de los Diseflos Curriculares Basicos
Nacionales para la formacion inicial docente se concentra en los afios 2010 y 2011
(Iguiiiiz, 2015). Cuenca, Carrillo y Reategui (2016) revisaron los dos tltimos cu-
rriculos de formacion inicial docente en primaria (1997 y 2010) por considerar que
ambos cubrian temporalmente un importante numero de docentes formados que se
desempefian actualmente en las aulas.
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de los docentes hacia las relaciones interpersonales es el sexo. En este caso, las
profesoras mujeres tienen actitudes mas positivas hacia su vocacion, y las rela-
ciones con sus alumnos y colegas. Estos resultados coinciden con los estudios
de Yildrim (2012), y Cuenca y Carrillo (2015), en los que el sexo marca una
diferencia en las actitudes. Ademas, los resultados corroboran lo encontrado
por Cuenca (2011) en un estudio sobre cémo los docentes peruanos definen
un buen desempenio, dado que este se vincula principalmente con las buenas
relaciones con la comunidad educativa (colegas, director, alumnos, padres).
Sobre este tema, es necesario mencionar que la feminizacion de la carrera po-
dria explicar en parte esta diferencia (Cuenca & Portocarrero, 2003), por lo que
seria necesario profundizar en ello en estudios posteriores.

En términos generales, esta investigacion aporta en la linea de lo que plan-
tea Guskey (2002), en la medida que, para el autor, los responsables politicos
reconocen cada vez mas que las escuelas no pueden ser mejores si no invo-
lucran a los maestros y a los administradores que trabajan en ellas. Si bien
los programas de desarrollo profesional propuestos varian ampliamente en su
contenido y formato, la mayoria comparten un propdsito comun: modificar las
practicas profesionales, las creencias y la comprension de los estudiantes hacia
un objetivo articulado que —en la mayoria de los casos- es la mejora de sus
aprendizajes. Bajo este enfoque, las actitudes de los docentes —que se articulan
con las percepciones y las creencias hacia su profesion- podrian explicar la
brecha entre las declaraciones de intencion y la realidad de lo que sucede en
las aulas en cuanto al comportamiento de la ensefianza (Kennedy & Kennedy,
1996) y su profesionalizacion.

En ese sentido, las actitudes de los maestros son aspectos necesarios tanto
para entender las practicas en las aulas como para desarrollar su pensamien-
to, y fortalecer su profesionalizacién en los programas de formacién docente
disefiados para los potenciales maestros y los que estan en servicio. En tales
programas de cambio, las creencias y las actitudes de los alumnos de docencia
y los profesores en servicio influyen fuertemente en qué y cémo aprenden, y
son también objetivos de cambio dentro del proceso.

Finalmente, se plantean tres reflexiones generales para el disefio y la im-
plementacion de las politicas educativas sobre el tema docente. La primera se
relaciona con las reformas educativas y su sostenibilidad en el tiempo. Estas
deben tener un horizonte a largo plazo para obtener resultados, en la medida
en que los docentes —como actores del cambio- comprendan y se apropien de
la reforma desde su racionalidad, pero también desde su dimension emocional
y subjetiva. La segunda se vincula con la necesidad de que las acciones que se
desarrollen para mejorar el trabajo docente y fortalecer su profesionalizacion
sean integrales, es decir, que no dejen de lado los aspectos personales y sociales
de los docentes, pues, como hemos visto, el cambio en las aulas va mas alld de
los aspectos instruccionales y los docentes son actores claves en este proce-
so. La tercera reflexion refiere a la necesidad de realizar mas investigaciones
sobre las variables subjetivas (emocionales, cognitivas, etc.) y sociales (familia,
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relaciones interpersonales, etc.) de los docentes peruanos que aporten a mirar
y entender su complejidad, asi como su profesionalizacién, en los diferentes
contextos de nuestro pais.
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Anexo 1. Analisis de confiabilidad de la EAD

Andlisis de confiabilidad de los puntajes obtenidos en la EAD

Alfa de Cronbach Numero de elementos

0,88 47

Analisis de confiabilidad de las dreas de la EAD
Capacitacion (alpha = ,577)

ftem Correlacion elemento-total Alffi d.e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
[tem 3 EAD ,195 ,573
ftem 12 EAD ,331 ,530
ftem 21 EAD ,292 ,544
Item 39 EAD 211 ,565
ftem 46 EAD ,340 ,530
Item 53 EAD ,409 ,501
Item 62 EAD 273 ,552
ftem 71 EAD ,247 ,557
Formacion (alpha ,733)
ftem Correlacion ele'mento-total Alf'a d.e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
Item 23 EAD ,489 ,689
ftem 32 EAD ,550 ,666
[tem 41 EAD 625 637
ftem 48 EAD ,383 ,729
ftem 60 EAD 436 ,709
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Relacién con los alumnos (alpha ,586)

ftem Correlacion elemento-totd Alffi d.e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
[tem 4 EAD 337 ,541
ftem 13 EAD ,210 572
ftem 22 EAD ,263 ,562
Item 31 EAD ,142 ,586
Item 40 EAD ,279 ,561
Item 47 EAD 213 ,572
ftem 54 EAD 276 ,560
ftem 59 EAD 317 ,556
Item 63 EAD ,296 ,555
Item 66 EAD 274 ,559
Item 69 EAD ,258 ,563
Relaciones interpersonales (alpha ,591)
ftem Correlacion ele'mento—total Alf:a d'e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
Item 7 EAD 451 412
Item 16 EAD ,469 ,387
Item 34 EAD ,290 ,650
Remuneraciones (alpha ,745)
ftem Correlacion ele.mento—total Alfia df: Cronbach si se
corregida elimina el elemento
Item 26 EAD ,405 ,758
ftem 35 EAD ,629 ,636
Item 43 EAD ,650 ,617
ftem 51 EAD ,486 ,714
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Satisfaccién (alpha ,702)

ftem Correlacion elemento-totd Alffi d.e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
Item 1EAD ,254 ,695
ftem 10 EAD ,247 ,695
ftem 11 EAD 342 ,682
Ttem 20 EAD 275 ,691
Item 38 EAD ,296 ,689
Item 45 EAD ,342 ,683
ftem 52 EAD 434 ,667
ftem 57 EAD 425 ,671
ftem 61 EAD ,395 ,675
Item 64 EAD ,267 ,692
Item 67 EAD ,364 ,679
ftem 70 EAD ,409 ,676
Vocacion (alpha ,828)
ftem Correlacion ele@ento-totd Alffi d.e Cronbach si se
corregida elimina el elemento
ftem 6 EAD ,671 775
Item 15 EAD ,649 ,786
ftem 33 EAD ,609 ,802
ftem 56 EAD ,690 ,766

281



ACTITUDES HACIA LA PROFESION DOCENTE Y CONDICIONES DE BIENESTAR

Anexo 2. Analisis de validez de constructo de la EAD

Componente
1 2 3 4 5 6 7
ftem 1EAD -013 399 241 -018 094  ,190  -,102
Item 10 EAD ,018 ,070 629 -,075 119 118 -,097
ftem 11 EAD -005 136 535 -,078  ,186 ,210 ,027
Ttem 20 EAD -001  ,056 ,544 ,184 023 -,091  ,072
Item 38 EAD ,102 562 -,061 063 ,252 ,107 ,045
Ttem 45 EAD ,043 ,150 ,173 ,124 ,225 ,192 ,397
Item 52 EAD ,000 ,528 ,123 ,200 ,030 ,081 ,115
ftem 57 EAD ,058 ,251 ,168 561 -,016  -,046  ,046
Item 61 EAD ,041 ,218 ,050 ,590 052 -049 219
Item 64 EAD 074 184 ,065 ,404 ,039 027 -,007
ftem 67 EAD ,076 266 -,008 428  -,024  ,130 ,263
Item 70 EAD -020 | 425 ,306 172 060  -,044 205
ftem 3 EAD -010  -,189 | ,494 207 114,200 ,012
Item 12 EAD ,008 ,057 ,585 079 -050  ,097 ,018
Item 21 EAD -,048 015 ,528 ,192 065  -149 021
ftem 39 EAD ,073 537 -062  ,108 J134  -005 121
Item 46 EAD 5003 ,059 ,433 ,446 013 -102  -,005
ftem 53 EAD ,042 274 ,154 ,408 ,064 ,262 ,051
ftem 62 EAD ,005 053 -042 503 ,063 ,290 ,046
Item 71 EAD 114 463 -061 144 ,205 ,155 ,082
ftem 4 EAD ,801 J200 -025  -,015  -,033 011 ,005
Item 13 EAD -,038  ,189 ,564 ,005  -,010 028 ,191
ftem 22 EAD ,037 ,128 083 -,001  ,080 ,011 ,787
Item 31 EAD 050 -167 259 ,461 ,064 032,048
Item 40 EAD ,022 ,371 ,354 ,142 J128 4137 195
ftem 47 EAD ,027 ,340 ,116 121 ,032 356 -,023
Item 54 EAD 609  -065 071 ,143 ,059 036 -,052
Item 59 EAD ,029 ,380 ,351 ,363 106 -,108 047
ftem 63 EAD ,607  -,178 031 027 -,001  ,108 112
[tem 66 EAD ,043 ,140 ,027 ,180 ,014 ,058 ,760
ftem 69 EAD ,038 ,561 ,192 ,086  -,018  ,003 ,071
Item 23 EAD ,044 ,030 ,047 ,002 ,759 ,015 ,269
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Componente
1 2 3 4 5 6 7
ftem 32 EAD ,051 ,162 ,116 ,083 ,773 ,019 -,012
Item 41 EAD ,034 ,307 ,067 ,107 ,753 ,005 -,021
Ttem 48 EAD ,071 ,338 ,040 ,385 ,302 ,123 -,025
Ttem 60 EAD ,047 ,469 -,014 ,284 ,333 ,169 ,046
Item 6 EAD ,788 ,112 ,028 -,026 ,053 ,055 ,041
ftem 15 EAD ,748 ,100 ,019 ,004 ,052 ,005 -,064
Item 33 EAD ,706 ,062 -,070 ,082 ,039 ,023 -,016
ftem 56 EAD ,829 ,068 -,071 ,046 ,049 -,006 ,026
ftem 7 EAD ,061 ,238 ,043 -,038  -,059 ,661 ,050
Item 16 EAD ,045 ,066 ,075 ,010 ,048 ,690 ,268
Item 34 EAD -,001 -,033 -,006 ,179 ,078 ,619 -,082
ftem 26 EAD ,517 ,113 -032  -020  -,022 ,041 ,007
ftem 35 EAD 773 ,020 ,001 ,013 ,003 -,045 -,007
Ttem 43 EAD ,854 ,102 -,044 ,009 ,007 ,024 ,015
Item 51 EAD ,597 -,090 ,040 -,091 ,025 -,075 ,120

Método de extraccion: Andlisis de componentes principales.
Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.
a. La rotacién ha convergido en 7 iteraciones.
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Resumen

Pese a que el numero de estudios sobre las creencias de los docentes se ha in-
crementado en los ultimos afos, ain es poco lo que se sabe a nivel internacio-
nal sobre aquellas vinculadas con la escritura y su ensefianza. Por un lado, para
fines de esta investigacion, se distinguen dos maneras sobre cémo las personas
pueden entender la escritura: como proceso y como producto. De otro lado,
se distinguen dos orientaciones relacionadas con la ensefianza de la escritu-
ra: enfoque comunicativo y enfoque normativo. En este contexto, este estudio
tuvo como propdsitos indagar qué caracteristicas docentes se asocian con las
creencias de los maestros sobre la ensefianza de la escritura y describir cémo
se relacionan las creencias sobre la escritura de los maestros con sus creencias
sobre la enseflanza de la escritura. Para el analisis, se considero las respuestas
de 3629 maestros de educacion primaria de todas las regiones de Peru, quienes
respondieron diversos cuestionarios en la Evaluacion Muestral 2013, conduci-
da por el Ministerio de Educacién. Se encontré que las caracteristicas sociode-
mograficas (edad, experiencia laboral, formacién docente) no se relacionan o
se relacionan muy poco (tal es el caso del sexo) con el enfoque de enseflanza de
los maestros. Asimismo, se hallé que en los maestros coexisten dos enfoques de
enseflanza tedricamente incompatibles: el enfoque comunicativo y el enfoque
normativo. Ademas, mediante ecuaciones estructurales, se encontrd que las
creencias sobre la escritura son buenos predictores del enfoque de ensefianza
de los maestros. Estos hallazgos tienen implicancias para la formacién docente.
Palabras clave: cognicion docente, expresion escrita, creencias docentes

Abstract

Although the number of studies of teachers’ beliefs has increased in recent years,
little is still known on an international level about teachers’ beliefs regarding
writing and how it is taught. Two different ways in which persons can understand
writing are distinguished: as a process and as a product. At the same time, two
different approaches to teaching of writing are distinguished: the communicative
approach and the normative approach. In this context, this study was intended to
find out what teaching characteristics are associated with teachers’ beliefs about
teaching of writing, and to describe how teachers’ beliefs about writing are related
with their beliefs about the way it is taught. For the analysis, were considered
responses by 3629 primary teachers from all regions of Peru, who replied to several
questionnaires during the administration of the Ministry of Educations 2013
Sample-based Assessment. It was found that socio-demographic characteristics
(age, work experience, teacher training) are not related or are weakly related
(sex) with teachers’ teaching approach. It was also found that two theoretically
incompatible teaching approaches coexist among teachers: the communicative
approach and the normative approach. Also, through structural equations, it
was found that beliefs about writing are good predictors of the teachers’ teaching
approach. These findings have implications for teacher training.
Keywords: teacher cognition, writing, teachers’ beliefs.
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Creencias sobre la escritura y su ensefianza en maestros peruanos
de educacion primaria

1. Introduccion

La escritura es una competencia fundamental para la vida ciudadana. Por un
lado, el aprendizaje de esta competencia posibilita la comunicacion en situa-
ciones que van mads alld de la oralidad, sin importar el tiempo o el espacio.
Asi, las personas amplian sus posibilidades de comunicacion. De otro lado, es
una herramienta importante para el aprendizaje dentro y fuera de la escuela.
Ademas, hace posible la expresidn creativa de las personas (Graham, 2006; Ri-
jlaarsdam et al., 2012). En este contexto, el rol de los docentes es crucial para el
desarrollo de esta competencia en las escuelas, debido a que la implementacién
del curriculo se encuentra a su cargo. No obstante, es poco lo que se sabe hasta
el momento a nivel nacional e internacional sobre un elemento crucial en su
toma de decisiones: sus creencias sobre la escritura y sobre su ensefianza (Borg,
2006). A continuacidn, se presenta un marco conceptual que permitir, al fi-
nalizar esta seccion, justificar el problema y plantear las preguntas que guiaran
este estudio.

1.1 Creencias

El estudio de las creencias tiene mas de cincuenta afios y, desde entonces, ha
existido una amplia variedad de aproximaciones. Aunque en los ultimos veinte
anos el namero de estudios se ha incrementado notoriamente (Ashton, 2015),
aun no existe un consenso al definir el concepto de creencia. Pajares (1992) fue
uno de los primeros en sefalar esta falta de consenso y cémo este concepto
es usado de manera intercambiable con una larga lista de términos, como -
por ejemplo- concepciones, disposiciones, juicios, teorias implicitas, teorias
explicitas o teorias personales. De manera similar, veinte aflos después, Fives
y Buehl (2012) plantearon que esta falta de consenso ha limitado su potencial
exploratorio y predictivo.

De acuerdo con la revision de la literatura realizada por Skott (2015), a
pesar de la falta de acuerdo sobre una definicidn de creencia, si existe suficiente
consenso sobre cuatro aspectos centrales: (i) usualmente, es usada para descri-
bir un constructo mental de cardcter individual; (ii) suele ser vinculada con as-
pectos cognitivos y afectivos de las personas; (iii) es considerada como estable
en el tiempo; y (iv) es asumida como influyente en las practicas docentes. Los
tres primeros aspectos seran desarrollados en esta seccidn; y el cuarto aspecto,
en la seccion de esta introduccion referida a las creencias docentes.

Las creencias suelen ser consideradas como juicios individuales sobre la
verdad de una proposicion (Pajares, 1992; Richardson, 1996; Ashton, 2015). A
partir de esta definicion, la relacion entre las creencias y el conocimiento puede
ser entendida de dos maneras. Por un lado, debido a que las creencias permiten
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comprender el mundo, algunos autores las han considerado como parte del
conocimiento de una persona (Alexander, Schallert & Hare, 1991). Incluso,
en esta linea, estos términos han sido usados como sin6nimos (Kagan, 1990;
Fenstermacher, 1994). Desde otra perspectiva, se asume que el conocimiento
se basa en el consenso social y no en el juicio personal. Por tal motivo, se consi-
dera al conocimiento y a la creencia como dos constructos diferentes (Ashton,
2015). Para fines de esta investigacion, se considerara que el conocimiento y la
creencia son constructos diferentes para, de esta manera, hacer explicitas sus
diferencias.

A diferencia del conocimiento, las creencias se forman a partir de aspec-
tos cognitivos y afectivos (Ashton, 2015; Pajares, 1992). Al respecto, Nespor
(1987) senala que las creencias se basan principalmente en los sentimientos y
en las evaluaciones subjetivas que las personas realizan de la realidad. Por otra
parte, a diferencia de las emociones, las creencias son mas estables en tiempo y
menos intensas (McLeod, 1992). Mas adelante, se brindardn mayores detalles
sobre las variables que pueden influir en la estabilidad de las creencias en el
tiempo.

1.2 Creencias sobre la escritura

A la fecha, existen pocas investigaciones respecto de las creencias de las
personas sobre la escritura (Norman & Spencer, 2005; White & Bruning, 2005;
Baaijen, Galbraith & de Glopper, 2014; Limpo & Alves, 2014; Sanders-Reio
et al., 2014). Aunque estos estudios no se centraron Gnicamente en maestros
en formacion o en servicio, son antecedentes que permiten contextualizar la
manera como se indagan este tipo de creencias en este estudio.

White y Bruning (2005) plantearon una distincién entre dos tipos de
creencias sobre la escritura: «escritura como transmision» y «escritura como
transaccion». La primera orientacion supone que escribir bien implica transfe-
rir informacion de una o mas fuentes autorizadas a los lectores sin que las ideas
del autor del texto se reflejen en el texto escrito. De otro lado, la segunda orien-
tacion supone que escribir bien implica mostrar altos niveles de compromiso
en el proceso de escritura, debido a que el proposito de la escritura es construir
un texto de manera critica y personal. Como consecuencia de este estudio,
los investigadores encontraron que estas creencias predecian la calidad de los
textos producidos por los participantes (estudiantes universitarios): tener una
mayor puntuacion en la creencia «escritura como transaccion» se relacionaba
con una mayor calidad en el texto producido, mientras que tener una mayor
puntuacién en la creencia «escritura como transmision» se relacionaba con
una menor calidad en el texto producido. Cabe sefialar que, en estudios mas
recientes, la distincion propuesta por White y Bruning ha sido retomada por
Sanders (2014), y por Baaijen, Galbraith y de Glopper (2014).

A partir del analisis de las autobiografias de 59 maestros en formacion,
Norman y Spencer (2005) encontraron —-de manera predominante— dos tipos
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de creencia sobre la escritura: «escritura como un talento» y «escritura como
una competencia maleable». La primera orientacion supone que los buenos es-
critores lo son como consecuencia de tener un don natural que algunos poseen
y otros no. De otro lado, de acuerdo con la segunda orientacion, la escritura es
una competencia que se puede desarrollar como consecuencia de la ensefianza
y el trabajo duro. Como resultado de este estudio, los investigadores encontra-
ron que las creencias sobre la escritura de los participantes se relacionaban con
sus creencias sobre la ensefianza de la escritura.

De manera similar a Norman y Spencer, pero desde una perspectiva cuan-
titativa, Limpo y Alves (2014) plantearon dos tipos de orientaciones sobre la
maleabilidad de la competencia de escritura al estudiar las creencias de estu-
diantes de quinto y sexto grado de primaria. Por un lado, la primera orienta-
cién supone que la competencia de escritura no estad sujeta a mejoras. En este
sentido, cualquier intento para desarrollarla seria considerado intil. Por otro
lado, la segunda orientacion supone que la competencia de escritura si se pue-
de desarrollar. De acuerdo con los autores, si los estudiantes consideran que
la escritura es una competencia que se puede desarrollar, entonces, trabajaran
duro y buscardn estrategias para mejorar.

Sobre la base de la revisién de las teorias de la composicion escrita (Be-
reiter & Scardamalia, 1987; Graham, 2006; Kellogg, 2008; Hayes, 2012; Rijla-
arsdam et al., 2012), para fines de este estudio, se distinguen dos orientaciones
sobre cdmo las personas pueden entender la escritura: «escritura como proce-
so» y «escritura como producto». La primera orientacion supone la necesidad
de dedicar tiempo y esfuerzo a la planificacién y a la revision de las ideas del
texto con el fin de escribir adecuadamente. Por su parte, la segunda orientacion
valora principalmente el producto escrito y no el proceso de escritura. En este
sentido, supone que un buen escritor debe producir un texto de calidad al pri-
mer intento y sin cometer errores. Por ello, planificar o revisar constituyen ac-
tividades innecesarias para un buen escritor. Cabe destacar que esta distincion
acerca de las creencias sobre la escritura es una nueva linea de investigacion
propuesta por la Oficina de Medicion de la Calidad de los Aprendizajes (UMC)
del Ministerio de Educacion de Pert (Minedu, 2016¢) que puede continuar en
el futuro.

1.3 Creencias docentes

Diversas estudios muestran cdmo las creencias de los maestros se relacionan
tanto con sus practicas como con las oportunidades para aprender y los logros
de sus estudiantes (Woolfolk, Davis & Pape, 2006). Dada la importancia de
las creencias en la cognicién de los maestros, en las tltimas décadas, muchos
estudios internacionales se han concentrado en estudiar las creencias docentes
sobre la naturaleza del aprendizaje y la ensefianza.

Las creencias de los docentes se forman como consecuencia de su ex-
periencia personal, su formacion profesional y su colaboracion con colegas
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(Skott, 2015). Luego de que se forman, estas son consideradas estables en el
tiempo y resistentes al cambio, aun asi se muestren contradictorias con la ra-
z0n, la escolaridad y la experiencia (Pajares, 1992; Fives & Buehl, 2012). No
obstante, diversos estudios han reportado que las creencias cambian durante
la formacién inicial docente, o como consecuencia de la reflexion y de la expe-
riencia docente (Levin, 2015).

De otro lado, las creencias de los docentes se relacionan profundamente
con sus practicas y las experiencias de aprendizaje de sus estudiantes (Fives &
Gill, 2015). Cada nueva informacion o experiencia de los maestros es inter-
pretada a la luz de sus creencias. Dichas creencias son usadas por los docentes
para establecer cuales son las tareas a realizar o los problemas de su experien-
cia cotidiana. En ese sentido, las creencias guian la practica docente (Fives &
Buehl, 2012).

Esta investigacion tiene como propdsito indagar sobre las creencias de
los docentes sobre la ensefianza de la escritura. En funcién de ello, la siguiente
seccion retine los principales antecedentes en esta linea de investigacion.

1.4 Creencias docentes sobre la ensefianza de la escritura

Existen pocas investigaciones respecto de las creencias de los docentes sobre
la ensefnanza de la escritura. En este contexto, los estudios de Poulson (2001),
Graham (2002), y Gaitas y Alves (2014) son importantes antecedentes, que
tuvieron una aproximacion cuantitativa y recogieron la informacion sobre las
creencias de los docentes a través de cuestionarios.

Sobre la base de las respuestas de 225 maestros de educacién primaria en
Inglaterra, el estudio de Poulson et al. (2001) distingui6 3 tipos de orientacio-
nes vinculadas con la enseflanza de la escritura. La primera orientacién priori-
zaba aspectos de forma (como ortografia y caligrafia); la segunda, aspectos de
estructura (como la organizacién de las oraciones); la tercera, a diferencia de
las dos primeras, priorizaba la comunicacion. Este estudio reportd que el tipo
de creencias de los maestros sobre la ensefianza de la escritura se relaciona con
su formacién profesional, el nimero de afios de experiencia profesional y el
tipo de programa de formacién docente. Otro hallazgo fue que estas creencias
se asociaron con sus practicas pedagogicas. Por un lado, aquellas que conciben
a la escritura como un medio para comunicarse se correlacionaron positiva-
mente con actividades de escritura creativa. Por otro lado, aquellas creencias
relacionadas con una aproximacion tradicional de la ensefianza de la escritura
(énfasis en aspectos como ortografia o caligrafia) correlacionaron positiva-
mente con actividades como el copiado de frases u oraciones.

El estudio de Graham et al. (2002) se realiz6 sobre la base de las respuestas
de 150 maestros de primer grado de educacién primaria en Estados Unidos.
Como consecuencia del procesamiento de los datos, el analisis factorial reveld
tres factores predominantes. El primero reflejé una aproximacion tradicional
a la ensefianza de la escritura, con énfasis en aspectos de forma; el segundo
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priorizo la ensefianza explicita tanto del proceso de escritura como de aspectos
de forma; y el tercero, la comunicacién. De otro lado, este estudio también
mostré que actividades como la escritura creativa, la ensefianza explicita de es-
trategias, la socializacion de los textos y el trabajo colaborativo correlacionaron
positivamente con creencias que conciben a la escritura como un medio de ex-
presion. Asimismo, report6 que actividades como la ensefianza explicita de la
ortografia y gramatica correlacionaron positivamente con creencias vinculadas
a una aproximacion tradicional a la ensefianza de la escritura.

Por ultimo, el estudio de Gaitas y Alves (2014) se realizd sobre la base
de 225 respuestas de maestros de primaria de Portugal. El analisis factorial
revelé dos factores predominantes. El primero reflejé una aproximacién a la
ensefianza de la escritura que enfatiza aspectos formales como la ortografia y
la gramatica. De otro lado, el segundo factor evidenci6 una aproximaciéon que
entiende la escritura como un medio de expresion. Adicionalmente, esta inves-
tigacién reportd que actividades como el copiado, el dictado, el uso de fichas
de ortografia y de gramatica, y la escritura de temas asignados por el maestro
correlacionaron positivamente con una orientacion tradicional a la ensefianza
de la escritura. Asimismo, mostr6 que actividades como la planificacién y la
revision de textos, la produccion de cuentos y de textos informativos se corre-
lacionaron positivamente con una orientacion que privilegia la comunicacién
al momento de ensefiar a escribir.

Como consecuencia de la investigacion, se pueden distinguir dos mar-
cadas orientaciones en relacion con la ensefianza de la escritura. La primera
prioriza la comunicacidon durante la ensefianza, mientras que la segunda en-
fatiza la ensefianza de aspectos de forma y, de esta manera, refleja una aproxi-
macién tradicional a la enseflanza de la escritura. Para fines de este estudio, se
considerara esta distincidn y se denominard a la primera orientacion «enfoque
comunicativo» y a la segunda, «enfoque normativo» o tradicional.

1.5 El enfoque comunicativo en el curriculo peruano

En los ultimos afios, un importante nimero de paises latinoamericanos ha im-
plementado cambios curriculares que privilegian la ensefianza y la evaluacion
por competencias. En este marco, el area de Comunicacion de estos paises pri-
vilegia, a nivel de curriculo intencional, el desarrollo de la competencia comu-
nicativa de sus estudiantes (Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la
Educacidén, 2013). En el Per, la politica curricular para la ensefianza de la len-
gua en la educacion basica se basa en el enfoque comunicativo (Minedu, 2003,
2009, 2016c¢). Este enfoque tiene como proposito que los estudiantes logren un
manejo eficiente de la lengua al expresar sus ideas de manera oral, al leer y al
producir textos. A diferencia de una aproximacioén tradicional de la ensefianza
de la lengua, el centro de los aprendizajes no es la ortografia y la gramatica.
Aunque desde hace varios afios los documentos curriculares peruanos
plantean el enfoque comunicativo, estas propuestas han sido plasmadas de
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distintas maneras. El Disefio Curricular Nacional (DCN) 2003, junto con su
actualizacion del afio 2009, representé un cambio significativo en el enfoque
pedagoégico del curriculo escolar; sin embargo, tuvo problemas de construc-
cion interna (excesiva densidad, falta de coherencia y ambigiiedad) y no lo-
gré convertirse en un documento de apoyo para los docentes (Minedu, 2014).
Frente a esta situacion, el Ministerio de Educacion inicié el proceso de desa-
rrollo de un nuevo sistema curricular, el cual estaba basado en un Marco Cu-
rricular Nacional, Mapas de Progreso y Rutas de Aprendizaje. No obstante, este
proceso de cambio se detuvo, a pesar de los avances que ya se habian logrado.
En su lugar, se plantearon modificaciones al DCN 2009 a través de la Resolu-
cién Ministerial 199-2015 (Minedu, 2015), que estuvo vigente durante 2015 y
2016. Para el afio 2017, el Ministerio de Educacién ha oficializado el Curriculo
Nacional, el cual se propone recoger las experiencias y los avances realizados
desde 2010 (Minedu, 2016c¢).

Con respecto a la competencia vinculada a la escritura, el DCN, en sus dos
versiones, planted la importancia de que esta, dentro de la escuela, responda
a un propdsito comunicativo, y, de esta manera, se propicie el aprendizaje del
proceso de escritura y sus distintas etapas (Minedu, 2005, 2009). En términos
generales, los ultimos documentos curriculares (Minedu, 2015b, 2016¢) coin-
ciden en que, al finalizar su escolaridad, los estudiantes estén en la posibilidad
de escribir distintos tipos texto, con coherencia, con cohesién y un uso apro-
piado de los aspectos formales del lenguaje.

Por lo antes mencionado, segun los lineamientos planteados por la poli-
tica curricular peruana, se esperaria que en los docentes responsables del drea
de Comunicacién predominen (i) creencias sobre la escritura como proceso y
(ii) creencias vinculadas con el enfoque comunicativo.

1.6 Planteamiento del problema y preguntas de investigacion

A pesar de la importancia del aprendizaje de la escritura para la vida social, los
resultados de las evaluaciones de logro de aprendizaje implementadas por la
UMC muestran que la mayoria de los estudiantes peruanos no logra los apren-
dizajes esperados para el grado en la competencia de escritura. Por un lado, la
Evaluacion Muestral 2013 revela que solo el 13,5 % de los estudiantes de sexto
grado de primaria produce cuentos segtn las caracteristicas esperadas para el
grado (Minedu, 2016a). De otro lado, en segundo de secundaria, la prueba de
escritura aplicada en el marco de la Evaluaciéon Censal de Estudiantes 2015 da
cuenta de que solo el 12,6 % de los estudiantes logra los aprendizajes esperados
(Minedu, 2016b). Estos resultados ponen en evidencia las dificultades del sis-
tema educativo peruano para implementar su propuesta curricular.

En la misma linea, diversas investigaciones muestran la poca coherencia
entre la politica curricular y las practicas docentes relacionadas con la escritu-
ra. Por ejemplo, el estudio de Cueto et al. (2006) encontr6 que la mayoria (casi
el 80%) de las tareas propuestas por los maestros del area de Comunicacion
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en 20 escuelas de Lima y de Ayacucho requerian inicamente memorizacion y
trabajo mecanico para ser resueltas. De otro lado, otros estudios (Zavala, 2002;
Ames, 2006; Gonzalez, Eguren, de Belaunde, 2017) sefialan que la escritura no
es promovida en las escuelas como un medio de expresion. Por el contrario, las
actividades de escritura que realizan los estudiantes se limitan al copiado de
lo que el profesor dicta o escribe en la pizarra. Asimismo, indican que, cuan-
do los estudiantes escriben, los docentes enfatizan aspectos formales como la
gramatica y la ortografia. Dichos estudios sugieren que predomina un enfoque
tradicional de la enseflanza de la escritura en los maestros peruanos, en lugar
del enfoque comunicativo.

En este contexto, el estudio de las creencias docentes sobre la ensefianza
de la escritura es relevante, en la medida que, sobre la base de estas creencias,
los maestros interpretan la politica curricular e implementan el curriculo. Asi-
mismo, conocer qué variables se asocian a estas creencias brinda evidencia
para la toma de decisiones sobre la formacién inicial o en servicio de los do-
centes peruanos del drea de Comunicacion. Sobre esta base, se determinaron
dos preguntas que guian este estudio: ;Qué caracteristicas docentes se asocian
con las creencias sobre la ensefianza de la escritura en los maestros peruanos
de educacién primaria? y ;como se relacionan las creencias sobre la escritura
y las creencias sobre la ensefianza de la escritura en los maestros peruanos de
educacion primaria?

2. Método
2.1 Base de datos

Los datos que se utilizan fueron producidos por la Evaluacién Muestral (EM)
2013. Esta evaluacion de logros de aprendizaje fue implementada por la Ofi-
cina de Medicion de la Calidad de los Aprendizajes (UMC) del Ministerio de
Educacion de Pert. La UMC seleccioné de manera aleatoria una muestra de
estudiantes de sexto grado de educacién primaria, pertenecientes a 3120 es-
cuelas de todas las regiones del Pert. Esta muestra siguié un disefio probabilis-
tico por conglomerados bietapico y estratificado. Como parte de la aplicacion
de la EM, también se invito6 a participar a los docentes del drea de Comunica-
cion de los estudiantes evaluados y se les pidi6 responder un cuestionario. Asi,
se configur6 quiénes serian los participantes de este estudio.

Los participantes fueron 3629 docentes de sexto grado de educacion pri-
maria de distintas regiones del Pert, con edades que van desde los 22 hasta los
70 afios (media= 44,7 y desviacion estandar [DE] = 9,53), y una experiencia
docente entre 0 y 45 afos (media=18,10 y DE= 9,5). En relacién con el tipo
de gestion de las escuelas en las que laboraban, 3074 docentes trabajaban en
escuelas estatales (84,7%); y 555, en escuelas no estatales (15,3%). Sobre el area,
2451 docentes trabajaban en escuelas urbanas (67,7 %), mientras que 1178,

I39



101

FRANK VILLEGAS

en escuelas rurales (32,5%). En cuanto a género, del total de los participantes,
1541 son varones (42,5%); y 2063, mujeres (56,8%).

A partir de lo antes mencionado, es necesario tomar en consideraciéon
que los resultados de este estudio no tienen representatividad estadistica de la
poblacion de docentes de sexto grado de educacién primaria del area de Co-
municacion, dado que el disefio muestral tuvo como propdsito representar a
los estudiantes y no a los docentes. Pese a ello, este estudio ofrece informacion
sobre docentes del area de Comunicacion de escuelas con caracteristicas diver-
sas de todas las regiones del Peru.

2.2 Medicion
Ficha de datos sociodemogrdficos

Para describir a cada participante, se tomaron en consideracion variables
vinculadas con informacién sociodemografica. La siguiente tabla presenta

cada una de estas variables con una breve descripcion.

Tabla 1.Variables sociodemograficas

Participante Descripcion
Sexo 1= Mujer
0= Hombre
Edad Ndmero en afios

Experiencia docente ~ Numero en afios

Formacién inicial® 1= Estudié en un instituto superior pedagdgico (ISP)
2= Estudi6 pregrado en una universidad
3= Estudi6 en un programa de profesionalizacién docente
4= Estudio otra carrera

Fuente: Elaboracién propia
Enfoque de ensefianza
Se us6 una versiéon adaptada de la escala Writing Orientation de Graham

(2002). Esta version® fue elaborada por especialistas del equipo de Comuni-
cacion y de Factores Asociados de la UMC y consta de doce items. Para medir

2. Para este analisis, se crearon tres variables ficticias. Asimismo, se considerd
como grupo de referencia al grupo de maestros que estudié una carrea distinta a
Educacion.

3. Este cuestionario se puede encontrar en <http://umc.minedu.gob.pe/evaluacion-

muestral-2013/>.
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este constructo, se pidi6 a los maestros marcar en una escala Likert segtiin cuan
identificados se sentian respecto de afirmaciones sobre la ensefianza de la es-
critura. Esta escala consta de cinco opciones que van desde el «Totalmente en
desacuerdo» hasta el «Totalmente de acuerdo».

Sobre la base de la evidencia proporcionada por los andlisis factoriales
exploratorios y la revisién de literatura, se parti6 del supuesto de la existencia
de dos factores latentes: (i) enfoque comunicativo (e.g. «Los estudiantes apren-
deran las reglas ortograficas poco a poco, a medida que practican su escritura
y escriben mensajes a los demas») y (ii) enfoque normativo (e.g. «Antes de que
los estudiantes comiencen a escribir un texto, es muy importante recordarles
que cuiden su ortografia»). El analisis factorial confirmatorio* (AFC) corro-
bor¢ la existencia de estos dos factores con indices adecuados de bondad de
ajuste (CFI=0,972, TLI = 0,950, RMSEA = 0,066: IC al 90% = [0,058 — 0,073])".
De otro lado, las cargas factoriales fueron significativas (p<0,001) y estuvieron
por encima de 0,30, un valor adecuado segun Kline (2016). En este sentido, las
cargas de los items del primer factor fluctuaron entre 0,556 y 0,636, mientras
que las cargas del segundo factor fluctuaron entre 0,468 y 0,883. Sobre la con-
fiabilidad, el indice de fiabilidad compuesta del enfoque comunicativo es 0,736;
y el de enfoque normativo, 0,708.

Tal como se realizé en estudios previos (Poulson et al., 2001; Graham et
al., 2002; Gaitas & Alves, 2014), se corrobor6 que el constructo «enfoque de en-
seflanza» es multidimensional. Por un lado, el primer factor —enfoque comu-
nicativo- refiere a la orientacion de los maestros que prioriza la comunicacion
durante la ensefianza de la escritura y, al mismo tiempo, considera la ortografia
como un contenido que progresivamente se aprende conforme los estudiantes
usan la escritura como un medio de expresion. Por otro lado, el segundo en-
foque -enfoque normativo- refiere a la orientacion de los maestros que prio-
riza la ensefianza de aspectos de forma (como la ortografia, la gramatica y la
caligrafia) durante la ensefianza de la escritura.

Creencias sobre la escritura

Se usé un cuestionario elaborado por la UMC, el cual consta de diez items. Para
medir este constructo, se pidié a los maestros marcar en la escala Likert segiin
cuan identificados se sentian respecto de ciertas afirmaciones sobre la escritura.
En este caso, 1 equivalia a «definitivamente, no»; y 8, a «definitivamente, si».
Sobre la base de la evidencia proporcionada por los analisis factoriales ex-
ploratorios y la revisién de literatura, se partié del supuesto de la existencia de

4. En el caso del cuestionario sobre enfoque de ensefianza y creencias sobre la escritura,
en esta seccion, se presentan los resultados de los analisis realizados por el autor del
articulo en relacion con las evidencias de validez y de confiabilidad.

5. RMSEA = raiz cuadrada media del error de aproximacion; CFI = indice de ajuste
comparativo; TLI = indice de Tucker—Lewis; IC = intervalo de confianza.
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dos factores latentes: (i) creencias de la escritura como proceso (e.g. «Siempre
reviso lo que acabo de escribir, pues podria haber hecho algo mal») y (ii) creen-
cias de la escritura como producto (e.g. «<Una persona que no escribe bien un
texto al primer intento no es un buen escritor»). El AFC corrobord la existencia
de estos factores con indices aceptables de bondad de ajuste (CFI = 0,939; TLI
=0,905; SRMR = 0,047; RMSEA = 0,051: IC al 90% = [0,045 - 0,056]). Asimis-
mo, las cargas factoriales fueron significativas y estuvieron por encima de 0,30
en casi todos los casos. En este sentido, las cargas correspondientes al primer
factor fluctuaron entre 0,256 y 0,720, mientras que las cargas del segundo fac-
tor oscilaron entre 0,438 y 0,688. Cabe mencionar que se mantuvo un item con
baja carga factorial, debido a que su eliminacién no implicaba una ganancia
respecto de la bondad de ajuste. Sobre la confiabilidad de las escalas, el indice
de fiabilidad compuesta de «escritura como proceso» es 0,723 y el de «escritura
como producto» es 0,652.

El AFC permiti6 corroborar el supuesto de que el constructo «creencias
sobre la escritura» es multidimensional y que retine dos factores. Ambos fac-
tores refieren a dos tipos de orientacion de las personas respecto de su propia
comprension de la escritura. El primer factor —«escritura como proceso»- re-
fiere a la orientacion que considera a los procesos de planificacion y de revision
como etapas necesarias para producir un buen texto. De otro lado, el segundo
factor —«escritura como producto»- alude a la orientacion en la que se asume
que un buen escritor produce un buen texto al primer intento, sin cometer
errores, y sin la necesidad de planificar o revisar lo escrito. A diferencia del
constructo mencionado en la seccién anterior, no existen estudios previos que
hayan indagado de manera similar a las creencias sobre la escritura. En este
sentido, indagar las creencias sobre la escritura de esta manera es una nue-
va linea de investigacion, propuesta por la UMC (Minedu, 2016¢), que puede
continuar en el futuro.

3. Procedimiento

Especialistas de los equipos de Evaluacién y Factores Asociados de la UMC
elaboraron el cuestionario a partir de una revision bibliografica de las teorias
sobre el proceso de escritura y de la didactica de la escritura. En este sentido, la
revision de la literatura presentada en la introduccion de este articulo incluye
los referentes tomados en cuenta por el equipo de la UMC. Luego, la UMC
condujo una aplicacion piloto de los instrumentos de la EM 2013. Al finalizar
esta fase, los especialistas de la UMC realizaron diversos ajustes a los instru-
mentos con miras a la aplicacion definitiva.

Para la aplicacion definitiva de la EM, una vez identificadas las escuelas
y las secciones que participarian segun el disefio muestral, la UMC contrat6
aplicadores, quienes fueron capacitados con el fin de estandarizar los procesos.
El primer dia de aplicacién, cada aplicador se puso en contacto con el direc-
tor de la escuela a la que fue asignado y anunci6 en qué consistiria su trabajo
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durante los siguientes tres dias. El cuestionario dirigido a los docentes de Co-
municacién fue entregado al inicio del primer dia y fue recogido al finalizar el
mismo dia. Al culminar esta fase, se consolid6 una base de datos que integra
la informacién proveniente del cuestionario dirigido a los docentes del area de
Comunicacion. Finalmente, esta base fue solicitada por el responsable de este
estudio y, luego de su recepcion, se firmé un acuerdo de confidencialidad. En la
siguiente seccion, se describe en detalle el proceso de andlisis de datos realiza-
do por el autor del articulo con el propdsito de enriquecer el trabajo realizado
por la UMC.

4. Analisis de los datos

Primero, se realiz6 el analisis descriptivo de cada uno de los items del cuestio-
nario mediante el uso del paquete estadistico SPSS, version 22. Asimismo, se
realizaron pruebas de normalidad multivariada sobre los datos del cuestiona-
rio de creencias sobre la escritura®. En este caso, se llevaron a cabo las pruebas
de Mardia (1970), y de Henze y Zirkler (1990) mediante el paquete MNV de la
version 3.2.5 del software estadistico R.

Para evaluar la validez de las escalas, se realizaron analisis factoriales con-
firmatorios con el fin de corroborar su estructura factorial. Para ello, en el caso
del cuestionario relacionado con el enfoque de ensefianza de los maestros,
se uso el método de estimacién de minimos cuadrados ponderados robustos
(WLSMYV), porque es el més apropiado cuando los items tienen cinco o me-
nos categorias (Kline, 2016). En el caso del cuestionario sobre las creencias
sobre la escritura, el cual tiene items de ocho categorias, se us6 el método de
estimacion de méaxima verosimilitud con la correccién de Satorra y Benther
(MLM, 2001)large models, and nonnormal data was proposed in Satorra and
Bentler (1994, debido a que los datos no cumplen con el supuesto de norma-
lidad multivariada. Estos analisis se realizaron mediante el paquete lavaan del
software R.

Los analisis factoriales confirmatorios fueron evaluados sobre la base de
la combinacion de diversos indices de ajuste de los modelos de ecuaciones es-
tructurales (SEM). En primer lugar, se utilizo la raiz cuadrada media del error
de aproximacion (RMSEA). Para el RMSEA, un valor cercano a 0,06 (Hu &
Bentler, 1999)which includes using the maximum likelihood (ML o un limite
superior de 0,07 (Steiger, 2007)and recommends prohibition of future use of
such indices. In this commentary, I critique Barrett’s presentation, and show
that his recommendations are (a son considerados buenos ajustes. Asimismo,
se tomaron en consideracidn indices de ajustes relativos: el indice de ajuste
comparativo (CFI) y el indice de Tucker-Lewis (TLI). En cuanto a estos indices,

6. Es necesario tomar en cuenta que, cuando los indicadores tienen cinco o mas ca-
tegorias, pueden considerarse como variables continuas (Bovaird & Koziol, 2012;
Raykov, 2012; Li, 2014).

l43



a41

FRANK VILLEGAS

valores superiores a 0,90 indican un ajuste aceptable (Brown, 2015), mientras
que valores mayores a 0,95 representan un buen ajuste (Hu & Bentler, 1999).

De otro lado, para analizar la confiabilidad de las escalas, se calculd el in-
dice de fiabilidad compuesta propuesto por Raykov (1997). Este indice muestra
en qué medida un conjunto de indicadores son consistentes al medir un cons-
tructo latente (Raykov, 2012). En comparacién con el a de Crombach, el CR es
considerado una mejor alternativa (Raykov, 2012; Brown, 2015; Kline, 2016).
Dado que los constructos indagados se encuentran en una fase de exploracion,
se consideraron como aceptables valores de CR por encima de 0,60 (Hair et
al,, 2014)

Sobre la base de los AFC, se le asign6 a cada docente cuatro puntajes fac-
toriales por cada uno de los factores indagados. En este contexto, un mayor
puntaje factorial revela que el docente posee mas de determinado rasgo latente.
El calculo de los puntajes factoriales se realiz6 mediante el paquete lavaan del
software estadistico R. Los datos proporcionados por el archivo de salida de
R fueron ordenados por medio del lenguaje de programacién python, version
2.9.1. Luego, estos datos fueron llevados a una base de datos en el programa
SPSS. Finalmente, por medio del SPSS, se transformaron los puntajes factoria-
les en puntajes Z.

Como el proposito de esta investigacion es establecer el grado de relacion
entre variables, se realizaron diversos analisis. Primero, se hicieron analisis de
correlacion de Pearson entre las variables indagadas. Luego, se realizaron dos
regresiones lineales multiples. En el primer modelo de regresion, se consider6
como variable dependiente a «enfoque comunicativo» y, en el segundo modelo,
a la variable «enfoque normativo». Al respecto, es necesario mencionar que las
variables contextuales (area y gestién) no fueron incluidas en los modelos de
regresion multiple, debido a que su inclusion transgrede el supuesto de inde-
pendencia requerido para analisis de un solo nivel como la regresién de mini-
mos cuadrados ordinarios (Andréu, 2011; Heck & Thomas, 2015).

Finalmente, se tom¢ en consideracion a las variables de interés para plan-
tear un modelo de ecuaciones estructurales con el propésito de conocer como
se relacionan estas variables en simultdneo (Nachtigall, Kroehne, Funke, & Ste-
yer, 2003)Structural Equation Modeling (SEM. Este tltimo analisis se realizo
con el software R. Asimismo, los resultados fueron evaluados con los indices de
ajuste mencionados previamente.

5. Resultados
5.1 Descriptivos
Como parte de los andlisis preliminares, se calculé los promedios al interior de

cada uno de los subgrupos segtn las variables sociodemograficas. Esta infor-
macion se presenta a continuacion en la tabla 2.
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Tabla 2. Puntajes promedio segtin las variables sociodemogréficas

; Escritura ~ Escritura como Enfoque Enfoque
Variables €OmMO proceso producto comunicativo  normativo
sociodemograficas

Media DE Media DE Media DE Media DE
Sexo
Hombre -0,09 1,07 0,11 1,01 -0,07 098 -0,02 0,98
Mujer 0,07 094 -0,08 098 0,05 1,01 0,02 1,02
Formacion inicial
Estudi6 en una ISP 0,03 0,97 -0,07 1,01 -0,01 1,00 -0,05 1,02
Estudié un pregrado 0,04 0,94 -0,12 0,93 0,05 1,02 -0,01 1,04
Profesionalizacion -0,08 1,05 0,23 0,99 -0,02 0,98 0,06 0,95
docente
Estudio otra carrera -0,21 1,36 0,26 1,04 0,26 1,03 0,38 0,89

Nota: Los puntajes factoriales fueron transformados a puntajes Z. Esto significa que para
cada variable el promedio es 0; y la desviacién estandar, 1. Sobre la base de esta transforma-

cion, se elabord esta tabla. Para estimar la significancia de las diferencias entre los grupos

segun sexo y formacion inicial respecto de enfoque comunicativo y enfoque normativo, se

introdujeron estas variables en una regresion lineal mualtiple. Esta informacién puede en-

contrarse en la seccion de analisis principales de «Resultados».

Fuente: Elaboracion propia

5.2 Relacién entre las variables

Para conocer las relaciones existentes entre las variables indagadas, se realiza-
ron analisis de correlacién de Pearson, debido a que estas siguen una distri-
bucién normal univariada. Como indica la tabla 3, las variables indagadas se
relacionan de manera significativa.
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Tabla 3.Correlaciones entre las variables indagadas

Escala 1 2 3
EC EN PROC

Enfoque de ensefianza

Enfoque comunicativo (1)

Enfoque normativo (2) 0,715%%*

Creencias sobre la escritura
Escritura como proceso  (3) 0,410  0,231***

Escritura como producto  (4) 0,053 0,375  0,050**

***p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05

Nota: Enfoque comunicativo = EC, Enfoque normativo = EN, Escritura como producto =
PROC

Fuente: Elaboracion propia

Con respecto a las relaciones intra-escalas, «enfoque comunicativo» co-
rrelaciona de manera positiva, alta y significativa con «enfoque normativo»
(r=0,715; p<0,001). Por otro lado, «escritura como proceso» presenta una co-
rrelacién muy baja y negativa con «escritura como producto».

En relacidn con los andlisis entre escalas, «<enfoque comunicativo» presen-
ta una correlacién moderada, positiva y significativa con «escritura como pro-
ceso» (r=0,410; p<0,001) y una relacién muy baja con «escritura como produc-
to» (r=0,053; p<0,01). Ademas, «enfoque normativo» se relaciona de manera
moderada, positiva y significativa con «escritura como producto» (r=0,375;
p<0,001); y, de forma baja, positiva y significativa con la «escritura como pro-
ducto» (r=0,231; p<0,001).

5.3 Andlisis de regresion multiple

Con el propdsito de determinar qué variables docentes permiten explicar las
creencias sobre la ensefianza de la escritura, se llevaron a cabo dos andlisis de
regresion multiple con el método de pasos sucesivos. El primer analisis con-
sider6 a «enfoque comunicativo» como variable dependiente, y a las variables
sociodemogréficas (sexo, formacion inicial, edad, experiencia laboral) y a las
creencias sobre la escritura («escritura como proceso» y «escritura como pro-
ducto») como variables independientes. De otro lado, el segundo analisis de
regresion consider6 a las mismas variables independientes y a «enfoque nor-
mativo» como variable dependiente.
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Tabla 4. Andlisis de regresién multiple que predice el enfoque comunicativo

R2 R2 A R? B T
ajustada

Paso 1 0,13 0,13 0,13

Escritura como proceso 0,36*** 21,11
Paso 2 0,13 0,13 0,001

Escritura como proceso 0,38 20,56

Escritura como producto 0,04* 1,98
Paso 3 0,13 0,13 0,001

Escritura como proceso 0,37 20,48

Escritura como producto 0,04* 2,12

Sexo 0,04* 2,10

Nota: **p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05
Fuente: Elaboracion propia

Como se puede apreciar en la tabla 4, en el primer paso del primer analisis
de regresion, «escritura como proceso» explica el 13% de la proporcion de la
variabilidad de «enfoque comunicativo». Cuando la variable «escritura como
producto» es introducida en el modelo, ocurre un cambio muy pequerio en el
R? (0,001). Esto mismo ocurre en el tercer y Gltimo paso, cuando la variable
sexo es introducida. Finalmente, el modelo de regresion multiple estd confor-
mado por tres variables: «escritura como proceso», «escritura como producto»
y «sexo» (a favor de las mujeres). Estas variables explican el 13% de la variabi-
lidad. Cabe sefialar que las variables «edad», «experiencia laboral» y aquellas
vinculadas con la formacion inicial no mostraron una relacion significativa
con la variable dependiente, y, por ello, no se incluyen los coeficientes.

De otro lado, en relacion con el segundo analisis, «escritura como pro-
ducto» explica el 5% de la variabilidad de «enfoque normativo» en el primer
paso. En el segundo paso, cuando la variable «escritura como producto» es in-
troducida, ambas variables explican el 12% de la variabilidad del modelo (tabla
5). Cabe mencionar que en este modelo las variables «sexo», «edad», «expe-
riencia laboral» y aquellas vinculadas con la formacién inicial de los maestros
no mostraron una relacion significativa con la variable dependiente.
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Tabla 5. Andlisis de regresion multiple que predice el enfoque normativo

R2 R2 AR’ B T
ajustada
Paso 1 0,05 0,05 0,05
Escritura como producto 0,21*** 11,80
Paso 2 0,12 0,12 0,08
Escritura como producto 0,30 20,56
Escritura como proceso 0,28%** 1,98

Nota: **p < 0,001; **p < 0,01; *p < 0,05
Fuente: Elaboracion propia

5.4 Modelo de ecuaciones estructurales

Como consecuencia de la revision de la literatura, se plante6 un modelo hipo-
tético (figura 1) sobre la relacion entre las variables indagadas. Dado que las
variables sociodemograficas no aportan o aportan muy poco para explicar la
varijabilidad del enfoque comunicativo y el enfoque normativo, estas no fueron
incluidas en el modelo hipotético.

Figura 1. Modelo hipotético

Enfoque
comunicativo

Escritura como
proceso

Escritura como
producto

Enfoque
normativo

Fuente: Elaboracion propia

El modelo hipotetizado tuvo un ajuste aceptable a los datos (RMSEA =
0,038: IC al 90% = [0,035 - 0,040]; CFI = 0,924; TLI = 0,905; SRMR = 0,042).
Aunque el CFI y el TLI muestran valores aceptables, los valores del RMSEA y
el SRMR son excelentes. Adicionalmente, la mayoria de los pasajes resultaron
significativos.

Como muestra la figura 2, solo la variable «escritura como proceso» pre-
dice «enfoque comunicativo» (f = 0,35; p<0,001), dado que el pasaje de «es-
critura como producto» no es significativo (B = 0,02; n.s.). Asimismo, «escri-
tura como producto» es un mejor predictor (P =0,32; p<0,001) de «enfoque
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normativo» en comparacion con «escritura como proceso» ( = 0,19; p<0,001).
En cuanto a la relacién entre las variables «escritura como proceso» y «escri-
tura como producto», esta es muy baja y no significativa (-0,04; p=0,161). De
otro lado, la relacion entre «enfoque comunicativo» y «enfoque normativo» es
0,65 (p<0,001).

Figura 2. Modelo de ecuaciones estructurales

Enfoque
comunicativo

Escritura como
proceso

0,65

Escritura como
producto

Enfoque
normativo

RMSEA= 0,038; CFI =0,924; TLI= 0,905; SRMR=0,042.
Nota: La figura muestra solo aquellos pasajes que resultaron significativos.

Fuente: Elaboracion propia
6. Discusion

Esta investigacion tuvo un doble propoésito. Por un lado, se buscé determi-
nar qué caracteristicas docentes se asocian con las creencias docentes sobre
la ensefianza de la escritura en los maestros peruanos de educacion primaria.
Por otro lado, se apunt6 a describir como se relacionan sus creencias sobre la
escritura con sus creencias sobre la ensefianza de la escritura. En este marco,
se discutirdn los resultados obtenidos en tres secciones: (i) sobre los resultados
obtenidos, (ii) sobre el significado practico de los resultados, y (iii) sobre las
fortalezas y las limitaciones del estudio.

6.1 Sobre los resultados obtenidos

En relacion con el primer objetivo de este estudio, los resultados obtenidos
muestran que las caracteristicas sociodemograficas no se relacionan (edad, ex-
periencia laboral y formacion inicial) o se relacionan muy poco (sexo) con el
enfoque de ensefianza de los maestros peruanos. Sobre estos primeros resulta-
dos, por un lado, llama mucho la atencién que el numero de afios de experien-
cia docente no contribuya a explicar la variabilidad del enfoque comunicativo.
Debido a que este enfoque es parte de la politica curricular peruana (Minedu,
2003, 2009, 2016d), se esperaria que una mayor experiencia docente represente
también un mayor alineamiento con el enfoque planteado por el Ministerio de
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Educacién. No obstante, a diferencia de otros estudios (Young & Cook, 2004;
Alger, 2009), no se aprecia esta tendencia.

Alger (2009) les pidi6 a los participantes de su estudio elegir una metafora
que se aproxime lo mas posible a sus creencias sobre la ensefianza en tres situa-
ciones: al inicio de su carrera, en el presente y en términos ideales. Un hallazgo
de este estudio fue que el 63% de los maestros cambié su orientacién de ense-
fanza. En el caso de los maestros con mayor experiencia laboral, de acuerdo
con lo que reportaron, iniciaron su carrera docente con una orientaciéon de
ensefianza centrada en el maestro y, luego, cambiaron esta por una orientacion
centrada en el estudiante. Por su parte, Young y Cook (2004), luego de analizar
los textos escritos por dieciocho estudiantes de educacién, encontraron que
para los maestros en formacion la experiencia de interactuar con estudiantes es
una fuente de motivacién para cambiar su sistema de creencias con el proposi-
to de atender de una mejor manera a las demandas de sus estudiantes.

A diferencia de lo que ocurre en otros contextos, los resultados obtenidos
en este estudio sugieren que la formacion en servicio de los maestros peruanos
no contribuye a un progresivo alineamiento de sus creencias con la politica
curricular. Esto podria interpretarse de tres maneras distintas, las cuales no
son excluyentes entre si. En primera instancia, este hallazgo podria indicar,
tal como sefiala Cuenca (2008), que no se esta garantizando una formacién en
servicio que responda de manera adecuada a las necesidades de los maestros
peruanos. En segunda instancia, podria indicar que los temas vinculados a di-
dactica de la escritura no han recibido la atencidn necesaria de parte de los pro-
gramas de formacién docente en servicio. Finalmente, se podria argumentar
que los continuos cambios en los documentos curriculares, como se comentd
en la introduccion, no han contribuido a que las creencias de los maestros pe-
ruanos se alineen con el enfoque propuesto por el Ministerio de Educacién. En
todo caso, mayores estudios son necesarios para corroborar estas hipotesis o
plantear nuevas.

De otro lado, llama la atencién, dado que es un resultado inesperado, que
participar en un programa de profesionalizacién docente o estudiar pedagogia
en una ISP o en una universidad, en comparacién con estudiar una carrera
distinta a Educacién, no represente un valor agregado al explicar el enfoque
de ensenanza de los maestros. En esta situacion, se esperaria lo contrario: que
estudiar pedagogia posibilite una mayor comprension y alineamiento con la
politica curricular, tal como la investigacion ha puesto en evidencia en otros
contextos distintos al peruano (Polikoff, 2013). En este sentido, lo anterior po-
dria considerarse como una manifestacién de la baja calidad de la formacién
inicial docente (en ISP o en universidad) y de los programas de profesionaliza-
cion docente (Cuenca & Stojnic, 2008).

Esta investigacién tuvo como segundo proposito indagar cémo se rela-
cionan las creencias sobre la escritura y las creencias sobre la ensefianza de la
escritura en los maestros peruanos. Al respecto, uno de los hallazgos es que se
encontrd una alta relacion (0,65) entre el puntaje obtenido por los maestros en
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la subescala enfoque comunicativo y la subescala enfoque normativo. Esto su-
giere que ambos enfoques coexisten en el sistema de creencias de los maestros
peruanos, a pesar de que son incompatibles desde un punto de vista teérico.
Este hallazgo es consistente con la evidencia proporcionada por otras investi-
gaciones relacionadas con la ensefianza de la escritura en educacién primaria
(Pressley, Rankin, & Yokoi, 1996; Graham et al., 2002; Gaitas & Alves, 2014).
Adicionalmente, es consistente con los hallazgos de otros estudios que mues-
tran que en los maestros pueden coexistir enfoques pedagogicos tedricamente
incompatibles (Verjovsky & Waldegg, 2005; Snider & Roehl, 2007; Cheng et
al., 2009).

La organizacién del sistema de creencias es psicologica y no necesaria-
mente logica (Pajares, 1992; Fives & Buehl, 2012)their assumptions, and their
applications to educational practice can be found in other excellent sources.
Rather, for the purpose of this chapter, we highlight how assumptions that un-
derlie contemporary motivational perspectives guide both theoretical expla-
nations of motivational phenomena and the approach to and principles for
applying these theoretical understandings to practice. We follow this discus-
sion by pointing to epistemological assumptions about motivation and educa-
tional research shared by several of the currently dominant motivational theo-
ries and by listing theoretical, methodological, practical, and ethical challenges
to these assumptions that can undermine the application of these motivational
theories in educational settings. Finally, we end by suggesting possible direc-
tions for addressing these challenges and for developing general principles for
conceptualizing, investigating, and applying motivational theory in educatio-
nal practice. (PsycINFO Database Record (c. Por tal motivo, es concebible que
en un mismo docente coexistan dos orientaciones sobre la ensefianza inconsis-
tentes desde un punto de vista logico. En el contexto peruano, Moreano et al.
(2008) encontraron que en los participantes de su estudio también coexistian
dos enfoques incompatibles: el enfoque para la ensefianza de las matemati-
cas planteado por el Ministerio de Educacién y un enfoque tradicional. Esta
coexistencia se reflejé en la discrepancia entre el discurso de los docentes y
sus practicas: el discurso mostraba adhesion al nuevo enfoque y las practicas
reflejaban el enfoque tradicional.

Sobre la base de lo antes mencionado, futuros estudios podrian explorar
en los maestros peruanos la relacién de coexistencia de los dos enfoques de
ensefianza planteados en este estudio. Asimismo, podrian indagar sobre cémo
esta relacion se refleja sus practicas pedagdgicas. De esta manera, como hizo
Moreano et al. (2008), se podria establecer qué creencias prevalecen finalmente
en el aula de clases.

Otro hallazgo relacionado con el segundo proposito de este estudio es que
se encontr6 que las creencias sobre la escritura son buenos predictores del en-
foque de ensefianza de los maestros. Por un lado, se encontré que escritura
como proceso predice el enfoque comunicativo ( = 0,35). Por otro lado, se ha-
116 que escritura como producto es un mejor predictor del enfoque normativo
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(P = 0,32) en comparacion con escritura como proceso (B =,19). Como indi-
ca Borg (2006), son pocos los estudios que han explorado la cognicién de los
maestros sobre la enseflanza de la escritura. En este contexto, son ain menos
los estudios (Norman & Spencer, 2005) que han indagado sobre la relacion
entre las creencias sobre la escritura y las creencias sobre la ensenanza de la
escritura. Por tal motivo, el hallazgo mencionado constituye un aporte teérico
al estudio de las creencias docentes.

Existen creencias que constituyen un obstaculo para nuevos enfoques de
ensefianza, asi también existen creencias que pueden facilitar el desarrollo pro-
fesional (Skott, 2015). En este sentido, de acuerdo con la evidencia, el que los
maestros consideren necesarias las etapas de planificacion y de revision en su
propio proceso de escritura facilita el que ellos puedan apropiarse del enfoque
comunicativo para la enseflanza de la escritura. De otro lado, el que los maes-
tros asuman que un buen escritor produce un buen texto al primer intento, sin
cometer errores y sin la necesidad de planificar o revisar es un obstaculo para
su desarrollo profesional, dado que esta creencia facilita en mayor medida el
enfoque normativo para la ensefianza de la escritura, el cual es un enfoque no
deseado seguin la politica curricular peruana.

Desde una aproximacion cualitativa, Norman y Spencer (2005) obtuvie-
ron un hallazgo similar al estudiar 59 autobiografias de maestros en formacién.
Estos investigadores encontraron que los maestros en formacion que conside-
raban a la escritura como un talento que solo algunos poseen no encontraban
en la ensefianza una influencia positiva para el desarrollo de la produccion
escrita. Por el contrario, los maestros en formacién que consideraban que la
escritura es una habilidad «que se puede desarrollar» vefan que una buena en-
sefianza y el trabajo «duro» podian influir positivamente en el desarrollo de la
competencia escrita.

Tanto este estudio como el de Norman y Spencer (2005) sugieren que las
creencias sobre la ensefianza de la escritura no deben estudiarse de manera
aislada, sino mas bien en relacién con otras creencias. En la misma linea que
plantean Fives, Lacatena y Gerard (2015), es necesario reconocer que los maes-
tros manejan diferentes creencias de manera simultanea. Por ello, futuros estu-
dios podrian indagar qué otras creencias permiten explicar las creencias de los
maestros sobre la ensefianza de la escritura.

6.2 Sobre el significado prdctico de los resultados

Diversos autores sefialan la necesidad y la efectividad de que en las escuelas los
maestros brinden oportunidades a sus estudiantes para atravesar las distintas
etapas del proceso de escritura para producir textos que respondan a sus ne-
cesidades y a sus intereses (Graves, 1989; Bomer, 1995; Atwell, 1998; Calkins,
2003; Lattimer, 2003; Rijlaarsdam et al., 2005; Graham & Perin, 2007; Graham
& Sandmel, 2011). Para ello, es necesario que los maestros desarrollen creen-
cias sobre la escritura como proceso.
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Los resultados de esta investigacion constituyen un insumo importante
para la formacién docente. En primer lugar, la formacidn inicial o en servicio
de los maestros, ademas de considerar los aspectos propios de la didactica de
la escritura, deberia ocuparse también de las creencias de los docentes sobre
la escritura. En este sentido, es necesario que los maestros o futuros maestros
participen durante su formacién de experiencias significativas y sostenidas en
el tiempo que les permitan reflexionar y, de ser el caso, cuestionar sus creencias
sobre la escritura. Naturalmente, para que esto ocurra, los centros de forma-
cion, en lugar de asumir que los estudiantes ya saben escribir (Carlino, 2005),
deberian tener como meta el desarrollo de la competencia escrita de los maes-
tros o futuros maestros.

En segundo lugar, la formacién de los maestros deberia aspirar a que
ellos conceptualicen sus propios procesos de cognicion. Como se menciond
previamente, en los maestros peruanos, coexisten dos enfoques de ensefianza
tedricamente incompatibles. En este contexto, una formacién que brinde a los
maestros las herramientas necesarias para reflexionar sobre sus propias creen-
cias podria permitir que estas cambien y, a su vez, influyan positivamente en
sus préacticas docentes.

En tercer lugar, dado que ha iniciado la implementacién del Curriculo
Nacional, el cual estard vigente desde 2017, el sistema educativo peruano cuen-
ta con la oportunidad de realizar los esfuerzos necesarios para promover el
alineamiento de las creencias y las practicas de los docentes con la politica
curricular.

6.3 Sobre las fortalezas y las limitaciones del estudio

En las secciones previas, se han discutido los principales hallazgos de esta in-
vestigacion. Por su parte, esta seccion tiene como propdsito comentar estos
hallazgos a partir de sus fortalezas y sus limitaciones metodoldgicas.

Enla EM 2013, la UMC recogi6 informacién sobre las creencias docentes
por medio de cuestionarios, lo cual permiti6 tener una aproximacion al sis-
tema de creencias de 3629 maestros de distintas regiones del Perti. Aunque el
uso de cuestionarios es la estrategia mas usada en los estudios sobre creencias
docentes, lo mds recomendable es usar diversas estrategias de recojo de infor-
macién (Schraw & Olafson, 2015). Entre otras estrategias, se pueden realizar
entrevistas, observaciones de clase, portafolios o analisis de metaforas. En este
sentido, los resultados de este estudio deben ser considerados como una apro-
ximacion a las creencias de los docentes peruanos, la cual necesariamente debe
ser complementada y profundizada con fututos estudios cuyo disefio sea de
tipo cualitativo o mixto.

Otro aspecto a comentar es el relacionado con los instrumentos. Estos
instrumentos tuvieron como propdsito medir constructos que se encuentran
en fase de exploracion. Esto se evidencia en la cantidad de items de las escalas.
En este sentido, aunque se contd con una cantidad suficiente de items para
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realizar los AFC, una mayor cantidad de los mismos permitiria representar de
una mejor manera los constructos indagados y, al mismo tiempo, mejorar los
indices de ajuste de las escalas. Por tal motivo, futuros estudios podrian enri-
quecer las escalas elaboradas por la UMC vy, de esta manera, continuar con una
linea de investigacion sobre la que se ha trabajado muy poco a nivel nacional
e internacional.

Por ultimo, es necesario mencionar que una futura investigacion, con los
mismos datos analizados en este articulo, deberia considerar las variables con-
textuales de area y de gestion en los analisis. Para dicho propésito, un modelo
de ecuaciones estructurales multinivel permitiria tener una mejor aproxima-
cion a la relacion que existe entre las variables (Heck & Thomas, 2015).
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Resumen

Sobre la base de una perspectiva del bilingiiismo como préctica social y de
recientes cuestionamientos de la lingiiistica aplicada a categorias vinculadas
con el aprendizaje de lenguas, analizamos las limitaciones de la divisién entre
primera lengua y segunda lengua (L1 y L2) para abordar la complejidad de
bilingiiismos en un programa de formacion docente en educacion intercultural
bilingiie (EIB) en una universidad de la capital peruana. Luego de un
breve marco teérico y de un andlisis documental sobre cémo las politicas
lingiiisticas y educativas conceptualizan al sujeto bilingiie y al destinatario de
la EIB, presentamos dos secciones de andlisis. En la primera, abordamos los
desencuentros entre la manera en que la institucién de educacién superior
representa a los estudiantes de formacion docente en EIB en relacion con las
lenguas que manejan y la forma como estos viven sus diferentes bilingiiismos.
En la segunda, mostramos tres narrativas de estudiantes relacionadas con sus
trayectorias de bilingiiismo a lo largo de sus vidas. En estas dos secciones,
encontramos grandes diferencias entre la experiencia de los sujetos resefiados
y las categorias lingiiisticas e identitarias que se les impone desde el discurso
institucional, y vemos cémo categorias como L1 versus L2 ya no resultan tan
utiles en una realidad cambiante que se caracteriza por los flujos y movimientos
culturales a través de comunidades y contextos.

Palabras clave: Educacion intercultural bilingtie, trayectorias de bilingtiismo,
lingiiistica aplicada, primera y segunda lengua, practica social

Abstract

Based on a perspective of bilingualism as social practice and recent questioning of
certain concepts attached to language learning from the field of applied linguistics,
we analize the limitations posed by the distinction between first and second language
(L1/L2) for addressing the complexity of bilingualisms in a teacher training program
focused on intercultural bilingual education (IBE) at a university in Lima (Peru’s
capital city). After a brief theoretical framework and a discussion of how linguistic
and educational policies conceptualize the bilingual subject and the target of IBE,
we present our analysis organized into two sections. In the first one, we address the
contradictions between the way the institution represents the students in relation
to their languages and the way they live their diverse bilingualisms. In the second
section, we display three narratives from students in relation to their bilingual
trajectories along their lives. In these two sections, we find important differences
between the students’ experience and the identity and linguistic categories that the
institutional discourse imposes on them; and we verify that categories such as L1
and L2 are no longer that useful in a changing reality characterized by cultural
mobility and fluxes through communities and contexts.

Keywords: Intercultural bilingual education, bilingual trajectories, applied
linguistics, first and second language, social practice
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Nuevos bilingiiismos y viejas categorias en la formacion inicial
de docentes

1. Introduccion

El escenario sociolingiiistico en el Perti ha ido cambiando en las tltimas déca-
das, debido —entre otros aspectos— a procesos de globalizacidn y avances tec-
noldgicos, asi como a aspectos de movilidad social y migracién. Este nuevo
escenario desafia divisiones que se han desarrollado en torno a la educacion
intercultural bilingiie (EIB) desde hace mas de cuatro décadas, tales como la
de tradicion versus modernidad, lo local versus lo global, lo rural versus lo
urbano, lo indigena versus lo no indigena, etc. En este articulo, queremos mos-
trar que la division entre primera y segunda lengua (o L1 y L2), usada desde
los inicios de la EIB en el pais, ya no se sostiene en muchos contextos y puede
incluso terminar sobre-simplificando la compleja realidad de las trayectorias
de los bilingiies de hoy.

En el mundo académico, ha habido un vuelco desde una perspectiva mo-
dernista y positivista del lenguaje hacia una perspectiva critica y posestruc-
turalista (Garcia et al., 2017). Esto ha generado que en la lingiiistica aplicada
se hayan empezado a cuestionar muchas de las asunciones que se dieron por
sentadas durante décadas (Pennycook, 2010). Por ejemplo, desde una perspec-
tiva del bilingiismo como practica social, se problematizan nociones cerradas,
unitarias y reificadas de «lengua», «cultura» e «identidad», y conceptos como
los de «hablante nativo», «diglosia», «lengua materna» y «comunidad de habla»
(Blommaert, 2010; Pennycook, 2010; Heller, 2011), que —cada vez mas- son di-
ficiles de operacionalizar en la investigacion empirica. Asi también, la division
entre L1y L2 ha sido criticada por algunos autores (Garcia, 2009; Canagarajah,
2013), pues el aprendizaje de lenguas ocurre a lo largo de toda la vida de un
modo recursivo. En todo caso, debemos tener claro que no estamos ante rea-
lidades que son independientes de sus representaciones, sino, mds bien, ante
constructos sociales creados en el marco de una disciplina. Cuando estos cons-
tructos ya no resultan utiles para comprender la realidad, debemos hacer un
alto en el camino y repensar nuestras categorias tedricas (Pennycook, 2001).

En este articulo, compartiremos casos de bilingiies que no calzan con la
representacion del discurso oficial y que necesitan ser urgentemente atendidos
por la politica educativa peruana. Los datos que aqui presentamos provienen
de un trabajo de campo en una universidad de la capital que estd impartiendo
formacién docente en EIB en el marco de un programa de becas provisto por
el Estado peruano desde hace varios afios'. Luego de un breve marco teérico

1. Nos referimos al programa Beca 18, uno de los programas de inclusion social del
Gobierno y del Ministerio de Educacion del Peru, que tiene como objetivo la equidad
en el acceso a la educacion superior de los jovenes en situacion de pobreza y pobreza
extrema.
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sobre el bilingiiismo como practica social, presentaremos dos secciones de
analisis. En la primera, abordaremos los desencuentros entre la manera en que
la institucién de educacion superior representa a los becarios EIB en relacion
con las lenguas que manejan y la forma como estos viven sus diferentes bilin-
gliismos. En la segunda, mostraremos tres narrativas de estudiantes relacio-
nadas con sus trayectorias de bilingiiismo y multilingiiismo. En estas dos sec-
ciones, encontraremos grandes diferencias entre la experiencia de los sujetos
resefiados, y las categorias lingtiisticas e identitarias que se les impone desde el
discurso oficial. Asimismo, veremos como categorias como L1 versus L2 ya no
resultan tan utiles en una realidad cambiante que se caracteriza por los flujos y
movimientos culturales a través de comunidades y contextos.

2. Fl discurso oficial

En varios documentos oficiales de politica educativa del Per, se hace alusion a
la diversidad como un factor fundamental para el desarrollo del pais y a la EIB
como una modalidad que debe implementarse en todas las etapas, niveles y
modalidades del sistema educativo peruano. Sin embargo, en otros documen-
tos —y en otras circunstancias de interaccion social-, se tiende a contradecir lo
anterior, y a conceptualizar al sujeto bilingiie y al destinatario de la EIB desde
una perspectiva bastante reduccionista. De hecho, lo que parece ocurrir es un
fendmeno de «borrado» de una variedad de sujetos bilingties desde la politica
educativa oficial. Con «borrado», estamos haciendo referencia a un proceso
mediante el cual se invisibiliza la informacién que resulta inconsistente con
una representacion ideoldgica particular (Irvine & Gal, 2000). En el Perd, el
bilingiie (nos vamos a referir desde ahora al bilinglie quechua-castellano) pa-
rece ser solo aquel que aprendié primero la lengua originaria como «lengua
materna», que proviene de una zona rural, que no «mezcla» las lenguas, y que
—ademas-encarna la cosmovision andina y un tipo de identidad «ancestral». E1
beneficiario de la EIB seria precisamente solo este tipo de sujeto.

Aunque en la dltima version de la Politica Sectorial de la Educacién In-
tercultural y la Educacién Intercultural Bilingiie del afio 2016 (Ministerio de
Educaciéon [Minedu], 2016), y de la Politica Nacional de Lenguas Originarias,
Tradicion Oral e Interculturalidad del afio 2017 (Ministerio de Cultura [Min-
cul, 2017), se pueden visualizar discursos alternativos a los asentados histori-
camente, un andlisis de las diferentes politicas del sector educativo (y de otros
sectores también) revela lo mencionado en el parrafo anterior. En el articulo
20 de la Ley General de Educacion, Ley 28044 (2003), se estipula que la Educa-
cién Bilingiie Intercultural garantiza el aprendizaje en la lengua materna de la
poblacién estudiantil y del castellano como segunda lengua, asi como el poste-
rior aprendizaje de lenguas extranjeras. En la Ley 29735 (2016), que regula el
uso, preservacion, desarrollo, recuperacion, fomento y difusién de las lenguas
originarias del Pert, se sefiala que toda persona tiene derecho a recibir una
educacion en su lengua materna y en su propia cultura bajo un enfoque de
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interculturalidad. La misma Politica Nacional de Lenguas Originarias, Tradi-
cién Oral e Interculturalidad mencionada lineas arriba no fue ajena a estas
representaciones en versiones anteriores al documento final. Recordamos, por
ejemplo, que, al referirse a la Politica Nacional de EIB, solo mencionaba el de-
recho de los nifios a recibir una educacién en su lengua materna: «Toda perso-
na tiene el derecho a una educacién de acuerdo con su cultura y en su lengua
materna, ya sea esta una lengua indigena o el castellano». A pesar de que este
punto fue modificado en la version final, es dificil combatir la representacion
del destinatario de la EIB desde una perspectiva reduccionista. Asi, por ejem-
plo, cuando se menciona la forma de atencién de Revitalizacién Cultural y
Lingiiistica que se viene implementando en instituciones educativas EIB de
educacion secundaria, se plantea que esto «permite que los estudiantes puedan
completar la educacion basica en su lengua materna» (Mincu, 2017). Sabemos,
sin embargo, que en las secundarias (incluso de zona rural) hay muchos estu-
diantes que no tienen a la lengua originaria como lengua materna, y que igual
deberian tener el derecho de recuperarla y desarrollarla. Ahora bien, a nivel de
las regiones, también se reproduce este discurso (Zavala Mujica, Cérdova &
Ardito, 2014), aunque no daremos detalles sobre este punto por obvias razones
de espacio. En todo caso, es importante darnos cuenta de que, a pesar de los
cambios que se comienzan a avizorar en los ultimos afos, la representacion
de los sujetos de derecho solo como aquellos que tienen a la lengua originaria
como «lengua materna» estd muy asentada en el sentido comun.

Las politicas lingiiisticas ejercen poder con el objetivo de fijar limites dis-
cursivos sobre lo que se considera normal o factible en términos educativos
(Johnson, 2013). De esta manera, la EIB reifica la nocién de lengua materna y
restringe la posibilidad de que una mayor cantidad de estudiantes sean sujetos
de derecho a una educacién intercultural bilingiie en el Perti. Esta representa-
cién -tan asentada histéricamente- no necesariamente corresponde con las
experiencias de vida de las comunidades de lenguas minorizadas en el Pera
y en el mundo, y borra a los hablantes del quechua como lengua de herencia
(Van Deusen-Scholl, 2003), a los bilingiies emergentes (Garcia, 2009) o a los
nuevos hablantes de lenguas indigenas (Jaffe, 2015). Mas atn, esta persistente
dicotomia entre hablantes de quechua y hablantes de castellano como lengua
materna, en la que solo los primeros tendrian derecho a recibir una EIB y que
no contempla una diversidad de hablantes bilingiies que no satisfacen esas ca-
racteristicas, encaja en una estricta division entre lo urbano y lo rural, que
situa a los beneficiarios de la EIB solo en la zona rural y que invisibiliza a los
bilingiies de la zona urbana.

3. Elbilingiiismo como practica social
Recientemente, se ha empezado a criticar una nocién de bilingtiismo desde

una perspectiva monolingiie que no logra reconocer las practicas dinamicas
y fluidas en las que los bilingiies se comprometen para producir significado y
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comunicarse en los diversos contextos de su vida diaria (Heller, 2007; Garcia,
2009; Canagarajah, 2013). Muchos discursos a favor del bilingtiismo igual ter-
minan reproduciendo ideologias monogldsicas, pues, aunque de manera ex-
plicita rechazan el monolingiiismo y proponen un bilingiiismo aditivo, siguen
transmitiendo ideologias en torno al desarrollo de un bilingiiismo balanceado
y a una igualdad de competencias en ambas lenguas. De esta manera, se asume
el monolingiiismo como la norma y se propone una conceptualizacion ideal
del bilingiiismo como un monolingiiismo doble en dos lenguas distintas y es-
tandarizadas, como si estas fueran objetos contables y discretos que pueden ser
nombrados de manera objetiva. Desde esta perspectiva monoglosica, el bilin-
gliismo seria la «pluralizacion del monolingiiismo» y se comprenderia solo en
relacién con este tltimo (Makoni & Pennycook, 2006). La consecuencia es que
muchos bilingties con diferentes manejos de las lenguas involucradas se ven
forzados a asimilarse a una norma monolingiie idealizada.

Desde estas constataciones, los investigadores en lingtiistica aplicada han
empezado a teorizar nuevas conceptualizaciones sobre la nocién de lengua.
Como consecuencia, han emergido nuevos términos que intentan desafiar el
discurso del déficit que enmarca la descripcién de comunidades bilingiies des-
de las ideologias monoglosicas de un monolingiiismo doble. Algunos términos
incluyen translenguando (Garcia, 2009), bilingiiismo flexible (Blackledge &
Creese, 2010), polylanguaging (Jorgensen, Karrebaek, Madsen & Moller, 2011),
lingualismo dinamico (Flores, 2013), practicas transidiomaticas (Jacquemet,
2005) y translingualismo (Canagarajah, 2013). Todos estos términos se dis-
tancian de una concepcién de lengua como un objeto discreto y, de esa forma,
asumen los procesos de uso de las lenguas como algo fluido, complejo y dina-
mico. Se trata de un cambio que va desde un enfoque del bilingiiismo aditivo
hacia uno del bilingliismo dinamico, en que se toman en cuenta los procesos
de construccion de significado de poblaciones bilingiies.

En lugar de hablar de lengua como competencia acabada, se ha empezado
a usar el término «repertorio comunicativo» (Rymes, 2014) para mirar lo que
las personas son capaces de hacer con los recursos lingtiisticos acumulados.
Asi entonces, en lugar de la nocién amplia de competencia, debemos mirar la
capacidad que tienen las personas para realizar practicas reales en los diferen-
tes dominios sociales en que estas pueden ocurrir. Los repertorios constituyen
la lengua real que tenemos y que manifestamos en la vida social: se trata de
conjuntos de recursos comunicativos funcionalmente distribuidos que estan
ensamblados biograficamente, y que constantemente exhiben variacién y cam-
bio. Las lenguas, entonces, se usan como parte de repertorios que los hablan-
tes despliegan de manera flexible y estratégica. En este marco de discusion,
se ha empezado a cuestionar también la distincién dicotémica entre hablante
nativo (o de lengua materna) y hablante no nativo (o de segunda lengua), y
han comenzado a cobrar preminencia las nociones de herencia, afiliacion (Le-
ung, Harris & Rampton, 1997) y trayectoria lingtiistica (Blommaert & Backus,
2011), que permiten mirar el aprendizaje de las lenguas como siempre ligado a
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la performance de identidades y de roles sociales, y como algo que no se reduce
solo a la dimension del expertise en la lengua.

La bibliografia mas reciente sobre bilingliismo como practica social tam-
bién ha rechazado las asociaciones que se realizan entre una lengua en particu-
lar, por un lado, y una cultura, una identidad o una comunidad especifica, por
otro, como si se tratara de unidades delimitadas que se corresponden directa-
mente y como si la identidad estuviera encarnada en la lengua (Heller, 2007;
Canagarajah, 2013; Leeman, 2015). Sin embargo, la EIB constituye un campo
discursivo dominado por ideologias esencializadoras en torno a la lengua y la
identidad (Jaffe, 2007). Esto significa que, desde esta perspectiva, se asume un
vinculo esencial entre la lengua quechua y las personas quechuas, como si el
cddigo se conectara iconicamente con la identidad de grupos culturales deli-
mitados. Asi, entonces, el discurso de la EIB impone identidades a los sujetos
bilingiies y construye como ilegitimos a muchos de ellos, sobre la base de la
idea de que el hablante no usa el tipo «correcto» de lengua en funcién de la
identidad que estd reclamando (Pavlenko & Blackledge, 2004; Shenk, 2007).
No obstante, los aprendices de las lenguas también construyen sus propios pa-
trones de uso lingiiistico y de identidad, y estos patrones pueden entrar en
contradiccion con los patrones fijos y las identidades reificadas que se atribu-
yen a los aprendices desde el discurso oficial. De esta manera, se pueden pro-
ducir conflictos entre identidades atribuidas por el discurso oficial y aquellas
desplegadas por los propios hablantes en el marco de luchas por legitimidad y
autenticacion (ver Bailey, 2000; Bucholtz & Hall, 2004; Shenk, 2007).

4. Analisis
4.1 Sobre la division entre L1 y L2

La institucién que imparte el programa de formaciéon docente en EIB asume
que los estudiantes tienen al quechua como lengua materna y al castellano
como segunda lengua, como solia suceder con los nifios y las nifias de las es-
cuelas rurales donde se empez6 a implementar la EIB hace varias décadas. Esto
resulta bastante 16gico si pensamos que esta representacion corresponde con la
forma en que histdricamente se asumio la EIB en la educacion bésica y que -tal
como nos lo comentd una docente- la universidad debe alinearse a las politicas
de EIB impartidas desde el Ministerio de Educacién. No obstante, esta repre-
sentacion en torno a los estudiantes no coincide con la complejidad lingiiistica
que estos muestran y desarrollan al ingresar al programa.

Si bien la mayoria de los estudiantes tienen como lengua materna al que-
chua, otros estudiantes son hablantes de esta lengua como lengua de heren-
cia o son bilingiies emergentes. Los bilingiies emergentes (Garcia, 2009) no
pueden ser categorizados de la misma manera que los hablantes maternos y
los aprendices de una segunda lengua, pues poseen caracteristicas unicas. Se
trata de personas que se ubican en un continuum bilinglie que deconstruye
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categorizaciones artificiales del tipo «aprendiz de una segunda lengua» versus
«hablante fluido», que son dificiles de determinar. Como veremos, estos bilin-
glies emergentes son diferentes a los hablantes maternos y de segunda lengua,
debido a que han sido expuestos a la lengua y a la cultura en menor medida que
los hablantes maternos, y en mayor medida que los aprendices de una segunda
lengua. Muchos alumnos del programa aprendieron primero el castellano y se
familiarizaron con el quechua de una forma mas pasiva en diferentes momen-
tos de sus vidas. Una alumna del programa, por ejemplo, declara:

Al momento de escribir, sigue mi pensamiento en castellano y no puedo
escribir el quechua como debe ser. Yo siempre pienso en castellano pri-
mero. En quechua, estoy dificultindome. Entonces, a una comparfiera yo
le ensefio un curso que no domina, como Historia, por ejemplo, y ella
me ayuda en quechua. Yo me dificulto més en el quechua.

Este tipo de alumnos no constituyen aprendices del quechua como se-
gunda lengua. El hecho de que ellos hayan aprendido el castellano primero y
que hayan hablado en esta lengua en sus hogares no significa que el quechua
sea su segunda lengua, pues han estado expuestos a ella de diferentes maneras.
Mas bien, se les debe tratar como bilingiies en todo el sentido de la palabra, y
reconocer su potencialidad para acceder a un rango mayor de posibilidades
expresivas y comunicativas en el futuro (Garcia, 2005).

Ademas de ello, lo mas importante es darnos cuenta de que muchos de los
estudiantes que si aprendieron el quechua en su primera infancia y que lo ha-
blaron de modo predominante en su socializacién temprana tampoco sienten
que este constituye la lengua que mejor manejan hoy en dia. Una alumna, por
ejemplo, nos cuenta que dejo de hablar el quechua a los seis afios «porque mis
padres me prohibieron hablarlo, porque tenia problemas en el colegio». Luego,
afiade: «Yo me habia identificado mas con el castellano que con el quechua».
En la misma linea, otra estudiante declara lo siguiente:

Cuando yo tenia los tres afios yo hablaba full quechua y, entonces, mis
tios se molestaban que yo hablara y les decian a mis papds que no hable
el quechua, entonces, no que «se ve feo», que «se escucha horrible», «<no
le ensefies a hablar quechua». Asi poco a poco, cuando entré al jardin,
nos ensefiaban el castellano y empecé asi a adaptarme al castellano en la
primaria. Entiendo perfectamente el quechua, pero hablarlo no.

Los extractos citados nos muestran que el aprendizaje de lenguas no cons-
tituye un proceso meramente técnico con una linealidad predecible, sino que
se entrelaza con cuestiones de identificacién; prohibicion; y, a fin de cuentas,
relaciones de poder. Esto se ve muy claramente en el caso del quechua, pues
la estigmatizacion hacia la lengua promueve que el hablante deje de usarla en
diferentes periodos de su vida. En el caso presentado mas arriba, por ejemplo,
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vemos que el quechua se asocia con un obstéculo para rendir bien en el colegio
y no con un recurso que se podria haber aprovechado en la escolarizaciéon de
la estudiante. Si bien los estudiantes del programa ingresaron a este porque su-
puestamente manejan la lengua originaria «como lengua materna», una vez en
la institucidn, se enfrentan a su condicion lingiiistica. Como hablantes de una
lengua originaria oprimida, no saben escribirla, tienen vergiienza de hablarla y
—cuando intentan hacerlo- sienten que se traban. Como afirmé una profesora
de quechua: «El quechua no es una lengua como el castellano. Es un paralitico,
tuberculoso, tisico. No es una lengua como el castellano que estd ileso. Estd
enfermo por la discriminacion y todavia no se ha recuperado».

Sin embargo, la institucién no solo representa a estos estudiantes como
hablantes de quechua como lengua materna, sino también como aprendices
del castellano como segunda lengua, a pesar de que la mayoria de ellos ha pa-
sado por una escolaridad enteramente en castellano y esta es la lengua que
mds utilizaban cuando llegaron al programa. Por ejemplo, una profesora de-
clara: «Tienen que hacerlo en su lengua. Ahora ustedes lo estdn haciendo en
otra lengua, esta lengua que estdn aprendiendo [el castellano]» (las cursivas son
nuestras). Incluso, los profesores argumentan que los estudiantes no deberian
estudiar inglés todavia «porque recién estan afianzando el castellano como L2».
En esa dindmica, se promueve una division entre «nosotros» y «ellos» a partir
de las nociones de L1 y L2, pues los profesores de castellano constantemente
posicionan a los estudiantes como hablantes del quechua como «lengua mater-
na» y a ellos mismos como castellanohablantes, como si el castellano fuera una
lengua ajena a los alumnos y no les perteneciera. Esto reproduce ideologias
sobre la EIB fuertemente asentadas, que a veces los profesores transmiten de
forma no muy consciente.

Los estudiantes no entienden por qué el programa imparte cursos de
«Castellano», en los que se asume que ellos no saben esta lengua y que estan en
proceso de aprenderla. Constantemente, comparan estos cursos de «Castella-
no» con aquellos de «Lengua» que se dictan en otras carreras de la misma uni-
versidad: «;Cual es la diferencia entre castellano o lengua? ;Por qué para noso-
tros castellano y para los demds chicos que tienen las mismas capacidades que
nosotros, otra cosa?» (estudiante). Otra estudiante también sefiala al respecto:

Nos tomaron como si nosotros supiéramos el quechua. Sentia como que
nos han arrimado a un rincén de que somos indigenas y hay que ensefiarles
el castellano. Si yo sé el castellano, ;como me van a ensefiar? Nos han hecho
sentir que no sabemos hablar castellano cuando en realidad no es asi.

Asimismo, la estudiante que nos conté que dejé de hablar el quechua
a los seis aflos y que se habia identificado mds con el castellano que con la
lengua originaria declar6 que «cuando llegué aqui, me chocé darme cuenta
que querfan ensefiarme el castellano» y que eso venia de la mano con una
representacion de su castellano desde un discurso de la carencia.
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Esta representacion de los estudiantes como personas que estin en pro-
ceso de aprender castellano viene acompafiada de una ideologia en la que el
bilingiiismo obstaculiza su desempefio en los cursos del programa y, especifi-
camente, en la redaccién en castellano. Por un lado, se asume que el no saber
castellano influye en la manera en que los alumnos se desarrollan académica-
mente en los cursos. Una alumna lo sefiala claramente:

Por mi experiencia propia he sentido en algunos cursos lo inferior que
te hacia sentir, porque los docentes mencionan en las clases lo siguiente:
«Entiendo que no dominan el castellano; por eso, no entienden». Como
si fuera que el hablar el castellano te solucionara todas las dificultades
que tienes. Hay otros factores que intervienen en ello, como, por
ejemplo, la educacioén.

En el extracto presentado, la alumna trae la voz de los docentes para re-
velar el nexo ideoldgico que se ha construido entre no dominar el castellano
y no rendir bien en la universidad. Este vinculo termina por posicionar a los
estudiantes (y, tal vez, a la educacion basica) como los culpables de su desem-
pefio en la universidad y por borrar la responsabilidad que tiene la educacién
superior en su socializacién en las convenciones del lenguaje académico. No
es dificil constatar que la mayoria de los alumnos maneja una variedad de cas-
tellano con la que se desenvuelve de manera fluida y solvente en espacios mas
informales. Sin embargo, tal y como ocurre con muchos otros alumnos caste-
llanohablantes que acceden a la educacién superior, y que no pertenecen a este
programa de becas ni a la formacién docente en EIB, necesitan aprender for-
mas convencionalizadas mas académicas de usar el lenguaje, tanto en el plano
oral como en el escrito, con el objetivo de que se aproximen a un registro mas
descontextualizado y explicito en géneros discursivos propios de la educacién
superior. La estudiante antes citada lo plantea con mucha lucidez, pues esta
claro que «el hablar el castellano» (en abstracto y de forma general) no solu-
ciona todas las dificultades que implica hablar y escribir académicamente en
la universidad.

Por otro lado, esta ideologia en la que supuestamente el bilingiiismo obs-
taculiza el desempeiio de los estudiantes en el programa también asume que el
conocimiento del quechua termina siendo un problema y no un recurso para
el desarrollo de los estudiantes en la educacién superior. Uno de ellos lo revela
de forma contundente:

«Ah, ustedes hablan el quechua»; con eso [los profesores], quieren decir
que por eso no entendemos bien la lectura. «Ustedes hablan el quechua
y por eso no pueden leer esto» y nos trafan lecturas mas simples. A
veces, trataban de pasar la lectura a nuestra lengua.
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En esta cita, podemos observar claramente que el hablar el quechua y el no
entender las lecturas estan conectados en la representacion que el estudiante
atribuye al profesor. Nuevamente, esto borra otras variables que estin en juego
en el desempenio de los estudiantes en la universidad y que no son tan distintas
de aquellas que también influyen en el de otros alumnos que ni son bilingties
ni estudian en condicién de becarios, aquellos que no llevan «Castellano»
sino «Lengua». Mas atn, esto termina desempoderando a los alumnos de EIB,
quienes suelen sentirse fuera (o «arrimados a un rincén») de una comunidad
académica que mds bien deberia incluir a todos. Las ideologias lingiiisticas son
siempre variables, y muestran contradicciones y dilemas de forma simultanea
(Kroskrity, 2006). Por esta razon, a pesar de que la institucién construye un
discurso oficial a favor de la diversidad y que, de hecho, promueve el quechua
como un recurso en muchos contextos, otro discurso —el del manejo del
castellano de forma deficitaria y el de la lengua originaria como un problema-
se termina colando al nivel de las practicas y los estudiantes lo perciben
rapidamente.

Es importante puntualizar que estas representaciones en torno a los reper-
torios bilingiies de los estudiantes no emergen de la propia universidad, sino
que estan influidas por ideologias histdricamente asentadas en el Estado y la
sociedad. Como sefialan Degregori y Huber, las propuestas oficiales sobre la
EIB «revelan las contradicciones de un Estado que antes rechazo la diversidad
cultural de su sociedad para luego aceptarla en el plano meramente declarativo
a partir de la Constitucion de 1993, pero sin dar sefiales significativas de querer
llevar a la practica ese enunciado constitucional» (2007, p. 481). A pesar de
que en los ultimos afios se han generado avances importantes en las politicas
de EIB, todos sabemos que son precisamente los cambios ideoldgicos los que
toman mads tiempo.

4.2 Sobre las trayectorias de aprendizaje

En esta seccion, presentaremos tres casos de estudiantes que se encuentran en
el programa. Los tres estudiantes tienen aproximadamente veinte afios y son
los primeros en su familia que estudian educacion superior. En lugar de quedar
entrampados por concepciones de lengua, de competencia y de comunidad
que funcionan a priori, nos enfocaremos en las trayectorias que han seguido
a lo largo de sus vidas: las oportunidades, las limitaciones y las desigualdades
que enfrentan, los ambitos de aprendizaje a los que tuvieron acceso (y a los
que no tuvieron acceso), su movilidad a través del espacio fisico y social, y su
potencial para tener voz en dmbitos sociales particulares.

Cuando uno conversa con estos estudiantes, nota que los patrones de
aprendizaje de las lenguas son muy diversos e involucran un amplio rango de
tacticas, tecnologias y mecanismos a través de los cuales una persona se apro-
pia de recursos lingtiisticos como parte de su repertorio. Dentro de este marco,
el término adquisicion no resulta muy productivo, pues sugiere un producto
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acabado (en el sentido de recursos que se han adquirido alguna vez y para
siempre), mientras que el de aprendizaje contempla la posibilidad de que uno
puede desaprender y olvidar lo que alguna vez aprendié. El conocimiento real
de una lengua, como cualquier aspecto del desarrollo humano, depende de
la biografia de la persona, la cual es siempre dinamica. Ademas, cada una de
estas trayectorias es Unica y contribuye con el repertorio de una persona en
mds que solamente material lingiiistico: permite potencialmente desarrollar
ciertos roles sociales, habitar ciertas identidades y ser visto por otros de formas
particulares. Estos repertorios nos permiten analizar los itinerarios sociales y
culturales que siguen las personas, cdmo maniobraron y navegaron en ellos, y
cémo se situaron en los variados contextos sociales que habitaron en sus vidas.

El primer caso muestra que el contraste rigido entre la primera y segunda
lengua no resulta muy claro, pues, como en muchas otras ocasiones, lo que en
algin momento fue la primera lengua de una persona puede perder funcio-
nalidad y dar paso a una lengua adicional que se termina convirtiendo en su
lengua dominante (Duff, 2011). Esta pérdida de funcionalidad, como veremos,
se relaciona con el hecho de que Emuri, el estudiante cuyo caso analizaremos
primero, se va moviendo a un dmbito cada vez mas urbano conforme pasan los
afos, y esto lo va «incapacitando» en sus habilidades con la lengua originaria y
en su posibilidad de tener voz en estos nuevos espacios®

Emuri nacié en una comunidad quechuahablante apurimeiia, en un dis-
trito «donde toda la gente habla quechua y todos se comunican en quechua»:
«Mi lengua materna ha sido todo quechua hasta que llegué a la escuela». En
la escuela primaria, sufrié mucho por no hablar el castellano: «Aprender otra
lengua, adaptarte a otra lengua que no es el tuyo, que no lo has dominado des-
de pequeno es mas que todo un choque, yo diria un choque asi muy tragico».
Aunque en sexto grado ya «dominabamos mas o menos», «no tomaba el caste-
llano como mi lengua, sino como segunda lengua». Durante la secundaria, sus
papas lo llevaron a la selva del Cusco, en donde los demas estudiantes de su co-
legio hablaban mas castellano y lo discriminaban por hablar el quechua. Como
consecuencia, dejé de hablar la lengua originaria: «ya el quechua para mi era
como segunda lengua, para nada, cuando llegaba a mi casa también a mi mama
le hablaba en castellano, porque no me gustaba lo que me trataban y queria
aprender mas». Al terminar la secundaria, se mudé a la ciudad del Cusco, don-
de el quechua «ya no era necesario». La pérdida de la lengua originaria era in-
minente: «<En ese momento, para mi, era normal. Y yo tenia otro pensamiento
ese rato. Cuando todos decian que castellano es la mejor lengua, entonces, ya
te mentalizas y dices entonces es hora de dejar mi lengua». Hace un aiio, vino a
Lima para estudiar la carrera de Educacién Intercultural Bilingiie con una beca
del gobierno y ahora siente que necesita recuperar su lengua. A diferencia de
su experiencia en la escuela, cuando no podia hablar en castellano y se le «salia

2. Hemos optado por no usar seudénimos, sino por colocar los verdaderos nombres de
los participantes, pues ellos pidieron que asi fuera.
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el mote», ahora intenta hablar en quechua y «se me mete castellano»: «Ya no
puedo hablar [en quechua] lo que antes hablaba. Por eso, ya [el castellano] en
una lengua principal se ha vuelto».

Sentia un miedo que mi boca mismo se cerraba cuando hablaba que-
chua; o sea, ta sientes cuando estds al frente de todos, quieres hablar
quechua y no te sale porque o sea la practica misma te ha ensefiado que
quechua es malo. Castellano fluye, pero quechua no puedes; hasta tu
misma boca se amarra y no puedes formar palabras, no se puede. Y eso
es lo que pasd. Anteriormente, nos han dado esa idea de que quechua
no vale nada. Hasta mi papa mismo, me decia «tienes que aprender cas-
tellano» y él mismo me hablaba en castellano, pero yo como era nifio y
joven hacia caso, ;no? Y todo lo hablaba en castellano hasta que ahora
lo necesito [quechua]. Por eso, ahora mi papa, ahora que le llamo, ya me
habla en quechua.

Algunos autores (cfr. Blommaert, Collins & Slembrouck, 2005) han se-
fialado que las personas con habilidades multilingiies desarrolladas pueden
sentirse incapacitadas comunicativamente cuando se encuentran «fuera de
lugar». Un cambio en el ambito espacial (como, por ejemplo, un cambio del
ambito privado al ambito publico o de una zona mds rural a una mds urbana
en el caso del quechua) claramente afecta la capacidad de los usuarios para des-
plegar recursos lingiiisticos y habilidades, e impone requerimientos en ellos.
Por lo tanto, no estamos hablando de un problema del hablante, sino de un
problema para el hablante producido por los requerimientos del ambito, en el
sentido de que la funcién y el valor de los recursos en ese ambito en particular
tienen otros significados. Es el espacio social, entonces, el que condiciona, en
gran medida, la organizacién de patrones de bilingiiismo y multilingiiismo. En
muchas historias recogidas, la ciudad siempre aparece como un lugar de «con-
tencién» en relacion con el uso de la lengua, que contrasta con la libertad que
existe en la zona rural para poder hablarla, y que se asocia con un espacio de
discriminacién y de negacién de su condicién de persona y —por tanto- de ciu-
dadano. Aunque ahora que esta en la especialidad de EIB Emuri intenta hablar
mas quechua que antes, Lima representa un escenario que lo sigue incapacitan-
do en sus habilidades con el quechua: «<En Lima ya, nadies habla, y aca mas que
todo tienes un miedo a que cuando hablas quechua te van a discriminar total.
Ese miedo es lo que no nos deja hablar».

Aunque el siguiente caso también se relaciona con cémo el poder afecta
la capacidad de los hablantes, nos muestra ademas cémo los repertorios son
conjuntos de recursos que estan organizados biograficamente y que siguen el
ritmo de las vidas de las personas. Esto significa que los repertorios no se de-
sarrollan a lo largo de un camino lineal que va aumentando cada vez, sino que
muchas veces se desarrollan de manera explosiva en algunas fases de la vida
y gradualmente en otras. En ese sentido, son el resultado de experiencias de
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aprendizaje policéntricas. Un fendmeno que precisamente se aprecia en rela-
cion con el quechua es que su aprendizaje y uso no es continuo: se manifiesta,
pero también desaparece en momentos especificos de la vida de las personas.

El siguiente es el caso de Milady. Ella nacié en la ciudad de Ayacucho.
Su madre era madre soltera y habia migrado de la zona rural a la ciudad, en
donde «se puso a hablar mas castellano»: «Creci en una familia que hablaba
como lengua materna el quechua, pero hablaba en castellano por necesidad».
Aunque la mayor parte de su vida vivié en esta ciudad al lado de su madre (y se
socializo en castellano), en diversos momentos de su vida, pasé largos periodos
en la zona rural con diversos familiares y esto le posibilité el aprendizaje del
quechua. De esta manera, su desplazamiento fue al revés del de Emuri, pues
migré varias veces hacia zonas mas rurales en lugar de a zonas mas urbanas.

Cuando tuvo tres aflos, su mama la llevé a la zona rural a vivir dos afios
con sus abuelos: «Creo que fui aprendiendo qué es lo que quiere decir en que-
chua, pero a hablar no». A los cinco afos volvié con su mama a la ciudad para
estudiar educacion inicial, donde todo era en castellano en el ambito escolar.
El tnico vinculo con el quechua era la mamd de su padrastro con quien se
quedaba cuando su mam4 se iba a trabajar: «Yo la llamaba en quechua, pero
no le hacia una conversacion larga; le decia ciertas palabras y hay algunas cosas
que aprendi de ella, como llamar a las cosas, por ejemplo». Es mas, aunque su
mama le hablaba todo en castellano «porque pensaba que yo no entendia el
quechuavr, «a veces cuando venia una visita a la casa, ellos hablaban en quechua
y yo a veces por curiosidad me acercaba, les oifa e iba alimentando mi vocabu-
lario poquito a poquito». Recuerda que estas conversaciones entre adultos eran
una oportunidad de aprendizaje, pues a ella le gustaba escuchar el quechua y
siempre queria estar ahi.

Luego de un afo de estar en la ciudad, a los siete afios, su mama la llevé a
vivir con su bisabuelo a Lucanas y ahi estudié en la escuela rural, donde todos
los nifios hablaban quechua: «Ahi si como que aprendi mas. Admiraba a mis
primas. Yo nunca habia visto a un nifio a hablar quechua asi seguido, corrido,
hablar quechua con una persona mayor y ellas si lo hacfan». Luego de ese afio,
regresd nuevamente a la ciudad, donde se quedé varios afios, «y ahi como que
olvidé el quechuan.

Cuando tuvo que matricularse en cuarto de secundaria, le pidieron DNI
y ella no pudo conseguirlo a tiempo, porque tuvo problemas con su partida de
nacimiento. Como consecuencia, tuvo que irse a vivir a Cangallo con la familia
de su papa para finalizar el colegio. Aunque el colegio «era todo en castellano»,
la zona era mas quechuahablante que la ciudad de Ayacucho: «<Mis hermanitos
también castellano hablaban, pero asi para insultarse, para hablar entre noso-
tros, para hablar con sus abuelitos ellos hablaban en quechua». Sin embargo,
esta movilidad de la zona urbana a la zona rural a los quince afios también la
limité en el despliegue de sus recursos y habilidades en lengua originaria, pues
los otros la percibian como «fuera de lugar» y no le hablaban en quechua: «Yo
también saludaba en quechua, algunas palabras, creo que algunos me miraban
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“sesta de donde vino?” y, a veces, murmuraban en quechua, pero yo les enten-
dia; ellos pensaban que yo no les entendia». Incluso, cuenta que en el colegio
los comparieros hablaban en quechua entre ellos, pero a ella no le hablaban
en quechua: «Me sentia como que ellos pensaban que yo no podia hablar el
quechua, pero yo no les decia nada y les contestaba en castellano». El valor in-
dexical del quechua (y el hecho de que se asocia con alguien que no sabe hablar
castellano y que es de zona rural) se presenté como una limitacién para que
Milady pudiera desplegar su voz en la lengua originaria.

Luego de ese afo, volvié a Huamanga y «ahi ya perdi de hablar el que-
chua»: «Dejé de hablar el quechua, de escucharlo también». Cuando tuvo
oportunidad de presentarse para la beca, Milady sentia que no podia hablar
quechua, aunque si se «defendia» en leer y escribir, pues su mamd habia sido
promotora de alfabetizacién en ambas lenguas y traia libros de harawi, cuentos
y adivinanzas en la lengua originaria: «Yo me ponia a leer asi, a palabrear asi».
Esta oportunidad que supo aprovechar le ayudo a pasar el examen para la beca:
«Habia una cancién que hemos bailado en el colegio; a veces, las canciones son
en quechua y tenias que aprendértela para cantar en pleno baile, y, entonces,
escribi esa cancidn y creo que eso me salvor.

A pesar de que se le podria considerar una bilingiie emergente, que ha
vivido mas en la zona urbana, ella se siente muy identificada con la lengua
originaria y con el modo de vida més rural:

Naci en la ciudad, pero provengo de una familia quechuahablante, pero
tampoco tengo como lengua materna el quechua, sino que yo primero
aprendi el castellano, pero a veces yo me identifico mas con lo rural,
porque mi familia es de ahi, tanto mi mamd como mi papa es de ahi. Me
identifico mas con la gente de zona rural.

Aungque le pesa no haber aprendido mas quechua, ahora siente que la len-
gua esta aflorando poco a poco en su vida. Incluso, tiene un cuaderno en el que
traduce baladas al quechua, trata de buscar adjetivos diversos para determina-
dos sustantivos y anota palabras nuevas. Ademas, ha empezado a hablar mas
con su abuelita y también por Facebook con sus primos: «Todo lo que quiero
decir lo tengo aqui, pero al momento de hablar se me va, se me escapa. No sé;
no lo puedo decir».

El tercer caso muestra nuevamente el planteamiento de Leung et al. (1997)
con respecto a la poca utilidad de la distincién entre hablante nativo y no na-
tivo, y a la importancia de tomar en cuenta la identificacién o apego que la
persona siente por la lengua, asi pertenezca o no nominalmente al grupo social
que se suele asociar con ella. Percy nacié en una comunidad campesina de
migrantes de la zona andina en el Vrae en el distrito de Kimbiri (Villa Quin-
tiarina), provincia de la Convencién (region Cusco). Su familia tenia contacto
con personas matsiguengas que vivian a una hora y que, a veces, iban a trabajar
en actividades colectivas. Segtin declaro, su lengua materna es quechua por
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influencia de sus padres y el castellano recién lo aprendi6 en la escuela. Aunque
recuerda que en la escuela les hacian cantar el himno nacional en quechua y
que su profesora sabia hablar quechua porque era cusqueria, «en el saléon de
clase solo nos habl6 en espafol»:

La lengua espaiiola, nos decia la profesora, que es para tu vida y para
cualquiera te sirve para que te puedas defender en la secundaria, en la
universidad. Ademas, cuando vas a ir a estudiar superior, siempre vas a
hablar esta lengua y en cualquier parte. Pero ahora me doy cuenta que
no, pero eso es lo que decia y, ademds, nos decia ya no van a ser igual
que sus padres con esa lengua no mds que se van a quedar. Y ya poco a
poco tenia que aprender, aunque dificil pero si.

Cuando estaba en cuarto grado, migré de su comunidad campesina al
poblado mas cercano y, al igual que en los casos anteriores, este movimiento
de d4mbito afect6 sus habilidades multilingiies: «Cuando hablabas quechua te
trataban un poco menos; a veces, no queria jugar contigo». Mas atin, en secun-
daria, los profesores eran de Ica o de Lima, y no les permitian hablar quechua.
Percy cuenta como el dambito mas urbano fue haciendo desaparecer el quechua
en la vida de su familia:

En San Antonio, tenia la ideologia que el castellano lo era todo, para ir
a comprar, para ir a estudiar, en todo lugar, para jugar con tus amigos,
hasta en la casa ya también comenzamos a hablar. Hasta mi mam4, no
sabia y comenzd a hablar, porque vendia productos; para que venda, te-
nia que hablar en espafiol. En la actualidad, ya no hablamos quechua en
la casa también. Por eso, me he decidido a hablarles en quechua a todos
(a partir de su ingreso al programa de formacién docente en EIB). En mi
casa, practicamente es puro espaiol. Hasta mi padrastro, que no sabia
nadita de castellano, ahora ya sabe.

Ahora bien, cuando él tenia diez afos, su tia (la hermana de su mama) se
cas6 con un matsiguenga. Hasta entonces, Percy solo conocia algunas palabras
de esa lengua, porque los matsiguengas solian venir a su comunidad a trabajar
la chacra:

Ademas, venfan matsiguengas a mi casa a preparar masato, y prepara-
ban masato y hablaban matsiguenga. Y yo no sabia qué estaban hablan-
do; no sabia que era matsiguenga, nada. Simplemente, son nativos nada
mas. Pensaba que estaban hablando en otra lengua extranjera algo asi.

Poco a poco, comenzd a ir a visitar a sus primos algunos fines de semana:
«Ellos hablaban matsiguenga, pero también un poco de quechua cuando ha-
blaban conmigo». Sin embargo, poco a poco, pidié que le ensefiaran a hablar
porque le interesaba aprender. Cuando tenia trece afios, se quedd una tempo-
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rada de cuatro meses con ellos, porque hubo una huelga del magisterio y no
pudo ir al colegio. A partir de esa experiencia, su tia ya no le hablaba en que-
chua, sino en matsiguenga: «diariamente, me hablaba».

Aunque Percy es fluido en quechua y no tanto en matsiguenga, en térmi-
nos de afiliacién, se siente muy cercano a la cultura matsiguenga: «En el pro-
grama, me siento selvatico como matsiguenga, aunque no me crean, pero asi
me siento. Soy distinto y, cuando comienzan a rajarse de la cultura matsiguen-
ga o ashaninka, digo que no es asi. Defiendo esa posicion». A veces, se pone su
cushma y «me identifico mds con ellos». Aunque se identifica con el quechua,
le interesa mucho la cultura matsiguenga: «Me lo sé un montén de ellos: qué
comian, qué hacian, qué pensaban, qué cosmovision tenian. No sé; me interesa
mas y me gusta esa vida, como curan y todo». No obstante, cuando estd con su
familia, se siente quechua.

Ademads, también usa el matsiguenga para escribir poesias y otro tipo de
textos: «Palabras lo agrego; es chévere. Por ejemplo, hay palabras que no pue-
des traducirlo, como las flores de la selva o los sonidos; no lo puedes traducir
al quechua ni al espafiol». Desde que estaba en secundaria, escribe diversos
tipos de textos combinando las tres lenguas, aunque la lengua no marcada o la
lengua base es ahora el castellano:

La combinacién se ve bonito y, cuando lo hablas, estas hablando puro
espailol y de un momento cambias en quechua y es algo que llama la
atencion. Lo cambias y, a veces, cuando no estan atendiendo, te prestan
atencién y mas cuando lo cambias al matsiguenga; se preguntan, ;no?
Y luego vienen a preguntarte. El sonido también cambia; no es igual. Es
interesante hacer esto.

Ademas, es importante puntualizar que, al igual que en el caso anterior,
la escritura en lengua quechua ya era parte del repertorio de Percy antes de
que ingresara al programa. Cuando era pequefio, logré desarrollar la escritura
quechua en un dmbito de aprendizaje particular: la religion evangélica. Segiin
Percy,

Mi abuelita me hacia leer en quechua para que pueda entender, porque
no lee ella. Siempre me llamaba, porque me gustaba leer y me gustaba
hablar de Dios; a mis hermanos no les gustaba. Yo le lefa. Asi, aprendi a
leer y también a escribir. No habia ni curso ni taller, solo con la Biblia.

Percy declara que hay muchas palabras del quechua que se ha olvidado.
Ante esto, aplica una serie de tacticas que lo estan ayudando a recordar: «Trato
de buscar y buscar, y, a veces, encuentro. Me recuerdo y trato con la memo-
ria». Ademds, habla en quechua (y en matsiguenga) por celular con su mama
y acude a su abuelita cuando necesita que lo ayude en algtn trabajo para la
universidad.
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Como vemos, no podemos clasificar a estos estudiantes como ciertos tipos
de bilingiies con dicotomias simplificadoras. Cada uno habla las dos (o tres
lenguas), pero no son monolingiies «dobles» o «triples», ni tampoco estas estan
internamente relacionadas con una «cultura» en particular. Echan mano de re-
cursos de cada lengua como parte de su repertorio individual y seleccionan ele-
mentos de cada una, segun los necesitan, para lograr un propdsito particular.
Los repertorios de estas personas son, ademas, trazos complejos de poder, en
el sentido de que sus posibilidades y sus limitaciones estan dictaminadas por
los diferentes ambitos, las normas y las expectativas sociales que los gobiernan.
Después de todo, la voz siempre esta sujeta a un juicio normativo, pues alguien
tiene voz cuando otro lo ratifica.

5. Reflexiones finales

A lo largo de este articulo, hemos intentado mostrar el desfase entre la comple-
jidad de bilingtiismos y multilingiiismos, y algunas conceptualizaciones reduc-
cionistas del discurso de la EIB, que todavia se resisten a desaparecer, a pesar de
las innovaciones que se vienen desarrollando en los ultimos afios. Necesitamos
introducir conceptualizaciones mas sofisticadas sobre la EIB, y el rol de las prac-
ticas lingtiisticas y culturales en la educacion. Aunque el uso de las lenguas y
las identidades sociales se han ido modificando en las ultimas décadas, y estan
desafiando algunas categorizaciones de la EIB, este discurso sigue reproducien-
do una clasificacion de las identidades lingiiisticas de los estudiantes como lo
hacia hace algunas décadas. Sabemos que los cambios que se estan formulando
desde las politicas educativas (en relacion con los diversos y nuevos escenarios
sociolingtiisticos de la EIB, por ejemplo) inevitablemente arrastran paradigmas
anteriores que estan histdricamente asentados y que son dificiles de transfor-
mar en poco tiempo. Necesitamos, entonces, desarrollar espacios ideoldgicos
que promuevan ideologias lingiiisticas heterogldsicas, pero también espacios de
implementacién que nos orienten sobre qué deberiamos hacer en las aulas.

La dicotomia entre L1 y L2 no permite apreciar la diversidad de casos de
estudiantes en los procesos de formacion en EIB. Podemos mencionar el caso
de alumnos quechuas —-o boras en la Amazonia— que aprendieron la lengua
indigena como lengua materna, pero que luego dejaron de usarla en ciertos
periodos de sus vidas; el caso de alumnos quechuas que se socializaron con el
castellano durante su nifiez, pero que pueden ser clasificados como bilingues
emergentes; el caso de estudiantes de la lengua cocama que aprendieron solo
el castellano durante su nifiez y que escucharon la lengua originaria en menor
medida que los alumnos quechuas que acabamos de mencionar; o el caso de
algunos estudiantes matsés que quizas si deberian aprender el castellano con
metodologia de L2, pues tienen un castellano muy incipiente que no les per-
mite entender los cursos impartidos en esta lengua. De hecho, aunque el pro-
grama estudiado cuenta con algunos alumnos con estas caracteristicas, estos
constituyen un porcentaje muy reducido. Ahora bien, a pesar de esta diversi-
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dad de casos, y en alineacion con las politicas de EIB que han dominado en la
educacion basica, la institucion de educacion superior construye una represen-
tacion de los becarios como hablantes de quechua como L1 y castellano como
L2 desde un discurso que —por momentos- se acerca al déficit, y que, ademas,
tiene el riesgo de invisibilizar la problematica del aprendizaje del lenguaje en
su variedad académica. De hecho, la problematica del dominio de una varie-
dad académica del espaiiol no constituye un reto particular de esta poblacion,
sino que se evidencia también en distintos otros integrantes de la comunidad
universitaria, con biografias incluso altamente distintas.

Mas aun, la dicotomia entre L1 y L2 tampoco nos permite ver que muchos
estudiantes llegan al programa con un quechua «trabado» y que la institucion
deberia contemplar politicas en funcion de esta problematica. Por ejemplo, asi
como los alumnos deben llevar un afio de «nivelacién» en castellano antes de
ingresar a los cursos regulares de la carrera (lo que, por cierto, se puede cues-
tionar), deberfan también «nivelarse» —o, mas bien, empoderarse- en la lengua
originaria apenas llegan al programa para que esta vuelva a emerger con mas
seguridad y confianza. No obstante, como se asume que los estudiantes tienen
al quechua como lengua materna, durante este primer afio remedial, llevan
todo en castellano y la institucién no se ocupa del quechua, como si se tratara
de un asunto ya resuelto.

Esta representacion de los becarios como hablantes de quechua como
L1 y castellano como L2, que pone en cuestionamiento su competencia lin-
gliistica en castellano y a veces asume el quechua como un obstaculo para el
aprendizaje en la educacion superior, se podria enmarcar en las ideologias ra-
ciolingiiisticas que se han venido discutiendo para otros contextos (Flores &
Rosa, 2015; Alim et al., 2016). Este marco tedrico cambia el foco de atencién
de los hablantes y sus practicas lingiiisticas hacia los oyentes, y la percepcion
que estos tienen de ellas. A su vez, sostiene que los oyentes nunca perciben las
practicas lingiiisticas de los hablantes de forma objetiva, sino siempre bajo el
tamiz de su posicion (racializante) en la estructura social. De esta manera, las
ideologias raciolingiiisticas fusionan ciertos cuerpos racializados con deficien-
cia lingiiistica, mas alld de la existencia o no de practicas lingiiisticas objetivas.
Lo que hemos visto en el caso estudiado es que los repertorios bilingties de los
estudiantes son percibidos por la institucion desde una ideologia de «carencia
de lenguaje» —o languagelessness, en inglés— (Rosa, 2016), que asume la capa-
cidad lingiiistica limitada de un grupo social. No obstante, esta percepcion del
castellano de los estudiantes desde un discurso del déficit y del quechua como
un problema en la educacién superior puede no necesariamente coincidir con
las practicas lingiiisticas objetivas y las habilidades con el lenguaje que los estu-
diantes despliegan. Después de todo, nunca accedemos a la realidad de forma
neutral y directa, sino siempre a partir de la mediacién de ideologias, valora-
ciones y todo tipo de regulaciones (Hall, 2010).

Otro punto que hemos querido enfatizar en este articulo es el paso de la
nocion de lengua a la nocién de repertorio. Como hemos podido apreciar en
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los casos presentados, no podemos clasificar a estas personas en hablantes o en
no hablantes de la lengua originaria, pues, por lo general, cuentan con diversos
recursos comunicativos que se distribuyen y funcionan de manera diferencia-
da en el marco del repertorio. Después de todo, la lengua que sabemos nunca
esta acabada e involucra un aprendizaje de ciertos registros, estilos, géneros y
variedades lingiiisticas, mientras que se pierden o alteran otros que existian
antes. Ademas, hemos visto que es importante ir mas alla de la dimensién del
expertise en la lengua para tomar en cuenta dimensiones identitarias que siem-
pre se conectan con el expertise. Los profesores, entonces, no solo deberian
preocuparse por saber si el estudiante habla la lengua originaria como lengua
materna o como segunda lengua, sino por saber con qué tipos de repertorios
comunicativos cuentan y si la relacion del estudiante con cada lengua se basa
en el expertise, la herencia o la afiliacion, o en una combinacién de estos aspec-
tos. Si las personas asumen que saber una lengua implica dominar un cédigo
discreto, acabado, estatico y definido, dirdn que no saben la lengua o que no
son hablantes de la lengua, y se sentiran deslegitimados cuando -en realidad-
pueden conocer elementos de la lengua en el marco de un repertorio comuni-
cativo que despliegan en diferentes circunstancias.

El caso de Milady es interesante al respecto. Cuando ella ingresé a la uni-
versidad, sintié que su quechua era muy débil y que su lugar en el programa
podia verse amenazado, a pesar de que sentia una fuerte afiliacion e identifica-
cion con la lengua. Su preocupacion la llevé a desarrollar una serie de estrate-
gias para potenciar su repertorio comunicativo en la lengua originaria. Luego
de dos afios y medio en el programa de formacidn, ya entiende las clases en la
lengua originaria. Es mas, hace unos meses, se present6 a un concurso de poe-
sia en quechua convocado por la Universidad Nacional Mayor de San Marcos
y obtuvo el primer puesto.

La sociolingiiistica tradicional y el discurso de la EIB han enfatizado la co-
nexion de las lenguas minorizadas con lugares especificos (Blommaert, 2010).
Sin embargo, la nocién de trayectoria de aprendizaje de los recursos bilingiies
resulta fundamental para darnos cuenta de que la conexién mencionada ya
no se sostiene y que hay que movernos del enfoque de comunidades al de los
sujetos que se mueven. En lugar de asumir la estabilidad de las comunidades,
deberiamos fijarnos en la fluidez de las redes, las comunidades de préctica y
las comunidades de conocimiento. Todas estas son dindmicas y forman parte
de la vida de los sujetos en periodos especificos de sus vidas. Por lo tanto, los
repertorios no son propiedades estéticas y sincronicas de una comunidad de
habla, sino que se desarrollan a partir de la participacién dindmica, cambiante
y negociable de los sujetos en diferentes comunidades. Asi lo han mostrado las
historias de Emuri, Percy y Milady. Debemos pasar, entonces, de un bilingiiis-
mo aditivo a un bilingiiismo dindmico, en el que empecemos a problematizar
—de modo estratégico- aquellos esencialismos que nos vienen acompaiando
por varias décadas y que no nos ayudan a comprender las transformaciones
sociolingiiisticas del Pert de hoy. La division entre L1 y L2 es uno entre tantos.
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Resumen

El presente estudio cualitativo tiene como finalidad explorar y describir las
percepciones de estudiantes de primero de secundaria acerca de su transicion a
ese nivel educativo, para lo cual se entrevistd a 20 alumnos de 2 colegios publicos
de Lima Metropolitana (uno integrado y otro solo de secundaria). La seleccién
de la muestra fue intencional, y a modo de triangulacion se realizd un focus
group con alumnos de sexto de primaria y entrevistas a profesores de primero
de secundaria en ambos colegios. Los resultados muestran que los estudiantes
tienen altas aspiraciones educativas y deseo de superacién. Sin embargo, la
realidad que enfrentan al entrar a secundaria es desfavorable, pues se encuentran
con violencia dentro del aula y en los alrededores del colegio, asi como con
bajas expectativas educativas de los profesores con respecto a su conducta y su
rendimiento académico por pertenecer al turno de la tarde. Por otra parte, la
ocurrencia simultanea de la transicion a la secundaria y a la adolescencia plantea
alos alumnos una serie de cambios que deben enfrentar. En esta etapa, los adultos
cercanos, como padres y maestros, desempefian un rol fundamental. No obstante,
el estudio encuentra que con frecuencia los padres disminuyen bruscamente el
apoyo y la supervision brindada a sus hijos en comparacion con la ofrecida en
primaria, a partir de lo cual se pierde la comunicacién entre la casa y la escuela. El
estudio plantea recomendaciones tanto a nivel del aula y de la escuela, asi como de
la familia para apoyar a los alumnos en su proceso de transicion.

Palabras clave: Transiciones, secundaria, adolescencia, colegios publicos

Abstract

The objective of this qualitative study is to explore and describe the perception of
students that recently made the transition to secondary school. Twenty students
from two different public schools in Lima were interviewed (one offered only
secondary education and the other one primary and secondary). An intentional
sampling method was implemented and in order to triangulate information a focus
group with students from last grade of primary school and interviews with teachers
of first grade of secondary education were also conducted. The qualitative analysis
provided several findings such as the difference between the expectations that the
students had when entering secondary school and what they felt in reality. Students
have high educational aspirations, although in reality they found bullying in their
classes and violence between schools. Furthermore, teachers have lower academic
and behavioral expectations of their students given they are attending the afternoon
shift. On the other hand, the simultaneous occurrence of the transition to secondary
school and adolescence brings several changes for the students. Their significant
adults such as parents and teachers play an important role in this stage. Nevertheless,
this study shows that they suddenly decrease the support and supervision over the
adolescents. Because of that, the communication between home and school also
decreases. This study suggests recommendations for the classroom, school and
family to support the students in this transition to secondary.
Keywords: Transitions, secondary school, adolescence, public schools
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«En primaria, juegas; acd en secundaria, no». Transicién a secun-
daria en instituciones educativas publicas de Lima

1. Introduccion

La transicion esta definida como el paso de una realidad a otra que puede in-
cluir ciertas etapas de crisis e indefinicién, pues no se sabe exactamente a don-
de se llegara (Sacristan, 1997). Asimismo, se trata de una «experiencia personal
y social destacable, no neutra, en la que la identidad se ve alterada y hasta
sacudida. En ella no solo nos vemos transformados nosotros mismos, sino
también nuestra situacidn social, los papeles que nos corresponde desarrollar»
(Sacristan, 1997, p.17). Implica asi un cambio en la persona y en todo lo que
rodea a la misma.

Dentro de las transiciones, destacan las educativas, que consisten en pa-
sar de un nivel educativo a otro. En el contexto peruano, resulta interesante e
importante estudiar la transicion de los estudiantes de primaria a secundaria,
puesto que las tasas de desercién y repeticion son altas en primero de secunda-
ria: ascienden a un aproximado de 30 mil deserciones anuales a nivel nacional
y un promedio de repeticién (2010 a 2015) de casi el 6% de los alumnos ma-
triculados al inicio del afio (Ministerio de Educacién del Perd, 2016). Adicio-
nalmente, se trata de una transicién educativa que se da de manera paralela
con la entrada a la adolescencia, ambos cambios significativos en la vida de las
personas.

Frente a ello, conocer las percepciones de los propios estudiantes acerca
de los retos y dificultades de este periodo de entrada a la secundaria y a la
adolescencia podria ayudarnos a comprender mejor dicha etapa; asimismo,
podria ser un insumo para disefiar estrategias para ayudar a los alumnos en
este proceso de transicion educativa.

1.1 Contexto personal y social de la transicién a secundaria

A lo largo de la vida, las personas pasan por diversas transiciones (Kagan &
Neuman, 1998, citado en Vogler, Crivello & Woodhead, 2008), entre las que
destacan las educativas, que consisten en el paso de un nivel educativo a otro.
En particular, esta investigacion se centra en la transicion de primaria a secun-
daria por combinar el hito de pasar a secundaria con una etapa del desarrollo
humano como es la entrada a la adolescencia. La adolescencia «se trata de un
periodo marcado por muchos cambios que se reflejan tanto en la apariencia
tisica como en el pensamiento y la vida social» (Giménez-Dasi, 2009, p. 99).
Esta combinacién puede traer consecuencias tanto positivas como negativas
en los estudiantes en relacién con su bienestar, su desarrollo psicosocial y su
desempeiio académico (Seifert & Schulz, 2007).

Adicionalmente, cabe resaltar la heterogeneidad de los efectos de la
adolescencia entre hombres y mujeres. Dado que las mujeres usualmente se
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desarrollan antes que sus pares varones, se puede presumir que es mas dificil
para ellas el paso a la secundaria (Akos & Galassi, 2004a). Por ejemplo, el es-
tudio realizado en México por Benjet y Hernandez-Guzman (2002) reportd
que alumnos recientes o proximos a hacer la transicion a secundaria manifes-
taron sintomas depresivos asociados, en mayor medida, con aquellos alumnos
mas entrados en la etapa adolescente. Esto muestra que los cambios internos
influenciados por la etapa del desarrollo humano que les toca vivir pueden
afectar la percepcion sobre la secundaria y sobre el desempefio que tendran en
esta etapa educativa (Elias, 2001).

Un cambio importante que experimentan los adolescentes —entre otros-
es que van desarrollando su capacidad de autorregulacion. Esta es descrita por
Zimmerman (1989) como el grado en el que los sujetos son metacognitiva,
motivacional y conductualmente activos en su propio proceso de aprendizaje.
Aquellos adolescentes autorregulados suelen tener mejores resultados acadé-
micos, mayor compromiso con la escuela, mayor aceptacion por parte de los
padres, adecuada evitacion de conductas negativas y patrones mas saludables
de alimentacion (Baummeister & Vohs, 2007, citado en Bandy, Kristin & Moo-
re, 2010; Shapiro, 2000, citado en Bandy et al., 2010). En contraste, los ado-
lescentes que no regulan adecuadamente sus emociones y acciones son mas
propensos a caer en conductas de riesgo (Gestsdottir & Lerner, 2007).

De manera paralela, la necesidad de autorregulacion viene acompafiada
por una buisqueda de autonomia que se ve reflejada en la toma de decisio-
nes. Para conseguir mayor autonomia, los adolescentes tendran que realizar
un ajuste de roles y responsabilidades, tanto en el hogar como en la institucion
educativa (Eccles et al., 1993). El joven busca independencia, mayor libertad y
autonomia en la toma de decisiones, y ser tratado como adulto, por lo que la
familia debe adaptarse a este nuevo rol (Eccles et al., 1993; Jozefowciz-Simbeni,
2008). Este nuevo papel se modificara también por el cambio corporal que
experimentan en esta etapa del desarrollo (Elias, 2001; Benjet & Hernandez-
Guzman, 2002; Ellis, Marsh & Craven, 2009). Para lograr el éxito de los es-
tudiantes en esta etapa de cambios, se requiere del adecuado manejo en casa
por parte de los padres y de la participacién y del compromiso de estos con la
escuela (Woolley & Bowen, 2007).

1.2 Principales cambios que enfrentan los estudiantes durante la transicién
a secundaria

En relacién con las expectativas de los alumnos respecto a su ingreso a la se-
cundaria, los estudios sugieren que, por lo general, existe un enfrentamiento
entre estas y la realidad (Chedzoy & Burden, 2005). Las percepciones sobre
la secundaria y los cambios implicados pueden ser positivos en algunos as-
pectos y negativos en otros, e incluso pueden variar con el paso del tiempo
y el momento de la transicién en el que estan (Ruiz, Castro & Ledn, 2010).
Al respecto, Wigfield, Byrnes y Eccles (2006) seiialan que los alumnos suelen
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percibir dificultad en los cursos, mayor exigencia de los profesores y mayor
demanda de tiempo en las tareas. Seguin estos tltimos autores, la percepcion —
usualmente, negativa— de la carga académica podria manifestarse en un menor
rendimiento académico, lo que ademas podria estar relacionado con que se en-
cuentran en una edad en la que el sentido de autoeficacia y la motivacion dis-
minuyen (Wigfield et al., 2006). Si bien una vez que ya han pasado a secundaria
muchos encuentran un ambiente agradable en el colegio, la carga académica
sigue pareciendo bastante elevada (Mackenzie, McMaugh & O’Sullivan, 2012).
Otro problema encontrado es que la secundaria se percibe como un ambiente
mds estricto y exigente; incluso, existe la expectativa —que se llega a confirmar—
de que los profesores seran mads estrictos que en primaria y la disciplina es
percibida como mas fuerte (Chedzoy & Burden, 2005; Akos & Galassi, 2004b).

Por otra parte, es relevante para los estudiantes que realizan la transicion
el hacer y mantener amigos, asi como encajar en el grupo (Howard & Johnson,
2004; Akos & Galassi, 2004b). No contar con el apoyo de los pares podria dar pie
a eventos vinculados con el hostigamiento (Akos, 2002), mientras que contar con
hermanos mayores que estudian en el centro puede ser positivo, pues se sienten
menos amenazados (McKenzie et al., 2012). El area social determinard, en mu-
chos casos, como se siente el alumno dentro de la escuela y, por lo tanto, como
se desempenara dentro de la misma. Tait (2004, citado en Jozefowciz-Simbeni,
2008) mostrd que, durante la adolescencia temprana, hay un aumento significati-
vo del acoso entre comparieros y del rechazo, lo que lleva, en ocasiones, a que los
estudiantes se retiren tempranamente del colegio. De este modo, se observa que
las relaciones sociales son de tal importancia que podria influir en la decision de
permanecer o abandonar el colegio. En este contexto, comprender estos cambios
ayuda a entender cdmo se puede mejorar dicha transicién (Monarca, Rappoport
& Sandoval, 2013; Calvo & Manteca, 2016).

Existen algunos estudios longitudinales (Akos, 2002; Akos & Galassi,
2004b; Chedzoy & Burden, 2005) que aportan informacion interesante al en-
contrar que hay ciertos cambios en las percepciones del grupo conforme pasa
el tiempo y segin la etapa en la que se encuentran dentro de dicha transicién.
Sin embargo, en términos del enfoque, son pocos los estudios que ponen én-
fasis en estudiar la transicion a secundaria en el contexto de la transicién a la
adolescencia y que buscan comprender la influencia de los complejos cambios
bio-psicosociales en los procesos educativos.

1.3 La transicion a secundaria en el contexto peruano

El contexto peruano muestra desigualdad en las oportunidades: existe un cole-
gio publico de secundaria por cada cuatro escuelas primarias publicas, una de
las mayores tasas de repeticion y desercion escolar en primero de secundaria,
y una amplia brecha entre la cantidad de estudiantes que terminan la prima-
ria y aquellos que terminan la secundaria (Ministerio de Educacion del Perd,
2010). Por ello, el estudio de la transicion de primaria a secundaria es un tema
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relevante de andlisis. La transicion se constituye como un punto de quiebre,
en el cual las experiencias de los estudiantes podrian influir, junto con otros
factores como el nivel socioeconémico, en su decision de permanecer o no en
la escuela.

En el pais, las transiciones dentro de las escuelas han sido principalmen-
te estudiadas desde las Ciencias Sociales (Callirgos, 1995; Ansion, 2005). En
particular, la transicién a secundaria en el contexto peruano implica que los
estudiantes enfrenten una serie de retos:

Desde cambiar de escuela a tener nuevo(s) maestro(s), desde adecuar-
se a diferentes estilos de ensefianza hasta enfrentar nuevas estructuras
organizativas y curriculares, al igual que asumir modificaciones en el
ambiente del aula, en el entorno escolar y en las relaciones sociales en
este nuevo escenario (Ames & Rojas, 2011, p. 23).

Los hallazgos, para el caso peruano, en relaciéon con esta transiciéon, no
se alejan mucho de lo mencionado en la teoria. Los compaifieros representan
un gran apoyo para el alumno e incluso llegan a fortalecer su sentido de per-
tenencia (Cueto, Guerrero, Sugimaru & Zevallos, 2009). Por esto, el cambio es
mas dificil si la transicion implica también cambiar de institucién educativa.
Particularmente, en el caso rural, la dificultad va aumentando conforme incre-
menta la distancia (Ames & Rojas, 2011). Asimismo, el paso a la secundaria
es percibido por los alumnos como algo dificil, pero también es considerado
como importante, pues puede determinar el éxito del futuro del estudiante. Es-
tas grandes expectativas, que implican una sensacion de cambio para el presen-
te y el futuro de los alumnos, traen consigo una percepcion de alta dificultada
académica en la secundaria (Ames & Rojas, 2011).

Por otra parte, en el estudio de Cueto et al. (2009), se ha visto que los estu-
diantes que perciben un buen sentido de pertenencia al colegio se sienten mas
comodos en este y tienen una buena experiencia al pasar a secundaria, debido
a que estdn a gusto con sus profesores, sus compaiieros y con la infraestructura
de sus escuelas.

Por otro lado, en muchos casos, parece haber hostigamiento en las ins-
tituciones educativas, lo que ha llevado incluso a la necesidad de promulgar
una ley anti-bullying (Ley 29719) en el Pert. Esta problematica de violencia
escolar genera temor, pues los alumnos deben defenderse y quieren contar con
un grupo de pares que lo apoye, lo cual es crucial en esta etapa (Akos, 2002;
Howard & Johnson, 2004).

En Per, los escasos estudios realizados en el tema de transicion a secun-
daria tienen un foco mayor en dreas rurales y no han profundizado en la etapa
del desarrollo en la que se encuentran los estudiantes. Resulta relevante es-
tudiar la transicion a secundaria tomando en cuenta la etapa del desarrollo
humano en la que estan estos alumnos y conocer también las caracteristicas de
este proceso en grandes urbes como Lima.
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A la luz de lo anterior, el presente estudio de caso multiple tiene como
objetivo describir las experiencias de estudiantes urbanos de instituciones edu-
cativas publicas de Lima que han hecho la transicién de primaria a secunda-
ria, y conocer como describen su experiencia y cudles consideran que son los
principales retos y dificultades de esta transicion. El analisis realizado toma en
cuenta que los estudiantes se encuentran ademas en el proceso de transitar de
la nifiez a la adolescencia, por lo que busca entender de qué manera la ocurren-
cia simultanea de ambas transiciones matiza las experiencias de los estudiantes
al ingresar al nuevo nivel educativo.

1.4 Meétodo
Participantes

Este estudio de caso multiple busca conocer las percepciones de los estudiantes
que han hecho recientemente la transicién a secundaria. Para la muestra in-
tencional, se selecciond un distrito de Lima Metropolitana: Miraflores, el cual
posee mas de 7 mil alumnos matriculados de diferentes zonas de la capital en
cerca de 15 instituciones educativas publicas (Inei, 2007). Dentro de este dis-
trito, se seleccionaron intencionalmente dos instituciones educativas mixtas y
laicas. Una de las instituciones seleccionadas era integrada; y la otra, solo de
secundaria. Las dos instituciones contaban con turno mafana y tarde; este ulti-
mo fue elegido para realizar el estudio. Para acceder a estos centros, se llevaron
a cabo las gestiones pertinentes con las autoridades educativas del distrito, a
quienes se les presentd una carta y un consentimiento informado.

Posteriormente, se realizo la seleccion intencional de participantes. Para
ello, los profesores de primero de secundaria refirieron a cinco alumnos y cin-
co alumnas bajo la consigna de enviar a sus estudiantes con mas alto y mas bajo
rendimiento académico’ con la finalidad de tener en la muestra cierta varia-
bilidad respecto al rendimiento de los alumnos. La edad de la muestra oscilé
entre los once y catorce aios de edad, y seis de los participantes son repetidores
en grados de primaria. Ocho de los alumnos provenian de Lima Sur, tres de
Lima Centro, y nueve del mismo distrito o distritos contiguos. Por otra parte,
tres de los alumnos entrevistados habian finalizado sus estudios de primaria en
colegios privados®.

1. La consigna dada a los profesores de enviar alumnos con mejor y mas bajo rendi-
miento no fue cumplida a cabalidad, debido a que los profesores tenian la expectativa
de que el estudio y la entrevista ayudaran mas a aquellos alumnos que no tenian buen
rendimiento académico o mala conducta. Por ello, en el balance final, hubo mas
alumnos con bajo redimiendo académico.

2. En la muestra final, hubo varios alumnos del colegio integrado, primaria y secunda-
ria, que no habian estudiado la primaria en ese colegio, sino que habian cambiado de
centro educativo. Parece ser usual el transferirse a otro colegio y, en el caso de este
distrito, migrar de un distrito lejano en busca de mejor educacion.
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A manera de triangulacion de la informacion y con el objetivo de tener otras
perspectivas, se administraron entrevistas semiestructuradas a dos profesores de
primero de secundaria de cada institucion participante. Finalmente, se realiz6 un
focus group con alumnos de sexto de primaria de la institucion educativa integra-
da. De esta manera, se recabd informacion acerca de las expectativas que tienen
los estudiantes acerca de la transicion a secundaria. Este focus group también fue
administrado en el colegio a cuatro alumnos con edades entre los diez y doce
anos’. Es importante sefialar que los colegios estudiados abarcaron una muestra
de casos, por lo que los grados de transferibilidad de los resultados son limitados
a contextos muy parecidos al de los colegios estudiados.

Técnicas de recoleccion de informacion

Los instrumentos utilizados fueron entrevistas semiestructuradas y focus
group. Estos fueron ajustados tras la realizacion de una prueba piloto, y aplica-
dos bajo el consentimiento informado de los responsables de las instituciones
educativas y previa informacion a los alumnos y maestros.

Todos los instrumentos recabaron datos generales del entrevistado, per-
cepciones generales sobre la institucion educativa y el proceso de transicion,
percepciones acerca de los principales cambios asociados a la transicion y el
balance general del proceso de transicion a secundaria. Para ello, se empezd
con preguntas generales; luego, preguntas mds complejas y sensibles; y, final-
mente, preguntas de cierre, todas abiertas. Los datos generales del entrevistado
permiten entender mejor el contexto y el caso particular de cada estudiante.
Con respecto a las percepciones generales sobre la instituciéon educativa y el
proceso de transicion, se abordaron temas tales como los retos a enfrentar, y el
apoyo y el prestigio de la instituciéon educativa. En cuanto a las percepciones
sobre los cambios en ciertos aspectos clave, se tomd en cuenta lo encontrado
en la revision de la literatura.

Procedimiento

El enfoque de investigacion utilizado fue el cualitativo, debido a que lo que
se buscaba era analizar el discurso de los participantes dentro de su propio
contexto y, de este modo, obtener un panorama mds amplio acerca de las per-
cepciones de los estudiantes sobre la transicion de primaria a secundaria. En
lo que respecta al recojo de datos, el levantamiento de informacion se llevé a
cabo durante el segundo semestre del afio 2011*. Cada entrevista individual y

3. La consigna planteada a la profesora fue enviar a dos de sus alumnos con mas alto
rendimiento y dos con mas bajo rendimiento. Fueron enviadas dos nifias y dos nifios.

4. El segundo semestre resultaba mejor, pues los estudiantes de primero ya conocian
mejor el ambiente de la secundaria, los profesores conocian mejor a sus estudiantes
y los alumnos de sexto de primaria estaban cercanos al cambio.
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el focus group duraron aproximadamente 45 minutos. La documentacion del
proceso fue grabada y transcrita, y tanto las entrevistas como las transcripcio-
nes fueron realizadas por el propio investigador.

El procedimiento de codificacion se realizé con el software Atlas-ti, y, para
ello, se desarrollaron categorias y codigos de analisis. La categorizacion, basa-
da en dimensiones determinadas, se hizo de manera deductiva guiandose de
los principios de la teoria fundamentada. El analisis toma en cuenta diferen-
cias por género, tipo de institucién educativa y procedencia de los estudiantes,
mientras que los resultados obtenidos fueron discutidos a la luz de la literatura
existente antes presentada. Ademas, se triangula la informacién obtenida’® con
miras a incrementar la validez de los hallazgos.

2. Resultados y discusion

2.1 «Quiero ser algo mds en la vida». Aspiraciones educativas de los
estudiantes en el contexto de la transicién a secundaria

El paso de sexto de primaria a primero de secundaria se encuentra enmarca-
do en un contexto de motivaciéon por parte de los estudiantes por continuar
sus estudios y culminar la secundaria. Esta motivacion radica en el deseo de
superarse, superar a sus padres y conseguir un futuro mejor estudiando una
carrera luego de la secundaria. De este modo, en el discurso de los alumnos, se
ve reflejada la idea de la secundaria como un camino para mejorar, que radica
en el poder acceder a educacion superior en un futuro y cumplir sus metas
profesionales.

Porque quiero lograr mis metas; no quiero quedarme como mi mama.
Quiero ser algo mas en la vida. Para mi, quedarme en un grado, o sea,
no terminar el instituto, la universidad, el colegio y no tener un cartén
donde diga «tu eres esto» seria fracasar (alumna, primero de secundaria,
colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

E: ;Por qué es importante estudiar?

A: Para ser alguien en la vida.

E: ;A qué te refieres con alguien en la vida?

A: Para ser abogado o ingeniero (alumno, primero de secundaria,
colegio solo secundaria, vive en el distrito).

Tanto en los resultados de este estudio enfocado en alumnos urbanos
como el de Ames y Rojas (2011), sobre estudiantes de zonas rurales y urbanas,
indican que la importancia de estudiar secundaria radica en el deseo de supe-

5. Se utilizaron entrevistas con alumnos de primero de secundaria, focus group con
estudiantes de sexto y entrevistas con docentes.
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racion, lo cual podria estar relacionado con la busqueda de identidad propia
de la adolescencia (Labajos, 1994). Al buscar estudiar algo y «ser alguien en la
vida», los alumnos parecen referirse también a encontrar su propia identidad
y surol en la sociedad, con lo que muestran que estan pensando en un futuro.

Dado que la mayoria de los alumnos de la muestra provenian de otros
distritos y habian estudiado la primaria cerca de sus casas, ahora debian reco-
rrer una mayor distancia. Se pudo observar que el cambio de nivel educativo es
aprovechado para realizar un cambio de colegio y de distrito. En este marco, se
eligen estos colegios basicamente por la reputacion positiva (en términos rela-
tivos) que tiene la educacién publica en el distrito donde se realizé el estudio.
En la mayoria de casos, esto responde a las decisiones familiares; los consejos
de padres o hermanos mayores; y, también, al consejo de pares. Solo en algunos
casos se debe a una decision de los propios estudiantes.

E: ;Querias cambiarte de colegio?

A: Si

E: ;Por qué?

A: Mis papas decian que acd era mejor, por la zona y eso (alumna,
primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Otra estudiante afirma: «No me quedé alla, porque yo queria cambiarme.
Queria buscar algo mejor» (alumna, primero de secundaria, colegio integrado,
no vive en el distrito).

La distancia llega a ser un tema positivo en el caso de algunos alumnos
de la muestra, quienes perciben mayores oportunidades de progreso al movili-
zarse hacia este distrito y recibir lo que ellos consideran una mejor educacion.
Resulta destacable la voluntad que tienen para recorrer estas distancias, pues,
en sus distritos, si existe oferta de colegios, a diferencia de los estudiantes de
zonas rurales, quienes por falta de oferta se ven obligados a movilizarse gran-
des distancias para acceder a educacion.

Si bien los alumnos entrevistados son conscientes del tiempo que implica
movilizarse, muchos aprovechan para ir juntos al paradero o, incluso, hasta
sus distritos con compaileros que viven cerca. Esta experiencia de movilizar-
se juntos les sirve para conversar y verse fuera del colegio, a partir de lo cual
afianzan los lazos que pueden servirles como apoyo para la transicion sea mas
facil. De manera similar, en zonas rurales, el compartir con los compaiieros el
regreso a casa ayuda a que el sentido de pertenencia a la escuela mejore (Cue-
to et al,, 2009). Es interesante, también, que en dreas rurales (Ames y Rojas,
2011) la transicién de primaria a secundaria sea dificil, entre otras cosas, por la
distancia entre el lugar en donde se vive y la ubicacion del colegio. «Si, me voy
con ellas [mis amigas] juntas, tomamos el mismo carro» (alumna, primero de
secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Para una minoria este distanciamiento de sus casas les permite ademds
alejarse de las peleas, o del ambiente agresivo y peligroso que hay en sus barrios
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y en sus colegios anteriores. Tienen una expectativa de que el nuevo ambiente
les ofrecerd un entorno menos violento, aunque probablemente esto sea solo
relativo.

Si. Acé es mejor que por alla. [...] mi casa es cerro y se pelean pandi-
llas [...]. Como en mi colegio hay turno mafana y turno tarde, pero
en la manana no me puedo quedar porque he repetido, en la tarde, es
un poquito mas, mas pandilleros, no hago muchas amistades. [...] me
gusta la distancia; yo vine para aca por eso. Alld no; no es bueno, mucha
pandilla. La distancia es buena; no es la misma gente que alld (alumna,
primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

El estudio realizado encuentra un contraste entre las expectativas de los
alumnos y la realidad educativa que enfrentan.

2.2 «Acd ya no te miran como nifa, te miran como mds grande».
Relaciones con pares y cambios fisicos

Al pasar a primero de secundaria, los alumnos estin en una etapa de cambios
sociales y fisicos debido a la entrada a la adolescencia. Por ello, la mayoria
de alumnos, tanto hombres como mujeres, afirmaron que les habria sido mas
facil la transicion a secundaria si es que sus compaieros de primaria hubiesen
seguido estudiando junto con ellos, pues esto habria implicado continuidad y

apoyo.

E: ;Qué lo hubiera hecho mejor [el paso a secundaria]?

A: Que mis amigas vinieran, las de mi otro colegio, pero se quedaron
alld (alumna, primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive
en el distrito).

A: Que mis compaiieros vengan acd (alumno, primero de secundaria,
colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Segun Ellis et al. (2009) este apoyo podria incluso ayudar a disminuir el
estrés de la transicion y las conductas de hostigamiento, en la medida que brin-
da una red de soporte.

Si bien es necesario el apoyo de los pares en esta etapa, hay un cambio im-
portante en las relaciones entre hombres y mujeres que responde al desarrollo
fisico por el que estan pasando. En el caso de ambos colegios, la mayoria de
mujeres manifesté notar cambios fisicos y personales debido a la edad en la
que se encuentran. Tal como Giménez-Dasi (2009) sefiala, los cambios se dan
antes y de manera mas notoria en las mujeres, y que esto implica una percep-
cién y experiencia distinta de su transicion a secundaria.

los
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En general, las mujeres notaban que los cambios fisicos hacian que la
transicion se dificultara, puesto que los alumnos mayores podian faltarles el
respeto y verlas como mujeres —no como nifias—, por lo cual se sentian mas
expuestas. Esto se refleja en el comentario de algunas alumnas: «Los grandes
[da miedo] cdmo te mirarian, porque antes eras chica, pero acd ya no te miran
asi; te miran como mds grande» (alumna, primero de secundaria, colegio solo
secundaria, no vive en el distrito). Del mismo modo, otra afirma: «Nos fasti-
dian. No nos meten mano, pero tenemos que defendernos; sé defenderme. Mas
van y fastidian al colegio de puras mujeres» (alumna, primero de secundaria,
colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Por su parte, los pocos alumnos hombres que distinguieron estos cambios
fisicos y personales debido a la adolescencia seiialaron que estos los llevaban
a portarse de manera mas irrespetuosa, lo que justificaban como un compor-
tamiento adolescente: «He cambiado mi forma de ser: més rebelde. Hay cosas
que ya no me gustan tanto, que no aguanto. Me aburro mucho en la clase aho-
ra» (Alumno, primero de secundaria, colegio integrado, no vive en el distrito).

El establecer nuevas relaciones en medio de tantos cambios puede ser difi-
cil para los adolescentes, quienes ademas extrafian a sus antiguos comparfieros
y sienten inseguridad en este nuevo ambiente.

Tal como sefalan Benjet y Hernandez-Guzmadn (2002), dependiendo de
cudn desarrollados estan los alumnos y alumnas fisicamente, estos tendran una
reaccion y experiencia distintas de su transicién a secundaria. Es importante
reconocer y tener en cuenta estas diferencias segiin género con miras a brin-
darles a los alumnos un soporte adecuado durante su transicion.

2.3 «Las pandillas que hay acd mucho se pelean».
Violencia entre estudiantes dentro y fuera de la institucion educativa

De acuerdo con lo encontrado en este estudio, la diferencia de edad entre los
alumnos de hasta cuatro aos se debe a las altas tasas de repeticion en primero
de secundaria, y facilita —junto con otros factores- la existencia de peleas y hos-
tigamiento por parte de alumnos mayores hacia los menores dentro del mismo
grado. Esto se observa en los siguientes comentarios de estudiantes: «Porque
nos molestan. Es que nosotros somos mds pequenos, en primero A’ hay mas
repitentes entonces son mas grandes. Molestan, nos ponen apodos» (alumno,
primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

[De] primero «E», ese chico mayor como 15 tiene, yo soy «F». Me estaba
fastidiando ya con lisura y yo fui, y le meti una cachetada y él quiso le-
vantarme la mano, pues. Yo, por mi reaccion, porque soy bien impulsiva
y bien nerviosa, y me estaba levantando la mano, yo fui y le meti un ca-
chetaddn, y me quiso pegar pues (alumna, primero de secundaria, solo
secundaria, no vive en el distrito).
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Estas diferencias de edades parecen generar, en ciertos casos, conflictos
ente los alumnos, conflictos que son esperables si se toma en cuenta que toda
transicion, tanto educativa como del desarrollo humano, implica un grado de
ambigiiedad de la posicion social (Coleman & Hendry, 2003).

En el caso de los profesores, ellos también observan y reconocen esta
situacion, asi como la problemadtica que genera el que haya tantos repitentes y
diferencia de edades.

E: ;Se pelean mucho los chicos?

P: Si.

E: ;Mas en secundaria que en primaria?

P: [...] mas que primaria, pero no tanto. Yo ahorita tengo a 1° D y la
gran mayoria ahi, no hay muchos, hay 22 nada mas, pero la mayoria de
ahi son repitentes. Ya tienen 13, 14; entonces, yo digo mucha diferencia
de edad (Profesora de primero de secundaria, colegio integrado).

Algunos conflictos implican poca confianza entre los compaieros y fasti-
diarse de manera verbal: «Porque hay cosas como que te ocultan, te fastidian
o hablan a tus espaldas mal» (Alumna, primero de secundaria, colegio solo se-
cundaria, no vive en el distrito). Otros conflictos, en cambio, implican agresio-
nes fisicas: «[...] se pelean a golpes» (Alumna, primero de secundaria, colegio
integrado, no vive en el distrito).

E: ;Lo que menos te gusta del colegio?
A: Los malcriados, los que pelean (Alumno, primero de secundaria, co-
legio integrado, vive en el distrito).

Los alumnos manifiestan que existe hostigamiento dentro del colegio y
muchas peleas entre los colegios de la zona, lo que genera que se sienta cierta
inseguridad dentro y fuera del colegio: «A veces me gustaria ver (las peleas),
pero me da miedo que me caiga una piedra o algo» (alumna, primero de secun-
daria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Segun la informacién recogida en este estudio, parece haber dos niveles
de agresion: uno en que los insultos predominan y suelen darse dentro de la
institucion educativa, y otro nivel en el que resaltan las agresiones fisicas entre
alumnos de distintos colegios. No obstante, los maestros no parecen estar in-
formados sobre las peleas al interior de la institucién educativa o minimizan el
problema. En cambio, las peleas contra otros colegios si son vistas como algo
grave por los profesores, por lo cual afirman que, cuando suceden, los alumnos
son sancionados con suspensiones y, en ocasiones, se cita a los padres, aunque
no siempre asisten.

Muchos alumnos entrevistados afirmaron que, al ver una pelea, preferian
pasar desapercibidos y miraban por curiosidad; sin embargo, una minoria de
estos observadores sefiald que avisan a un profesor cuando presencian o se
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enteran de un acto de violencia. Esto podria explicar la falta de informacién de
los docentes acerca de estas peleas.

La informacidn acerca de la violencia en secundaria fue corroborada por
los alumnos de sexto de primaria, quienes afirmaron tener temor de pasar a
secundaria, especialmente, debido a los alumnos mayores y los posibles mal-
tratos que podrian recibir por parte de estos ultimos, mds atin en el turno de
la tarde.

Al respecto, uno de los alumnos afirma: «Y cuando estas ahi los de quinto
cuidan a los de primero cuando no esta el profesor, entonces te amenazan en
momentos» (focus group con alumnos de sexto de primaria, colegio integra-
do). De este modo, se observa que existe temor hacia la violencia en el colegio,
principalmente, hacia los alumnos mayores, a partir de lo cual la secundaria
es percibida como un ambiente amenazante. Dicha informacion es encontrada
en otros estudios realizados (Akos, 2002; Akos & Galassi, 2004a), en los que
se sefiala que la percepcidn de la secundaria como un lugar en el que podria
darse el maltrato por parte de alumnos mayores es una constante. Este miedo
a ser maltratados podria estar afectando las percepciones de los estudiantes y
generdndoles estrés al encontrarse con un clima escolar en el que no se sienten
seguros (Ellis et al., 2009; Trevifo et al., 2010).

Dentro de esta problematica, el pertenecer al turno de la tarde, como es el
caso de los participantes de este estudio, resulta ser un agravante mas. Al turno
de la tarde suelen acudir aquellos alumnos que tuvieron un bajo rendimiento
académico o mostraron dificultades en conducta durante la primaria. Por esto,
en ambos colegios, esta mal visto por los maestros y por los alumnos menores
el pasar a este turno, mostrandose temor hacia posibles conductas inadecuadas
y teniendo una expectativa de fracaso en el ambito académico.

E: ;Qué saben del turno de la tarde?

Alumno 1: Es bien peligroso. Si yo paso al turno de la tarde, me cambio.
Alumna 2: Yo me cambio también si paso a la tarde.

[...]

E: ;Por qué no quieren la tarde?

Alumna 3: Es que yo una vez vine para el recreo de la tarde y se tiran
todo. Son muy malcriados, hablan lisuras y todo (focus group con alum-
nos de sexto de primaria, colegio integrado).

Los propios alumnos de primero de secundaria mencionan que el estar en
turno tarde no es necesariamente una decision de ellos. Mas bien, verbalizan su
malestar por la desigualdad de oportunidades que enfrentan en comparacién
con sus pares del turno de la manana. Alegan que este turno desorganiza sus
horarios; incluso, algunos llegan a usarlo como justificacion del que no hagan
las tareas, puesto que en las mafianas deben ayudar en sus casas o duermen. So-
bre este turno, una estudiante afirma: «[...] en mi colegio, hay turno mafanay
turno tarde, pero en la manana no me puedo quedar, porque he repetido. En la
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tarde, es un poquito mas, mas pandilleros; no hago muchas amistades» (alum-
na, primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito). A su
vez, otro alumno sefiala:

En turno mafiana creo que hay mas orden. Veo que nadie se pelea. Sa-
len del colegio y se van a su casa; en cambio, aca salen del colegio y
se ponen en las esquinas a conversar. Por eso, se pelean contra otros
colegios (alumno, primero de secundaria, colegio integrado, no vive en
el distrito).

Si bien en el discurso de los estudiantes —analizado anteriormente— hay
una motivacion por mejorar, las posibilidades que se les brindan al entrar a este
turno de tarde no son las mejores, debido a que se cuenta con una expectativa
de fracaso por parte del entorno, y son alumnos que en general tienen un bajo
rendimiento académico o mala conducta. En el turno tarde, deben enfrentar
un ambiente de peleas entre colegios e incluso dentro de la propia institucion
educativa, o cuentan con poco apoyo social, realidades que podrian resultar
poco motivadoras.

Cabe senalar que una de las caracteristicas de los adolescentes es la re-
beldia, el no aceptar la autoridad y el no querer depender de nadie (Labajos,
1994). Frente a ello, es indispensable que el colegio busque mecanismos para
apovyar a los alumnos en esta transicion tomando en cuenta las caracteristicas
propias de esta etapa.

2.4 «Mas dificil es acd». Percepcion de los estudiantes sobre los cambios
académicos al ingresar a secundaria

A partir de esta investigacion, se puede observar que las responsabilidades de
la secundaria se contrastan con las libertades y momentos divertidos y tran-
quilos que habia en la primaria. Estos cambios son notorios en el area acadé-
mica, la cual cobra més peso que en la primaria, debido a la necesidad de una
adecuada preparacion para «ser alguien en la vida». Esto tltimo va cobrando
mayor importancia por encontrarse en una etapa del desarrollo en que se va
forjando la identidad y se piensa en el futuro. Al respecto, una estudiante sefia-
la: «Es distinto, como que en secundaria te ensefian diferente; en primaria, uno
juega mas» (alumna, primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive
en el distrito). En esa misma linea, otra alumna afirma: «En la primaria, juegas
mucho y hablas cosas, de juguetes. Acd, en secundaria, no» (alumna, primero
de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

En este estudio, se encontré que la expectativa de la mayoria de alumnos
antes de pasar a secundaria era que la carga académica seria mas dificil y con-
firmaron, una vez iniciada la secundaria, que efectivamente lo era.
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Tengo que estudiar un poquito més. Antes yo estudiaba, daba una leidi-
ta y ya. Ahora tengo que buscar [...] y tengo que investigar. [...] No es
como la primaria, que ti pensabas y te ponian «Ah ya»; tienes que poner
una idea que caiga con la tarea. Acd te lo revisan (alumna, primero de
secundaria, colegio integrado, no vive en el distrito).

Para otros alumnos, incluso, las exigencias superaron sus expectativas de
dificultad: «[...] fue mas dificil de lo que pensé [pasar a secundaria]. Esta di-
ficil [...] algunas veces dejan poca tarea, pero igual es dificil. Yo no pensé que
iba a hacer tantas responsabilidades» (alumno, primero de secundaria, colegio
solo secundaria, no vive en el distrito).

Solo unos pocos no anticipaban la secundaria como un nivel mas dificil y,
segun lo presentado en su discurso, no les parecia mas complicado en cuanto
a lo académico: «En el colegio que yo estaba, era particular y eran tranquilos;
aca todos son movidos. [...] Mas facil es aca. No tengo que estudiar tanto;
en el otro, si, porque era particular» (alumno, primero de secundaria, colegio
integrado, vive en el distrito). En relacién con ello, se debe considerar que, en
el caso de alumnos provenientes de colegios particulares, su percepcién sobre
la transicion, al menos en el punto de dificultad académica, parece ser distinta
que la de sus pares que han estudiado siempre en colegio publico. Es posible
que la imagen positiva que algunos colegios particulares puedan tener en el
pais, en comparacion a la educacion publica, esté afectando esta percepcion.

Para los alumnos de primero de secundaria, la transicién a dicho nivel
educativo se ve dificultada por el poco apoyo académico y emocional que les
brindan sus profesores. De acuerdo con lo sefialado por los estudiantes, una
gran diferencia entre primaria y secundaria es que en primaria tenian un solo
profesor que los conocia bien, los apoyaba emocional y académicamente, y con
quien tenian una relacién mas célida y cercana. Asimismo, percibian el aspecto
académico como algo facil y mds recreacional. Varios participantes afirmaron
que se les hubiese hecho mas facil la transicion a secundaria si sus profesores
de primaria hubiesen continuado con ellos por la confianza que tenfan con
estos, asi como la atencion y el apoyo para ayudarlos a resolver problemas per-
sonales y académicos. En secundaria, en cambio, los alumnos sefialaban que
tener tantos profesores les hacia sentir que estos no se conectaban con ellos,
pues ni siquiera conocian sus nombres. Adicionalmente, cada profesor tenia
estilos diferentes de ensefianza y para los estudiantes era dificil adaptarse a ello.

Si, te dejan un montén de tareas, todos los profesores piensan que su
curso es el unico, y te dejan harta tarea y mucho pues [...]. [En prima-
ria] Tuve dos profesores mas o menos. Uno con varios cursos. Luego,
otro para inglés, pero no dejaban tanta tarea. Ellos sabian cuanto dejar;
ya sabian, pues. Aca son muchos profesores; todos te dejan tarea. No
saben si hay de otro curso también; te dejan todo (alumno, primero de
secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).
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De manera similar, otra estudiante indica: «Primaria ha sido mas, mds
—como se llama- jugar y te explicaban; secundaria es diferente. Te ensefian
mas profesores, viene un profesor y viene otro, te confunden y dejan un
monton de tarea» (alumna, primero de secundaria, colegio integrado, no vive
en el distrito).

Como consecuencia del mayor nimero de profesores, los alumnos repor-
taban que otros retos o dificultades asociados a la transicién consistian en que
ahora tenian que enfrentar nuevos cursos y que, en general, tenfan mas tareas
que en primaria. Segun lo seiialado por los estudiantes, ellos tienen gran difi-
cultad para comprender muchos de los temas vistos en clase y sienten que sus
profesores no siempre les explican hasta que entienden. Algunos de ellos ma-
nifestaron que esta situacion podia llevarlos a reprobar un curso. No obstante,
algunos pocos alumnos mencionaron a ciertos maestros que si se preocupaban
por ellos, y los motivaban y les daban segundas oportunidades, lo que ayudaba
y facilitaba el proceso de cambio.

Esto se refleja en los comentarios de los estudiantes: «Ahora es mas di-
ficil» (alumno, primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el
distrito). Otro alumno sefiala: «Si, hay que estudiar mds. No explican tanto y
antes en primaria era solo teoria; ahora, aca también hay practicas. [...] Aho-
ra tu tienes que responder y sin que te expliquen mucho» (alumno, primero
de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito). En un tercer
testimonio, se afirma: «Que a veces hay cosas muy dificiles que no entiendo
y le preguntas a los profesores y te dicen “ya un ratito”, “después”. Pero no te
responden nunca» (alumno, primero de secundaria, colegio solo secundaria,
no vive en el distrito).

Los adolescentes deberian haber alcanzado, o estar proximos a alcanzar,
una estructura de pensamiento formal, lo que deberia permitirles tener un ra-
zonamiento hipotético-deductivo y resolver problemas con mayor facilidad
(Giménez-Dasi, 2009). No obstante, les parece muy dificil, pues probablemen-
te o bien aiin no alcanzan este estadio del pensamiento o no se organizan de
manera adecuada, y la forma autoritaria de los profesores no esta ayudandolos.
A pesar de que supuestamente hay un aumento de madurez, suele suceder que
los profesores de grados mayores imparten mayor disciplina y control que los
de primaria, y proveen a los estudiantes de menos oportunidades para ejercer
la toma de decisiones y aprender a autorregularse (Feldlaufer et al., 1988, cita-
do en Eccles y Roeser, 2010).

Segun lo encontrado en este estudio, los profesores entrevistados también
percibian las dificultades académicas de los estudiantes y comentaban que sus
alumnos no dominan todos los contenidos académicos que deberian.

Académico son muchas cosas; por ejemplo, cosas que ven en primaria
ya no se acuerdan. Por ejemplo, los acentos, palabras agudas ya no se
acuerdan. Muchos se olvidan. En cuanto a la madurez, también, estan
mucho a la broma, al chiste, al chisme, que me dijeron esto, lo otro.
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[...] Algunos ni su nombre lo escriben bien; se olvidan de la mayuscula
(profesora de primero de secundaria, colegio solo secundaria).

Los alumnos de sexto de primaria también manifestaron preocupaciones
sobre la mayor dificultad académica del nivel secundaria y afirmaron no sen-
tirse preparados para este paso.

E: ;Hay algo que les de miedo de pasar a secundaria?

A: Si, las clases van a ser més dificiles.

[...]

E: ;Sienten que estan preparados para pasar a secundaria?

Al: Mas o menos.

A2: No (focus group con alumnos de sexto de primaria, colegio integra-
do).

Las dificultades académicas identificadas anteriormente podrian contri-
buir a explicar las altas tasas de repeticion en primero de secundaria. Tal como
Chedzoy y Burden (2005) afirman, los retos académicos debido a la dificultad
de la secundaria son uno de los mayores desafios que enfrentan al pasar de ni-
vel educativo. Sin embargo, en opinién de los profesores entrevistados, el alto
namero de repitentes en primero de secundaria no solo estaria relacionado con
el aspecto académico, sino también con lo que ellos consideran «inmadurez»
de los adolescentes para poder afrontar la secundaria: «Hay algunos chicos
bien incapaces [...]. Cada vez se ha ido incrementando mas [la cantidad de
repitentes]; de eso, me doy cuenta. En cambio, antes no sé por qué los chicos
eran mas maduros» (profesora de primero de secundaria, colegio integrado).

A la luz de lo senalado por los diferentes actores entrevistados, pareceria
que los estudiantes no se encuentran preparados académicamente para res-
ponder a los cambios y los retos asociados con su transicion a secundaria. Si
bien esto podria depender hasta cierto punto de las capacidades del propio
alumno, seria pertinente analizar si existe una continuidad entre el curriculo
o si salen de primaria sin cumplir los objetivos planteados. Adicionalmente,
se podria sugerir un acompafiamiento personalizado por parte de la escuela y
los padres para conseguir el éxito académico o un proceso mas paulatino de
cambio de nivel educativo.

Otro tema importante es el concepto negativo que tienen los profesores
de los alumnos, especialmente, hacia los del turno tarde y la influencia de esto
en la conducta de los ultimos. En una etapa de formacion de identidad, como
es la adolescencia, la idea de otros sobre el adolescente podria influenciar en
él y su comportamiento (Rosenthal & Jacobson, 1968). El desempefio es mejor
cuando los estudiantes estan social, emocional e intelectualmente apoyados
por los profesores (Eccles & Roeser, 2010).
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2.5 «Sus papds no se enteran, pero los mios si». El rol de la familia en el
proceso de transicion

Las dificultades y los retos que enfrentan los alumnos se enmarcan en el con-
texto de la entrada a la adolescencia. El perfil de nifios se va dejando atras, y
se asume que son mas responsables y autdnomos, lo que hace que sus padres
y maestros ya no los traten como en primaria, sino que les otorgan mas res-
ponsabilidades y libertad esperando que asuman su autonomia correctamente.

E: ; Antes también tenias esas responsabilidades?

A: No, recién. Ahi me engreian en primaria; ahora pasé a secundaria y
ya tengo que ayudar mds, ademas de que tengo que estudiar mas, porque
hay mucha mas tarea y eso. [...] Cumplir con las tareas; de ahi, cuidar a
mi hermana cuando estoy en mi casa; las tareas del hogar también. Las
tareas del colegio y de la casa (alumno, primero de secundaria, colegio
solo secundaria, no vive en el distrito).

Si bien se espera que los adolescentes asuman una serie de responsabili-
dades cuando pasan a secundaria, se debe destacar que el apoyo de los padres,
igual que el de maestros, cambia. Dicho cambio podria estar dandose, porque
los padres tienen menos control en las acciones de sus hijos, debido a que estos
se movilizan solos y se van muchas horas lejos al colegio. Los padres se ven en
la necesidad de adaptarse a los nuevos roles de sus hijos; sin embargo, el cor-
tar el apoyo tan drasticamente, en vez de acompaiiar y de ensefiar a enfrentar
las nuevas responsabilidades, parece dificultar la transicion para los alumnos,
quienes afirman que la falta de apoyo de sus padres y el tener menos super-
visién por parte de estos los ha afectado académica y conductualmente. En
general, la supervision por parte de los padres parece disminuir ahora que han
pasado a secundaria: «Antes estaba en turno mafana y ya pues me ayudaban a
veces; ahora no. Hago mis cosas en la mafiana y mi mama ya no tiene tiempo,
y son cosas mas dificiles también» (alumno, primero de secundaria, colegio
integrado, no vive en el distrito). De este modo, se puede observar que, en rela-
cion con el aspecto académico, los alumnos perciben menor apoyo, a pesar de
estar entrando a una etapa en la que —como se vio- la carga académica es mas
exigente. Sin embargo, también se espera que tengan mayor autonomia, la que
no parecen manejar adecuadamente o no han adquirido.

De acuerdo con la percepcion de los propios alumnos, la disminucién de
la supervision se relaciona con el hecho de que han crecido y deben asumir
mayores responsabilidades, por lo que sus padres dejan de prestarles la atencion
de antes. Al no tener supervision en su casa, pueden tener mas libertad para
tomar algunas decisiones, como faltar a clases®. Los resultados de esta muestra

6. Muchos alumnos de la muestra no vivian con ambos padres e, incluso, algunos vivian
con otros familiares, por lo que se dificulta la supervision parental en algunos casos.
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indican que a la mayoria de adolescentes no les atemorizan las sanciones del
colegio, sino las que podria haber en sus hogares, pero saben que es poco
probable que las haya, pues sus padres no se enteran de sus faltas. Los alumnos
que no faltan a clases afirmaron que su mayor temor era que sus padres se
enteraran y que estaban seguros de que, si faltaban, lo sabrian, puesto que ellos
les revisan siempre el cuaderno de control y se mantenian en contacto con los
profesores. Esto permite, ademds, observar que si hay padres que supervisan a
sus hijos, y muestra que los alumnos supervisados son aquellos que usualmente
tienen mejor desempeifio académico y conducta segtn lo que ellos mismos y
los profesores revelan.

[A] Los que no les hacen nada si faltan, pues. No estdn sus papas, no sa-
ben si faltan; si yo falto, me pegan. Pero ellos no estdn nadie en la casa, y
ya no pasa nada ni saben si vinieron o no, porque no les ven el cuaderno
de control. A veces, me dicen para tirarme la pera, pero yo digo no. Es
que sus papds no se enteran, pero los mios si y yo no quiero (alumna,
primero de secundaria, colegio integrado, no vive en el distrito).

En general, al ser percibidos como mayores por parte de la familia, los
padres asumen un rol mas distante. La falta de supervisién ocasiona que los
alumnos no hagan tareas en la casa, ya sea porque no tienen a quién pedirle
ayuda o bien porque saben que nadie los sancionara en casa si es que no hacen
la tarea. Esta falta de vigilancia se encuentra estrechamente ligada a la baja au-
torregulacion de los estudiantes, quienes sin una supervision externa parecen
fallar en el cumplimiento de sus responsabilidades (Zimmerman, 2000).

Enlo que respecta a las percepciones de los estudiantes, esta varia: se reco-
nocen con cierta capacidad de autonomia, dejan de autopercibirse como nifios
y reconocen las nuevas responsabilidades que deben asumir.

Como estoy en secundaria y soy un poquito mas grande, como que ten-
go que fijarme mds en mis cosas, mds en mis tareas. No es como en
primaria, que yo podia estarle diciendo a mi mama que me ayude; aca
tengo que hacer sola mis cosas (alumna, primero de secundaria, colegio
solo secundaria, no vive en el distrito).

A pesar de sentirse como mayores y plantearse ciertas metas, como el ter-
minar la secundaria para tener un futuro mejor, muchos de estos alumnos no
llegan a tener una adecuada autorregulacion para alcanzar sus metas aun.

E: ;Por qué faltas al colegio?
A: A veces, me aburro.

E: ;A dénde vas cuando faltas?
A: A internet, a jugar.

[....]
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E: ;Vas solo o con otros compaieros?
A: Con mis compaileros; ellos me dicen para ir (alumno, primero de
secundaria, colegio integrado, vive en el distrito).

La falta de autorregulacion en estos alumnos podria deberse a que estaban
habituados a una regulacion externa. Podria ser cuestionable, entonces, el apo-
yo que se da en primaria para preparar a los alumnos para secundaria y para
que aprendan a asumir responsabilidades, tanto por parte de los profesores
de primaria como por parte de los padres. También, se evidencia que hay una
influencia del grupo de pares.

Es importante sefialar que algunos alumnos si consiguen regularse, ya sea
por factores internos —como el querer superarse y tener un buen rendimiento-,
o por factores externos —como el evitar un castigo por parte de la escuela o los
padres—, lo que parece ser en ciertos casos mds fuerte que la presion del grupo
de pares: «<Me molesta porque distraen. El otro dia me han dicho para ir al In-
ternet, tirarnos la pera. [...] pero no quiero porque de ahi se enteran (alumno,
primero de secundaria, colegio solo secundaria, no vive en el distrito).

Los estudiantes entrevistados para el presente estudio reportan que es fre-
cuente que los adolescentes falten a clases para ir a fiestas, cabinas de Internet o
simplemente a pasear. Se podria decir que los adolescentes no parecen manejar
adecuadamente la libertad y responsabilidad que se les otorga, debido a que no
cuentan con suficiente autorregulacion, a lo que se suma la supervision de los
adultos que los rodean, que es baja.

La falta de supervision en casa y la disminucion de apoyo de los docentes
en comparacion con primaria genera una ruptura en la comunicacion entre la
casay el colegio. Esta falta de comunicacion que podria ayudar a brindar cierto
soporte a los estudiantes se ve obstaculizada por la distancia que hay entre la
casay la escuela, la cual no permite muchas veces que los padres puedan asistir
a las reuniones programadas. También, se hace mds complicada esta comuni-
cacion y supervision si se compara con la primaria, periodo en que la mayoria
de estos alumnos tenfan pocos o incluso solo un profesor, quienes los conocian
bien y podian hacer un seguimiento mas cercano.

Al haber un cambio en los roles, sin haber una adecuada comunicacién
entre la escuela y la familia del estudiante, el apoyo académico y emocional
hacia este parece disminuir en ambos ambientes. Para los profesores queda en
evidencia que los alumnos que no reciben apoyo familiar suelen tener mayo-
res problemas de conducta y académicos. Ademas, los maestros entrevistados
indicaron que la falta de comunicacion entre la institucién educativa y la casa
responde a que los padres toman cierta distancia de los alumnos y del colegio.

Varios son de familias disfuncionales [...]. El papd trabaja, la mam4 tra-
baja y los dejan solos todo el dia; entonces, ya no hacen la tarea y asi se
la pasan. Tenemos un chico que ha estado faltando, o tenia tardanza o
no venia. Después de vacaciones, los hemos citado y hemos averiguado
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[...]. «cuando llego a mi casa mi mama me agarra a correazos y me dice
regresa», entonces, él regresa y a donde se va: se va a los parques, por
acd, a Internet, esperando a que sean las seis de la tarde (profesora de
primero de secundaria, colegio integrado).

Frente a ello, toman medidas extremas, como no dejar entrar a clases a los
alumnos hasta que los padres se presenten a las reuniones pactadas: «Se les cita
[a los papas]. Se tiene que insistir. Ya cuando ocurre un hecho de que ya prac-
ticamente no se permite, ya se le hace una suspension por dos dias o un dia,
dependiendo del caso» (profesor de primero de secundaria, colegio integrado).

En las entrevistas, incluso, se afirmé que algunos padres llegan a otorgar
absoluta responsabilidad a la escuela hasta el punto de mencionar que aceptan
que se agreda a sus hijos fisicamente si eso es necesario para que obedezcan.

Lo que piden los papds es que nos dan permiso de que les peguemos;
eso nos dicen. Antes [nos lo pedian] mas; este afio ha bajado. Ellos se
quejan, cuestionan que uno no les grita, que no somos fuertes con ellos.
Después, todas las denuncias que hay (profesora de primero de secun-
daria, colegio integrado).

El dejar de contar con el apoyo de la familia y maestros, en algunos casos,
podria llevar a problemas académicos y conductuales, debido a que desmotiva
a los estudiantes, puesto que muchos parecen encontrarse motivados extrin-
secamente para evitar el castigo. En ese sentido, los alumnos no parecen estar
preparados para asumir muchos de los retos que enfrentan al realizar estas
transiciones; contintian rigiéndose por los beneficios o castigos que pueden
recibir si realizan o no una tarea, por lo que necesitan constantemente de un
apoyo externo que los ayude a justificar sus conductas. De acuerdo con la teo-
ria del desarrollo moral de Kohlberg (1981), se esperaria que los adolescentes
se encuentren en un estado convencional, en que la orientacién moral se rige
por las relaciones sociales y por el orden social; sin embargo, estos alumnos
parecen estar en un estado preconvencional auin, en el que basan sus decisiones
y conductas segun el beneficio que obtengan o el castigo que eviten.

Balance final

Los resultados muestran los principales retos y dificultades de esta transicion
educativa que se combina con la entrada a la adolescencia. El estudio encuen-
tra un claro deseo de superacion de los adolescentes y una alta valoracién de
la educacién, no solo a nivel de discurso, sino también demostrada mediante
acciones concretas. Sin embargo, a pesar de estas grandes expectativas, lo que
ellos encuentran en muchos casos es una realidad poco favorable. En primer
lugar, se observa que la alta tasa de repeticién en primero de secundaria genera
que en los salones haya alumnos con edades muy diferentes y es comtn que los
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mayores abusen de los menores. En segundo lugar, los alumnos del turno tarde
enfrentan un ambiente educativo complejo, en el que hay bajas expectativas
tanto por parte de los profesores como de los mismos alumnos, debido a que
en ese turno suelen concentrarse los estudiantes con mas dificultades académi-
cas y conductuales.

Por otro lado, en este nuevo nivel, los alumnos deben afrontar cambios
sociales: ocupar un nuevo rol, y asumir nuevas responsabilidades y libertades,
tanto en el colegio como en otros contextos. Dentro de estos cambios, los adul-
tos cercanos, como padres y maestros, desempefan juegan un rol fundamen-
tal. Los resultados han mostrado que estos adultos disminuyen el apoyo, en
relacién con el que daban en primaria, de manera casi inmediata. Los padres
dejan de supervisar a sus hijos, y los maestros reducen el apoyo académico y
emocional comparado con el que se les brindaban en primaria. Asimismo, el
nivel de coordinacién entre la casa y la escuela disminuye; en la medida que
el alumno percibe esta falta de comunicacion, se siente mds libre para tomar
decisiones. No obstante, los adolescentes no siempre saben manejar la libertad
que se les otorga de manera adecuada, y toman decisiones como faltar a clases
o entrar en peleas, pues sienten que no habra sanciones. Frente a ello, hace
falta un seguimiento mayor por parte de los adultos que acompanan paula-
tinamente en este cambio a los estudiantes, quienes, al estar en el inicio de
la adolescencia, se encuentran pasando por muchos cambios que no logran
manejar adecuadamente sin apoyo. Incluso, académicamente, no parecen estar
preparados, segtn lo que perciben los maestros y alumnos, lo que causa que
esta etapa sea mas dificil y, por lo tanto, requiere de mayor apoyo.

Esta investigacion contribuye a la literatura sobre transicion aportando
una mirada desde la psicologia a la ocurrencia simultanea de dos transiciones
importantes en la vida de las personas -a la adolescencia y la educacién se-
cundaria- detallando los respectivos retos a nivel personal, social y académi-
co que esto supone, y que han sido especificados anteriormente. Pensando en
una futura agenda de investigacion, seria interesante estudiar este fenémeno
en otros contextos. Por ejemplo, podria contarse con una poblacién dividida
en colegios mixtos y segregados, de modo tal que pueda profundizarse en los
temas relacionados con la maduracién de los alumnos segun el género de los
mismos. Finalmente, se podria realizar entrevistas a los padres, de modo que
ellos puedan dar su punto de vista, puesto que se ha visto que cumplen un
rol importante en esta transiciéon. En términos del disefio, serfa enriquecedor
poder estudiar las percepciones de los estudiantes sobre la transicién usando
un disefio longitudinal, de manera tal que se puedan analizar los cambios y
continuidades en el discurso de los estudiantes.

Del presente estudio, también, se desprenden recomendaciones. En pri-
mer lugar, es importante trabajar el clima del aula. El apoyo de los pares es cla-
ve en el proceso de transicion, y, sin embargo, entre los alumnos de secundaria
se reportan con frecuencia episodios de hostigamiento y violencia, frente a lo
cual es fundamental que las instituciones educativas tomen cartas en el asunto.
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Se debe trabajar el tema de acoso escolar con todos los actores implicados:
alumnos, profesores y padres de familia, de manera que pueda prevenirse e
intervenirse. En segundo lugar, se deberia desarrollar, dentro de las institucio-
nes, sistemas para identificar alumnos en riesgo, como podrian ser aquellos
que tienen poco apoyo en casa, y brindarles el apoyo y el seguimiento que
requieren. Finalmente, para que esta transicion sea més facil, es indispensable
fortalecer la relacion entre las familias y la institucion educativa. Con el apoyo
y la supervision necesarias por parte de los adultos, tanto padres como profe-
sores, el ausentismo escolar y los problemas académicos podrian disminuir.
Para ello, se podria brindar herramientas a los estudiantes para conseguir una
mejor autorregulacion, y realizar una transicidn mas pausada y no tan dréstica
como parece ser que sucede.

Por ultimo, cabe sefialar como limitaciones de este estudio el haber con-
tado con participantes, en su mayoria, provenientes de otros distritos al de su
escuela. Esto se da particularmente en el distrito estudiado, debido a que es
percibido como un distrito con mejor calidad académica. Seria interesante
contrastar las percepciones de alumnos de otros distritos con los del presente
estudio. Ademais, es probable que, de acuerdo con lo sefialado por los propios
estudiantes, haya diferencias entre las percepciones de aquellos que asisten al
turno de la mafana, pues a este suelen ir los alumnos con mejor rendimiento
académico e incluso conducta.
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Resumen

Si bien en la escuela se presenta la memoria histdrica oficial de un pais, el
hogar y la comunidad constituyen lugares alternativos donde también se tejen
versiones sobre el pasado desde las subjetividades e intereses de medios mas
locales y privados (Nora, 1984). En este articulo, analizaré las representaciones
que elaboran estudiantes de quinto de secundaria en torno a los agentes sociales,
los eventos y las causas del periodo de la violencia politica vivida en Pert (1980-
2000). El analisis revela que los jovenes construyen una memoria subterrdinea
(Pollak, 1989), que esta en contraposicion con la memoria oficial. Entre otros
aspectos, estos actores sociales representan a los agentes estatales como grupos
analogos a los «terroristas», y construyen una categoria de sujeto perpetrador
que incluye a ambos y que refiere a aquel que atentaba sin reparo contra
victimas inocentes. En su discurso, los jovenes legitiman estas representaciones
sobre la base de estrategias intertextuales que recontextualizan las voces de
sus parientes y miembros de su comunidad que vivieron la violencia y fueron
victimas de aquel pasado traumatico. La investigacién se basa en grupos
focales realizados a veinte jovenes de un colegio estatal de Lima. Asimismo,
se utiliza las herramientas de estudio del Andlisis Critico del Discurso (ACD),
y marcos tedricos interdisciplinarios sobre memoria y violencia politica. Esta
mirada interdisciplinaria nos permite comprender como se construye memoria
histdrica desde sectores no hegemonicos de la sociedad.

Palabras clave: Memoria subterrdnea, memoria historica, terrorismo,
estudiantes, ACD

Abstract

Although the national historical memory is transmitted to the students from
schools, home and community are alternative places where the recent past is made
on subjectivities and interests of local and private sites (Nora, 1984). In this article,
I analyze the representations made by 5™ grade of high school students on social
actors, events and causes of political violence in Peru (1980-2000). The analysis
reveals that youth construct an underground memory (Pollak, 1989), which is
opposited to the official memory. Among other aspects, these social actors represent
the state agents as groups analogous to “terrorists” and construct a category of
perpetrator who includes both and refers to the one who tried without any harm
against innocent victims. In their discourse, youth legitimize these representations
on the basis of intertextual strategies that recontextualize their relatives and
[friends” memory who were victims of that traumatic past. This paper is based on
focus groups of 20 young people from a public school in Lima. Through a Critical
Discourse Analysis and interdisciplinary theoretical frameworks on memory and
political violence I analyzed the violence. This interdisciplinary view allows us to
understand how historical memory is made from non-hegemonic sites of society.

Keywords: Underground memory, historical memory, terrorism, students,
ACD
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(Re)construyendo la memoria histdrica del pasado reciente:
La violencia politica peruana y los estudiantes de hoy'

1. Introduccion

Un periodo traumético que marcé medularmente el Perd de fines del siglo
XX fue la crisis de violencia que se vivid entre 1980 y 2000. Esta etapa ha sido
catalogada por la Comisién de la Verdad y Reconciliacién (CVR) como la mas
duradera, de mayor impacto territorial y econémico, y con un costo de vidas
sin precedentes en toda su historia republicana; incluso, supera las cifras de
victimas que dejaron la guerra por la Independencia y la guerra del Pacifico
(CVR, 2004a). Esta comision estima que el nimero de muertos y desapare-
cidos bordea los 69.000. Segtin la CVR (2004a), el grupo subversivo Sendero
Luminoso (SL) fue responsable del 54% de victimas fatales; el Movimiento Re-
volucionario Tapac Amaru (MRTA), del 1,5%; y el aparato estatal, del 37,26%.

La memoria histérica que se construye en torno a ese tipo de pasados
traumaticos y recientes es objeto de multiples debates y posicionamientos
ideolégicos. Su elaboracién estd inmersa en un proceso subjetivo e intersub-
jetivo que se ancla en experiencias, en «marcas» materiales y simbdlicas, y en
marcos institucionales construidos discursivamente de acuerdo con intereses
especificos (Halbwachs, 1968; Pollak 2006 [1989]; Jelin, 2012). Distintos acto-
res sociales (Estado, victimas, Fuerzas Armadas, agrupaciones subversivas, po-
liticos, académicos, activistas, etc.) relatan su exégesis histdrica de lo ocurrido:
elaboran versiones y ofrecen interpretaciones del qué, cémo y por qué ocurrio,
asi como de quiénes fueron las victimas y quiénes los victimarios. Estas ver-
siones, desde luego, resultan en la mayoria de los casos disimiles unas de las
otras, lo que genera multiples y dilematicas representaciones de lo que significd
ese pasado (Huyssen, 2000). Se emprenden, asi, batallas por la memoria para
legitimar y hegemonizar una memoria en particular (Stern, Winn, Lorenz &
Marchesi, 2013).

Bajo ese contexto de luchas, en este articulo, me pregunto especialmente
por las representaciones que construyen jovenes estudiantes de quinto de se-
cundaria de un colegio publico de Lima (San Juan de Lurigancho) en torno a
la violencia de los 80 y 90. La data que analizo proviene de tres grupos focales
que organicé dos semanas antes de que se desarrollara el tema en el aula; el
proposito general fue conocer aquellas memorias que se elaboran desde los
sectores excluidos de la sociedad. En sus relatos, estos jovenes cuentan que

1. El presente estudio es una adaptacion del tercer capitulo de mi tesis de maestria en
Lingtiistica (Pontificia Universidad Catolica del Peru), en el que analizo los discursos
sobre la violencia que manejan los estudiantes de un colegio estatal. En la tesis,
también, reviso como ese periodo es representado en los textos escolares de Ciencias
Sociales producidos por el Estado para alumnos del quinto de secundaria de las
escuelas publicas del pais (Fernandez, 2015).
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son hijos/as de victimas directas de ese periodo y marcan discursivamente esa
relacion identitaria (Bucholtz & Hall, 2005) a través de expresiones como «a mi
mama también le paso», «<mi papa estuvo alli», «a mis tias las trajeron al penal»,
«mi papa vio todo», «mi tia me contd», etc. Cabe precisar que sus parientes y
miembros de su comunidad migraron, en su mayoria, de Ayacucho, catalogada
como una de las principales zonas de conflicto (CVR, 2014a). Estos colegiales,
mientras dan cuenta de los hechos —~como mostraré mas adelante-, construyen
a sus familiares como victimas inocentes de la violencia, y, para ello, se valen
de estrategias intertextuales que les permiten recontextualizar las voces de su
entorno familiar y comunal.

Esas memorias privadas son actualizadas desde espacios periféricos de la
sociedad, y constituyen relatos alternativos y directos que retan a los discursos
oficiales (Pollak, 2006 [1989]). A diferencia de lo que se puede encontrar en los
textos escolares? distribuidos por el Ministerio de Educacion, esta memoria ex-
pone narrativas en las que no se favorece ni exculpa a los actores estatales de las
practicas violentas que estos encabezaron (Fernandez, 2015); por el contrario,
sus relatos asumen un tono de denuncia. Este tipo de memoria, denominada
por Pollak (2006 [1989]) como «memoria subterrdnea», no cuenta normal-
mente con dispositivos masivos de difusion, como las publicaciones, por ejem-
plo, sino que se vale del recurso oral para contar su verdad, y de las condiciones
externas (restablecimiento del orden democratico, de la capacidad de escucha,
del activismo de grupos sociales, etc.) para emerger de la clandestinidad a es-
pacios visibles (Pollak, 2006 [1989]; Jelin, 2012).

Ahora bien, con el presente estudio, no pretendo llegar a generalizaciones,
pues se trata de un estudio de caso. Tampoco, podria expandir ligeramente la
idea de que todos los hijos de las victimas conocen ese pasado reciente, debi-
do a que una conducta también esperable de personas expuestas a experien-
cias dolorosas es la tendencia al mutismo como mecanismo para sobrellevar el

2. En los textos escolares que analizo (emitidos durante los gobiernos de Toledo, Garcia
y Humala), constato que refuerzan una «memoria dominante» de la época, porque
(re)construyen un pasado alineado con los intereses y subjetividades de los sectores
hegemonicos. Esto se debe principalmente a cuatro aspectos: 1) difunden un discurso
que normaliza las practicas violentas producidas a lo largo de la historia peruana; 2)
justifican o mitigan las responsabilidades del Estado y FF.AA. frente a la transgresion
de los DD.HH.; 3) muestro cémo los significados y el sentido historico pueden ser
«facilmente» manipulables al advertir que una de las editoriales responsables de la
produccion de dichos textos purga cierta informacion que, en su primera edicion,
comprometia la imagen politica de un expresidente; y 4) los textos enfatizan un
discurso que da cuenta principalmente de los hechos ocurridos en la capital, lo que
podria generar la idea de que esta fue la principal zona de conflicto durante el periodo
(Fernandez, 2015). Resultados similares también son encontrados en los analisis de
textos escolares —sobre las dictaduras en el Cono Sur— que hicieran Oteiza (2006),
sobre Chile; Achugar at al. (2011), Uruguay; Atienza (2007), Espaiia; y D’ Alessandro
(2014), Paraguay.
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trauma (Pollak, 2006 [1989]; Ricoeur, 2000. De otro lado, si me anima la idea
de ayudar a comprender como la memoria historica sobre la violencia de los 80
y 90 se orquesta en las generaciones jovenes cuya realidad familiar los acerca
mas a ese pasado. Considero importante que se escuchen, e integren esas voces
y demandas que alertan de una crisis en los valores humanos y en la conviven-
cia democritica, puntos neuralgicos en la formacién ciudadana que la escuela
debe garantizar con el fin de formar jévenes criticos que les sepan hacer frente
a discursos que embanderan la violencia.

2. Haciendo memoria de la violencia (1980-2000)

Segtin el informe de la CVR (2004a), el principal desencadenante del periodo
de violencia fue SL?, que en mayo de 1980 le declar¢ la guerra al Estado pe-
ruano y, consecuentemente, al sistema capitalista (Manrique, 2002). Asi, SL
irrumpia la reinstauracién democrética tras doce afos de dictadura militar.
De 1980 a 1984, la violencia se concentrd en Ayacucho, donde los senderistas,
encarnados en la figura de su lider Abimael Guzman, formaron bases de apoyo
para consolidar la lucha armada. A partir de 1984, la violencia se expandi6 a
distintos puntos del pais y, en ese afio, se sumo el grupo subversivo MRTA. SL
se incrustd en las universidades y escuelas publicas, fabricas, barrios pobres
con el fin de reclutar militantes. Su discurso de igualdad representaba para
los sectores desfavorecidos una oportunidad para escalar econémica y social-
mente (Contreras & Cueto, 2013). Con el apoyo del narcotréfico, los recursos y
radio de accion de SL y el MRTA se incrementaron notoriamente.

SL empled sistematicamente métodos de extrema violencia y terror con-
tra la poblacion indigena, en su mayoria, quechuahablantes. Segun la CVR
(2004a), incurrieron en aniquilamientos selectivos, secuestros, desapariciones,
violencia sexual, tortura, desplazamientos forzosos, etc. En 1983, el entonces
presidente Belatinde convocé a las Fuerzas Armadas para enfrentar a los sub-
versivos, hecho que marcaria en la historia peruana «una cruenta guerra civil
que causé devastacion y zozobra» (Contreras y Cueto, 2013). Por su parte, la
CVR (2004a) sefiala que el aparato estatal perpetro ejecuciones extrajudiciales,
torturas, desapariciones forzadas, detenciones arbitrarias, violaciones sexua-
les, etc., como parte de una politica contrasubversiva que estuvo reglamentada
desde los altos mandos de las Fuerzas del Orden (Mora, Rospigliosi, Abad &
Basombrio, 2001; Manrique, 2002; Portocarrero, 2012).

Solo entre 1983 y 1985, se registré el mayor numero de victimas fatales
y violaciones de los derechos humanos de todo el periodo, en que Ayacucho
fue el principal escenario sangriento. Unicamente, en esa parte del Peru, se
reportaron mas de 26 mil victimas (CVR, 2004a). Una vez culminados los 20

3. SL se conformé a partir de las sucesivas escisiones maoistas que experimentd el
Partido Comunista a fines de los 60 y comienzos de los 70, e irrumpié en 1980,
cuando proclamo el inicio de la lucha armada.
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aflos de violencia y el gobierno dictatorial de Fujimori (1990-2000), se cred la
CVR, cuyo objetivo principal fue esclarecer lo acontecido y proponer reco-
mendaciones. Seria la primera vez que desde un marco oficial se encomendaba
publicamente el ejercicio de hacer memoria*.

3. Enfoque y metodologia

El trabajo de campo se realizo en el afio 2013 en un colegio estatal-urbano de
San Juan de Lurigancho’. En este, se imparten dos niveles de educacién basica
regular: primaria (mafana) y secundaria (tarde). La poblacién estudiantil de
quinto de secundaria contaba con 22 matriculados, cuyas edades fluctuaban
entre los 15 y 17. Estos jovenes participaron de esta investigacion y, como se
sefiald lineas arriba, sus padres fueron victimas de la violencia. Por tal razén,
migraron a Lima de las regiones de Ayacucho (principalmente), Junin, Ancash
y San Martin, y se asentaron en Lucanapampa®. Las visitas al centro educati-
vo las realicé en junio, julio y agosto. Al inicio, observaba algunas actividades
extracurriculares con el fin de generar un ambiente de empatia y confianza.
En una cuarta visita, organicé los tres grupos focales’, pues tenia planeado re-
coger los saberes de los alumnos antes de que se desarrollara formalmente el
tema en el aula. Cada grupo interactu6 por 40 minutos aproximadamente. Esta
informacién fue grabada en audio y transcrita. Las interacciones giraron basi-
camente en torno a las siguientes preguntas:

;Qué paso en el periodo de la violencia/terrorismo?
sPor qué sucedio6 aquel periodo?
;Cual fue el rol del Gobierno/Estado?

4. Los estudios de la memoria constituyen uno de los fendmenos politicos y culturales
mas sorprendentes de las sociedades occidentales de las ultimas décadas del siglo
XX. Con este fenomeno, se busca fundamentalmente prevenir escenarios como el
Holocausto de la Segunda Guerra Mundial (Huyssen, 2000).

5. En abril, me entrevisté con la directora y le presenté por escrito el proyecto de inves-
tigacion, ya aprobado por mi asesora de tesis, Virginia Zavala. En este, se le informa-
ba —entre otros detalles— los objetivos, la metodologia y el calendario de actividades.
En concreto, iba a trabajar grupos focales, presenciar las sesiones de clase sobre el
tema y verificar el uso que se les daba a los textos escolares en el aula. Asimismo,
comuniqué al profesor del curso y a los alumnos sobre la investigacion para solicitar
sus consentimientos. Los estudiantes mostraron, desde el inicio, un enorme interés en
colaborar, pero debian consultar previamente a sus padres. En todos los casos, hubo
aceptacion y garanticé la confidencialidad de sus identidades. Los nombres de los
alumnos, escuela y comunidad donde viven han sido cambiados.

Este nombre es ficticio, pero representaria a un lugar ubicado en San Juan de Lurigancho.

Cada grupo estaba conformado por seis alumnos que fueron elegidos aleatoriamente,
y asegurando de que haya tanto mujeres como hombres en los grupos.
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Estas interrogantes orientaban a que los colegiales abordasen las causas,
el desarrollo y los actores sociales de aquel periodo. Indagué por la funcién del
Gobierno, pues queria sopesar la capacidad medidtica (produccién y distribu-
cion del conocimiento) que goza el discurso oficial (Fairclough, 1992, 2003a).
Ahora bien, para el estudio de las representaciones, empleo el Analisis Critico
del Discurso (ACD). El ACD puede ser entendido como una apuesta tedrica y
metodoldgica a la vez. Como teoria, ofrece el marco para comprender cémo el
lenguaje en uso (discurso) evidencia aspectos del orden social; en ese sentido,
el lenguaje constituye una practica social con la que se construyen, reproducen
o transforman las estructuras sociales. Como método, propone analizar el dis-
curso en tres dimensiones: (i) analisis textual; (ii) analisis de los mecanismos
de produccién, distribucion y consumo; y (iii) andlisis de la relacion entre el
lenguaje y el poder (Fairclough, 1992, 2003b; Van Dijk, 2000; Wodak y Meyer,
2003). Dentro del estudio, analizo las estrategias intertextuales, que me per-
miten identificar qué fuentes seleccionan los estudiantes y bajo qué finalidad
las citan; analizo, asi también, el sistema de transitividad (Halliday, 1994) y los
mecanismos de evaluacién (Martin, 2000)3%.

4. El Peru bajo el dominio terrorista

Ante la pregunta «;Qué pas6 en la época del terrorismo?», los estudiantes
ofrecian respuestas en las que representaban a los grupos subversivos como
agentes de procesos negativos. Segun sus discursos, los terroristas profesaban
soberanamente autoridad y dominio no solo sobre la sierra peruana y sus
victimas, sino también sobre las autoridades. Los jovenes recontextualizan, a
partir de citas indirectas, los testimonios de sus familiares con dos finalidades:
narrar el terror y abuso que experimentaban los pobladores a manos de los
subversivos, y, por otro lado, denunciar la desidia e inoperancia de las institu-
ciones estatales ante el contexto de violencia. Observemos el siguiente pasaje’:

8. Con la transitividad, estudio como se construyen la agencia y las responsabilidades de
los actores sociales, mientras que, con el sistema de evaluacion, analizo los recursos
Iéxico-gramaticales y discursivos que seleccionan los estudiantes como evidencia de
sus posicionamientos ideoldgicos.

9. Para la transcripcion de todas las interacciones, se ha seguido el sistema GAT:
. Entonacién descendente
? Entonacién ascendente
: Silaba alargada
MAYUSC  Acento muy enfatico
(...) Seccion ininteligible
[texto] Informacion para clarificar
>palabra<  Habla rapida
A Superposicion de dos o mas hablantes 119

B: [
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Extracto 1:

Enzo: delaparte de Huancayo, bueno por lo que me han contado: mi familia
es que los terroristas también habian llegado a Huancayo
y la cuestion es que las personas no podian salir de sus casas
a partir de las de la tarde
porque a esas ya andaba el terrorismo.
no no habia mucha autoridad y
cuando habia asesinatos, en plena plaza, e: cuando recién
venian los policias esos, los terroristas se escondian en los cerros
y cuando los iban a buscar, no los encontraban ya pues
y eso era casi diario porque cada dia bajaban
porque se escondian en la parte de los cerros.
y bajaban y las personas tenian miedo de caminar a cierta horas,
a partir de las 6 cuando recién se ocultaba el sol.
o0 sea caminaban con miedo, con miedo a que un terrorista esté por alli
porque autoridades no no no habia autoridades en la parte de Huancayo.

Se observa que Enzo posiciona a los terroristas, término con el que él y
sus compaiieros refieren a los agentes subversivos —y que también es empleado
en el discurso oficial y en sistema legal-, como sujetos responsables de generar
pavor entre la poblacion huancaina. Segun su discurso, estos «<andan», «asesi-
nan», «se esconden» y «bajan» de los cerros a su libre albedrio, de forma que los
pobladores no pueden revertir la situacion de ver vulnerado su derecho al libre
transito. Es interesante notar como en su discurso construye reiteradamente
una relacion tripartita entre las entidades «miedo», «terrorista» y «autoridad»:
la sensaciéon de miedo hacia los terroristas parece surgir como consecuencia de
la falta de autoridades. Al respecto, el miedo fue una condicion naturalizada en
el pais no solo de lado de las fuerzas insurgentes, sino de las contrainsurgentes.
Segun Burt (2011), el gobierno de Fujimori instauré una politica del miedo
como instrumento para impedir que la sociedad civil se movilizara y rechazara
publicamente la violencia de ambos bandos, y, como consecuencia de lo ante-
rior, los peruanos sintieran que era una figura indispensable en la lucha contra
el terrorismo.

En la representacion de Enzo, se observa a un Estado incapaz de frenar
el terror; si bien este es agente de los procesos materiales' «llegaban», «ir a

10.  Los procesos se enmarcan dentro del analisis de la transitividad, que estudia el siste-
ma léxico-gramatical (Halliday, 1994). Dentro de una clausula, es esperable encontrar
procesos (mentales, materiales, verbales, relacionales, existenciales) y participantes
(agentes, pacientes, experimentadores, etc.). Los procesos materiales («comprar»,
«agarrar», «hacery, etc.) seleccionan necesariamente a un agente que lleve a cabo
la accién y opcionalmente a un paciente que la «sufra». Por su parte, los procesos
mentales («concientizary, «pensar», «ver», etc.) requieren de un participante humano
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buscar» y «encontraban», no logra detener las acciones subversivas. Asi, los
insurgentes son representados como sujetos que operan asertivamente en des-
avenencia de las politicas contrasubversivas del Gobierno (Manrique, 2002;
CVR, 2004a; Degregori, 2010; Portocarrero, 2012). Un caso similar es el que se
analiza a continuacién:

Extracto 2:

Miguel: en esa época pasé muchas cosas porque pasé muertes,
violaciones en las mujeres que violaban
mejor dicho, los terroristas entraban asi a los hogares
y mejor dicho lo sacaban no?
de lo que estaban descansando y a veces abusaban de las mujeres
y también por ejemplo cuando habian. por ejemplo
por ejemplo una parte o sitio donde se
decia la zona roja, no podia ingresar: mejor dicho
la ley no? la policia no?

La CVR (2004a) afirma que la violencia sexual fue una practica comdn y
sistematica durante el periodo. Aproximadamente, 527 mujeres, en su mayoria
ayacuchanas, denunciaron ser victimas de este tipo de violencia: un 83,46 % de
los casos se les imputaron a las Fuerzas Armadas; y un 11 %, a los grupos de
SL y MRTA. En este caso, Miguel atribuye agencia a los terroristas: «entraban»,
«sacaban», «abusabany, y, en su relato, las victimas no pueden ejercer ninguna
resistencia. En ambos extractos mostrados, es recurrente el uso del adverbio
«no» como huella de la incapacidad del aparato estatal. En el siguiente frag-
mento, una estudiante narra el abuso sexual que padecié su pariente.

Extracto 3:

21. Rosa: a mi mama también le pas6?

22. mi abuelita tenia en la ciudad

23. una vivienda , una casa.

24. Lucia: ya:

25. Rosa: una casa este: su mama de mi

26. mamad alquilaba a los: este: turistas asi (...)

27. y uno de ellos era un terrorista, bueno tres terroristas eran
28. Lucia: ya:

consciente que sienta, piense y/o perciba algo, mientras que los relacionales («ser»
o «tener») vinculan dos entidades. Finalmente, los existenciales («ser», «existir,
«ocurriry, etc.) denotan existencia de algo; y los verbales («decir», «hablary, etc.), a
lo que los actores dicen.
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29. Rosa: una vez mi abuelita le dice a mi mamd que vaya cuidar la casa a la
30. ciudad

31. mi mama va tranquila. como: cobrando también, este: lo que deben
32. no?

33. mi mama tocando asi las puertas este:

34. >ni mi mama ni mi abuelita sabian que eran terroristas<

35. a mi mama la agarraron y la violaron

36. Lucia: ya:

37. Rosa: no dejaron nada, se llevaron todo del cuarto. las camas, las mesas
38. todo

La alumna intertextualiza el ultrajo sexual de su madre, que, desde mi
entender cobra cierta prominencia en su memoria de la época, pues emerge
inmediatamente frente a la pregunta «;Qué pasé en la época del terrorismo?».
En términos de la estructura narrativa laboviana'’, esta joven ofrece una orien-
tacion de los participantes y del ambiente (ciudad, casa, vivienda, alquiler), e
identifica a su madre ejecutando eventos: «va [caminando] tranquila», «co-
brando», «tocando» las puertas. Antes de narrar la etapa de complicacion, la
violacion misma, brinda rapidamente (representado por los signos oblicuos
abiertos «> <») una aclaracién que busca mitigar el grado de involucramiento
y responsabilidad de sus parientes: «>ni mi mama ni mi abuelita sabian que
eran terroristas<». En la memoria de Rosa, existe una joven que es «agarra-
da» y abusada aun cuando esta, supuestamente, bajo la proteccion y seguridad
que uno podria encontrar en su propia casa. La imagen de la casa se repite
claramente hasta en cuatro oportunidades, pero es consignada como un lugar
inseguro, al que también hay que cuidar (lineas 29, 37, 38). Esa serenidad e
inocencia de la victima (lineas 29-33) es resquebrajada al final.

Como muestra de desaprobacion frente a lo sucedido, la estudiante em-
plea formulaciones de caso extremo. Este tipo de recurso lingtiistico refiere
a términos categoricos, como «todo», «nada», «ninguno», «cada», «absoluta-
mente», etc., cuyo fin es defender o justificar una descripcion o evaluaciéon que
podria ser desafiada por otros (Pomerantz, 1986; Edward, 2000). Entonces,
una narracion asi de contundente es dificil que sea cuestionada por la audien-
cia: «no dejaron nada; se llevaron todo del cuarto, las camas, las mesas, todo».
Cabe anotar que la estudiante no solo narra este episodio familiar para denun-
ciar el abuso de los terroristas en términos del robo de la dignidad de la madre,
sino también para reclamar el robo de bienes tangibles.

11.  Segun Labov (1999), una narracion presenta la siguiente estructura: resumen, orien-
tacion, complicacion, coda y evaluacion. El resumen sintetiza la historia; la orienta-
cién contextualiza el tiempo, el lugar de los hechos, los participantes y la situacion;
la complicacion cuenta la accion que desencadena la historia; la coda plasma el des-
enlace; y la evaluacion ofrece la razon por la cual se narra.
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Hasta este punto, ser victima significaba ser miedoso, inocente, vulnera-
ble, incapaz, pasivo, en contraste con lo que connotaba ser un terrorista (libre,
asesino, esquivo, abusivo, poderoso, fuerte, activo, inmoral, ladrén) o un agen-
te estatal (incompetente, incapaz, ausente). El hecho de que estos estudiantes
intertextualicen las voces de sus familiares les permite, por un lado, producir
un efecto de objetivacién de sus discursos (Fairclough, 1992), y, por otro, iden-
tificar a los responsables de forma convincente.

5. Laidentidad terrorista de los agentes estatales

Cuando se pregunto por la actuacion del Gobierno, los estudiantes relataron
distintas historias en las que construian a los actores estatales (policias, mi-
litares y un expresidente) como responsables de practicas negativas. En esta
seccion, mostraré que los representan como grupos analogos a los terroristas,
puesto que los procesos materiales que les adjudicaron a estos ultimos (ma-
tar, llevar viveres, saquear, abusar de las mujeres) —segtin se pudo advertir en
el acapite anterior- también son realizados por las fuerzas estatales. Imputa-
ciones directas como las que sefialan Leydi («mas bien ellos mismos [Estado]
mandaron a matar») o Lisa («Fujimori también esta preso porque ya sali6 a la
luz que él mandé a matar a todos los presos») difieren claramente de la forma
como se responsabiliza al Estado en los textos escolares; en estos, se justifican
o invisibilizan su actuacidén condenable (Fernandez, 2015).

Extracto 4:

250. Lucia como actud el Estado?, el Gobierno?

251. Manuel: ~ una parte también los militares tuvieron culpa también
252. porque ellos también hacian lo mismo que los terroristas
253. o sea ellos hacian como (...)

254. dijeron que eran zonas rojas en esos lugares

255. (...) o sea zonas rojas, ellos iban y buscaban también
256. se metian a las casas

257. hacian lo que querian con las mujeres

258. Lucia: con las mujeres

259. Manuel:  mataban a sus familias

260. hacian lo mismo que los terro[ristas

261. Rosa: [los terroristas

Para Manuel, los militares son autores de practicas censurables: «hacian lo
que querian con las mujeres», «iban y buscaban [a sospechosos, terroristas]»,
«se metian a las casas», «<mataban a los familiares [de las mujeres]». En efecto,
ante la pregunta, Manuel no responde aludiendo a acciones positivas, sino que
inmediatamente sefiala el grado de responsabilidad del Gobierno -«una parte
también los militares tuvieron culpa»- y los vincula con acciones perniciosas
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cometidas por los insurgentes. Para sostener el simil, el estudiante emplea es-
tratégicamente el conector causativo «porque» y el de aclaracion «o sea» (lineas
251, 253). Esta vinculacion se ve reforzada con el alineamiento que se cons-
truye entre Manuel y Rosa (lineas 260, 261), hecho que podria leerse como un
consenso entre ambos para representar a los del Gobierno como similares a los
terroristas. El siguiente extracto también identifica una actuaciéon negativa de
los agentes estatales.

Extracto 5:

47. Roxy: mi mamd me comentd que ella estaba viviendo en la selva
48. uno no podia salir a partir de las 5 de la tarde

49. esa hora los militares entraban a las casas y los botaban las puertas
50. los militares les pedian cupos, plata les pedian sino los amenazaban de
51. llevar a sus hijos

52. mi abuelita tenia que pagar cupos pues si no se llevaban a sus hijos
53. toda la época que estuvo el terrorismo, los que cobraban eran los
54. militares

55. Lucia: los militares cobraban cupos:

56. Roxy: para que no se llevaran a la gente para que les ayude ayu[de a:

57. Miguel: [enfrentar el
58. terrorismo

59. Lucfa: ya ok

60. tu familia, tu abuelita es de la selva? De qué parte de la selva, Roxy?
61. Roxy: en Satipo, Chanchamayo.

62. Lucia: ya, alli ella vivio el terrorismo.

63. Roxy: las calles eran invadidas por los militares a partir de las 5,
64. y entraban a las casas sin importar nada

65. les llevaban todo,

66. las tienditas eran saqueadas

67. les llevaban todo arroz, azicar, leche

68. les llevaban todo

En este fragmento, Roxy narra por medio de una cita indirecta («mi
mamd me comento6») la violencia que su familia experimento en Satipo. La
época traumatica que padecieron sus predecesoras se plasma en los distintos
atropellos perpetrados por los militares. Estos son agentes de procesos mate-
riales cuestionables: «entraban a las casas», «botaban las puertas», «pedian/co-
braban cupos», «xamenazaban de llevar a sus hijos», invadian calles, saqueaban
tienditas, se llevaban viveres. El nivel de abuso militar es detallado y evaluado
negativamente a través de una cadena léxica de formas verbales en pretéri-
to imperfecto (entraban, botaban, pedian, amenazaban, etc.) que recrean los
hechos como practicas comunes y suspendidas en el tiempo. A su vez, se vale
de formulaciones de caso extremo (lineas 53, 64, 65, 67, 68) para otorgar un
cardcter de veracidad a lo que cuenta.
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Al tratarse de sus parientes, el discurso de la estudiante podria ser leido
como un relato de acusacién y sancién hacia los agentes estatales, el que, asi-
mismo, es reforzado con una aclaracion: «toda la época que estuvo el terroris-
mo, los que cobraban eran los militares». Curiosamente, esta precision deja en-
trever una comparacion implicita: los terroristas no cobraban. Bajo esta figura
del militar ladron, los estudiantes pueden reconstruir en sus modelos mentales
al terrorista y al militar como sujetos andlogos. Como se observo también en
los extractos 3 y 4, ambos actores sociales ejecutaron las mismas practicas: sa-
quean, se llevan todo, abusan de las mujeres.

El siguiente fragmento retrata en toda su dimension la memoria subterra-
nea. En esta, se identifica con nombre propio a un expresidente y se lo culpa de
la matanza de presos en el penal Castro Castro. La CVR (2004b), al respecto,
afirma que 42 internos del establecimiento penal de maxima seguridad Miguel
Castro-Castro fueron ejecutados extrajudicialmente por agentes del Estado
durante una operacién militar de traslado de internos realizada entre el 6 y 9
de mayo de 1992". Asimismo, resultaron heridos centenares de reclusos. Revi-
semos el siguiente recuento.

Extracto 6:

69. Lisa: Eso dice que el presidente::?

70. El que esta ahorita

71. Miguel: Fujimori?

72. Lisa: Fujimori, él los mandd a matar [a los presos]

73. Lucia: él los mando a matar?

74. Lisa: si

75. Lucia: cémo sabes que él los mand6 a matar?

76. Lisa: porque: mi papa me cont6 que cuando estaba ahi en el penal®,
77. antes de que lo suelten o sea dijeron que a to:dos los preso-
78. o sea a todas las personas que los habian agarrado les iban a dar
79. libertad

80. y: entonces faltando un mes, una semana, creo que me conté mi papa
81. agarraron y dice que Fujimori fue al penal mismo

82. Lucia: asi Fujimori? El presidente?

83. Lisa: fue al penal alli mismo

84. él entonces agarrd y tenia a tod- todo los policia tras de él y

12.  Hechos similares también se produjeron en octubre de 1985, el cual dejé 30 internos
muertos del penal de Lurigancho, y en junio de 1986, en que se perpetraron masacres
en 3 establecimientos penitenciarios de Lima (El Fronton, Lurigancho y Santa Bar-
bara), con un saldo de aproximadamente 274 muertos (CVR, 2004b).

13.  La estudiante Lisa cuenta que su padre fue recluido injustamente en el penal Castro
Castro por quince afios, dado que la Policia lo sindic6 como terrorista por ser de
origen ayacuchano —imaginario en el que me detendré mas adelante—.
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85. los mandoé a que bajaran a toditi::tos de las celdas

86. [y los tiraron alli en el pampén

87. Miguel: [los militares lo mataron (...)

88. Lisa: >y él estaba alli presente cuando él los mato<

89. o sea lo:s tira[ron al piso y para que no lo vean

90. Lucia: [a los presos

91. Lisa: si y o sea para que que no los vean quién les estd matando
92. les decian entonces que se pongan la cabeza hacia el piso

93. y entonces empezaron a matar[los a todi::tos de un porrazo

94. Miguel: [(imita el sonido de una ametralladora)
95. Lisa: o sea algunas personas lograron ver quién estaba mandando a
96. hacer esas cosas

Propongo analizar el fragmento desde tres aristas: (i) la responsabilidad
de Fujimori en la matanza del penal, (ii) el nivel de detalle presente en la narra-
cion y (iii) la funcion de la estrategia de intertextualidad. Respecto del primer
punto, Lisa otorga agencia al exmandatario Fujimori mediante oraciones en
voz activa, como «él los matd» y «él los mando6 a matar», asi como a través de
los procesos materiales «mandar» (a matar/a que bajaran), «mato», «fue» (al
penal) y «agarrar». Como se puede observar, para la estudiante, Fujimori es
el responsable intelectual y material de los asesinatos, hecho que se corrobora
adn mas cuando se produce un desalineamiento en la conversacion (lineas 87,
88). Su compariero Miguel brinda la opcién «los militares lo mataron», pero
ella no acepta la clausula ofreciéndole inmediatamente el enunciado «y él esta-
ba alli presente cuando él los mat6». La enmienda propuesta no solo contempla
la presencia del expresidente en el lugar de los hechos, sino su autoria: «él los
mato» (linea 88), afirmacion que no es negociable para la estudiante.

Por otro lado, llama la atencidn el nivel de detalle con el que es narra-
da la matanza (lineas 83-86, 88-89 y 91-93). Para Van Dijk (2000), el exceso
de informacién en la narracién puede influir negativa o positivamente en un
grupo determinado; en este caso, la minuciosidad descrita compromete mas a
Fujimori, hecho que es reforzado mediante el creciente uso de formulaciones
de caso extremo (seis veces): «todos», «toditos». En algunos momentos, la pro-
sodia (sonidos alargados, «to:dos», «toditi::tos») con la que son producidas las
palabras alude a un abuso inconmensurable que la estudiante quiere construir
y atribuir a la figura del expresidente.

Por ultimo, es interesante notar cdmo los jovenes intertextualizan estra-
tégicamente la voz de sus familiares. Por ejemplo, cuando se le pregunta a Lisa
por la validez de la afirmacién «Fujimori los mand6 a matar», ella inmedia-
tamente apela a su fuente primaria, que es su padre. El objetivo de apoyarse
en esa memoria le permite recontextualizar los hechos y construir su relato
como objetivo. Es decir, aseverar que alguien estuvo en la misma escena de
lo acontecido constituye en si misma una prueba casi irrefutable (linea 76).
Vale advertir, ademds, que los discursos de los jovenes estan conectados in-
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tertextualmente, pues cuentan con saberes comunes. Esto es, las acciones de-
plorables que distintos estudiantes adjudicaron a los agentes estatales también
se las atribuyeron a los grupos subversivos: ambos entran a las casas y roban,
violentan a las mujeres, matan, son abusivos. Se observa, asi, que estos colegia-
les disponen de significados compartidos y, cuando no, negocian sus memorias
(Achugar, 2016; Acugar et al.,, 2011). Esas representaciones similares pueden
obedecer a que cuentan con los testimonios de las victimas; ello les permite,
por ejemplo, representar a los miembros del Gobierno como grupos analogos
a los «terroristas» y construir una categoria de sujeto perpetrador que incluye
a ambos, y que refiere a aquel que atentaba sin reparo contra gente inocente
(Manrique, 2002; CVR, 2004a; Degregori, 2010; Portocarrero, 2012).

6. Resistiendo la representacion «ayacuchano terrorista»

Entre las distintas historias que narran los alumnos, cobra prominencia un tipo
de representacion que categoriza a todo habitante «ayacuchano como terroris-
ta», que ellos atribuyen al discurso hegemonico. Esta representacion prejuicio-
sa parece constituir un pretexto «natural» para maltratar a los migrantes de esa
zona —como el encarcelamiento del padre de Lisa por ser de Ayacucho-. Asi,
sobre la base de esa representacion, los colegiales construyen a los limefios —
policias y un expresidente (extracto 6)— como los responsables de limitar a los
ayacuchanos de toda oportunidad de acceso a una mejora de condiciones en
la capital.

Extracto 7:

61. Lisa: Bueno ami mi papa me cont6 que el terrorismo alld en Ayacucho era
62. muy era muy fuerte porque habia bastante matanza, violaciones,
63. se los robaban a los nifios para que vayan alla con ellos y para que
64. sean terroristas como ellos.

65. Lucia: ya:

66. Lisa: se los robaban a los nifos, alli (...)

67. y este la gente luego se vino de Ayacucho mas que nada hacia Lima
68. acd a Lima o a distintos departamentos se vinieron

69. pero la gente o sea al venir aca a Lima, fue muy duro para ellos
70. porque no tenian familiares la gran mayoria

71. entonces venian acd

72. este también era::

73. aca también habia terroristas y entonces

74. cuando ellos empezaron a buscar trabajo para poder

75. sobrevivir, pero no, o sea, no les daban trabajo porque decia-
76. primero les preguntaba de donde eran?

77. y si les decian que eran de Ayacucho, este (creian)

78. que también eran terroristas

79. un poco que los discriminaban
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En este extracto, Lisa opta primero por recontextualizar la situacién de
violencia en Ayacucho. En su discurso, emplea el proceso relacional y existen-
cial «era» y «habia» respectivamente, que les dan un caracter de naturalidad a
los eventos (Oteiza, 2006); asi, el terror pasa a ser un estado normal en esa pro-
vincia'. Es interesante, a su vez, notar que el horror al que refiere la estudiante
puede incluso ser intensificado a través de adverbios y adjetivos: «<muy», «xmuy
fuerte», «bastante». En efecto, en Ayacucho, se registr6 el mayor numero de
muertos (26.259) y desaparecidos durante el periodo de violencia (Manrique,
2002; CVR, 2004a).

Ahora bien, como un mecanismo para huir de aquel panorama negativo,
los pobladores optaron por migrar a la capital y a otros puntos del pais; no obs-
tante, segun la representacion de Lisa, un cuadro de violencia similar se repite:
«pero la gente, o sea, al venir acd a Lima fue muy duro para ellos», «un poco
que los discriminaban». Ser ayacuchano, desde luego, no solo fue complejo en
«la tierra misma», donde la violencia detonaba, sino fuera de ella, como tam-
bién se narra a continuacion.

Extracto 8:

78. Manuel: ah: a mi contaron que:

79. o sea cuando la gente venia de: alld Ayacucho a hacia acd Lima
80. eran cuando venian a buscar trabajo. para buscar un hogar
81. para que vivan acé eran asi como discriminados porque pensaban que
82. todos los Ayacuchanos eran asi como. terroristas

83. como si fueran terroristas,

84. o sea los incluian en un solo saco a todos y

85. Lucia: >quiénes, quiénes los in-<

86. Daniela: [>los limefnos<

87. Manuel: [o sealos de Lima

88. gente que tenian trabajos acd en Lima y cuando venian

89. personas de Ayacucho, le presentaban su . hoja de reporte donde
90. decian de donde eran eh: porque si decian que eran de Ayacucho
91. ellos pensaban que eran terroristas y por eso algunas veces no les
92. daban trabajo

93. Lucia: ya. eso tu sabes, por qué? quién te comentd?

94. Manuel: en esta parte de acd . en esta zona de Lucanapampa viven bastantes
95. personas que son de Ayacucho

96. Lucia: en esta zona de Lucanapampa, la mayoria son pobladores

97. de Ayacucho, no?

98.Manuel: eh: la mayoria se han localizado aca

14.  Junto con Ayacucho, los departamentos de Junin, Huanuco, Huancavelica, Apurimac
y San Martin suman el 85 % de un total de 69.280 victimas reportadas a la CVR
(CVR, 2004a, p.21).
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99. Rosa: >por eso le dicen Lucanapampa<

100. Lucia: si pues, no?

101. y tu familia es de Lucanapampa?

102 Manuel:  no, me contd una sefiora que tiene su internet pues

103. su hijo tiene su internet pues y su mama es de Ayacucho

La tematica de un futuro mejor reaparece. La agencia del ayacuchano re-
flejado en los procesos materiales «buscar» (trabajo, un hogar) es negada a
causa del imaginario «ayacuchano terrorista». Esta identidad otorgada por el
capitalino, segin Lisa y Manuel, resuena en actos discriminatorios, como el
negarles el acceso a un trabajo, que dada la condiciéon de migrantes era im-
prescindible. Ambos estudiantes sefialan que los de la capital segregaban a los
ayacuchanos, porque los consideraban terroristas. Esta estigmatizacion se con-
cibe como resultado de imaginar histéricamente a la sierra, en general, como
un espacio violento, no moderno, degradado, vacio, exético, e ingobernable
(Vich, 2010). Los distintos pasajes de revueltas y violencia ocurridos en Aya-
cucho -la Revuelta de la Sal, por ejemplo-, asentadas ain mas con el conflicto
de los 80, legitiman representaciones prejuiciosas que la construyen como una
zona agdnica por antonomasia (Fernandez, 2015). La condicion de violencia
que se le atribuye a Ayacucho es indexada a su gente: un ambiente de terror
solo puede generar «terror-istas». Incluso, en ese entonces, el imaginario «aya-
cuchano terrorista» regulaba las politicas antiterroristas. De acuerdo con la
CVR (2004a), la Direccion Nacional de Terrorismo (Dincote) contemplaba un
perfil senderista: ayacuchano, con estudios superiores, edades entre 20 y 39,
quechuahablante.

Por otro lado, es interesante resaltar que en su discurso Manuel busca dis-
tanciarse de la identidad ayacuchana al afirmar que «en esta zona de Lucana-
pampa viven bastantes personas que son de Ayacucho». Ese distanciamiento
se percibe, a su vez, cuando rechaza el ofrecimiento que lo posiciona a él y
a su familia como potenciales pobladores ayacuchanos: «;Y tu familia es de
Lucanapampa?/ no me conté una sefiora (...) que es de Ayacucho». El se refiere
a los habitantes de Lucanapampa como terceros («gente», «personas», «sefio-
ra»); asi evita que, por extrapolacién, la audiencia los etiquete dentro de la
representacion de «ayacuchano terrorista». Sin embargo, no solo se aleja de
la identidad ayacuchana, sino también de la identidad limefa, pues marca su
deslinde a través del nombre «gente» o del pronombre «ellos». Resulta, eviden-
temente, complejo poder autoidentificarse con ambas identidades (discrimina-
dor, discriminado), debido a que socialmente ambas categorias tienen una car-
ga negativa; en consecuencia, uno podria mostrar resistencia a ser reconocido
como un sujeto marginal o como un sujeto discriminador. Desde ese punto de
vista, el estudiante prefiere permanecer en un espacio de indeterminacion para
evitar ser cuestionado en cualquiera de los casos.
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7. ;Y por qué sucedid la violencia politica?

Los alumnos también ofrecen interpretaciones de por qué surgié la violen-
cia politica. El andlisis revela que el factor generador, segtn los jovenes, fue
principalmente la discriminacion y la desigualdad. Este problema social al que
refleren encuentra un correlato en las fuentes académicas y oficiales que tratan
de explicar las causas. Estudiosos —~como Manrique (2002), Degregori (2010) y
Portocarrero (2012)- afirman que, desde la Colonia, el Estado peruano se eri-
gi6 como un ente excluyente y segregacionista, en el que el factor raza consti-
tufa un componente central de jerarquizacion social. Los indigenas estuvieron
en el piso piramidal y, a partir de ello, marginados de los intereses nacionales.
La discriminacion también es reconocida en los textos escolares de Ciencias
Sociales de quinto de secundaria como una de las causas de la violencia de los
80y 90 (Fernandez, 2015); sin embargo, la diferencia con el discurso de los es-
tudiantes radica en que estos acusan directamente al Gobierno y a la sociedad
limena de ser los principales discriminadores.

Extracto 9:

221. Lucia: algo que recuerdas, por qué surgid, por ejemplo?
222. Josué: por el gobierno?

223. Lucia: ya, quién era el presidente en ese entonces?

224. Enzo: >Alan Garcia <

225. Lucia: [Alan Garcia, ya

226. Todos: [(murmuran)

227. Josué: no les importaba el pueblo

228. Lucia: no les importaba el pueblo? Cémo asi?

229. Josué: no les importaba que (...)

230. les daba las armas para que esa gente se protejan asi solos

Para Josué, el Gobierno es el gestor de la violencia: surgié «por el gobierno»
presidido por Alan Garcia. Aunque esta respuesta no es una opcién que con-
venza a sus compaiieros del grupo focal, por los susurros que realizan, tampoco
es rechazada. Este estado de vacilacion (linea 226) podria interpretarse como
un aparente desacuerdo, pues, al parecer, tienen conocimiento de que la violen-
cia no solo se circunscribid a ese gobierno. En efecto, los 20 afios de violencia
abarcaron el segundo mandato de Fernando Belainde (1980-1985), Alan Garcia
(1985-1990) y Alberto Fujimori (1990-2000). El estudiante sustenta su postura
(el gobierno es responsable) con un argumento causal: «<no les importaba el pue-
blo» y, por eso, «les daba las armas para que esa gente se protejan asi solos». Al
parecer, Josué estaria entremezclando dos eventos que podrian facilmente estar
separados en el tiempo: las causas que dieron inicio a la violencia y la actuacién
del gobierno durante el desarrollo de la misma. Al respecto, uno podria enten-
der del discurso del joven que, en ambos contextos temporales, pareciera estar
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presente una actitud de desidia de parte del Estado al prescindir del pueblo y al
desatenderlo frente a un conflicto socialmente complejo.

En los extractos 10 y 11, los jévenes aluden a una condicién de desigual-
dad de clases y de discriminacioén que experimentaban las victimas.

Extracto 10:

164. Lucia: y chicos a ver, por qué pasd esto?

165. Rosa: >creo que los terroristas querian igualdad<

166. creo todos querian que todos sean iguales a ellos

167. bueno también porque querian, mi abuelita me cont6 que
168. porque muchos los ayacuchanos los discriminaban los limefios
169. Lucia: los limeios a los ayacuchanos, ah, ya

170. Rosa dicen que de eso surgié.

La primera causa que postula la joven no se presenta con determinacion,
pues el proceso mental «creo» funciona como un modalizador que resta fuerza al
enunciado: «creo que los terroristas buscaban una igualdad», aunque no queda
claro a qué tipo de igualdad se refiere, porque también alude a buscar una simili-
tud con los subversivos (linea 166). En la linea 168, se recontextualiza nuevamente
la discriminacion que, de acuerdo con la estudiante, padecian los ayacuchanos de
parte de los limefios. Este planteamiento, en comparacién con el primero (terro-
ristas querfan igualdad), es expuesto con mayor contundencia al intertextualizar
la voz de su pariente y al citar la expresién «dicen», que alude a un saber gene-
ralizado. Ahora bien, es importante recordar como la identidad del ayacuchano
como ser marginado no solo esta presente en la etapa de desarrollo de la violencia,
como se mostro en los extractos 6, 7 y 8, sino que se ha convertido en un patrén
historico: es causa, pero también forma parte del proceso. En términos de Manri-
que (2002), la discriminacion podria muy bien ser «una consecuencia de la crisis
cuanto un componente fundamental de la misma». Para ir cerrando, ofrezco un
fragmento en el que se extrapola el pasado reciente al contexto actual.

Extracto 11:

150. Lucia: Por qué pasd la época del terrorismo?

151. Doris: serd porque los terroristas querian que sean escuchados

152. querian que sean iguales todos.

153. No querian que haya la diferencia entre ricos y pobres.

154. Porque asi, aca saben que los de San Juan de Lurigancho somos
155. los mas pobres,

156. otras zonas, los de mas alld, Miraflores tienen plata

157. los de aca somos de clase baja, asi pues

En este extracto, reaparece el problema de la desigualdad, hecho que legi-
tima la accion subversiva: «porque los terroristas querian que sean escuchados,

l131



1321

LUCIA FERNANDEZ

querian que sean iguales todos, no querian que haya diferencia entre ricos y
pobres». La estudiante no solo actualiza la exclusion que experimentaban los
sectores empobrecidos de aquella época, sino que aprovecha lo vivido para
demandar igualdad en el presente. Los jovenes, actualmente, viven en Luca-
napampa, localidad fundada por ayacuchanos migrantes de la violencia. Esta
zona pertenece al distrito que posee, segin Doris, a los habitantes mas po-
bres y los confronta con quienes —para la alumna- estan mejor posicionados
econdmicamente (los de Miraflores). En ese sentido, la alumna entrecruza los
tiempos historicos para sostener su representacion dicotomica, que es com-
partida por «todos»: «aca saben que los de San Juan de Lurigancho somos los
mds pobres». De esta seccion, vale advertir que estos jovenes posicionaron a
los grupos subversivos como agentes que «luchan por la igualdad», pero no asi
se refirieron a los del Gobierno y a la sociedad limefa, quienes —segtn ellos—
actuaron de forma indiferente con las victimas, mientras experimentaban la
violencia en sus zonas de origen, y las discriminaban cuando migraron a la
capital en «busca de paz».

8. Conclusiones y reflexiones finales

La escuela y los textos escolares, espacios clave para generar memoria historica
(Oteiza, 2011; Achugar et al, 2011; Jelin, 2012), no constituyen en esencia las
unicas esferas y los tinicos mecanismos con los que cuentan los jovenes para
definir y construir la historia nacional. Existen saberes que provienen y se con-
figuran desde otros lugares de memoria (Nora, 1984), como los discursos que
se transmiten en el entorno familiar, en la comunidad y/o los que se derivan
de los medios de comunicacién (Lemke, 1995; Rémond, 2007; Achugar et al.,
2011; Oteiza, 2014).

Desde esos espacios alternativos, se puede (re)construir el pasado y posi-
bilitar en las jovenes generaciones una aproximacion de los hechos histdricos
que les permitan comprender su presente e idealizar su futuro como nacién.
En ese sentido, por ejemplo, quienes no vivieron directamente el periodo de
violencia tienen acceso a él por medio del canal oral que discurre natural e
intergeneracionalmente en espacios privados (Halbwachs, 1968; Pollak, 2006
[1989]; Assmann, 2008; Welzer, 2010; Jelin, 2012; Achugar, 2016). Muchas de
esas memorias son subterrdneas, pues se elaboran desde los grupos minori-
tarios y excluidos de la sociedad, y se caracterizan por confrontar los relatos
oficiales, como se evidencid en este estudio.

En el caso de los jovenes que participaron en la investigacion, la memoria
de las victimas constituye para ellos fuentes primarias y confiables con las que
recontextualizan, significan y negocian los sentidos de ese pasado. Intertextua-
lizan sus voces con mas de una finalidad: detallar la violencia, buscar un sen-
tido de identificacién con las victimas y —~como consecuencia de lo anterior—
denunciar categéricamente a los responsables. Los marcadores de tiempo,
espacio, detalle, formulaciones de caso extremo, el léxico que seleccionan -
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como parte de los recursos lingiiisticos que emplean en su construccion dis-
cursiva—- sugieren que conocen, aparentemente, los procesos y procedimientos
de aquel pasado traumaitico.

En ese sentido, tanto los grupos subversivos, los agentes estatales como la
sociedad civil limefia son evaluados negativamente. Los primeros son repre-
sentados como sujetos temibles, abusivos, dominantes, esquivos, ladrones, ase-
sinos, fuertes e inmorales, pero también son valorados positivamente al cons-
truirlos como sujetos que luchan por la igualdad y por la no discriminacién.
Los agentes estatales, por otra parte, son representados como incompetentes,
incapaces, ausentes, abusivos, dominantes, ladrones, asesinos y discrimina-
dores; curiosamente, en ningun caso, fueron evaluados de forma positiva. En
contraste, las victimas son posicionadas como miedosas, indefensas, oprimi-
das, asesinadas, desesperadas, pobres, desempleadas y discriminadas. Ese es
el retrato de los actores de la época construido por un grupo de estudiantes,
quienes son hijos/as de victimas de la violencia. En esa medida, la version de la
realidad tiene un punto de enunciaciéon muy especifico que se ancla en un lugar
en la historia de la violencia politica.

Este proposito de indagar en la memoria de jovenes que no han vivido di-
rectamente la violencia politica, pero que guardan un vinculo con las victimas,
nos permite conocer qué se transmite y cdmo se construye intersubjetivamente
la memoria histérica desde espacios no oficiales. A pesar de que se trata de una
pequeiia investigacion, esta nos puede ofrecer algunas luces para fortalecer la
formacién ciudadana (libertad, respeto, no discriminacién, autonomia, etc.)
que la escuela debe promover (Guadalupe, 2015). Este grupo de jévenes no
solo reportan el grado de exclusién y violacién de los derechos humanos que
vivié una parte de la poblacion peruana en el pasado reciente, sino que deman-
dan deseos de justicia y reclaman también igualdad en el presente.

A partir de ello, cabe plantearse las siguientes preguntas, de modo parti-
cular, tomando en cuenta este tipo de poblacién de estudiantes: ;Como fortale-
cer una formacién ciudadana sin entrar en contradicciones?, ;como la escuela
puede consolidar un discurso de fortalecimiento democratico y de respeto de
los derechos humanos si tiene entre sus aulas a los hijos/as de las victimas con
sus memorias «frescas»?, ;qué posicion deberia asumir la escuela con aquellos
estudiantes cuyos parientes fueron violentados no solo por los grupos insur-
gentes, sino también por representantes del mismo Estado?, ;como los maes-
tros deberian afrontar representaciones en las que los estudiantes posicionan a
los terroristas también como hacedores de buenas acciones y a los del Estado
como hacedores de acciones negativas?, ;qué enseiiar y cdmo ensefar esa par-
te de la historia en las aulas? Seria vélido replicar estudios similares en otros
puntos del pais con el fin de conocer las distintas representaciones de la violen-
cia que pueden ofrecer otros estudiantes, e ir repensando cémo incorporar las
distintas representaciones y memorias de la violencia en la formacién escolar.

Una de las recomendaciones que plantea el Informe Final de la CVR es la
lucha contra practicas segregacionistas, dado que existié una estrecha relacién
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entre ser pobre y estar excluido socialmente, y convertirse en una potencial
victima de la violencia (CVR, 2004a). Sin embargo, la pobreza, la exclusiéon
o discriminacién son problemas que los mismos estudiantes reconocen que
aun no han sido resueltos (también en Guadalupe, 2015). Este tipo de repre-
sentaciones seguiran naturalmente reconstruyéndose y reconfigurandose, e
influirdn de alguna forma en las decisiones de los estudiantes como futuros
ciudadanos (Jelin, 2002; Oteiza, 2006; Achugar et al., 2011).

Deseo finalizar advirtiendo que la escuela deberia ser un espacio para
(de)/(re)construir criticamente la memoria historica de una nacidén; sin em-
bargo, debo comentar —a modo de plantear lo que aun falta por hacer- que,
durante las observaciones de las clase en las que se abordaba el tema, senti
una preocupacion al notar cdmo las practicas pedagdgicas que empleaba el
profesor del aula terminaban por anular y aturdir los saberes que estos jove-
nes habian mostrado durante los grupos focales. Fuera del aula, esos estudian-
tes movilizaban un conocimiento amplio sobre el tema, pero, curiosamente,
dentro de esta, era como si «partieran de cero». Esta anécdota podria sugerir
que audn falta trabajar en las aulas el manejo pedagdgico de la violencia: tarea
compleja y pendiente.
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Resumen

El presente articulo analiza las caracteristicas de la denominada «violencia
homofdbica» en la escuela (aquella ejercida hacialos y las estudiantes que declaran
que son agredidos por ser reconocidos bajo las categorias de «maricon», «gay»,
«lesbiana» o «<machona»). Asi mismo, identifica sus particularidades y diferencias
frente a otros tipos de violencia escolar (como aquellas se reconoce que estan
causadas por el origen étnico, la discapacidad fisica, el estatus socioeconémico,
entre otras). Sobre la base de la Encuesta de Convivencia Escolar de la prueba
piloto de la Evaluacién Censal de Estudiantes 2013, aplicada a 47.114 estudiantes
de quinto de secundaria, se construyeron subpoblaciones de afectados por
violencia homofébica, asi como por violencia en general. A partir de un analisis
descriptivo y comparativo, se encontr6 una relaciéon entre el hecho de ser
afectado por violencia escolar homofébica, y el ser hombre y de escuela urbana.
Ademais, se hallé que, en comparacién con los afectados por otras violencias,
el subgrupo afectado por violencia homofébica se encontraria en una situacién
mas vulnerable, tanto por la mayor frecuencia del hostigamiento como por sus
percepciones del clima escolar, el bienestar subjetivo, el bajo rendimiento, el
consumo de sustancias y su exposicion a la violencia en otros entornos. Mediante
una primera exploracién cuantitativa para escuelas de todo el pais, se destaca,
finalmente, la posibilidad de sugerir nuevas preguntas tanto sobre la violencia
homofébica como sobre distintos aspectos de la convivencia escolar.
Palabras clave: Violencia, escuela, homofobia, acoso escolar

Abstract

This article analyzes the characteristics of the <homophobic violence» at schools (the
one applied to students who declare they are assaulted for being recognized as «gay»
or «lesbian») and, in the same way, it identifies its particularities and differences from
other types of school violence (like those recognized to be caused by ethnic origin,
physical disability or socioeconomic status). Based on the census-based National
Student Assessment 2013 (questionnaire on school interactions), applied to final high
school grade (5th) students, two sub populations were identified: those affected by
both homophobic violence and violence in general. Following a descriptive analysis,
binomial logistic regression models were constructed for both sub populations. A
direct correlation was found between being affected by homophobic school violence
and the fact of being a man and attending an urban school. Likewise, it was showed
that, in comparison with those affected by other kinds of violence, the homophobic
violence victims are in a more vulnerable situation, both by the higher prevalence of
harassment as well as their perceptions of the school climate, subjective well-being,
and, finally, as reporting poor performance, substance use, and exposure to violence
in other settings. Being a first quantitative exploration for Peruvian schools, the
possibility of suggesting new questions about homophobic violence, as well as the
pieces of school life, stand out.
Keywords: Violence, school, homophobia, harassment
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La violencia homofdbica en la escuela peruanay sus
particularidades respecto a otros tipos de violencia escolar:
Una exploracidon cuantitativa

1. Introduccion

Desde una perspectiva socioldgica, la escuela es un espacio fundamental en
la reproduccién de la sociedad (tanto sus valores y prejuicios, como sus jerar-
quias a escalas local y societal) y, por ende, también en sus procesos de trans-
formacion. Asi, en tanto espacio de disputa, es objeto de diferentes intereses
politicos. Si bien se reconocen carencias en las politicas y recursos al sector por
buena parte de los gobiernos, lo cierto es que la educacion siempre ha sido ob-
jeto de interés publico: las politicas de acceso universal a la educacion gratuita,
magisteriales, contra la violencia escolar, entre otras, cada una en su tiempo,
han sido objeto del debate y de la opinién en la esfera publica. Por eso, hablar
de violencia escolar no es hablar de un fenédmeno neutro o terminado, sino de
un espacio en permanente pugna a nivel de interpretaciones y de estrategias.
En ese marco, para algunos sectores de la sociedad, la violencia escolar por ho-
mofobia no constituye realmente un problema, mientras que, para otros, desde
donde nos situamos, se trata de un problema invisibilizado y que requiere de
atencion urgente’.

La presente investigacion se aproxima al fenomeno de la violencia escolar
asociada a la homofobia. De reciente visualizacidn, a pesar de su existencia
cotidiana, la violencia escolar motivada por actitudes homofdbicas requiere no
solo de politicas publicas para combatirla, sino de mayor investigacion sobre
sus dinamicas especificas. Si bien la violencia escolar en general es un proble-
ma grave que perjudica el bienestar y el aprendizaje de las y los estudiantes,
la violencia escolar por homofobia tiene dindmicas propias que ameritarian
ser atendidas en su especificidad (Ortiz-Herndndez & Garcia, 2005; Pichardo,

3. Desde fines de 2016, hemos sido testigos de como el Curriculo Nacional 2016 se
ha vuelto objeto de interés publico, principalmente, por los aspectos relacionados
con el enfoque de igualdad de género y las orientaciones generales sobre sexualidad
(como la no discriminacién por orientacion sexual y algunas pautas de educacion se-
xual) que en este se mencionan. Un grupo de interés es el conformado por politicos,
iglesias cristianas y organizaciones religiosas, desde argumentos religiosos, busca
eliminar el enfoque de género y que en las escuelas no se haga mencion alguna sobre
las diversas formas que la sexualidad puede adquirir. Por otro lado, estamos quienes
apostamos por hacer de la escuela un espacio mas seguro para las nifias y nifios,
desde sus diversidades, asi como una posibilidad de transformacion de paradigmas
culturales que generan violencia y discriminacién como son el machismo, la homo-
fobia, el racismo, entre otros, el cual se diputa en las aulas a través de instrumentos
como el curriculo.

4. Conceptos centrales como este seran desarrollados en la subsiguiente seccion.
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2006). Ejemplo de ello es el profundo dafno que puede generar en sus victimas®.
Es decir, combatir la violencia escolar por homofobia requiere, entre sus mul-
tiples acciones, combatir las ideas que subyacen a la homofobia, y, por ello,
promover el respeto a las diversidades sexuales y de género.

Estudios y reportes sobre la violencia escolar en el Pert dan cuenta de
una alta incidencia de violencia entre escolares en distintas regiones del Peru
(Oliveros & Barrientos 2007; Oliveros et al. 2008; Amemiya et al. 2009; Mi-
nisterio de Educacion 2017). Ademas de ello, es comtn que las agresiones no
sean comunicadas a adultos en la escuela o, cuando lo son, estos no reaccionan,
impunidad que legitima y reproduce la dindmica de violencia. En esa linea, un
estudio en una ciudad de la Amazonia peruana da cuenta de la relacion entre
violencia escolar e ideacion suicida (Cano, Gutiérrez & Nizama, 2009).

La violencia por homofobia en la escuela, por su parte, no ha sido tan ex-
plorada en el Peru. Como aproximaciones interesantes, un estudio de Caceres y
Salazar (2013) da cuenta de como el bullying, si bien tiene alta incidencia entre
escolares en general, es mucho mayor entre los no heterosexuales. El estudio
plantea que el ambiente escolar normaliza y favorece el bullying homofdbico.
Por otra parte, el estudio de Rondan (2015) en una escuela de Lima evidencia
la asociacion entre la masculinidad hegemonica, el rechazo al ser gay y la cons-
tante feminizacién simbolica entre varones como forma de reafirmar la propia
masculinidad. Finalmente, Del Castillo (2001) muestra que, en la escuela, los
nifios aprenden desde muy temprano el ejercicio de la exclusién mediante la
categoria «maricén», término asociado al erotismo prohibido entre varones,
y que el «afeminado» de la clase suele ser el elegido como objeto del estigma
«maricon». Estos tres estudios se aproximan a la homofobia entre o hacia ado-
lescentes varones.

Frente a esta revision, el presente articulo busca contribuir con el estu-
dio de la violencia homofébica en las escuelas a partir del analisis de aquellos
aspectos de esta que la hacen particular respecto de otros tipos de violencia
escolar, asi como plantear interpretaciones a los resultados obtenidos, plantear
hipdtesis y generar nuevas preguntas.

2. Objetivos de investigacion

A modo de hipotesis de trabajo, consideramos que no todos los tipos de violen-
cia escolar operan del mismo modo, y, en ese sentido, que la violencia escolar
por homofobia se distingue de otros tipos de violencia escolar al ser mas inten-
sa y agresiva con sus victimas. Todas las dimensiones analizadas de la violencia
escolar homofobica estan atravesadas por este analisis comparativo. Frente a

5. Segun la Red Peruana TLGB y Promsex (2015), entre abril de 2014 y marzo de
2015, se registraron 4 casos de suicidios de personas LGTB. Todas tenian en comiin
experiencias cotidianas de homofobia en sus entornos familiar y escolar. Tres de esos
casos eran adolescentes de entre 12 y 18 afios.
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ello y en el marco de las posibilidades de explotacion de datos que nos permi-
ti6 la ECE 2013, se plantearon 3 objetivos para la presente investigacion. En
primer lugar, se busca describir y analizar las caracteristicas sociodemograficas
significativas de las y los estudiantes afectadas/os por violencia homofébica en
la escuela. En segundo lugar, se apunta a describir y a analizar las manifestacio-
nes de la violencia por homofobia que se distinguen de otras formas de violen-
cia escolar, y el impacto que esta podria tener en la percepcion sobre el clima
escolar y en el bienestar subjetivo. Finalmente, se procura explorar la relacion
entre la violencia homofdbica y los problemas asociados a la violencia escolar,
como son la violencia en otras relaciones sociales, el consumo de alcohol y
drogas, y el ausentismo y el bajo rendimiento.

3. Metodologia

La principal fuente de trabajo fue la base de datos de la Encuesta de Convi-
vencia Escolar, que fue un bloque anexo de la prueba piloto de una Evaluacién
Censal de Estudiantes, aplicada por el Ministerio de Educacién (Minedu, 2013)
a estudiantes de quinto de secundaria en noviembre de 2013°. La Encuesta de
Convivencia Escolar fue aplicada a 47.114 estudiantes a nivel nacional siguien-
do un muestreo aleatorio simple’. La tabla 1 muestra la heterogeneidad de la
poblacion encuestada.

6. Hasta donde se tiene conocimiento, esta es la unica y ultima encuesta de este tipo
aplicada en secundaria.

7. Segun la fuente consultada de la Unidad de Medicion de la Calidad Educativa del
Ministerio de Educacion (2017), la aplicacion de la prueba piloto de la Evaluacion
Censal de Estudiantes tuvo como proposito evaluar las pruebas y el proceso de apli-
cacion, por lo que la muestra se establecié mediante una seleccion aleatoria de escue-
las (de la cual se excluyeron a aquellas con menos de diez estudiantes); sin embargo,
no tuvo fijado un error de estimacion, pues no era el proposito realizar inferencias.
Ademas, si bien la Evaluacion Censal de Estudiantes definié su muestra en 65.000
estudiantes, esta (y la Encuesta de Convivencia Escolar adjunta) se aplicé finalmente
a 47.114 estudiantes. Este desfase se debid a cuestiones logisticas esperables en una
aplicacion de caracter piloto. Finalmente, podemos decir que, si bien es una muestra
a nivel nacional, no constituye una muestra probabilistica que permita extraer con-
clusiones generalizables mas alla de la muestra.
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Tabla 1. Estructura poblacional de los estudiantes de la muestra ECE 2013

N° de estudiantes % de estudiantes
Total encuestados 47.114 100
Sexo
Hombre 23.550 49,9
Mujer 22.754 48,3
Tipo de gestién de la escuela
Publica 34.924 74,1
Privada 12.181 25,9
Ambito

Rural 3076 6,5
Urbano 44.038 93,5
Edad

16y 17 afios 39.981 84,8
Otros 6026 12,8

Departamento

Lima 15.498 32.9
Lambayeque 3661 7,8
Junin 3519 7,5
Piura 2917 6,2
Puno 2875 6,1
Ica 2414 51
La Libertad 1992 4.2
Arequipa 1739 3.7
Cusco 1706 3.6
Cajamarca 1506 3.2
Otros (15) 9287 19.7

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

En Pert, el Estado no suele recoger informacién sobre la situaciéon de
personas lesbianas, gays, trans, bisexuales e intersexuales, o relacionada con la
discriminacién y la violencia homofdbicas. Desde la sociedad civil, ha habido
esfuerzos por realizar estudios diagnosticos, entre los cuales, al margen de sus
importantes aportes, pocos han sido estadisticamente representativos. Cuando
el Ministerio de Educacién convocé a su I Concurso Nacional «Investigando
la Violencia Escolar en el Peru», en el que uno de los requisitos para participar
era usar las bases de datos disponibles de encuestas nacionales, llamé nuestra
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atencion que, en una de ellas, habia una pregunta que permitia aproximarse a
la violencia homofdbica en las escuelas por primera vez a escala nacional y a
partir de datos oficiales. El cardcter sui generis de este tipo de informacién fue
una de las principales motivaciones para plantear la investigacion realizada.

3.1 Construccion de la poblacion afectada por violencia homofébica

El primer paso en el tratamiento de la informacion fue el establecimiento de
grupos de afectados por violencia en general (VG) y afectados por violencia
homofébica (VH). Para empezar el andlisis en torno a la constitucion de una
poblacién de victimas de violencia escolar, cabe resaltar la brecha entre los es-
tudiantes que reconocen haber recibido algtn tipo de agresion (el 79% 0 37.218
estudiantes) y aquellos que se reconocen como victimas de agresion por algin
motivo dado (solo el 31% o 14.520 estudiantes). Es probable que esta brecha se
deba a la diferencia que existe entre reconocer que alguna vez alguien ha sido
agredido frente a reconocer que eres objeto de violencia en la escuela, lo cual
a algunos podria darles una nocién de una condicién permanente con la que
no se identifican o no desean reconocer. Por ende, si bien ocho de cada diez
ha sido objeto de algun tipo de agresion, solo tres se identifican a si mismos
como objeto de agresiones por algiin motivo (incluido «otros»). Asi, se decidi6
definir a las subpoblaciones a partir de los 14.520 (31%) de estudiantes que se
reconocen victimas de violencia por algin motivo, a los cuales denominamos
«afectados por violencia en general».

De ellos, 684 son afectados por violencia homofébica especificamente,
aquellos quienes ante la pregunta «;Por qué crees que te paso [el episodio de
violencia]?» marcaron la opcién «Porque me dicen maricdn, gay, lesbiana, ma-
chonan». Esta es la unica variable del cuestionario que da cuenta de este tipo
de violencia (medida por incidencias de agresion) a partir de la manifestacion
especifica de homofobia que consiste en insultar al otro/a usando este tipo de
categorias consideradas peyorativas. Consideramos que, si bien el nimero es
reducido en relacion con la muestra, podria reflejar una subrepresentacion do-
ble respecto del fendmeno de la violencia homofébica por la dificultad perso-
nal de reconocerse como victima y, por otra parte, la dificultad metodologica
de solo incluir la indagacion de una causa para los insultos, pese a que la ho-
mofobia se manifiesta de multiples maneras. A pesar de los limites en términos
de significatividad de la muestra y del reducido tamafo de esta subpoblacién,
consideramos que es una oportunidad sin precedentes para explorar las carac-
teristicas de la violencia homofébica y su relacion con otros fendmenos.
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Gréfico 1. Definicion de subpoblaciones

Poblacion encuestada:
47.114

Afectados por violencia escolar en general (VG):
14.520

Por homofobia (VH):
684

Fuente: Elaboracién propia

Luego, se realizé un andlisis descriptivo general de las variables del cues-
tionario (manifestaciones, respuestas y consecuencias de la violencia) para ca-
racterizar a las poblaciones de afectados por violencia en general y los afecta-
dos por violencia homofdbica. A lo largo del analisis, se muestra o descarta el
efecto especificador de la violencia homofébica en relaciéon con los afectados
por violencia en general para algunas variables®.

4. Homofobia en la escuela: Conceptos generales

Conviene aclarar dos conceptos operativos que aparecen a lo largo del articulo:
violencia escolar y homofobia. Para hacer referencia a la violencia en las escue-
las, usualmente se utiliza el vocablo «bullying», como si se tratara de términos
intercambiables; sin embargo, esto no es preciso. Mientras que el bullying hace
alusion al acoso y violencia entre pares, que podria circunscribirse a las relacio-
nes entre escolares, pero, también, a otro tipo de relaciones (compaiieros de ba-
rrio, etc.), la violencia escolar implica diversos tipos de violencias que involu-
cran a varios actores presentes en la escuela (estudiantes, docentes, directivos,
auxiliares, etc.) (Garcia & Ascensio, 2015). Es importante hacer esta distincion,
debido a que, al hablar de violencia escolar, se entiende que las autoridades y
los docentes pueden participar de las dindmicas de violencia en tanto agreso-
res, complices o victimas, y no solo como terceros o espectadores. Asimismo,
en las dindmicas tipicas a las que se hace referencia cuando se habla de bullying,
aparecen la victima, el agresor y los observadores casi como personajes fijos.
En realidad, lo que se debe comprender al hablar de violencia escolar es que las

8. El desarrollo del analisis descriptivo figura en la siguiente seccion.
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dindmicas de violencia no se ejercen solo en una direccion, sino que, mas bien,
se instalan como formas de interaccion validadas socialmente. Es decir, al ha-
blar de violencia escolar, es necesario entenderla como un problema social que
emerge en contextos sociales especificos, y no unicamente como un problema
de conducta, comportamiento o accién individuales (Flores-Gonzélez et al.,
2011, p. 334).

Con respecto a la homofobia, hay muchas formas de entenderla, pero en
este articulo tomaremos la definicién de Vifiuales (2002), quien sefiala que es
una actitud de rechazo hacia quienes ponen en cuestion, con sus discursos,
sus practicas o sus expresiones, los roles de género o las expectativas socia-
les asociadas a estos roles. Si bien hay quienes - no sin razén- han afirmado
que no es el término mds afortunado, en tanto no se trata en estricto de una
fobia como trastorno psicologico, optamos por mantener su uso, puesto que
se ha ganado cierta legitimidad en el discurso estatal, académico y mediatico
como problematica social que afecta a las personas LGTBI y de expresiones de
género diversas.

Entendemos que la homofobia es, finalmente, una expresion de lo que
Butler (2001) conceptualiza como practicas de exclusion y abyeccion, propias
de la matriz heterosexual, a determinadas expresiones sexuales y de género. La
autora define a la matriz heterosexual como un

[...] modelo discursivo/epistémico de inteligibilidad de género, el cual
supone que para que los cuerpos sean coherentes y tengan sentido debe
haber un sexo estable expresado mediante un género estable (masculino
expresa hombre, femenino expresa mujer) que se define histricamente
y por oposicién mediante la practica obligatoria de la heterosexualidad
(Butler, 2001, p. 38).

Asi, el comprender el concepto de matriz heterosexual como modelo de
inteligibilidad cultural es importante porque, segiin Butler (2001), el impera-
tivo heterosexual permite ciertas identificaciones sexuales, mientras excluye
y repudia otras. Estas identificaciones excluidas y repudiadas serian los seres
abyectos.

En esa medida, la identificacién sexual de acuerdo con la regulaciéon del
$€X0 NO es un asunto menor, sino que es constitutivo de la formacién del suje-
to. Sostiene Butler que «la materializacion de un sexo dado serd esencial para
la regulacion de las practicas identificatorias que procuraran persistentemente
que el sujeto rechace la identificacion con la abyeccion del sexo» (2002, p. 19).
Entonces, la identificacion sexual de los y las adolescentes no seria solo un
aspecto de su subjetividad, sino que resulta un proceso central en la configura-
cion de su posicidn, como sujeto o como abyecto, en la matriz heterosexual. En
este orden, la abyeccion de ciertas identidades sexuales no es la excepcion, sino
parte de la norma en la configuracién de identidades sexuales regidas por la
matriz heterosexual; es decir, la matriz heterosexual (que implica feminidades
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y masculinidades determinadas, asi como la obligatoriedad de la heterosexua-
lidad) es, en si misma, una forma de violencia simbdlica que atraviesa las re-
laciones sociales y las instituciones en general. Se trata de violencia simbdlica
entendida desde la perspectiva de Bourdieu (1999), que refiere a aquella que
establece sumisiones que ni siquiera se perciben como tales en tanto estan ins-
taladas en creencias socialmente inculcadas: la sociedad en general presume
y espera que, si alguien rompe con la heteronorma, reciba alguna forma de
sancion o segregacion en la medida que no es «normal.

Autores que han estudiado las relaciones existentes entre el ambito esco-
lar y la sexualidad, como Morgade (2011), han planteado que, en efecto, las
escuelas funcionan como espacios de reproduccion de la matriz heterosexual.
Asimismo, junto con Morgade, Espinosa (2004), Rosales (2008) y Rondan
(2015) coinciden en que, en la escuela —ya sea mediante la educaciéon formal,
o mediante las practicas sociales en los espacios formales e informales—, se
ponen en juego formas de comprender y encarnar la feminidad y la masculi-
nidad especificas, que son reforzadas si se consideran aceptables o rechazadas
si se consideran inaceptables. Entre las rechazadas, estan la homosexualidad;
la transgeneridad; y, en general, las expresiones de varones que no se ajusten a
lo definido como masculino o de mujeres que no se ajusten a lo femenino. De
hecho, la sexualidad misma es tratada desde un lenguaje cargado de sentidos
pecaminosos y sesgados por el sistema de sexo-género (Morgade, 2011, p. 79).

Al analizar la violencia homofdbica en la escuela, es necesario abordarla
considerando sus especificidades. Segtin Pichardo (2006), son las siguientes:
la invisibilizacién, la ausencia de apoyo familiar, el contagio del estigma, el
horizonte de la injuria, el continuo de la homofobia y la normalizacién de la
homofobia. Este autor sefiala que la invisibilizacién contribuye a reproducir
la violencia en la escuela. Sin embargo, los estudiantes perciben la homofobia
no solo en la escuela, sino también en sus entornos familiares, por lo que, si
son violentados en la escuela, no recurririan a su familia o, en caso lo hicieran,
probablemente, no recibirian el mismo respaldo que si se tratara de otros tipos
de violencia.

El contagio del estigma es otra de sus especificidades, pues es probable
que quien apoye o defienda a la victima de violencia homofdbica sea también
estigmatizado bajo la misma homofobia por sus compaiieros. Por horizonte
de la injuria, Pichardo (2006) se refiere a que toda expresion de violencia ho-
mofdbica afecta no solo a la persona especifica que es agredida, sino a los es-
tudiantes con orientaciones sexuales o identidades de género diversas, quienes
interpretan dicha violencia como una advertencia o eventual castigo. Por su
parte, el continuo de la homofobia hace referencia a que esta se halla no solo en
la escuela, sino también en el hogar, los espacios publicos, los medios de comu-
nicacion, las iglesias, etc. Finalmente, la normalizacién de la homofobia se re-
laciona con cdmo los distintos actores sociales en la escuela consideran que las
bromas o actitudes homofdbicas son parte de una dindmica tolerable o normal.
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5. Resultados y analisis

Se ha organizado los resultados obtenidos en seis acapites. El primero y el se-
gundo dan cuenta de las principales caracteristicas sociodemograficas de los
estudiantes afectados por violencia homofébica en la escuela. En el tercero, se
analizan las manifestaciones de la violencia escolar homofdbica. En el cuarto y
el quinto, se analiza la relacion entre la violencia homofdbica, el clima escolar
y el bienestar subjetivo. El ultimo acapite explora algunos problemas asociados
a la violencia escolar, como son la violencia en otras relaciones sociales (hogar,
pareja), el consumo de alcohol y drogas, y el ausentismo y el bajo rendimiento.

5.1 Un fenémeno principalmente masculino

Los resultados muestran que, si bien los afectados por violencia en general
son varones en su mayoria (57%), esta diferencia se acentta considerablemen-
te cuando se trata de violencia homofébica, marco en que casi 4 de cada 5
afectados son varones (ver grafico 2). En ese sentido, se trata de un fenémeno
principalmente masculino.

Gréfico 2. Afectados por violencia homofébica (VH)
y violencia en general (VG) segtn sexo

VH 77% 23%

VG 57% 43%

® Hombre = Mujer

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

El analisis muestra que el identificarse como hombre es la variable que
mds se correlaciona con la violencia homofébica en la escuela. Esto va en la
linea de estudios que encuentran asociacion entre violencia escolar por ho-
mofobia e identidades masculinas (Mollericona et al., 2011; Penna 2015). Para
plantear una interpretacion de estos resultados, tomamos la propuesta de Vas-
quez (2013) sobre el capital masculino en el marco de los estudios sobre mas-
culinidades. Al respecto, Vasquez sostiene que la masculinidad no es algo dado
o natural de los varones, sino que es un estatus que un varén debe demostrar
y debe ganarse, ejercicio que se realiza permanentemente. No obstante, hay un
momento en que esta demostracion parece ser crucial: la adolescencia. En di-
cho transito hacia la juventud y la adultez, los varones deben dejar de ser nifios
y demostrar que merecen ser considerados hombres.
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Seguin Vésquez (2013), ese «volverse hombres» es el conjunto de cinco prin-
cipales procesos para obtener el capital masculino: (i) el rechazo del mundo fe-
menino y la conducta femenina, (ii) el rechazo de la homosexualidad, (iii) el
debut heterosexual y el alarde del desempeiio sexual, (iv) el riesgo y la violen-
cia, y (v) la incorporacién de valores morales masculinos. Sobre el rechazo de
lo homosexual, este se complejiza en tanto los adolescentes deben aprender a
lidiar con el homoerotismo presente en las relaciones entre varones y la constante
homofobia. En un contexto masculino, la feminizacién de un hombre por otro
hombre es un acto constante con el que los adolescentes deben aprender a lidiar
sin alegrarse (puesto que no debe gustarles) ni tampoco ofenderse (en la medida
que eso revelaria inseguridad). Mas bien, deben feminizar a otro hombre; de ese
modo, «se deshacen» de la feminizacidn inicial de si mismos. Esto es importante,
porque da una descripcion sobre como es que funciona la homofobia entre varo-
nes en la cotidianeidad. En esa medida, no hace falta que haya algin adolescente
abiertamente homosexual para que se ponga en accién la homofobia, en tanto
esta es un ejercicio constante entre los grupos de varones, y que termina afec-
tando a quienes, por distintas razones, no la reproducen o la reproducen inade-
cuadamente segun su grupo. En esta linea, Kimmel (1997) sostiene que la huida
homofébica de la intimidad con otros hombres es el repudio al homosexual que
estd dentro de si, tarea que es constantemente revalidada en las relaciones entre
varones, debido a que nunca es totalmente exitosa. Dicho de otra forma, la ho-
mofobia es un principio organizador de la masculinidad hegeménica.

Ademds, con respecto al riesgo y la violencia, Vasquez (2013) plantea que,
mientras mayor sea el riesgo que se adopte, asi como la violencia que se experi-
mente, mayor sera el capital masculino obtenido. De esta manera, por un lado,
se aitade al elemento de la homofobia el elemento de la violencia como un meca-
nismo valido y apropiado en la socializacién, por lo cual la violencia homofébica
resulta ser un fendmeno no solo tolerado, sino fomentado en el camino de la
obtencidn del capital masculino. Por otro lado, se reconoce el coraje y el miedo,
mientras que el quejarse es asociado a lo femenino, que es rechazado. Por ende,
ante un caso de violencia escolar, no resolverlo por uno mismo y acudir a otras
personas en busca de ayuda seria desalentado al ir contra la masculinidad hege-
monica. Esto hace posible que la dindmica de la violencia se reproduzca.

Asi, en el contexto de la escuela peruana, se presenta la asociacion entre ho-
mofobia, violencia y masculinidades. En dicha relacion, las dos primeras no solo
son toleradas, sino que constituyen parte fundamental del proceso de obtencién
de capital masculino y, de esta forma, en la construcciéon de una masculinidad
reconocida por los otros como tal. Esta dindmica de construccion de masculini-
dades anclaria dichas practicas de violencia y homofobia en los sujetos que, de al-
guna forma, se distancian de lo considerado masculino. Los chicos «afeminados»
0 que no encajan en lo valorado como masculino serian los mas vulnerables a la
violencia escolar por homofobia. La violencia homofébica como un fenémeno
principalmente masculino (en 77% de los casos) tiene sentido en tanto es parte
del proceso de construccion de determinadas masculinidades.
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No obstante, si bien observamos que es un fenémeno eminentemente
masculino, se aprecia que, también, un 23% de los casos corresponde a muje-
res afectadas por la violencia homofébica o, mas precisamente, lesbofébica. Lo
interesante, en este caso, es que las exploraciones acerca de cémo funciona la
lesbofobia o la homofobia hacia las jovenes son limitadas. Esto revela la necesi-
dad, como planted Alfarache (2009), de estudiar y analizar cémo se construyen
socialmente las (homo)sexualidades masculinas y femeninas de manera dife-
renciada, debido a que, en la generalidad, se invisibiliza la realidad especifica
de las mujeres que escapan a la heterosexualidad o a lo establecido como «fe-
menino». Mientras que con la homofobia hacia los adolescentes varones hay
teorias validadas sobre como interpretar dicho fendmeno, no sucede lo mismo
con la homofobia hacia las adolescentes mujeres. Esto plantea una necesidad
de estudios que profundicen en este fendmeno.

5.2 Un fenémeno principalmente urbano

Llama la atencién que la violencia homofébica en la escuela resulte ser un fe-
noémeno asociado con el ambito urbano, y que proviene de la costa y de la selva
del pais, y —-mas bien- estd alejado de lo rural y de la sierra del pais. En el gra-
fico 3, se observa que la proporcién de afectados por violencia escolar nacidos
en Lima-Callao versus aquellos nacidos en la sierra del pais es similar, y es de 1
a 3 —respectivamente- en el caso de sus padres, diferencia generacional que se
entiende por el proceso migratorio de las ultimas décadas. Sin embargo, cuan-
do observamos el lugar de nacimiento de los afectados por violencia homofo-
bica y de sus padres, notamos que la proporcion de nacidos en Lima-Callao
es mayor mientras que el porcentaje de nacidos en la sierra del pais es menor.

Griéfico 3. Lugar de nacimiento de padres y de afectados por violencia homofdébica (VH)
y por violencia en general (VG)

VH - Hijo/a 21%

VH - Madre 35%

VH - Padre 35%

VG hijo/a 31%
VG - Madre 45%
VG - Padre 44%
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

M Naci6 en Lima Callao Nacié en sierra

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.
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Si bien no es en absoluto equiparable el provenir de la sierra o que los
padres provengan de la sierra con el contexto rural, para esbozar una inter-
pretacion de esta relacion entre escuela urbana de la costa del pais y violencia
homofdbica, se puede recoger lo planteado por Callirgos (1995) sobre la cul-
tura escolar alternativa en Lima. El autor sostiene que, por un lado, la escuela
oficial propone el ideal de joven estudioso y obediente, mientras que el modelo
alternativo impulsa la figura del «achorado», el «vivo», el astuto, que incumple
las normas, pero lo disimula para no ser sancionado, y también quien actiia
con violencia, debido a que puede insultar y amedrentar a otros como forma de
ser respetado. Callirgos explica esta cultura escolar desde el mandato de acrio-
llamiento que se les ha exigido a las poblaciones de migrantes, quienes, a su
vez, lo reproducirian en la siguiente generacion como mandato de adaptacion
ala vida en la ciudad. Esto podria contribuir a explicar, de manera muy gene-
ral, la asociacion entre violencia escolar y &mbitos urbanos. De hecho, Forero-
Londoiio (2011) plantea que la violencia escolar, lejos de ser una desviacion
—en términos socioldgicos—, constituye el régimen de visibilidad y de obtener
reconocimiento en un contexto escolar en el que predominan los modelos au-
toritarios y el poco reconocimiento de la alteridad.

Ahora bien, con respecto a la homofobia y los contextos urbanos, René
(2014) senala que usualmente se ha presentado a la ciudad como el ambito
idoneo para la construccion y la expresion de las sexualidades minoritarias.
Sin embargo, es necesario tener en cuenta que «la urbanizacion, el anonima-
to, la distancia social y la homosexualidad surgieron y se construyeron juntos
como manifestaciones de la modernidad» (René, 2014). Asi, en medio del plu-
ralismo de formas de clase, étnicas y culturales, se abre paso la posibilidad de
expresiones sexuales y de género diversas (Weeks, 1998, p. 81), pero también la
vulnerabilidad a la violencia. Por eso, René sostiene que los espacios de homo-
socializacion en las ciudades se construyen a partir de la angustia; el silencio; la
soledad; y, sobre todo, la fragmentacion, en que el estigma y la discriminacién
establecen estrategias socioespaciales (el gueto, el closet, etc.) destinadas a evi-
tar el peligro. Es decir, en la ciudad, si bien surge la posibilidad de ser diverso,
la expresion publica de esta diversidad es sancionada, a veces, de manera fatal.
De este modo, diversidad y violencia conviven en la dindmica urbana.

Con ello, podriamos plantear que la escuela urbana seria un escenario
de mayor violencia, incluso cuando se trata de violencia escolar en general.
Esto se debe, en parte, a que es un espacio que, a pesar de la diversidad in-
herente a ella, no logra procesarla con integracion, en tanto hay expresiones
hegemonicas, y expresiones que son relegadas y subordinadas. El mandato de
acriollamiento en un contexto particular como las grandes ciudades de la costa
del Pert, sumado a la regulacion social de las expresiones sexuales y de género
no hegemonicas que en los espacios publicos de la urbe operan, podrian ex-
plicar la relacién encontrada entre violencia homofdbica y escuela urbana. Es
decir, en los ambitos urbanos, las diversidades sexuales y de género son repri-
midas tanto por desafiar la heteronormatividad como por ser en si misma una
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forma de diversidad. Esta es una de las hipétesis que valdria la pena explorar
en trabajos sobre la violencia homofébica desde metodologias cualitativas que
profundicen en los sentidos que se ponen en juego.

5.3 Manifestaciones de la violencia homofébica

Al explorar como ocurre la violencia escolar, segun el tipo de agresor, el lugar
de la agresion y las formas de agresion, se encuentra lo siguiente. En primer
lugar, existen diferencias entre las manifestaciones de la violencia en funcién
del tipo de agresor. Cuando el agresor es otro alumno (grafico 4), la agresion
se da mediante insultos, golpes, burlas e insultos por medios electrénicos. Los
porcentajes en que la violencia escolar en general proviene de otros alumnos
son altos: aproximadamente, 3 de 4 han recibido insultos de sus compaiieros,
y casi la mitad han recibido golpes, burlas y —en menor medida (37%)- insul-
tos por medios electronicos. Sin embargo, cuando se analiza a la poblacion
afectada por violencia homofdbica, los porcentajes son considerablemente mas
altos. Se observa que mas del 80% de los afectados por violencia homofdbica
han sido insultados por sus compaiieros, el 60% han sido golpeados por algin
compaiiero, y mas de la mitad han sido objeto de burlas o de insultos por me-
dios electronicos. Esto significa que la incidencia de agresiones en sus distintas
formas es mayor en la poblacién afectada por violencia homofébica que en el
resto de poblacion afectada por violencia escolar. Se trata, entonces, de una
violencia que, cuando proviene de otros alumnos, es mds agresiva, y, por ende,
tiene otras caracteristicas y dindmicas.

Asimismo, en los casos en que los agresores son adultos en la escuela (do-
centes, autoridades, personal en general), se observa que, entre los afectados
por violencia homofdbica, hay mayor porcentaje de insultos (32%) y burlas
(28%) que entre los afectados por violencia escolar en general. En ese sentido,
la violencia homofdbica también es mas agresiva que otras formas de violencia
escolar cuando proviene de adultos en la escuela. Con respecto a ello, algunos
autores han explorado cémo los profesores tienen creencias y actitudes homo-
fobicas. Quaresma et al. (2013, p. 446) sefialan en una investigacion en escuelas
brasilefias que el 25% de profesores califican la homosexualidad y transexuali-
dad como una anomalia que debe ser corregida, mientras que Penna y Sanchez
(2015) afirman que un 20% de los futuros profesores en Ecuador manifiesta
actitudes homofdbicas. Por ello, se considera que la violencia escolar es solo
una de las formas en que se expresa la homofobia, la cual estd bastante mas
anclada en un sistema de género; en pautas que regulan las instituciones y las
relaciones sociales; y que definen lo normal y lo anormal, lo deseable y lo repu-
diable (Lozano & Rocha, 2011).

l153



1541

CUBA Y OSORES

Gréfico 4. Forma de agresion segun tipo de agresor

Forma de agresion cuando el agresor es otro alumno

82%

Insultos 74%

60%

Golpes 47%

Burlas 43% 6%

Insulto por medio electronico 51% Violencia homofGbica
P 37% ® Violencia general
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Forma de agresién cuando el agresor es un adulto

32%
Insultos 21%

Burlas 20% 28%

0% 10% 20% 30% 40%

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

Con respecto al lugar en que ocurre la agresion, se ha encontrado que la
violencia suele ocurrir en el aula, tanto cuando se trata de violencia en general
(57%) como cuando se trata de violencia homofébica (67%), lo que eviden-
cia que los actos son practicados en la presencia del adulto responsable del
grupo (Proddcimo et al.,, 2014). Lo que llama la atencion es como la violencia
homofébica se produce con mayor frecuencia que la violencia en general en
el patio; en los alrededores del colegio; y, sobre todo, en los bafos, donde el
porcentaje se triplica (18%) en los casos de violencia homofdbica. Se observa
que en el caso de la violencia homofdbica ningtn espacio de la escuela resulta
seguro, puesto que, hasta en aquellos espacios que podrian ser un poco mas
seguros para el resto de las personas, como el bafo y el patio, la manifestacion
de violencia homofébica es, también, alta. Sin intentar explicar como ocurre la
violencia homofébica en cada lugar sefalado, resulta interesante como el baiio
es un espacio en que se da casi la quinta parte de casos de violencia homofo-
bica. Retomamos, para ello, lo planteado por Kimmel (1997) sobre cémo las
practicas de construccion de la masculinidad tienen como contexto de repro-
duccién los espacios homosociales. Sobre esta base, encontramos que el bafio
(que, en la mayoria de casos, es segregado por sexo) retine las condiciones de
ser un espacio homosocial y de estar relativamente fuera de la vigilancia de las
autoridades u otros actores, por lo cual seria un espacio en que la homofobia
es recurrente.
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Gréfico 5. Lugar de la agresion

Aula 67%

57%

21%
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Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

Al explorar las formas de agresion que declaran haber sufrido ambas po-
blaciones, se nota una diferencia considerable en el caso de tocamientos inde-
bidos (grafico 6). Asi, mientras el 16% de afectados por violencia escolar ha
sido victima de tocamientos indebidos, cifra que ya es preocupante, entre los
afectados por violencia homofdbica, este porcentaje aumenta a 36%. Es decir,
mds de la tercera parte de afectados por violencia homofobica ha sido victima
de tocamientos indebidos, lo que se constituye como una forma de violencia
sexual.

Gréfico 6. Tocamientos indebidos

36%
Suftié tocamientos indebidos 16% ’ Violencia homofobica
(
B Violencia general

0% 10% 20% 30% 40%

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

Otro dato muy preocupante que da cuenta de cémo llega a operar la vio-
lencia en la escuela es que, al preguntar por haber sido obligado por un compa-
fiero de colegio a tener relaciones sexuales, el 4,1% de afectados por violencia
escolar en general responde afirmativamente. Cifra que asciende a 8,8% en el
caso de los afectados por violencia escolar homofdbica. En otras palabras, el ser
victima de violacion sexual por parte de un compariero de colegio es el doble
de probable cuando se es afectado por violencia escolar homofébica que cuan-
do se es afectado por violencia escolar en general.
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Gréfico 7. Violacion sexual por parte de otro alumno

En los tltimos 12 meses, algin 8.8% Violencia homofdbica
alumno te ha obligado a tener ) )
relaciones sexuales 4.1% ® Violencia en general

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

Al analizar las manifestaciones de la violencia homofébica y de la violen-
cia en general de manera diferenciada, observamos que, en el caso de violen-
cia homofébica, hay mayor incidencia de agresiones tanto cuando proviene
de otros alumnos como de adultos en la escuela; ademas, se produce con fre-
cuencia en los distintos espacios de la escuela y la incidencia de abuso sexual
(tocamientos indebidos y violacidon sexual) es mucho mayor en esta poblacion
que en otras afectadas por violencia escolar. Por eso, afirmamos que se trata
de un tipo de violencia escolar que hostiga de manera mas sistematica a sus
victimas y a través de diferentes mecanismos, entre ellos, especificamente, el
de la violencia sexual.

5.4 Violencia homofébica y clima escolar

En su estudio sobre la relacion entre la ideacion suicida y los factores protec-
tores escolares, Withaker et al. (2015) abordan los factores protectores como
las caracteristicas y los recursos que reducen el riesgo de ideacion suicida en
adolescentes lesbianas, gays y bisexuales. Estos factores protectores se relacio-
nan con el nivel de soporte emocional que tiene la persona, la cohesion de sus
relaciones sociales mas cercanas, etc.

En la escuela, se trataria de un adecuado clima escolar como el princi-
pal factor protector. Como plantean Flores-Gonzalez et al. (2011), en un clima
escolar positivo, los acontecimientos de crisis son mas faciles de gestionar. El
clima escolar, al ser fruto de la percepcion colectiva del ambiente escolar, esta
definido por la percepcion que tienen los miembros de la escuela acerca de si
son respetados por la comunidad educativa, y, en el caso de los estudiantes, el
nivel de confianza que tienen en el soporte de los adultos y de las autoridades
de la escuela.

Al analizar la percepcion que tienen los estudiantes sobre la escuela, se
observa que las percepciones positivas son, en general, la mayoria. Sin embar-
go, reiteradamente, en lo que respecta a los estudiantes afectados por violen-
cia escolar en general, aquellos afectados por violencia homofdbica tienen una
menor percepcion de la escuela como un espacio justo, en el que se respeten las
diferencias y, especificamente, al propio estudiante (gréfico 8).
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Gréfico 8. Percepcion del estudiante sobre el clima escolar

Las normas del colegio son justas

Tus profesores te respetan 77%

Existe respeto ante las diferencias

: 60%
Te gusta el colegio 68%

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Violencia homofobica M Violencia general

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

La menor percepcién de buen clima escolar que hay entre los afectados
por violencia homofdbica significa que, en esta poblacidn, los factores protec-
tores escolares son incluso menores que entre los afectados por violencia en
general, lo cual, siguiendo a Withaker et al. (2015), incrementa el riesgo de que
estos estudiantes presenten ideacion suicida u otros problemas asociados a la
violencia. Como plantea Pacheco-Salazar (2015), la no atencién a la diversidad
es un factor de riesgo y una expresion de violencia simbdlica por parte de la es-
cuela. Esto plantea la necesidad de fomentar una cultura de justicia y de respe-
to de la diversidad en la escuela; especificamente, de respeto a las diversidades
sexuales y de género. De este modo, se contribuiria, por un lado, a combatir la
violencia homofdbica y, por otro, a proteger a los estudiantes que son afectados
por este tipo de violencia, en tanto el respaldo de la institucion escolar es clave
para la atencion de estos casos.

5.5 Impacto de la violencia en el bienestar subjetivo

Con bienestar subjetivo nos referimos a «las percepciones, evaluaciones y aspi-
raciones, positivas o negativas, que las personas tienen sobre sus vidas» (Oya-
nedel, 2015), lo que esta intimamente relacionado con la satisfaccion vital y el
bienestar personal. En esta linea, el bienestar subjetivo de los estudiantes da
cuenta del nivel de satisfaccion que sienten estos con sus vidas.

Al ser este un aspecto particularmente importante —usualmente la preo-
cupacion central cuando nos referimos a violencia hacia nifos, nifias y adoles-
centes—, se ha decidido incluir en este apartado las respuestas de la poblacion
encuestada en general. De este modo, se puede comparar al total de estudiantes
con las respuestas de aquellos afectados por violencia escolar en general y con
aquellos afectados por violencia escolar homofdbica.
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Al preguntar a los estudiantes si consideraban que su vida es excelente,
mientras que un 18% del total responde que no, este porcentaje aumenta a 22%
en el caso de los afectados por violencia en general y, en el caso de los afectados
por violencia homofdbica, asciende a un 28%. Esto se traduce en una mayor
negatividad en la evaluacion sobre la propia vida en el caso de los estudiantes
afectados por violencia escolar e incluso mayor negatividad en el caso de los
estudiantes afectados por violencia escolar homofébica.

Griéfico 9. Apreciacion negativa sobre la propia vida

No considero que mi vida es excelente

Total estudiantes 18%
Violencia general 22%

Violencia homofobica 28%

Fuente: Encuesta de Convivencia Escolar (2013). Elaboracién propia.

Gréfico 10. Apreciacion positiva sobre el propio cuerpo

Me siento bien con mi cuerpo

Total estudiantes 72%
Violencia general 70%

Violencia homofobica 61%

Fuente: Encuesta de Convivencia Escolar (2013). Elaboracién propia.

Por otro lado, al preguntar por si se sentian bien con su cuerpo, el 72% de
estudiantes respondié que si («SI» y «;SI!»), lo mismo que el 70% de afectados
por violencia en general, pero esta cifra se reduce a un 61% en el caso de los
afectados por violencia homofébica. Es decir, mientras que la proporcion de
estudiantes satisfechos con su cuerpo entre el total de estudiantes y los afec-
tados por violencia en general difiere por poco (2%), la diferencia con respec-
to a los estudiantes afectados por violencia homofébica si es considerable. En
relacién con este punto, podriamos sugerir que esta menor conformidad con
el cuerpo podria relacionarse con que, como hemos visto en acépites anterio-
res, la violencia homofébica resulta mas agresiva al recaer sobre el cuerpo de
los afectados. Asi como en los afectados por violencia homofdébica hay una
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mayor proporcion de violencia fisica (golpes) y violencia sexual (tocamientos
indebidos y violacion sexual) —ambas expresiones de violencia que vulneran
el cuerpo directamente-, habria, también, un mayor impacto en la percep-
cioén y evaluacion del propio cuerpo. De alguna forma, en las dindmicas que se
producen por la homofobia, la relacién entre aquello que es violentado (sean
expresiones de género no hegemonicas o expresiones homoeroéticas) y el cuer-
po de la victima parece ser mas estrecha. El cuerpo resulta tanto objeto de la
violencia como una materialidad menos valorada por la persona violentada.
Pareciera ser que la violencia homof6bica, particularmente, encuentra en el
cuerpo un lugar al cual asirse, tanto por los agresores —quienes lo agreden mas
intensamente- como por los agredidos —quienes se sienten menos conformes
con su propio cuerpo-.

En todo caso, la encuesta muestra que, en efecto, el bienestar subjetivo de
los estudiantes afectados por violencia homofdbica estd mas deteriorado que el
bienestar subjetivo de los estudiantes afectados por violencia escolar en gene-
ral. En la linea de lo planteado por Penna (2015), el acoso por homofobia gene-
ra sufrimiento psiquico, incluidos el miedo y la conducta suicida, que, a su vez
es una condicion que posibilita diversas practicas de riesgo y conductas (auto)
destructivas. Asimismo, Garcia y Ascensio (2015) recuerdan que la naturali-
zacion de la violencia homofdbica por parte del medio social, e incluso por la
propia persona afectada, se puede convertir en un contexto moral y psicoldgico
que instaura un cddigo de silencio en torno a la violencia, reproduciéndola y/o
intensificandola.

5.6 Problemas asociados a la violencia escolar

En este apartado, exploramos tres tipos de fendmenos que suelen estar aso-
ciados a la violencia escolar, especificamente, cdmo se dan estos entre los
afectados por violencia homofébica.

Violencia familiar y en relaciones de pareja

Distintos autores han estudiado la relacion entre la violencia escolar y la vio-
lencia en el ambito familiar. Al respecto, Garcia y Ascensio (2015) sefialan que
los modelos familiares violentos favorecen la violencia en otros &mbitos, pues-
to que es la familia la primera instancia que proporciona a la persona un con-
junto de modelos socioculturales, y mecanismos para afrontar los conflictos y
procesar las diferencias. Ademas, Valdés y Martinez (2014) plantean que, entre
las variables que explican la violencia escolar, se encuentran el clima escolar
y familiar. A partir de ello, en este estudio, exploramos la prevalencia de la
violencia en el ambito familiar y en las relaciones de pareja. Los resultados
obtenidos muestran que el 20% de afectados por violencia escolar, en general,
han sido victimas de una forma de violencia familiar reciente, mientras que
entre los afectados por violencia homofdbica esta cifra asciende a 25%. De esta
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forma, se observa que hay mayor prevalencia de violencia familiar en los estu-
diantes afectados por violencia homofébica que en los afectados por violencia
escolar en general.

Griéfico 11. Manifestacion reciente de violencia familiar

Fue insultado en su hogar en los 25%

altimos 7 dias 20% Violencia homofobica

H Violencia general

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Fuente: Encuesta de Convivencia Escolar (2013). Elaboracién propia.

Al analizar las relaciones de pareja, la encuesta permite indagar en una di-
namica particular: la de la victima que es a la vez agresor. Asi, encontramos que
entre el 3% y 4% de los afectados por violencia escolar declaran haber forzado a
sus parejas a tener relaciones sexuales y a haber sido forzados por sus parejas a
tener relaciones sexuales. Es importante notar que, en la mitad de estos casos,
la persona ha forzado a su pareja y, simultaneamente, ha sido forzada por su
pareja a mantener relaciones sexuales; en la otra mitad, la persona se declara
solo agresora o solo agredida. En todo caso, estos casos no superan el 4%, que
de por si es una cifra preocupante si tenemos en cuenta que se esta aludiendo a
violacion sexual en la relacién de pareja. No obstante, entre el grupo de afecta-
dos por violencia homofdbica, esta cifra asciende a 8% (quienes forzaron a su
pareja) y a 10% (quienes fueron forzados por su pareja); es decir, la prevalencia
de violencia sexual en las relaciones de pareja (como victima y como agresor)
corresponde a més del doble entre los estudiantes afectados por violencia ho-
mofdbica que entre los estudiantes afectados por violencia escolar en general.

Grafico 12. Violencia sexual en relaciones de pareja

Fue forzado por su enamorado/a a 10%
tener relaciones sexuales 49,
Violencia homofobica
H Violencia general
Forz6 a su enamorado/a a tener 8%
relaciones sexuales 3%

0% 2% 4% 6% 8% 10% 12%

Fuente: Encuesta de Convivencia Escolar (2013). Elaboracion propia.
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A continuacidn, nos adentramos en la dinamica del agredido que es a la
vez agresor, sobre la cual la encuesta plante6 solo dos preguntas. Observamos
en el grafico 13 que, al preguntarles a los estudiantes si en el ultimo mes gol-
pearon a alguien en el colegio con un objeto, el 24,4% del total de estudiantes
responden que si. Esta cifra se eleva a 35,8% en el caso de los afectados por
violencia escolar en general, y es de 43,3% entre los afectados por violencia
escolar homofdbica. Estos resultados, lejos de estigmatizar a los estudiantes
afectados por violencia escolar o, peor aun, justificar que sean agredidos, de-
ben llamar la atencion sobre como se estd comprendiendo el fenémeno de la
violencia escolar, sobre todo, cuando se da entre pares. En este sentido, es vital
comprender que la violencia se constituye como un componente de determi-
nadas relaciones sociales en la escuela y no como una accién unidireccional de
agresores a victimas. Entre estas relaciones sociales especificas, estarian las de
pares (especialmente, pares varones), las de profesor-estudiante, las de autori-
dad-estudiante, etc. Si bien puede haber estudiantes que ocupan mas sistema-
ticamente la posicion de victima o agresor, muchas veces, cuando la victima no
encuentra como detener la violencia, una forma de reaccionar es involucrarse
activamente en la dindmica de violencia en tanto agresor. Tal y como sostuvo
Vasquez (2013), la agresion al otro mediante la homofobia y la feminizacion
suelen ser una accion en cadena. Este autor lo llama «el juego de la papa calien-
te», en el cual, el adolescente, si no quiere caer en el rol del agredido sistemati-
camente («el punto»), debe pasar la agresion hacia otro compaiero. Asimismo,
de ninguna manera, debe acudir con las autoridades, puesto que ello lo dejaria
en una situacion mds vulnerable. Una politica escolar que busque reducir la
violencia debe tener claro cémo esta funciona para asi implementar mecanis-
mos adecuados dentro de la escuela para procesar los conflictos, y afrontar los
casos de agresiones y de violencia estructural.

Griéfico 13. Golped a alguien en el colegio con un objeto

24.4% = Total estudiantes
En el Gltimo mes, golpeaste a alguien o ) . -
en el colegio con un objeto 43.3% W Violencia homofSbica

35.8% H Violencia general

Fuente: Encuesta de Convivencia Escolar (2013). Elaboracion propia.

Se considera que podriamos estar ante un patrén de violencia en la socia-
bilidad de los estudiantes afectados por la violencia escolar y, especificamente,
afectados por la violencia homof6bica. Esto guardaria relacion con la violencia
que se manifiesta en la escuela y la violencia en la familia, asi como con la pre-
valencia de afectados por violencia que a la vez son agresores.
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Asimismo, si entendemos la homofobia como un fenémeno no propia-
mente del ambito escolar, sino mas bien un fenémeno social, enmarcado en las
relaciones de género que se construyen en sociedad, podemos afirmar que es
muy probable que los estudiantes que son afectados por violencia homofébica
en la escuela también sufran este tipo de violencia en sus hogares. La natura-
lizacion de la violencia en las relaciones sociales mas proximas y la interiori-
zacion de la homofobia podrian tentarse como hipoétesis para explicar la alta
prevalencia de violencia sexual en las relaciones de pareja, en las que la persona
se reconoce tanto agresor como victima.

Consumo de alcohol y drogas

Otro de los fendmenos que suelen estar asociados a la violencia, como con-
secuencia de esta, es el consumo de drogas y de alcohol (Cano et al., 2009, p.
179), los cuales pueden ser usados por quienes los consumen como formas de
escapar a una realidad que no se sienten capaces de procesar. En la encuesta
analizada, se preguntd por el consumo de estas sustancias dentro de las ins-
talaciones del colegio y su frecuencia. A partir de ello, se encontrd que el 4%
de afectados por violencia escolar ha consumido alcohol en el colegio mas de
una vez. Esta cifra se duplica en el caso de los afectados por violencia homofo-
bica. De modo similar, el 2% de afectados por violencia escolar declara haber
consumido drogas en el colegio mas de una vez, cifra que asciende a 5% en el
caso de los afectados por violencia homofdbica. Si bien se trata aun de cifras
menores, el hecho de que se trate de un consumo reiterado (més de una vez)
de estas sustancias y en el colegio revela que el problema puede ser més exten-
dido. Ademas, vemos nuevamente que, tanto en lo que respecta a consumo de
drogas como de alcohol, la prevalencia del consumo es el doble o mas en el
caso de los afectados por violencia homofdbica frente a aquellos afectados por
violencia escolar en general.

Griéfico 14. Consumo de alcohol y drogas en el colegio

Consumio alcohol en el colegio mas 8%
de una vez 4%
Violencia homofébica
Consumi6 drogas en el colegio mas 5% B Violencia general
de una vez 2%

0% 2% 4% 6% 8% 10%

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.
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Ausentismo y bajo rendimiento

El ausentismo escolar y el bajo rendimiento, también, son problemas asociados
con la violencia escolar (Roman & Murillo, 2011; Garcia & Ascensio, 2015). Al
preguntar a los estudiantes sobre si bajaron sus notas luego de sufrir alguna
agresion en la escuela, el 12% de los afectados por violencia escolar declararon
que si, que ese fue un efecto de la agresidn. Entre los afectados por violencia
homofébica, esta cifra es mayor: alcanza el 19%, lo que quiere decir que casi
1 de cada 5 afectados por violencia homofébica disminuyé sus notas como
consecuencia de esta violencia. A diferencia de otras formas de violencia, la
violencia homofdbica tiene un mayor impacto en el rendimiento escolar de sus
victimas.

Asimismo, de los afectados por violencia escolar en general, el 11% mani-
fiesta haber faltado al colegio por temor a ser agredido, cifra que se elevaa 16%
en el caso de los afectados por violencia homofébica. Nuevamente, se observa
que el impacto de la violencia homofdbica en sus victimas, al punto de faltar
a clases por temor a futuras agresiones, es mayor que otros tipos de violencia
escolar.

Gréfico 15. Ausentismo y bajo rendimiento producto de la violencia

Bajo sus notas luego de sufrir 19%
agresion en la escuela 12%

Violencia homofobica

Falt6 al colegio por miedo a ser 16%

did 1% H Violencia general
agredido o

0% 5% 10% 15% 20%

Fuente: Minedu (2013). Elaboracién propia.

Mediante el analisis de la violencia en relaciones de pareja y dentro de la
familia, el consumo de alcohol y drogas, y el ausentismo y bajo rendimiento es-
colar como consecuencias de la violencia escolar, sostenemos que la poblacion
de estudiantes afectados por violencia homofdbica resulta una poblacion mas
vulnerable a problemas asociados a la violencia.

6. Conclusiones

Si bien la violencia homofdbica en la escuela es un tipo de violencia escolar,
el presente estudio da cuenta de que su dinamica tiene particularidades que
hacen necesaria una aproximacion especifica y a profundidad de dicho fenoé-
meno. En primer lugar, se ha encontrado relacién entre ser afectado por vio-
lencia homofébica, y ser hombre y estudiar en escuelas urbanas, por lo que
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sostenemos que la violencia escolar homofébica se perfila como un fendmeno
principalmente masculino y urbano. La violencia homofébica hacia aquellos
estudiantes que muestran practicas o expresiones consideradas femeninas se-
ria parte constitutiva del proceso de construccién de masculinidades en la es-
cuela. Mientras que, en el ambito urbano, si bien conviven mayor diversidad
de expresiones, operan ciertos mandatos que jerarquizan y/u homogenizan di-
chas diversidades; entre estas, la regulacion social de las expresiones sexuales
y de género no hegemonicas en los espacios publicos y virtuales. Sin embargo,
queda pendiente empezar a explorar bajo qué logicas opera la violencia homo-
fobica en las escuelas rurales, y en los casos en que las afectadas son nifias o
adolescentes mujeres.

En segundo lugar, al analizar sus manifestaciones, la violencia escolar por
homofobia hostiga de manera mas sistematica a sus victimas que otros tipos
de violencia. La incidencia de violencia sexual entre afectados por violencia
homofdbica es el doble que entre los afectados por violencia en general. Mds
de la tercera parte de afectados por violencia homofdbica ha sido victima de
tocamientos indebidos.

En tercer lugar, se observa que los afectados por violencia homofébica
tienen menor percepcion de buen clima escolar, y estan menos satisfechos con
su cuerpo y su vida que los afectados por violencia escolar en general. Esto
tendria relacion con la mayor incidencia de agresion y violencia sexual que se
ejerce sobre este grupo.

En cuarto lugar, los estudiantes afectados por violencia escolar homofo-
bica resultan una poblacién mas vulnerable a problemas como el consumo de
alcohol y drogas; el ausentismo y el bajo desempenio escolar; y el ser parte (vic-
tima/agresor) de relaciones violentas en otros entornos, como el hogar y la pa-
reja. Esto podria estar asociado con la falta de apoyo, o incluso victimizacion
multiple, en distintos ambitos cuando se trata de practicas homofébicas que
suelen ser naturalizadas. Asimismo, puede vincularse con el menor bienestar
subjetivo, que suele ser una condicién que posibilita practicas de riesgo y con-
ductas destructivas y autodestructivas.

Estos resultados plantean la necesidad de seguir indagando en la violencia
homofébica como un fenémeno que atraviesa todas las relaciones sociales, en-
tre ellas, las que tienen lugar en la escuela. Del mismo modo, se hace necesario
y urgente fomentar una cultura de respeto de la diversidad en la escuela, espe-
cificamente de respeto a las diversidades sexuales y de género. Esto contribui-
ria, por un lado, a combatir la violencia homofébica y, por otro, a proteger a los
estudiantes que son afectados por este tipo de violencia, en tanto el respaldo de
la institucion escolar es clave para la atencién de estos casos.
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Resumen

Esta investigacion se inscribe en el campo de formacién matematica y didéctica
de profesores. Desde esta perspectiva, ella informa y ejemplifica la aplicacion
del modelo del conocimiento didactico-matemadtico (CDM) en el andlisis de
las metodologias de clases universitarias de matematica. Este modelo esta
basado en las herramientas tedrico-metodolédgicas del enfoque ontosemidtico
(EOS) del conocimiento y la instrucciéon matematica.

Este analisis adopta una perspectiva cualitativa: descriptiva e interpretativa
con estudio de caso. Las fuentes de datos han sido transcripciones de las
grabaciones de las clases de un docente muestra de estudio en un tema
especifico de matemdticas: funciones.

A partir de ello, se presentan resultados parciales con respecto a la
aplicaciéon del modelo CDM, los cuales muestran algunas de las caracteristicas
de la metodologia de clase del docente en estudio. Se evidencian aspectos
deficientes del conocimiento del docente, a partir de lo cual se incentiva a la
reflexion sobre los conocimientos que se requiere en la gestion de ensefianza
docente.

Palabras clave: Andlisis de la informacién, ensefianza universitaria,
formacién de docentes, matematica, metodologia

Abstract

This research focusses its attention in the field of mathematical and didactical
teacher’s instruction; in this field, the teacher plays a fundamental role in the
improvement of the teaching and learning process. From this point of view, this
research informs and shows specific examples of the application of the didactical
mathematical knowledge (DMK), in the analysis of the methodology of university
mathematics lectures. This model is based on the theoretical-methodological tools
of the Onto Semiotic Approach (OSA) to mathematical knowledge and teaching.
This analysis adopts a qualitative perspective: descriptive and interpretative
whit case study. The data sources are the transcriptions of the video recording
of the math lectures where the professor discusses a specific mathematics topic:
functions.

This paper presents partial results regarding the application of the DMK model.
These results show some characteristics of the professor’s lecture methodology. It
has been evidenced some deficiencies in the professor’s knowledge, encouraging
reflection on the knowledge required in the management of a professor’s teaching.

Keywords: Information analysis, university teaching, teacher’s instruction,
mathematics, methodology
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Propuesta de analisis de la metodologia de clases matematicas
universitarias: El modelo del conocimiento didactico-
matematico

1. Introduccion

El conocimiento de un profesor de matematicas incluye muchos componentes
adicionales al conocimiento matemaético, tales como conocimientos para iden-
tificar la relacién e interrelacion entre estos conocimientos y su didactica. «[...]
estos conocimientos permitiran al profesor tener criterios para seleccionar las
tareas, elaborar otras relacionadas, prever conflictos potenciales y planificar
con sentido sus intervenciones en el aula» (Godino, Gonzato & Fernandez,
2010, p. 342).

De acuerdo con Moreno y Azcarate (2003), en la mayoria de universida-
des, los docentes se inclinan a una enseflanza de caracter normativo, en la que
es el estudiante un receptor pasivo del discurso del docente; frente a ello, pro-
ponen que debe haber un cambio en el papel del docente, que reflexione sobre
su propia practica para generar un aprendizaje mas acorde con los diferentes
estilos de aprendizaje de sus estudiantes. Ademds del dominio de la disciplina
que se ensefa, es necesario que el docente posea una didactica estratégica en
el desarrollo de sus clases. Sin embargo, uno de los problemas en didactica
de la matematica es la identificaciéon de componentes del conocimiento del
profesor requeridos para una ensefianza efectiva de tdpicos especificos de la
matemdtica. Ante este problema, es necesario caracterizar el conocimiento del
profesor con la finalidad de que este reconozca en su metodologia los aspectos
matematicos y didacticos para la gestién de una ensefianza idonea.

Existen varios modelos tedricos que «permiten analizar la actuacién del
profesor, describir la practica docente, evaluar los conocimientos requeridos
para una buena ensefanza de las matematicas y consecuentemente elaborar
planes de formacién de profesores» (Godino, Batanero, Font & Giacomone,
2016, p. 285), es decir, caracterizar mediante sistemas de categorias el cono-
cimiento requerido para la ensefianza de las matematicas. Se encuentran, por
ejemplo, los modelos de Schulman (1986, 1987): conocimiento del contenido,
conocimiento pedagogico del contenido (PCK), conocimiento curricular, co-
nocimiento pedagdgico general, conocimiento de los estudiantes y sus caracte-
risticas, conocimientos de los contextos educativos y conocimiento de los fines,
propositos y valores de la educacién. Asimismo, se debe mencionar el estudio
de Shoenfeld y Kilpatrick (2008) sobre la «proficiencia», asi como la propuesta
del cuarteto del conocimiento (KQ) de Rowland, Huckstep y Thwaites (2005),
entre otros>

2. En la investigacion de Pino-Fan y Godino (2015), se puede ver detalles al respecto.
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Aunque la problematica de la ensefianza de las matematicas se presenta
en los diferentes niveles educativos, no existe un acuerdo universal sobre un
marco tedrico para describir el conocimiento de los profesores de matemati-
ca (Rowland & Ruthven, 2011). Bajo esta perspectiva, Godino (2009) realiza
un analisis de los principales modelos de conocimiento matematico para la
ensefianza, en los cuales identifica ciertas limitaciones, frente a las que pro-
pone un modelo teérico: el modelo del conocimiento didactico-matematico
(CDM). Dicho modelo contempla algunas de las categorias de los modelos an-
teriormente citados, que se complementan y desarrollan con las herramientas
tedrico-metodoldgicas del enfoque ontosemidtico (EOS) del conocimiento y
la instruccion matematica (Godino & Batanero, 1994, 1998; Godino, Batanero
& Font, 2007). Las categorias y subcategorias del modelo CDM posibilitan los
conocimientos que deberian tener los docentes para la gestion adecuada del
aprendizaje de sus estudiantes.

Con este modelo, entonces, se puede establecer —de acuerdo con la me-
todologia de clases matemadticas utilizada por los docentes universitarios— un
analisis pormenorizado, minucioso, de toda la trama de actividades realizadas
en la actividad de ensefianza. Las categorias y subcategorias, asi como las he-
rramientas del EOS, las detallaremos de forma concisa en la siguiente seccion.

El objetivo de esta investigacion es mostrar, dentro de la metodologia de
clases del docente (muestra de estudio), las caracteristicas de su conocimiento
didactico y matematico en el tema de funciones, analizado mediante el modelo
CDM. A partir de ello, se busca inducir a que los docentes de matematicas to-
men conciencia de la trama de objetos y procesos que se ponen en juego en su
actividad de ensenanza, y contemplen el analisis de sus clases para la mejora de
su actividad de ensenanza. Para ello, se propone realizar este andlisis mediante
el modelo denominado «el modelo del conocimiento didactico-matematico»,
que permite identificar sistematicamente y minuciosamente estos objetos y
procesos mediante categorias y subcategorias.

Se enfatiza que con el modelo CDM se han realizado varias investigacio-
nes en el marco de formacién de profesores de matematica y esto se aplica en
los diferentes niveles educativos. En particular, en esta investigacion, se aplica
este modelo a la ensefianza matematica en el nivel universitario.

De los cinco niveles del EOS, que se detallan en la siguiente seccién, se
aplica de manera parcial el primer nivel, el segundo nivel y quinto nivel res-
pectivamente: sistema de practicas matematicas, configuracién de objetos y
procesos, y la idoneidad didactica. Las dimensiones del CDM que se utilizan
corresponden a dos de las tres dimensiones: parte de la dimensién matematica
y parte de la dimensién diddctica (las facetas epistémica, interaccional y me-
diacional), cuyos andlisis son parte de una investigaciéon mas amplia, en la que
se considera todas las dimensiones del CDM vy todos los niveles del EOS.
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2. Marco teodrico

En esta investigacién, se propone el modelo del conocimiento
didactico-matematico (Godino, 2009; Pino-Fan & Godino, 2015) para el
analisis de la metodologia de clases matematicas universitarias. Se eligi este
modelo, porque surge como un compendio del andlisis de las investigaciones de
modelos tedricos vistos anteriormente. Ademas, este organiza sistematicamente
categorias y subcategorias de conocimientos que deberian tener los docentes
para gestionar adecuadamente los aprendizajes de sus estudiantes basandose
en la aplicacion de las herramientas de andlisis didactico propuestas por el
enfoque ontosemiotico (EOS) del conocimiento y la instruccién matematica
(Godino & Batanero, 1994, 1998; Godino, Batanero & Font, 2007), que permiten
realizar un estudio minucioso de las diversas categorias de conocimientos del
docente de matematicas. A continuacidn, se describird de manera concisa las
herramientas del EOS y las categorias y subcategorias del modelo CDM.

En diversas investigaciones realizadas en el marco del EOS (Godino &
Batanero, 1994; Font & Godino, 2006; Godino, Contreras & Font, 2006; Godi-
no, Font & Wilhelmi, 2006; Godino, Font, Wilhelmi & Castro, 2007; Godino,
Bencomo, Font & Wilhelmi,), se 2006 han propuesto cinco niveles o tipos de
analisis aplicables a un proceso de estudio matematico (ya planificado o bien
ya implementado). El primero corresponde a las practicas matematicas (ope-
rativas y discursivas). En el EOS, la actividad de resolucién de problemas es la
actividad central en la construcciéon del conocimiento matematico. Se consi-
deran los significados institucionales (referencial, pretendido, implementado
y evaluado) y los significados personales (global, declarado y logrado). En la
realizacion de las practicas matemadticas, intervienen y emergen objetos de di-
versos tipos, de acuerdo con la funcién que desempeiian en dichas practicas.
Todos los objetos estan interconectados entre si mediante funciones semidticas
referenciales y operacionales, a partir de lo cual se forman configuraciones on-
tosemidticas de practicas, objetos y procesos.

El segundo nivel corresponde a la configuracién de objetos y procesos
matematicos emergentes e intervinientes en las practicas matematicas. En este
caso, el EOS propone una tipologia de objetos primarios emergentes de las
practicas matematicas: situaciones-problema, elementos lingiiisticos, concep-
tos, propiedades, procedimientos y argumentos. Estos seis tipos de objetos se
relacionan entre si y forman configuraciones que se definen como las redes de
objetos intervinientes y emergentes de los sistemas de practicas, y las relaciones
que se establecen entre los mismos. Las configuraciones pueden ser epistémi-
cas (redes de objetos institucionales) o cognitivas (redes de objetos persona-
les), y se construyen a partir del planteamiento y resolucién de una situacién
problema. Estos seis tipos de objetos primarios se complementan y enriquecen
mediante cinco facetas o dimensiones duales: personal e institucional, ostensi-
va y no ostensiva, ejemplar y tipo, elemental y sistémica, y expresion y conteni-
do. La emergencia de los objetos primarios tiene lugar mediante los respectivos
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procesos matematicos de comunicacion, problematizacion, definicién, enun-
ciacion, elaboracion de procedimientos y argumentacion. Ademas, las dimen-
siones duales dan lugar a los siguientes procesos cognitivos/epistémicos:

. Institucionalizacion-personalizacion,

o Generalizacion-particularizacion,

o Andlisis/descomposicion-sintesis/reificacion,

e  Materializacién/concrecion-idealizacion/abstraccion
o Expresion/representacion-significacion.

En el tercer nivel, se encuentran la configuracion didactica y las trayec-
torias didacticas. Las configuraciones didacticas y su articulacion en trayecto-
rias didacticas estan condicionadas y soportadas por una compleja trama de
normas y metanormas (D’Amore & Godino, 2007) que regulan la dimensién
epistémica de los procesos de estudio (primer y segundo nivel de andlisis) y
regulan otras dimensiones de los procesos de estudio (cognitiva, afectiva, etc.).

Desde el cuarto nivel, que corresponde a la identificaciéon de normas y
metanormas, se regulan la dimension epistémica de los procesos de instruc-
cion (niveles 1y 2) y también otras dimensiones de estos procesos (cognitiva,
afectiva, etc.). Finalmente, el quinto nivel, sobre la valoracion de la idoneidad
didactica, consiste en un criterio general de adecuacion y pertinencia de las ac-
ciones de los agentes educativos, de los conocimientos puestos en juego y de los
recursos usados en un proceso de estudio matematico. El sistema de indicado-
res empiricos identificados en cada una de las facetas constituye una guia para
el analisis y reflexion sistematica que aporta criterios para la mejora progresi-
va de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Para determinar la idoneidad
didactica, se deben articular coherente y sistematicamente seis componentes:
idoneidad epistémica, idoneidad cognitiva, idoneidad interaccional, idoneidad
mediacional, idoneidad afectiva e idoneidad ecolégica.

A continuacidn, en el grafico 1, se presenta los objetos y procesos que
intervienen en las practicas matematicas.
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Grafico 1. Objetos y procesos que intervienen en las practicas matematicas
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El modelo CDM explicita el vinculo y la interaccion entre las seis face-
tas implicadas en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las matemati-
cas —epistémica, cognitiva, afectiva, interaccional, mediacional y ecoldgica, las
cuales seran detalladas mas adelante-. En general, el modelo CDM presenta
tres dimensiones: dimensién matematica, dimension didactica y dimension
metadidactica matematica.

La primera propone tres categorias globales del conocimiento sobre el
contenido matemdtico: conocimiento comun del contenido, conocimiento
avanzado del contenido y conocimiento especializado. La primera categoria
remite a los conocimientos matematicos no necesariamente orientados a la en-
seflanza, que el profesor debe poner en juego para resolver situaciones proble-
maticas en relacion con un tema de matematicas de un nivel educativo concre-
to en el que se enmarca la situacién problema. Dicho conocimiento se analiza
a través de la faceta epistémica. La segunda categoria —conocimiento avanzado
del contenido- refiere a un conocimiento matematico que supone que el profe-
sor, ademads de saber resolver situaciones problematicas sobre un determinado
tema y nivel, debe poseer conocimientos mas avanzados que los previstos en el
curriculo. Ello se analiza a través de la faceta epistémica. Finalmente, el cono-
cimiento especializado consiste en un conocimiento que diferencia al profesor
de otras personas que saben matematicas. Ademas de implicar conocimiento
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comun y parte del conocimiento avanzado, «debe incluir la pluralidad de sig-
nificados del objeto, la diversidad de configuraciones de objetos y procesos
inherentes a tales significados y las necesarias articulaciones inherentes entre
los mismos» (Pino-Fan, Godino & Font, 2013, p. 6). Este conocimiento es in-
terpretado desde la faceta epistémica e incluye cuatro subcategorias: conoci-
miento del contenido especializado, conocimiento del contenido en relacién
con los estudiantes, conocimiento del contenido en relacion con la ensefianza,
y conocimiento del contenido en relacién con el curriculo. Para el analisis de
estas categorias, se emplean herramientas tedricas del EOS.

La dimension didactica del modelo CDM comprende las seis facetas antes
mencionadas:

o Faceta epistémica: conocimiento especializado de la dimension
matematica

o Faceta cognitiva: conocimiento sobre los aspectos cognitivos de los
estudiantes

o Faceta afectiva: conocimiento sobre los aspectos afectivos, emocionales y
actitudinales de los estudiantes

o  Faceta interaccional: conocimiento sobre las interacciones que se suscitan
en el aula

o  Faceta mediacional: conocimiento sobre los recursos y medios que pueden
potenciar los aprendizajes de los estudiantes

o Faceta ecoldgica: conocimiento sobre los aspectos curriculares,
contextuales, sociales, politicos, econdémicos, etc., que influyen en la
gestion de los aprendizajes de los estudiantes

En el grafico 2, se muestra las dimensiones y componentes del modelo del
conocimiento didactico-matematico.
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Grifico 2. Dimensiones y componentes del modelo
del conocimiento didéctico-matematico (CDM)
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3. Metodologia

La metodologia que se utilizé fue de caracter cualitativo, correspondiente a un
estudio de caso. Se realizé la descripcion y analisis de la clase de un profesor
en el tema de funciones matematicas. Se analizaron las dos primeras clases
(220 minutos) de funciones matematicas de un curso de Matematica que dictd
un docente de una institucion universitaria en el lapso de 2 horas cada clase
(con 60 alumnos matriculados en un curso de Matematica de primer semestre
académico).

Se recogieron los datos a través de videos que realiz6 la investigadora
para registrar las clases del docente muestra de estudio. Se aplicé la técnica de
observacion no participativa y se llevd a cabo el andlisis de contenido de las
transcripciones de los videos de las clases del docente. Previamente, para poder
hacer la filmacién de las clases del docente, se pidié permiso a la autoridad co-
rrespondiente de la institucion en que se realizé esta investigacion, asi como al
docente en estudio, aclarando los fines académicos de esta investigacion tanto
por escrito como oralmente. De este modo, se obtuvo el consentimiento para
la filmacién de las clases. A su vez, el docente del curso informé a los alumnos
que las clases iban a ser filmadas para una investigacion académica.
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En este estudio, se consideran las dos primeras clases del docente, que
fueron transcritas y posteriormente analizadas de acuerdo con el «modelo del
conocimiento didactico-matematico», que se basa en las herramientas tedrico-
metodoldgicas del enfoque ontosemiético (EOS) del conocimiento y la ins-
truccién matematica. Es decir, a partir de las categorias que propone el mode-
lo CDM vy con la aplicacién de las herramientas que proporciona el EOS, fue
posible analizar, interpretar y caracterizar los conocimientos del profesor de
matematica, muestra de estudio. Ello comprende la promocién de su conoci-
miento comun, ampliado y especializado en la resolucién de tareas mediante
distintos procedimientos, en la movilizacién de diversas representaciones, en
la vinculacion de objetos matemdticos y que integren el significado holistico
para dicho objeto (Pino-Fan, Godino & Font, 2011), es decir, que se integre los
diferentes significados parciales de las funciones.

Cabe anotar que, en esta investigacion, se analizaron las facetas episté-
mica, interaccional y mediacional del docente de la dimensidn didactica del
modelo CDM, aplicando tres de los niveles del EOS (como se mencioné ante-
riormente en la parte introductoria). Se realizé la aplicacién de este modelo en
la determinacion de la metodologia de la clase del docente muestra de estudio.
Para ello, se disenid un instrumento de analisis de la informacién basado en
los criterios de idoneidad didactica de los indicadores de idoneidad (Godino,
2013).

4. Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados del significado de funcién que el
docente utiliza en su practica matematica (primer nivel del EOS), asi como
los resultados de los analisis en la dimensién matematica (faceta epistémica,
en la que se aplican el segundo y quinto nivel del EOS) y del analisis de la
dimension didactica (faceta interaccional y mediacional). Se debe considerar
que esto se realiza de acuerdo con las transcripciones de video de las clases
del docente.

Para empezar, se exponen los resultados de los andlisis de las dos clases
observadas del docente con respecto a funciones lineales y funciones cuadra-
ticas (dominio, rango, graficas, diferencia entre las funciones). Para la dimen-
sién matemdtica en la faceta epistémica, y para la dimension didactica en las
facetas interaccional y mediacional, los resultados se muestran en correspon-
dencia con la numeracién de los indicadores de los anexos 2, 3 y 4.

4.1 Resultados de la dimension matemadtica en el sistema de prdcticas
matemadticas (primer nivel del EOS)

El docente aplica cinco de los seis significados holisticos de referencia de la
funcién mencionados en Parra (2015). Sobre esa base, se puede considerar
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idoneidad en cuanto alos significados® de la funcién en los sistemas de précticas
que utiliza en su clase. A partir de estos significados, de acuerdo con los analisis
de las clases del docente, se puede dar cuenta del significado personal del
docente, es decir, del significado de la funcion que utiliza el docente en su clase,
y que ha sido tomado como referencia de los libros de texto que se le ha sido
asignado o de los libros que él mismo considera para sus sesiones.

A continuacion, se detallan aquellos significados personales que el docen-
te que utilizé en sus clases de funcién:

o Lafuncién como correspondencia: Tiene sus raices en el desarrollo del con-
cepto de numero «[...] En este sentido se entendera por correspondencia a
aquello que asocia elementos entre dos conjuntos» (Parra, 2015, p. 56).

o La funcién como representacion grafica: Esta acepcion surge de la inten-
ci6én de representar la relacién de variabilidad entre magnitudes fisicas
por medio de graficas. «[...] Por otro lado, la idea de funcién como curva
es parte del significado de funcién como expresion grafica» (Parra, 2015,
p. 57).

o Lafuncién como expresion analitica: «[...] Euler apoyado en las nociones
de su maestro Bernoulli, propone la siguiente definicion de funcién: Una
funcién de una cantidad variable es una expresion analitica compuesta
de cualquier forma que sea, de esta cantidad y de niimeros o cantidades
constantes» (Parra, 2015, p. 58).

*  La funciéon como correspondencia arbitraria:

[...] Esta acepcidn de la funcién es definida ampliamente por Dirichlet
(1837), quien la enuncia de la siguiente manera: Si una variable y estd
relacionada con otra variable x de tal manera que se atribuya un valor
numérico a x hay una regla segin la cual queda determinado un tnico
valor de y, entonces se dice que y es una funcion de la variable dependiente
x (Parra, 2015, p. 59).

o  Lafuncién a partir de la teoria de conjuntos:

[...] La influencia que dicha teoria posee sobre la nocién de funcién,
permite establecer la definicién formal del objeto matematico funcién:
Sean X e Y dos conjuntos no vacios. Una funcién f definida en un con-
junto X y con valores en Y es una ley mediante la cual se hace corres-
ponder a cada elemento de X un elemento de Y. Se dice también que f es
una aplicacién de X en Y. Para un elemento genérico x € X denotaremos
habitualmente por f(x) el elemento Y correspondiente a ese x, y se dira

3. Segun el EOS, los significados pueden ser institucionales o personales. El significado
de un objeto personal es el sistema de practicas personales de un individuo para
resolver el campo de problemas del que emerge un objeto en un momento dado.
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también que f(x) es el valor de la funcidn f en x, esto se expresa a veces
mediante la igualdad y = f(x) (Parra, 2015, p. 59).

De acuerdo con los significados de funcién utilizados por el docente, se
puede considerar que este tiene una idoneidad alta en la dimensién matemati-
ca con respecto a los significados personales de funcion.

4.2 Resultados de la dimension matemadtica en la faceta epistémica

En el analisis epistémico, se identificaron los objetos primarios utilizados del
EOS (elementos lingiiisticos, conceptos, procedimientos, propiedades y argu-
mentos) en la explicacion de la resolucion de ejercicios planteados por el do-
cente muestra de estudio. En un andalisis anterior?, se realizd la construccion
del significado de referencia para las funciones para poder realizar la identifi-
cacién de los conocimientos didacticos matematicos en esta faceta epistémica.

A continuacion, se presentan los resultados del analisis segtin los compo-
nentes y los indicadores de la idoneidad epistémica de las funciones —expues-
tos en el anexo 2—, que estdn basados en los componentes e indicadores de la
idoneidad epistémica (Godino, 2011) planteados en el anexo 1.

Conocimiento comuin

1. El docente identifica los conocimientos bésicos referidos a las funciones,
ademas de que realiza su presentacion formal de acuerdo con el significa-
do epistémico, utilizando cinco significados para las funciones de los seis
significados holisticos de las funciones (Parra, 2015).

Conocimiento especializado
a. Situaciones-problemas

2. Las situaciones que propone el docente se restringen a ejercicios de fun-
ciones en el contexto matematico, es decir, sin otra contextualizacion. Sin
embargo, para la explicacion introductoria del tema, hizo referencia a si-
tuaciones relacionadas con un contexto extra-matematico.

2.1. El docente, durante las dos horas de clase, planted ejercicios en con-
texto grafico. Se observé que realiz6 los procesos de simbolizacion; repre-
sentacion; y, de lo particular, establecié una generalizacion.

4. Dicho analisis se enfocd en los significados de referencia de las funciones identifica-
dos en los libros de texto usados por el docente en su clase. Estos no se muestran en
esta investigacion, debido a que se trata de un analisis bastante amplio, que es parte
de la investigacion de mi tesis de doctorado, la cual sigue en proceso.
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2.2. El docente, durante las dos horas de clase, propuso ejercicios en con-
texto algebraico. Se registré que llevo a cabo los procesos de simboliza-
cidn; representacion; y, de lo particular, planted una generalizacion.

2.3. El docente combiné el contexto grafico y el analitico durante las
dos horas de clase. Los procesos que realizé son los mencionados
anteriormente.

3. Eldocente propuso situaciones contextualizadas en la parte introductoria
del tema de funciones, es decir, al inicio de su primera clase, para llegar a
un concepto determinado con respecto a las funciones. No obstante, no
presenté situaciones especificas de generacion de problemas en la parte
introductoria de la clase ni durante el resto de la clase. Luego de la parte
introductoria del tema, explicd los significados de los objetos relacionados
con al tema de funciones, mediante ejercicios sin contextualizacion.

4. El docente explico las situaciones contextualizadas conforme al nivel de
los estudiantes. En la medida que sus estudiantes se encuentran en el pri-
mer semestre académico, les hizo recordar las funciones de manera senci-
lla, con temas de funciones que se imparten en el colegio. Sobre esa base,
luego, amplid su explicacion en términos matematicos mas formales. Por
ejemplo, anot6 la diferencia entre funcién afin y funcién lineal (general-
mente, los estudiantes recién egresados de la escuela secundaria no toman
en cuenta esta diferencia).

b. Elementos lingiiisticos

5. Eldocente utiliz6 distintos modos de expresion, con excepcion de la tabu-
lacién. Partiendo de Duval (2014), podemos afirmar que solo realiz6 tra-
tamientos, es decir, representaciones de las funciones dentro de un mismo
registro.

6. El docente usé el lenguaje propio de las mateméticas que explicd. Esto se
puede constatar con el significado de referencia — que se compara con el
lenguaje usado por el docente®.

c. Elementos regulativos (Definiciones, proposiciones, procedimientos)

El docente desempena el rol de ser quien asume la institucionalizacién en la
explicacion de los temas tratados en clase con respecto a las funciones y no
negocia estos significados con los estudiantes. Es decir, no promueve la par-
ticipacion de los estudiantes en la interpretacion de las funciones, aunque si
incentiva a que los estudiantes se expresen durante la explicacién de los te-
mas, haciéndolos participar de lo que esta explicando. En esa linea, el docente
presenta los enunciados y los procedimientos basicos de las funciones linea-

5. Este no se muestra en este articulo, debido a que forma parte de la investigacion en

curso de mi tesis de doctorado. BEE
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les y cuadraticas haciendo fluir el entendimiento de los estudiantes que estan
recordando el tema, pues son estudiantes recién egresados de la educacion se-
cundaria. Dentro de esa dindmica, el docente no aplicé el modo de expresién
tabular, no interpretd los resultados obtenidos luego de realizar las represen-
taciones, ya sean mediante la regla de correspondencia o a través de la grafica.

En general, la explicacion de la clase del docente es adecuadamente es-
tructurada y ordenada. Asimismo, utiliza el lenguaje propio del significado
epistémico de las funciones. Sus procedimientos, en los ejercicios desarrolla-
dos, estan centrados en lo algebraico-algoritmico. En relacion con ello, se debe
precisar que no realizo problemas, solo ejercicios. Con respecto a la interpreta-
cion de los resultados en la resolucion de ejercicios, el docente se limité a dar
la explicacién de manera formal de los resultados obtenidos.

d. Argumentos

7. Al abordar las funciones cuadraticas, el docente pudo haber explicado
mas detalladamente la ubicacion de los pares ordenados en el plano car-
tesiano. En la medida que no utilizé el lenguaje tabular, no realizé dicha
explicaciéon. En cuanto a los modos de expresion (verbal, grafico, simbdli-
co) del docente en el procedimiento de resolucion de ejercicios, utilizo la
formalizacion clara y detallada acorde con los significados epistémicos de
la funcion.

8. El docente, en general, institucionaliza los significados de las funciones
haciendo participar a los estudiantes, pero para que lleguen a lo que él ha
planteado.

En general, en la idoneidad epistémica del docente, los objetos y procesos
del EOS que utilizé fueron bien estructurados, de manera que detallaron la
formalizacion de los significados de los objetos matematicos de la funcién. Los
procesos empleados correspondieron a la simbolizacidn, la representacion, la
particularizacidn, la generalizacion y la algoritmizacion, segun los siguientes
objetos: lenguajes, proposiciones, procedimientos, argumentos y conceptos.
Ademds, realizé el proceso de tratamiento de expresiones simbdlicas.

Conocimiento ampliado
Relaciones (conexiones, significados)
9. Eldocente realiza tratamientos, pero no institucionaliza la importancia de

estos; es decir, en este caso, no relaciona ni articula de manera significativa
los objetos matematicos.
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4.3 Resultados de la dimension diddctica en la faceta interaccional

A continuacion, se presenta los resultados del anélisis de acuerdo con los com-
ponentes e indicadores de la idoneidad interaccional (Godino, 2014) dados en
el anexo 3.

Interaccion entre los alumnos

10.

11.

El docente, al finalizar aproximadamente una hora de clase, dio un tiempo
aproximado de diez minutos para que los estudiantes conversen, consul-
ten entre si y también le consulten a él. De este modo, favoreci6 el didlogo
entre los alumnos.

Como los estudiantes que se sentaron en las primeras filas son general-
mente los que participan en clase, cuando el docente plantea preguntas,
hace que participen también aquellos que se encuentran sentados en las
ultimas filas llamandolos por su nombre.

Autonomia

12.

Después de aproximadamente una hora de clase, el docente brind6 unos
diez minutos para que los estudiantes, desde sus carpetas, lo llamen para
hacerle consultas; él fue explicando conforme lo llamaban. En paralelo, los
alumnos podian consultarse entre si. Cabe anotar que, en esa dinamica, el
docente no dio nuevos ejemplos o contraejemplos para que los estudian-
tes exploren o presenten soluciones, sino que el tiempo que otorgd para
que pregunten o se consulten entre ellos se orienté a los objetos matema-
ticos explicados en la clase.

Evaluacion formativa

13.

En este caso, se puede intuir que el docente aprecia como los estudiantes
van entendiendo el tema. Aclara sus dudas, mientras que las consultas
frecuentes las aclara en la pizarra para que las puedan entender todos los
estudiantes.

Interaccion docente-discente

14.

El docente tuvo empatia con los estudiantes. Como este tema de funciones
se desarrollo casi al final del semestre académico, €l ya sabia los nombres
de los estudiantes. Ademas, tuvo una actitud jovial y hacia reir a sus estu-
diantes de forma espontanea, segin como iba avanzando la clase. A partir
de ello, los estudiantes tenian confianza al responder a las preguntas plan-
teadas por el docente durante su sesion.

l1s85
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De 60 matriculados, asistieron aproximadamente 50 alumnos a las 2 cla-
ses. Eran pocos los alumnos que participaban cuando el docente elabora-
ba una pregunta mientras explicaba el tema. Generalmente, participaban
aquellos estudiantes que estaban sentados en las tres primeras filas de car-
petas. Sin embargo, el docente trataba de incluir a los alumnos que se sen-
taban en las filas lejanas de la pizarra, dirigiéndose a estos por su nombre.
En general, el docente logré que sus alumnos participaran a través de
preguntas dirigidas a todos o algunos en particular. En ese contexto, el
docente es el resolutor y el expositor en toda la clase, mientras que sus
estudiantes se limitan a responder cuando la pregunta va dirigida a ellos.
En lo que respecta a las preguntas que hizo el docente, en general, estas
se enfocaron en el tipo de funciones, el dominio y su grafica. Como parte
de la explicacion, el docente mostro las diferencias entre las funciones de
forma algebraica y, también, de manera grafica.

4.4 Resultados de la dimension diddctica en la faceta mediacional

A continuacion, se presenta los resultados del andlisis de acuerdo con los com-
ponentes y los indicadores de la idoneidad mediacional (Godino, 2011) plan-
teados en el anexo 4.

Recursos materiales

15.

Los materiales que utiliz6 el docente fueron el libro de texto y la pizarra.
En ese sentido, se constata la falta de recursos mediacionales en la imple-
mentacion de la clase; no se favorece la utilizacion de recursos digitales.
Por ejemplo, habria sido motivador y preciso detallar, en determinados
momentos de la clase, las graficas de las funciones con software libres que
se ofrecen en la red.

Distribucion del tiempo

16.

El tiempo de clase esta bien establecido, a partir de lo cual las explicacio-
nes de todos los objetos matematicos mencionados en clase llegan a buen
término. El tiempo estuvo estructurado de la siguiente forma:

Tiempo para la introduccién

Tiempo para la definiciéon de conceptos y, a la vez, de ejercicios

Tiempo en que realiza una sintesis del tema

Tiempo para que los estudiantes resuelvan sus dudas

Tiempo al final de la clase para que los alumnos se acerquen al docente a
consultarle sus dudas
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Niimero de alumnos, horario y condiciones del aula

17. La clase estd compuesta por un numero significativo de estudiantes: apro-
ximadamente, 60 estudiantes para un aula relativamente amplia. En cuan-
to al horario, parece adecuado, en la medida que la clase se dicta durante
las primeras horas de la tarde. Asimismo, las condiciones del aula son fa-
vorables: buena iluminacién, cortinas oscuras y claras para el manejo del
ambiente del aula®, proyector, escritorio para el docente con computadora
incorporada, carpetas distribuidas por siete filas y dos columnas, de modo
que en cada fila se podian sentar cuatro estudiantes.

De acuerdo con todos los resultados vistos anteriormente se muestra, en
sintesis, la idoneidad epistémica, interaccional y mediacional del conocimiento
matematico y didactico del docente en los anexos 5, 6 y 7.

5. Conclusiones

A partir de los resultados de los componentes y los indicadores del conoci-
miento matematico y didactico del docente, presentados en la seccion anterior
y sintetizados en los anexos 5, 6 y 7, se puede afirmar que el conocimiento
matematico del docente fue mayor que su conocimiento didactico. Asimismo,
el conocimiento matematico y didactico del docente fue medio.

En cuanto a la idoneidad matemdtica en la faceta epistémica del docente,
se observd que, en las explicaciones del docente, faltd detallar las diferencias
entre las funciones y argumentar los resultados de los ejercicios. Puesto que el
tema de funciones es de gran importancia en la formacion académica de los
estudiantes, y dado que los mismos tienen muchas dificultades en cuanto a su
significado y representacion, tendria que ser fundamental hacer una clase con
todos los detalles de las funciones para contribuir con un mejor entendimiento
por parte de los estudiantes.

En lo que respecta a la idoneidad didactica interaccional del docente, se
puede indicar que se requiere que el docente trate de involucrar mas a los estu-
diantes en su aprendizaje, que ellos sean los que llegan a una solucién o afirma-
cién por si mismos. En esa dindmica, el rol del docente seria el de un mediador,
que institucionalice los significados de las funciones una vez que haya habido
discusion y participacion por parte de los estudiantes. Para ello, se requeriria
que, en la explicacién de los temas, se planteen situaciones problematicas que
ayuden a definir los conceptos, a entender los procesos y a interpretar los resul-
tados. Estas situaciones se tendrian que articular de modo que los estudiantes
aprendan de manera significativa los lenguajes, las reglas, los argumentos, lo

6. Con estas cortinas, en caso se proyectara algo en pizarra, se podia oscurecer el am-
biente y, en caso se quisiera tener abiertas las ventanas sin que entrase el viento, se
podia mantener las cortinas claras para que taparan las ventanas.
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cual tendria que ser analogo para los ejercicios presentados por el docente.

En relacion con la idoneidad didactica mediacional del docente, se puede
afirmar que el docente tendria que contar con mayor variedad de estrategias y
recursos didacticos que facilite un protagonismo de los estudiantes en la cons-
truccién de sus conocimientos, que permita una confrontacion entre los es-
tudiantes y los conocimientos recibidos para que haya una mayor interaccién
entre los mismos estudiantes, y entre estos y el docente. Asimismo, se sugiere
el uso de tecnologia en sus clases como un medio —por ejemplo- para notar las
diferencias entre los tipos de funciones, los dominios, los rangos, y entre las
graficas y las funciones.

Para caracterizar los conocimientos matemdticos y didacticos que utili-
za este docente en su metodologia de clase, al abordar el tema de funcion, se
tendria que triangular la informacién que nos da el analisis de las clases del
docente con entrevistas, que es parte de una investigaciéon mds amplia (que
esta en curso). Considerando todas las clases que el docente dict6 sobre el tema
de las funciones (no solo dos de sus clases), y realizando todos los analisis con
todas las dimensiones del CDM y los niveles mencionados del EOS, se podria
caracterizar el conocimiento didactico y matematico del docente. Esto forma
parte de una investigacion mas amplia, que —como ya se ha sefialado- estd en
proceso.

En este articulo, se ha pretendido mostrar el modelo del conocimiento
didactico-matemadtico como una alternativa de analisis para las clases de ma-
tematica a nivel universitario con el fin de ayudar, segtn se requiera, a realizar
modificaciones dentro de la practica docente, cualquiera sea la metodologia
que se aplique en clases. En el andlisis de dichas clases, mediante la aplicacion
de 3 de los 5 niveles del EOS (nivel 1: sistema de practicas matematicas; nivel 2:
configuracion de objetos y procesos; y nivel 5: la idoneidad didactica) se pudo
describir «;qué ha ocurrido aqui?» y valorar «;qué se podria mejorar?».

Con la aplicacién del modelo CDM, en el analisis de las transcripciones
de clase, se pudo observar que la metodologia del docente muestra de estudio
corresponde al de una clase magistral: él es quien despliega el mayor esfuerzo
por hacer que los estudiantes entiendan el tema de clase, mientras que la re-
ceptividad le compete al estudiante. En este marco, la técnica que utiliza es el
dar ejemplos y plantear ejercicios. A través de este modelo, se pudo apreciar ca-
racteristicas de los docentes que conducen a una reflexion en torno a la mejora
en las estrategias y las acciones que deberia tomar el docente en su actividad
de ensenanza. A partir de ello, se plantea que los docentes deberian tener una
competencia en analisis de sus propias practicas. En esa linea, se puede apre-
ciar la gran utilidad del modelo CDM, que permite un analisis pormenorizado
de los conocimientos del docente; y, de este modo, poder dar pautas de mejora
en el proceso de ensenianza-aprendizaje en temas en general de matematicas.

Se pone de manifiesto la importancia de fomentar la reflexion del docente
en su propia practica, teniendo en cuenta que existen varios modelos de cono-
cimiento matematico y didactico que pueden ayudar a mejorar la enseflanza
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de los distintos topicos de matematica (mencionados en la introduccion de esta
investigacion). Ademds, cabe anotar que existen varias investigaciones actuales
con respecto al conocimiento matematico y didactico de los docentes, tales
como Medrano (2016) y otros.

Esta actividad de analisis sobre la propia practica de los docentes univer-
sitarios de matematicas es un reto que requiere del desarrollo de la competen-
cia de analisis didactico. Sobre esta, hay investigaciones, como Godino, Rivas,
Castro y Konic (2012), que sefialan que el profesor de educacion primaria y
secundaria debe presentar un cierto nivel de competencia para este tipo de
analisis.

En general, los profesores pueden evaluar y caracterizar su conocimiento
didactico y matematico aplicando el modelo CDM como en el caso estudiado
del docente, es decir, aplicar el modelo CDM en el analisis de la metodologia
de sus clases para asi conocer las dificultades, carencias didactico-matematicas
de la ensenanza de temas especificos de matematica, asi como fortalecer su
ensefnanza.

La limitaciéon de esta investigacion reside en que solo se muestra los re-
sultados de dos de las tres dimensiones del modelo CDM: dimensién mate-
matica y dimension didéctica. De la dimension didactica, solo se exponen los
resultados de tres de las seis facetas del modelo: epistémica, interaccional y
mediacional. Para el andlisis de la metodologia de clases del docente en estu-
dio, se requeriria aplicar el modelo CDM con todas sus dimensiones y facetas
(mencionadas en el marco tedrico de esta investigacion). Asimismo, se tendria
que realizar entrevista(s) al docente muestra de estudio para complementar y
contrastar lo analizado en los videos de sus clases, y asi poder tener un analisis
mas preciso de la metodologia que aplica en ellas.
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Anexos

Anexo 1. Componentes e indicadores de la idoneidad epistémica

(matematica)

Componentes

Indicadores

Conocimiento comun

Resuelve la tarea.

Conocimiento especializado

Situaciones-problemas

Elementos lingiiisticos

Elementos regulativos (definiciones,
proposiciones, procedimientos)

Argumentos

Conocimiento ampliado:
« Relaciones (conexiones,
significados)

Elabora la configuracién de objetos y procesos
puestos en juego en las soluciones plausibles de
la tarea y otras relacionadas.

Selecciona una muestra representativa y
articulada de situaciones de contextualizacion,
ejercitacion y aplicacion.

Propone situaciones de generacion de
problemas (problematizacion).

La situacion planteada corresponde al nivel
educativo de los estudiantes.

Usa diferentes modos de expresion (verbal,
grafico, simbdlico, etc.), traducciones y
conversiones entre los mismos.

El nivel del lenguaje es adecuado para el nivel al
que se dirige.

Promueve la expresion e interpretacion.

Las definiciones y los procedimientos son claros
y correctamente enunciados, adaptados al nivel
educativo a que se dirige.

Presenta los enunciados y procedimientos
basicos del tema.

Promueve la generacién y negociacion de las
definiciones y de los procedimientos.

Adecua las explicaciones, las comprobaciones y
las demostraciones al nivel educativo al que se
dirige.

Promueve momentos de generacién y
negociacion de argumentos, de validacion.

Relaciona y articula de manera significativa

los objetos matematicos puestos en juego
(situaciones, lenguaje, reglas, argumentos) y las
distintas configuraciones en que se organizan.

Fuente: Godino (2009, 2011).
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Anexo 2. Componentes e indicadores de la idoneidad epistémica
de las funciones (matematica)

Componentes

Indicadores

Conocimiento comun
Conocimiento
especializado

« Situaciones-problemas

« Elementos lingiiisticos

« Elementos regulativos
(definiciones,
proposiciones,
procedimientos)

«Argumentos

Conocimiento ampliado:
« Relaciones (conexiones,
significados)

1. Identifica los conocimientos basicos referidos a los objetos
matematicos involucrados en las funciones y los explica de
manera formal.

Elabora la configuracién de objetos y procesos puestos

en juego en las soluciones plausibles de la tarea y otras

relacionadas:

2. Selecciona una muestra representativa y articulada de
situaciones de contextualizacidn, ejercitacion y aplicacion:
2.1. Problemas o ejercicios en contexto grafico
2.2. Problemas o ejercicios en contexto analitico
2.3. Problemas o ejercicios que articulan los contextos

graficos y analiticos

3. Propone situaciones de generacion de problemas
(problematizacion).

4. La situacion planteada corresponde al nivel educativo de los
estudiantes.

5. Usa diferentes modos de expresion (verbal, grafico, simbélico,
etc.), tratamientos y conversiones entre los mismos.

6. El nivel del lenguaje es adecuado para el nivel al que se dirige.

7. Promueve la expresion e interpretacion de las funciones:

o DPresenta los enunciados y procedimientos basicos de las
funciones lineales y cuadraticas.

o Brinda las definiciones de las funciones mediante su
regla de correspondencia.

o Muestra la representacion grafica de las funciones
lineales y cuadréticas mediante su regla de
correspondencia ubicando los pares ordenados en el
plano correspondiente a dicha funcién.

o Identifica las funciones lineales y cuadraticas en el plano
de coordenadas rectangulares, y muestra sus diferencias.

o Elabora la representacion algebraica de la funcién lineal
y de la funcidn afin, y muestra sus diferencias.

o Interpreta los resultados obtenidos luego de la
resolucion de problemas o ejercicios que involucran las
funciones lineales y cuadraticas.

8. Justifica con rigor su procedimiento en la resolucion de
problemas y ejercicios de funciones lineales y cuadraticas.

9. Promueve momentos de generacion y negociacion de
argumentos, de validacion.

10. Relaciona y articula de manera significativa los objetos
matematicos puestos en juego (situaciones, lenguaje,
reglas, argumentos) y las distintas configuraciones en que
se organizan.

Fuente: Godino (2011). Elaboracién propia.
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Anexo 3. Componentes e indicadores de la idoneidad

interaccional

Componentes

Indicadores

Interaccion entre los alumnos

Autonomia

Evaluacion formativa

Interaccion docente-discente

11.
12.

13.

14.

15.

Favorece el didlogo entre los estudiantes.
Favorece la inclusiéon en el grupo y se evita la
exclusion.

Contempla momentos en que los estudiantes asu-
men la responsabilidad del estudio (plantea cues-
tionarios y presenta soluciones, explora ejemplos y
contraejemplos para investigar y conjeturar).

Observa sistematicamente el progreso cognitivo de
los alumnos.

Utiliza diferentes recursos y argumentos en la expli-
cacion de la clase que propicia la interaccién entre
el docente y los estudiantes.

Fuente: Godino (2011)

Anexo 4. Componentes e indicadores de la idoneidad

mediacional

Componentes

Indicadores

Recursos materiales

Distribucion del tiempo

Nuamero de alumnos, horario y

condiciones del aula

16.

17.

18.

Utiliza materiales fisicos y virtuales apropiados en
la explicacion de clase.

El tiempo previsto es suficiente para realizar las ac-
tividades de comprension de la clase.

La distribucién de los estudiantes, el horario y las
condiciones del aula son apropiados.

Fuente: Godino (2011)
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Anexo 5. Componentes e indicadores de la idoneidad epistémica
de las funciones (matematica)

Componentes

Indicadores

Caracteristicas

Conocimiento comun

Conocimiento
especializado

« Situaciones-
problemas

« Elementos
lingiiisticos

« Elementos regulativos
(Definiciones,
proposiciones,
procedimientos)

Identifica los conocimientos basicos
referidos a los objetos matematicos
involucrados en las funciones y los
explica de manera formal.

Elabora la configuracién de objetos y
procesos puestos en juego en las soluciones
plausibles de la tarea y otras relacionadas:

2. Selecciona una muestra representativa

y articulada de situaciones de contex-

tualizacidn, ejercitacion y aplicacion:

2.1 Problemas o ejercicios en contexto
grafico

2.2 Problemas o ejercicios en contexto
analitico

2.3 Problemas o ejercicios que articulan
los contextos gréficos y analiticos

. Propone situaciones de generacion de

problemas (problematizacion).

4. Lassituacion planteada corresponde al nivel

educativo de los estudiantes.

5. Usa diferentes modos de expresion (verbal,

grafico, simbodlico, etc.), tratamientos y
conversiones entre los mismos.

. El nivel del lenguaje es adecuado para el

nivel al que se dirige.

7. Promueve la expresion e interpretacion de

las funciones:

o Presenta los enunciados y proce-
dimientos basicos de las funciones
lineales y cuadraticas.

Da las definiciones de las funciones
mediante su regla de correspondencia.
Muestra la representacion grafica de
las funciones lineales y cuadréticas
mediante su regla de correspondencia
ubicando los pares ordenados en el
plano correspondientes a dicha funcién.
Identifica las funciones lineales y cua-
draticas en el plano de coordenadas
rectangulares, y muestra sus diferencias.

Si

Si

Si
Si

Si

Si (con excepcién
de la expresién
tabular)

Si

St

St

St

No
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Argumentos

Conocimiento
Ampliado:

« Relaciones
(conexiones,
significados)

« Elabora la representacion algebraica de

la funcioén lineal y de la funcién afin, y
muestra sus diferencias.

« Interpreta los resultados obtenidos luego

de la resolucién de problemas o ejerci-
cios que involucra las funciones lineales
y cuadraticas.

8. Justifica con rigor su procedimiento en

la resolucion de problemas y ejercicios de
funciones lineales y cuadraticas.

9. Promueve momentos de generacion y nego-

ciacién de argumentos, de validacion.

10. Relaciona y articula de manera signifi-

cativa los objetos matematicos puestos
en juego (situaciones, lenguaje, reglas,
argumentos) y las distintas configura-
ciones en que se organizan.

Fuente: Godino (2011). Elaboracién propia.

Anexo 6. Idoneidad interaccional del conocimiento didactico del

docente
Componentes Indicadores Resultados

Interaccion entre los 11. Favorece el didlogo entre los estudiantes. St

alumnos 12. Favorece la inclusion en el grupo y evita la ex- Si
clusién.

Autonomia 13. Contempla momentos en que los estudiantes No
asumen la responsabilidad del estudio
(plantea cuestionarios y presenta soluciones;
explora ejemplos y contraejemplos para
investigar y conjeturar).

Evaluacién formativa ~ 14. Observa sistematicamente el progreso cogniti- Si
vo de los alumnos.

Interaccion docente-  15. Utiliza diferentes recursos y argumentos en No

discente

la explicacién de la clase que propician la
interaccion entre el docente y los estudiantes.

Fuente: Godino (2011). Elaboracién propia.
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Anexo 7. Idoneidad mediacional del conocimiento didactico del

docente
Componentes Indicadores Resultados
Recursos materiales 16. Utiliza materiales fisicos y virtuales apropia- No
dos en la explicacion de clase.

Distribucién del 17.El tiempo previsto es suficiente para realizar Si
tiempo las actividades de comprension de la clase.

Ntmero de alumnos, 18. La distribucion de los estudiantes, el horario Si
horario y condiciones  y las condiciones del aula son apropiados.

del aula

Fuente: Godino (2011). Elaboracién propia.
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Resumen

La presente investigacion busca identificar la influencia que tiene migrar a una
ciudad, sobre el desarrollo lingiiistico a los ocho afios de edad de nifios que
nacieron en zonas rurales del Pert. Se realiza una regresion lineal multiple
que permite identificar los factores asociados a la amplitud del vocabulario. Se
encuentra que la migracién a zonas urbanas es un predictor estadisticamente
significativo de una mayor amplitud en el vocabulario, medido por el Test
de Vocabulario en Imagenes Peabody. De manera especifica, los resultados
indican que los niflos que migraron antes de los cinco afios de edad tienen
mas probabilidades de ampliar su vocabulario frente a aquellos que migraron
después de los cinco afos de edad. Los nifios que permanecieron en zonas
rurales obtuvieron los puntajes mas bajos en amplitud del vocabulario. Con
respecto a las otras variables individuales y contextuales analizadas, los
hallazgos coinciden con experiencias previas en las que se han encontrado
factores similares asociados al desarrollo del vocabulario. Sin embargo, la
migracion rural-urbana como predictora de la amplitud en el vocabulario es
una variable que no cuenta con evidencias previas en el Peru. Por ello, este
estudio permite entender, en el marco de la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner
(1987), la influencia tan importante que tienen los factores del contexto sobre
el desarrollo del nifio migrante.

Palabras clave: vocabulario, migracién rural, desarrollo del lenguaje, in-
fancia, Peru

Abstract

This study aims to identify if migrating to cities influences linguistic development
of eight-year-olds born in Peruvian rural areas. Participants in the study belong
to a longitudinal sample, which provides information on their development
since they were 6 months old. A linear multiple regression is performed with this
information to identify related factors to vocabulary development. It was found
that migration to urban areas is a significant predictor of a greater receptive
vocabulary, measured by the Peabody Picture Vocabulary Test. Specifically,
results show that children migrating to cities before age 5 are more likely to have a
larger vocabulary at age 8, than those who migrated after age 5. The children who
remained living in rural areas obtained the lowest vocabulary scores. Regarding
individual and contextual variables hereby studied, findings are similar to those
from previous studies about vocabulary development. Rural-urban migration
as predictor of vocabulary amplitude is a variable with no previous evidence
in Peru; thus, this study provides new information for understanding the
importance of contextual factors in child development, taking into consideration
Bronfenbrenner’s ecological theory (1987).

Key words: vocabulary, rural migration, language development, childhood,
Peru
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La migracion del campo a la ciudad
y la amplitud del vocabulario

1. Introduccidn'

Existen distintas cifras que retratan los logros educativos del Peru. La Evalua-
cién Censal de Estudiantes (ECE) 2016 muestra que los estudiantes que asis-
ten al segundo grado de primaria tienen un largo camino por recorrer para
alcanzar los estandares de comprension lectora y habilidades matematicas que
corresponden a su grado escolar, pues ni siquiera la mitad de la poblacién al-
canza el nivel de logro satisfactorio (46,4% en Comprension Lectoray 34,1% en
Matematica) (Ministerio de Educacion [MINEDU], 2017). Es necesario identi-
ficar los distintos factores que permiten la mejora del rendimiento académico,
particularmente el de comprension lectora dado que a partir de este se desarro-
llan otros conocimientos necesarios tanto académica como socialmente (Flatts
et al., 2016; Reategui, 2008).

El proceso lector implica una practica social en la que se integran procesos
lingiiisticos y factores psicologicos (Flatts et al., 2016). La adquisicion del len-
guaje es un proceso que se da desde los primeros afios de vida y es fundamental
para desarrollar habilidades cognitivas, entre ellas la comprension lectora (San-
trock, 2007). Ademas de la importancia en el rendimiento cognitivo y académi-
co, el desarrollo del vocabulario surge como un mecanismo de adaptacion para
la socializacién con el mundo que rodea al nifio y al mismo tiempo permite un
proceso de interiorizacién y conocimiento personal (Reategui, 2008).

Ademas de los factores de madurez bioldgica de cada nifio, el contexto en
el que vive también desempeiia un papel importante para su desarrollo seman-
tico. Uno de los elementos del contexto, y que ha sido poco estudiado en rela-
cion con el desarrollo infantil, es la movilidad entre areas geograficas rurales y
urbanas. En nuestro pais se ha comprobado que las diferencias de rendimiento
académico entre los que viven en el campo y en la ciudad son alarmantes: el
50,9% de los estudiantes que viven en zonas urbanas se encuentran en el nivel
satisfactorio de Comprension Lectora mientras que el 16,5% de sus pares en
zonas rurales alcanzan dicho nivel (MINEDU, 2017).

Desde hace varias décadas, la migracién interna, principalmente manifes-
tada en la movilizacion de familias que van del campo a la ciudad, ha sido uno
de los procesos histdricos que mas han afectado a la sociedad contemporanea
del Pert (Yamada, 2012). En el afio 1993, se reportaba que un 70% de la pobla-
cién vivia en dreas urbanas, mientras que, en 2007, se increment6 al 76% de la
poblacién (Instituto Nacional de Estadistica e Informatica [INEI], s.f.).

1. En el presente estudio, los términos « el nifioy, «el docente» y similares se utilizan de
manera inclusiva para referirse a hombres y mujeres. Se opta por esta terminologia
dada la convencion idiomatica y pretende facilitar la lectura, evitando hacer explicita
la alusion a ambos géneros.
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A pesar de que muchas veces las migraciones internas se dan entre zonas
en las que hablan la misma lengua, los estimulos a los que esta expuesto el nifio
varian y pueden influir en el desarrollo del vocabulario. Por ello, se estudiara
scudl es la relacién que se presenta entre la migracion de areas rurales a ur-
banas y la amplitud del vocabulario de los nifios a los ocho afios de edad? Se
prestard especial atencion a la adquisicion del vocabulario, en relacién con la
migracién, por ser una herramienta esencial para la comunicacién y desarrollo
cognitivo (Berko Gleason, 2010) y, al mismo tiempo, por ser un factor funda-
mental para la evidencia del nivel de nuestra educacién nacional.

En Latinoamérica, y en particular en Perd, existen pocas investigaciones que
registren las consecuencias del creciente fenémeno de migracién sobre los nifios
y adolescentes (Escobal & Flores, 2009; Yamada, 2012). Es de especial interés
para la comunidad educativa conocer sobre la amplitud semantica a la edad de
los 8 aflos, que coincide con el aprendizaje de la lecto-escritura, pues el desarrollo
de vocabulario tiene una repercusiéon importante sobre la comprension lectora,
una de las evidencias principales del nivel de rendimiento de los estudiantes. To-
mando en cuenta la diversidad cultural y lingtiistica del Perd, resulta fundamen-
tal que los docentes puedan responder a la complejidad cultural de sus alumnos,
sobre todo de los que han migrado internamente (Reategui, 2008). Por ello, sera
también importante conocer las caracteristicas de los nifios migrantes, de modo
que se pueda proveer los recursos y estrategias necesarias para su adaptacion.

Este estudio permitira complementar y ampliar las evidencias que ya
existen con respecto a los factores asociados al desarrollo del vocabulario
(Diaz, 2006; Paxson & Shady, 2007; Cueto, Le6n & Muiloz., 2014). Asimismo,
se pretende aportar con evidencias del desarrollo semantico para la busqueda
de intervenciones que beneficien a las poblaciones rurales.

2. Marco tedrico
2.1 Eldesarrollo del vocabulario

Se entiende por desarrollo semantico al proceso de adquisicion de las palabras
que lleva a cabo el nifio al relacionar estas con sus respectivos significados
(Santrock, 2007; Alexander & Uccelli, 2010; Berko Gleason, 2010). La rique-
za del vocabulario aumenta cuando se establecen mayores relaciones entre las
palabras y el nifio es capaz de categorizarlas; el conocimiento de las familias
de palabras y las redes semanticas hacen posible un mejor desarrollo del vo-
cabulario (Alexander & Uccelli, 2010). Bruner (1989) se apoya en la teoria de
Vygotski y describe que el contexto sociocultural cumple un papel fundamental
en el desarrollo del lenguaje; en particular, los padres y maestros conforman un
sistema de apoyo para la adquisicion del lenguaje (SAAL).

Los primeros afios de edad son fundamentales para el desarrollo del
lenguaje, dado que es en esta etapa en la que se llevan a cabo los progresos mds
rapidos (Berko Gleason, 2010). Aproximadamente, a los dos aflos de edad se
encuentra una explosion del vocabulario es decir, un incremento intenso en la
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calidad de palabras que aprenden los nifios; estas suelen reflejar los conceptos
mas concretos y familiares (Alexander & Uccelli, 2010; Berko Gleason, 2010).

El ingreso a la educacion primaria facilita un vocabulario mas complejo,
la categorizacion de palabras en agrupaciones semanticas, su uso de mane-
ra interconectada y las habilidades requeridas para aprender a leer y escri-
bir (Santrock, 2007; Berko Gleason, 2010). Entre los dos primeros aios de
escolarizacion, cuando los nifos tienen entre seis y ocho afios, surgen los
mayores cambios de la escolaridad en cuanto a los procesos semanticos dadas
la estimulacion y la evolucién cognitiva (Berko Gleason, 2010). Hacia los ocho
afos, los nifios tienen mejor delimitadas las categorias de palabras asi como
un mayor dominio de las clasificaciones sintacticas de las palabras (Berko
Gleason, 2010). De este modo, se empiezan a sentar las bases para su desarrollo
académico posterior, que implicard mayores relaciones conceptuales y mayor
complejidad en la lectura (Santrock, 2007; Berko Gleason, 2010).

2.2 Factores asociados al desarrollo del vocabulario

Los factores que influyen en el vocabulario son diversos pues existe una amplia
variabilidad individual en términos de desarrollo semantico; estos son tanto
individuales como ambientales (Walker et al., 2007; Alexander & Uccelli, 2010).
Entre los factores individuales destaca la capacidad intelectual que puede tener
un nifio para asociar y recordar estimulos o palabras, que suele estar relacio-
nada con el hemisferio izquierdo del cerebro (Marchman & Fernald, 2008).
Asimismo, influye el estado nutricional del nifio y su desarrollo saludable. Este
suele ser evaluado mediante variables antropométricas y se encuentra que tie-
ne un rol importante en la cognicion y el lenguaje (Verdisco, Cueto, Thompson
& Neuschmidt, 2015). Distintos estudios identifican relaciones significativas
entre una talla menor de lo esperada para la edad (que suele utilizarse para
indicar retraso en el crecimiento), y el retraso en el desarrollo cognitivo y lin-
giiistico (Paxson & Schady, 2007; Walker et al., 2007; Rubio-Codina, Attanasio,
Meghir, Varela & Grantham-McGregor, 2013; Verdisco et al.,, 2015).

Con respecto a los factores ambientales, Bruner (1989) sostiene que el co-
nocimiento del mundo que tiene el nifio influird en su adquisicién del lenguaje
y Bronfenbrenner (1987) explica la teoria ecoldgica del desarrollo humano,
asegurando que las propiedades cambiantes del entorno son fundamentales
en el desarrollo de la persona, que se ve influenciado por las relaciones que se
establecen en sus entornos inmediatos y por los contextos mas amplios a estos.

La teoria de Bronfenbrenner (1987) propone una clasificacion de sistemas
o ambientes ecoldgicos. El primer sistema, el de mayor proximidad a la perso-
na en desarrollo, es el microsistema que incluye las actividades, los roles y las
relaciones interpersonales experimentadas por la persona en espacios concre-
tos en los que se puede interactuar cara a cara, como el hogar o la guarderia.
El mesosistema es el siguiente ambiente ecoldgico que se caracteriza por las
interrelaciones de dos o mas entornos en los que la persona participa activa-
mente, por ejemplo, las relaciones entre el hogar y la escuela. En el exosistema,
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la persona no es un participante activo pero los hechos que se llevan a cabo le
afectan a ella o a sus entornos de mayor proximidad, como pueden ser el trabajo
de sus padres o las actividades del consejo escolar del barrio. Finalmente, el ma-
crosistema abarca las relaciones y correspondencias entre los entornos anteriores
e incluye a la cultura o sistema de creencias en su totalidad en la cual crece el nifio
y se transmite a la siguiente generacion; por ejemplo, el macrosistema de una
familia acomodada no sera el mismo que el de una familia mas pobre.

Teniendo en cuenta que el macrosistema tiene un gran impacto sobre los
demas sistemas que forman parte del contexto del nifio, es fundamental dispo-
ner de un entorno lingiiistico que promueva la riqueza semantica, ya sea desde
la familia, la escuela, los pares hasta los medios de comunicacion y accesibilidad
a otros medios de lectura (Reategui, 2008). Lo que el nifio interioriza es lo
que ha realizado previamente en su contexto social: la interaccion con otras
personas y su nivel de habilidad en relaciéon con diferentes instrumentos cul-
turales influye en el desarrollo individual del nifio (Rogoff, 1993). El desarrollo
cognitivo implica un proceso de construccion social: el desarrollo cognitivo y
lingiiistico estan relacionados y no solo depende de la maduracion biogenética
sino también de la interaccidn social (Riviére, 1996; Alfonso & Ibanez, 2013).

Se ha encontrado que los nifios que empiezan la educacién primaria con des-
ventajas en habilidades verbales presentan mayores riesgos para desarrollar proble-
mas de lectura (Berko Gleason, 2010). En el Perd, estos nifios suelen ser aquellos
cuyas madres presentan menores niveles educativos y/o que tienen una lengua ma-
terna originaria; tienen menores probabilidades de asistir a un centro preescolar y,
por ello, mas posibilidades de presentar desventajas cognitivas frente a las deman-
das de la escuela, al iniciar la escolaridad (Cueto et al., 2014). Cabe anotar que un
prerrequisito fundamental para aprender a leer es la capacidad de comprension
de las palabras (Berko Gleason, 2010). Si los nifios no presentan una amplitud de
vocabulario determinada para su edad, serd muy posible que muestren dificultades
para lograr el éxito académico, debido a que no comprenderan el lenguaje oral y
escrito para distintas areas curriculares (Alexander & Uccelli, 2010).

Se encuentra que la riqueza cultural del hogar, estudiada mediante la
cantidad de libros con los que cuentan los nifios en sus casas y los habitos
de lectura de sus padres, es un factor significativo para predecir el desarro-
llo del vocabulario (Farrant, Shepherd, Walker & Pearson, 2014; Verdisco et
al., 2015). Un estudio realizado en 28 paises en vias de desarrollo (Bornstein
& Putnick, 2012), encuentra que solo un tercio de las madres participantes
leian libros o contaban cuentos a sus hijos; estas actividades, entre otras, se
consideran estimulantes para el desarrollo del vocabulario de los nifios y por lo
tanto resulta urgente promoverlas en paises en desarrollo.

Se encuentran diferencias en el desarrollo del vocabulario entre distin-
tos contextos: una mayor riqueza socioecondmica beneficiard el desarrollo
cognitivo y semantico del nifio (Diaz, 2006; Paxson & Schady, 2007; Alfonso &
Ibéilez, 2013; Coddington, Mistry & Bailey, 2014; Cueto et al., 2014; Farrant et
al.,, 2014; Henrichs et al., 2011; Rubio-Codina et al., 2013; Schady et al., 2014;
Verdiscoetal.,2015). Aquellosambientes desfavorecidos socioecondmicamente
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presentan evidencias de que el lenguaje es mas reducido en vocabulario (mds
simple y concreto), y la conceptualizacion es escasa y las oraciones son breves
(Alfonso e Ibanez, 2013).

Cueto et al. (2014) hallaron brechas en el desarrollo del vocabulario de los
nifios peruanos de cinco afios de edad, en funcién de la educacion de la madre
y lengua materna, y son similares a las diferencias que se presentan a sus ocho
aios de edad. A partir de su investigacion, concluyen que el mejor predictor de
los resultados educativos es el nivel educativo de la madre, y que lo nifios que
provienen de familias con desventajas socioecondémicas, madres con bajo nivel
educativo y lengua originaria tienen menores oportunidades educativas desde la
edad de los tres afios y estas diferencias contintian hasta los ocho afios de edad.

Por otro lado, estudios realizados en diferentes paises de Latinoamérica
confirman que el nivel socioeconémico, junto con la educacién de los padres, es
uno de los factores mas influyentes en el desarrollo temprano de los nifios; esta
relacion sera mas intensa en el nifio cuando sea mayor en edad (Paxson & Schady,
2007; Rubio-Codina et al., 2013; Schady et al., 2014). De manera especifica, en
Costa Rica, Nicaragua, Paraguay y Pert, Verdisco et al. (2015) encontraron que
la desigualdad en distintas dimensiones del desarrollo de la primera infancia
aparece a partir de los 24 meses de edad y se va incrementando en el tiempo.

Ademas del factor socioeconomico, resulta importante el ambiente en el
que se desarrollan los nifos, definido por las interacciones de los padres con
sus hijos, la estimulacién cognitiva y lingiiistica que reciben los nifios, el tipo
de escuela al que asisten, el material lddico y educativo disponible por nifio,
entre otros (Coddington et al., 2014; Verdisco et al., 2015).

Una investigacién longitudinal llevada a cabo en Canada por Brownell et
al. (2016) evidencia que, tomando en cuenta una combinacion de factores, los
riesgos que presenta la familia del nifio es el factor que tiene una correlacién
mas fuerte y negativa con el desarrollo lingiistico y cognitivo de este al iniciar la
escuela primaria. A su vez, estos factores de riesgo familiar estan influidos por
su contexto vecinal (desempleo de los vecinos, promedio bajo de ingresos, nivel
educativo de los mismos). Los resultados sugieren que, si bien las intervencio-
nes que se enfocan en los factores individuales del nifio resultan efectivas, las
intervenciones y las politicas que se enfocan en las comunidades y las familias
son las que pueden tener el mayor impacto en el desarrollo de la infancia.

Respecto a un contexto social mas amplio, la teoria de Vygotski propone
que la importancia de la cultura y de la interaccién social para el desarrollo cog-
nitivo del niflo es inseparable de las actividades sociales y culturales (Santrock,
2007). Asi, los conocimientos (como el de nuevas palabras) podran mejorarse
con nuevas interacciones sociales. Desde una perspectiva psicosocial, la urbe
es un espacio de interaccién y tanto la sociedad urbana como la migracién
repercuten en las personas en distintas dimensiones: actitudes, estereotipos,
comunicacion, identidad social, formacién de grupos (Escobal & Flores, 2009;
Romay, Lopez-Corton & Gil, 2012). En un estudio desarrollado en Espafia
(Romay et al., 2012) sobre los patrones de migracion, se hallé que los inmi-
grantes desarrollan nuevas relaciones sociales, que repercuten en las comuni-
caciones interpersonales y, por ende, en el lenguaje.
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Entre las pocas evidencias de la influencia del drea geografica en el
desarrollo infantil, Mastin y Vogt (2015) realizan un estudio longitudinal sobre
la adquisicion del lenguaje en comunidades de Mozambique. Los autores des-
criben que los participantes de la comunidad urbana tienden a estar expuestos
a un contexto social mas dinamico por la densidad demografica, la industria
y tecnologia. Los resultados muestran que los nifios de zonas rurales pasan la
mayor parte del tiempo en espacios solitarios, mientras que los niflos que viven
en espacios urbanos tienen mas interacciones con otros individuos o grupos
sociales. Estas distinciones en sus relaciones repercuten de manera diferencia-
da en su aprendizaje de vocabulario.

3. Objetivo e hipdtesis del estudio

En este estudio, se busca examinar en qué medida la migracién temprana y
tardia de areas rurales a otras urbanas predicen la amplitud del vocabulario de
los nifios peruanos a los ocho afos de edad. La hipdtesis nula plantea que no
habria diferencias entre los nifios que permanecieron en zonas rurales y aque-
llos que migraron a zonas urbanas. Dado que el desarrollo del vocabulario es
un proceso influido por el ambiente sociocultural en el que crece el nifio y el
conocimiento que este tiene del mundo (Bruner, 1989; Alfonso e Ibafiez, 2013),
la hipétesis alternativa postula encontrar diferencias en la amplitud del voca-
bulario de los nifios, a partir de la experiencia de migracion de areas rurales a
otras urbanas, a favor de los nifios que han migrado.

4. Definicion de variables
4.1 Variable dependiente

Se estudia la amplitud del vocabulario como variable dependiente, que se re-
fiere al proceso semantico de adquisicién de palabras que se da desde los pri-
meros meses de edad y continta a lo largo de toda la vida (Santrock, 2007;
Alexander & Uccelli, 2010; Berko Gleason, 2010). Esta variable es continua y se
mide con la cantidad de palabras comprendidas de modo oral en el Test de Vo-
cabulario en Imagenes Peabody [TVIP] (Dunn, Padilla, Lugo & Dunn, 1986).
Los puntajes directos pueden tomar valores desde «0» hasta «125», que corres-
ponde al total de items de la prueba (cada respuesta correcta tiene valor de 1).
Los valores que se utilizaran para los analisis fueron transformados a partir del
puntaje directo mediante la Teorfa de Respuesta al Item (TRI) y se ajustaron
con una media de 300 y desviacion estandar 15 (Cueto & Leon, 2012). Estos
puntajes transformados permiten calcular las habilidades del nifio y la dificul-
tad de los items en una misma escala. Un mayor puntaje en esta prueba quiere
decir que el nifio conoce mas palabras. Para los participantes de este estudio,
los puntajes obtenidos fluctiian entre 243 y 342.
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4.2 Variables predictoras

La variable predictora de interés es la migracion. Las distinciones de rural y urbano
se basan en las definiciones descritas por el INEI (s.f.): el drea urbana es descri-
ta como el territorio de un distrito conformado por uno o mds centros poblados
urbanos (agrupamiento de minimo 100 viviendas contiguas que forman calles y
manzanas). También son considerados centros poblados urbanos las capitales de
distrito, incluso si estas no cumplen con el criterio minimo de viviendas. El drea
rural es el territorio de un distrito comprendido por los centros poblados rurales
(aquellos que no tienen 100 viviendas contiguas, ni son capital de distrito).

Para el presente estudio, se entendera por migracion interna al cambio de
una localidad residencial rural a una localidad residencial urbana’. Para efec-
tos del modelo, la migracién interna se compone de tres categorias (no migro,
migré tempranamente y migré tardiamente) que fueron transformadas en una
indicacion de probabilidad de ocurrencia (dummy) para poder incluirlas en la
regresion linear multiple (Keith, 2015):

i.  Lavariable toma valor de 0 para indicar que el nifio no migré y permanecio
en un area rural hasta sus ocho afios de edad.

ii. Lamigracién temprana toma valor de 1 para indicar que el nifio migré de
un contexto rural a uno urbano entre sus dos y cinco afios de edad (entre
los afos 2006 y 2009), en caso contrario, adopta el valor de 0.

iii. El valor de 1 de migracién tardia expresa que el nifio (que hasta el afio
2006 vivia en un contexto rural) se mudo a un contexto urbano entre sus
cinco y ocho afos de edad, en caso contrario, tiene valor de 0.

Se toman en cuenta otras variables que en experiencias previas, se han
comportado como predictoras sobre el desarrollo de vocabulario (Diaz, 2006;
Paxson & Schady, 2007; Henrichs et al., 2011; Rubio-Codina et al., 2013; Codd-
ington et al., 2014; Cueto et al.,, 2014; Farrant et al., 2014; Schady et al., 2014;
Verdisco et al., 2015). La mayoria de estas son categdricas y han sido dicoto-
mizadas en variables dummy para poder ser incluidas en una regresion lineal
multiple (Keith, 2015):

i.  Sexo del nifio/a: Este es reportado por los padres de los nifios, con posi-
bles valores de 1 para femenino y 0 para masculino.

ii. Edad cronoldgica del nifio: Esta es reportada por los padres y medida en
cantidad meses hasta la fecha de la evaluacién del TVIP, ocurrida en el
afno 2009.

2. La informacion se obtendra a partir de la comparacion entre los datos geograficos
de residencia (denominados como rural o urbano, segin la clasificacién del INEI)
reportados en los cuestionarios del estudio longitudinal Nifios del Milenio, aplicados
a los padres de los nifios.
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iii.

iv.

Vi.

vii.

viii.

ix.

Talla para la edad: Esta variable continua es expresada mediante un pun-
taje Z, correspondiente a la diferencia de la altura del nifilo medida en el
2002 frente a la altura media internacional que se espera para la edad, se-
gun los criterios de la Organizacion Mundial de la Salud (Henrichs et al.,
2011; Cueto, Escobal, Penny, y Ames, 2012) y expresada en unidades de
desviacion estandar. Esta suele entenderse como un indicador nutricional
del nifio (Verdisco et al., 2015).

Indice socioecondmico del hogar: Estd compuesto por el bienestar de los
miembros del hogar respecto a la calidad de la vivienda (ratio del nimero
de habitaciones en el hogar, material del techo, paredes y piso), uso de
bienes duraderos (tenencia de electrodomésticos y vehiculos) y acceso a
los servicios basicos (electricidad, agua entubada, fuente de combustible
y servicios higiénicos)3. Es una variable continua con un rango de valores
entre 0y 1, en que 1 representa las mejores condiciones socioecondmicas.
Nivel educativo de la madre: Esta variable dicotdmica toma valor de 1 si
la madre alcanzé completar la secundaria o niveles superiores, mientras
que se le asignara el valor de 0 si tiene secundaria incompleta o niveles
educativos inferiores.

Lengua materna en el hogar: Si ambos padres y/o el nifio aprendieron
como primera lengua una lengua originaria (quechua, aimara o alguna
lengua originaria de la selva), esta variable toma valor de 1. En caso
contrario (si la lengua materna es el castellano), toma valor de 0.
Educacién inicial del nifio: Consiste en la variable dicotomica que toma
valor de 1 si el niflo, entre sus 3 y 5 ailos de edad (en el rango del 2004 al
2007), ha asistido en al menos un afio a un Centro de Educacion Inicial
(CEI). Adopta el valor de 0 en caso contrario.

Educacién primaria del nifio: Esta variable dicotémica que toma valor de
1 si el nifio, entre sus 5 y 8 afos de edad (entre los aflos 2006 y 2009), ha
asistido al menos un afio a una institucién educativa primaria. En caso
contrario, toma el valor de 0.

Recibe ayuda de los padres en las tareas escolares: Esta variable que per-
mite aproximarse a la estimulacién de lenguaje y conocimientos que pue-
den estar transmitiendo los padres a los hijos con un objetivo académico
en el hogar (Bornstein & Putnick, 2012). Toma valor de 1 si el padre o la
madre reportan que al menos, uno de ellos ayuda al nifio en sus tareas del
colegio, a la edad de 8 afos. En caso contrario, toma el valor de 0.
Lectura por entretenimiento: Esta variable toma valor de 1 si los padres
reportan que su hijo suele leer como entretenimiento a la edad de 8 alos.
Toma valor de 0 si reportan que el nifio no manifiesta esta conducta.

El indice socioeconémico es una variable incluida en la base de datos brindada por
Nifios del Milenio (Cueto et al., 2012). Estos datos han sido reportados por los padres
de los nifios en el afio 2002, este es el momento que representa la etapa mas critica
para el desarrollo del vocabulario para los sujetos de la muestra (Santrock, 2007;
Alexander & Uccelli, 2010).
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xi. Cantidad de libros en el hogar: Esta variable dicotdmica que toma valor de
1 si los padres reportan que, en el hogar del nifio, tienen seis o mas libros
para leer, sin contar los libros de texto de la escuela. Toma valor de 0 si
tienen cinco o menos libros en el hogar.

5. Metodologia
5.1 Tipo y disefio de investigacion

El disefio de la investigacion que selleva a cabo es no experimental transeccional
de tipo correlacional-causal, debido a que se establecen relaciones entre las
variables del estudio y se analiza retrospectivamente mediante un analisis
multivariado el rol predictor que tienen determinadas variables sobre el
puntaje del vocabulario receptivo de nifios peruanos nacidos en zonas rurales
(Hernandez, Fernandez & Baptista, 2014).

5.2 Participantes

Se utilizan datos secundarios correspondientes a los participantes del estudio
longitudinal Nifios del Milenio en el Perd, que caracterizado por retratar el
desarrollo de los nifios que viven en pobreza excluye del disefio muestral origi-
nal al 5% de los distritos mas ricos del pais y utiliza un muestreo por racimos
mediante seleccién sistemdtica (con un marco distrital) de 20 comunidades
“centinela” tanto urbanas como rurales, de las cuales se seleccionaron 100 ni-
fos que tenian la edad elegida para el estudio. La seleccion de la muestra fue
representativa de las comunidades pobres y rurales (Escobal et al., 2003).

Hasta el presente se han realizado 5 rondas de levantamiento de
informacion a los mismos participantes como parte del estudio Nifos del
Milenio en los afios 2002, 2006, 2009, 2012 y 2016. En esta investigacion se
trabaja con los datos recogidos hasta el afio 2009, y que corresponden a los
nifios nacidos entre los afios 2000 y 2002 en areas rurales peruanas. Se elige
recoger la informacion de los nifios desde sus primeros meses de edad por
ser cruciales para el desarrollo lingiiistico y se busca encontrar los predictores
en el desarrollo del vocabulario hasta sus ocho anos de edad, debido a que se
trata de una etapa que marca el inicio de la escolaridad y se relaciona con los
procesos de lecto-escritura (Berko Gleason, 2010). Ademas, coincide con el
final del ciclo III de la escolaridad (primero y segundo grado de primaria),
momento en que los nifios peruanos participan en las evaluaciones censales
administradas por el Ministerio de Educacién.

El estudio se centra en el area rural con el fin de analizar con exclusividad
las caracteristicas de esta poblacion, que se conoce como la mas desfavorecida
frente a la urbana, en cuanto a tasas de analfabetismo, provisién insuficiente
de servicios bésicos, ausencia de planificacion de transporte y territorial, entre
otros (Fondo Internacional de Desarrollo Agricola [FIDA], 2013).
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Para esta investigacion participan 445 nifios de la muestra del estudio
Nifios del Milenio. Debido a los objetivos de la investigacion, se seleccionaron
a aquellos que habitaban areas rurales en la ronda 2002 y que rindieron el TVIP
en castellano. Al evaluar su sensibilidad mediante G*Power, se encuentra que
dicho tamaiio es lo suficientemente sensible para detectar un tamaio del efecto
entre pequeilo y moderado, f* =,07 teniendo una potencia estadistica de .99
(Cohen, 1992; Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007).

En la tabla 1, se presenta las frecuencias para cada momento de migra-
cion. Se encuentra que el 23% de los participantes total ha migrado de una
zona rural a una urbana en algin momento entre los afios 2003 y 2009. Del
total de migrantes, la mitad de ellos se movilizé a dreas urbanas antes de 2006
y la otra mitad lo hizo antes de 2009.

Tabla 1. Distribucién de frecuencias de la muestra para segiin momento de migracién

Migracién Frecuencia Porcent. (%) Acum. (%)
Migraci6én temprana 51 11,46 11,46
Migraci6n tardia 51 11,46 22,92
No migré 343 77,08 100
Total 445 100

Fuente: Elaboracién propia.

El contexto geografico en el que crece el niflo es una de las principales
variables del estudio; en funcién de ello, en las tablas 2 y 3, se presentan las
caracteristicas sociodemograficas de los participantes segiin el momento (o
ausencia) de migracidn.

Los participantes de este estudio se dividen equitativamente respecto
al sexo, a la lengua materna y a la ayuda que reciben los nifios por parte de
sus padres al hacer tareas. Un poco mads de la mitad de los nifios ha asistido
a un centro de educacién inicial y una cantidad similar suele leer por
entretenimiento. La mayoria tiene madres con un nivel educativo inferior
a la secundaria completa y, de la misma forma, los que tienen mas de cinco
libros en sus hogares (sin contar los textos escolares) se constituyen como
una minoria. Todos los nifios de la muestra, con excepcién de tres, asisten a
la escuela. Por otro lado, cabe sefialar que en el 2009 la edad promedio de los
nifios es de 8 anos (D.E. = 3,74 meses). Ademas, los participantes presentan un
indice de nivel socioeconémico promedio de 0,21 (DE = 0,13), lo que quiere
decir que el promedio de los sujetos evaluados vive en condiciones de pobreza.
El promedio de la relaciéon de la talla respecto a la edad es de -1,67 (D.E. =
1,23), lo que implica que los niflos presentan una altura por debajo de lo que
se espera para su edad.
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Tabla 2. Caracteristicas demograficas de los participantes (variables dicotomicas)

Migracién Migracion No migré6 Total
temprana tardia
Frec. Porcent. Frec. Porcent. Frec. Porcent. Frec. Porcent.
(%) (%) (%) (%)
S Masculino 22 43,14 24 47,06 168 48,98 214 48,09
exo
Femenino 29 56,86 27 52,94 175 51,02 231 51,91
Incompleta 38 74,51 45 88,24 313 91,25 396 88,99
Educacién
de la madre Se¢ 43 2549 6 176 30 875 49 11,01
completa

Lengua materna Castellano 34 66,67 28 54,9 185 53,94 247 55,51
en el hogar Nativa 17 33,33 23 45,1 158 46,06 198 44,49
Educacién No 11 21,57 18 3529 149 4344 178 40
inicial del nifio Si 40 7843 33 6471 194 56,56 267 60
Educacion No 0 0 2 3,92 1 0,29 3 0,67

primaria del
nifio Si 51 100 49 96,08 342 99,71 442 99,33
Recibe ayudaen ~ No 20 3922 24 4706 184 53,64 228 5124
tareas Si 31 60,78 27 52,94 159 46,36 217 48,76
Lee por No 20 39,22 16 31,37 120 34,99 156 35,06
entretenimiento Si 31 60,78 35 68,63 223 65,01 289 64,94
Cantidad de  <5libros 45 8824 41 80,39 321 93,59 407 9146
librosencasa >s5libros 6 11,76 10 19,61 22 641 38 854

Fuente: Elaboracion propia
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5.3 Técnicas de recoleccion de informacion

Para el presente estudio se utiliza el Test de Vocabulario en Imagenes Peabody:
Adaptacién Hispanoamericana ([TVIP] Dunn et al., 1986), aplicado como
parte del estudio Nifios del Milenio. La prueba tiene como principal objetivo
medir la amplitud de vocabulario adquirido en personas desde los 2,5 hasta los
18 aflos de edad (Dunn et al., 1986). La prueba consta de 125 items y consiste
en identificar la imagen que expresa la palabra estimulo.

Se aportan evidencias de confiabilidad y validez para los datos reco-
gidos en el estudio Niflos del Milenio (Cueto & Leon, 2012). En primer
lugar, se muestran evidencias de confiabilidad de los puntajes directos en
el TVIP para los participantes del estudio mediante el coeficiente de alfa
de Cronbach, a =,97, EEM = 2,9 (Cueto & Leo6n, 2012). Los puntajes trans-
formados mediante la Teoria de Respuesta al Item (M = 300, DE = 15)
muestran un indice de confiabilidad alto, con un valor de ,95, EEM = 3,4
(Cueto & Ledn, 2012). A partir de ello, se demuestra que existe consistencia
entre los resultados de los items aplicados, dada la alta correlacion entre los
items del test.

En segundo lugar, se encuentran evidencias de validez de los resultados
para este estudio mediante dos fuentes. Una de ellas es la estructura interna,
que hace referencia a la homogeneidad de los items para indicar la unidimen-
sionalidad de la prueba (American Educational Research Association [AERA],
American Psychological Association [APA], & National Council on Measure-
ment in Education [NCME], 2014). Los indices de infit y outfit toman valores
entre 0,5y 1,5 para todos los items, lo cual ofrece evidencias de validez para los
puntajes del TVIP en esta muestra (Cueto & Ledn, 2012).

La segunda fuente corresponde a las evidencias de validez basadas en rela-
cion a otras variables (AERA, APA, & NCME, 2014). Los resultados en el TVIP
obtenidos se correlacionaron con otras variables del estudio que, en literatura
internacional y nacional, han comprobado guardar relacién con el desarrollo
del vocabulario (Cueto & Ledn, 2012). Asi, se encontrd que las puntuaciones se
correlacionan de manera estadisticamente significativa con resultados en prue-
ba de lectura (r =,57, p <,001) y de matematica (r =,62, p <,001), de acuerdo
con lo esperado (Cueto & Leon, 2012).

6. Resultados

Se observa que, para los 445 nifios participantes, los puntajes referidos al
desarrollo del vocabulario oscilan entre 243 y 342, con lo cual el promedio
corresponde a 296,83 puntos (D.E. = 12,57), resultados muy similares a los
del disefio muestral del estudio Nifios del Milenio. Considerando que estos
resultados no cuentan con baremos adaptados para la poblacidn, se analizaran
a partir de la comparacién entre los distintos grupos seleccionados para este
estudio, a mayor puntaje mayor amplitud del vocabulario.
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En el histograma del grafico 1 se observa que no hay una distribucién
normal, asi como en la Tabla 4.

Gréfico 1. Distribucién de puntajes para el TVIP (desarrollo de vocabulario receptivo)
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Fuente: Elaboracion propia

Tabla 4. Test de normalidad de asimetria y curtosis (Test de D’Agostino)

Variable Obs Pr(Asimetria) Pr(Curtosis) adj chi? Prob>chi2

Pje. TVIP 445 ,000 ,0002** 31,17 ,000

Nota: M = 296,83 (D.E. 12,56); *p<,05 **p<,01 **p<,005
Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 5, se describen los puntajes para el TVIP por cada grupo de
migracion en el que se divide la muestra. Para verificar que existe una dife-
rencia estadisticamente significativa entre los grupos, se realiza el analisis de
varianza de Kruskal-Wallis. Posteriormente, en la tabla 6, se observa que exis-
te una diferenciacion estadisticamente significativa entre, por lo menos, 2 de
las medias de los grupos (x* = 35,11, p < ,0001). Mediante el analisis de U
de Mann Whitney, se realizan las comparaciones entre pares y se hallan dife-
rencias estadisticamente significativas pequeifias entre los que no migraron y
los que migraron tardiamente, a favor de estos ultimos, Z =377, p=,0002,
r = ,18. También se observa que los que no migraron y los que lo hicieron
tempranamente se diferencian estadisticamente, y son estos tltimos los que
tienen mayores puntajes (Z‘1 = 5,01, p =,00, r =,24). En cuanto a la compa-
racién de medias correspondientes a los dos grupos migratorios (migracién
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temprana y tardia) se encuentra que no existen diferencias estadisticamente
significativas Z = 1,24, p =,22, r =,06.

Tabla 5. Descripcién de puntajes para el TVIP segin momento de migracion

Migracion Migracion

temprana tardia No migro
Variable N M D.E. N M D.E. N M D.E.
TVIP 51 303,99 10,10 51 301,09 11,98 343 295,13 12,49
Fuente: Elaboracion propia
Tabla 6. Analisis de varianza Kruskal-Wallis
Observaciones Media de rangos Suma ranqueada
Migracién temprana 51 301,13 15357,50
Migracion tardia 51 275,43 14047,00
No migré 344 203,00 69830,50
Chi-cuadrado = 35,114
gl= 2
Probabilidad = ,0001

Fuente: Elaboracion propia

En la tabla 7, se presenta el analisis de correlacion entre las variables. Para
la relacion entre dos variables dicotdmicas, se utiliz6 el coeficiente tetracérico
(r,); entre una dicotémica y una continua, el coeficiente biserial puntual (r );
y entre dos variables continuas, el coeficiente r de Pearson) (Field, 2009). Se
observa que las unicas variables que no presentan una correlaciéon con los
puntajes para el TVIP son sexo, educacion escolar del nifio y la cantidad de
ibros que se tienen en el hogar. Destaca que la migracion, tanto temprana
(r,, =»20, p <,05) como tardia (r , =,12, p <,05), tiene una correlacion positiva
con el TVIP. Ademas, se encuentra que ninguna de las correlaciones entre las
variables independientes es sustancial. La Unica excepcion es la correlaciéon
entre migracién temprana y tardia (r = -1,00, p <,01), que se da por ser variables
que se excluyen mutuamente. Este analisis permite excluir del modelo de
regresion lineal multiple a las variables de sexo, educacién primaria del nifio y
cantidad de libros, por no mostrar relacion con la variable de interés.
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Finalmente, se lleva a cabo el andlisis de regresion lineal multiple en el
cual se busca identificar el rol predictor de cada una de las variables indepen-
dientes sobre el puntaje referido al desarrollo del vocabulario receptivo. La
tabla 8 revela que el modelo explica el 27% de la varianza del puntaje TVIP,
con un ajuste estadistico significativo al modelo (p < ,001). Se encuentra un
tamanfo importante del efecto, f* = ,37, (Cohen, 1992), lo que quiere decir que
existe una fuerza de relacion alta y relevante entre las variables estudiadas. Los
analisis realizados sugieren que la potencia estadistica es muy alta (1- $ =,999),
es decir que es minima la probabilidad de no rechazar la hipdtesis nula cuando
esta es falsa con los datos estudiados.

A partir de estos andlisis, se puede sefialar que el modelo de regresion
utilizado presenta un valor significativo y dentro de lo esperado en el campo
de las Ciencias Sociales, para explicar la varianza en la amplitud del vocabu-
lario con una potencia de prediccién moderada (Field, 2009; Keith, 2015); en
otras palabras, los analisis cuentan con las condiciones 6ptimas. Se utilizaron
estadisticos de robustez en el modelo de regresion calculado para este estudio,
lo que quiere decir que, como parte del analisis, se pesaron las variables en fun-
cion de su varianza, de forma que se minimiza el efecto de aquellas que estdn
mds alejadas de la media (Stata, 2013). Al contar con errores estandar robustos,
se deduce que los resultados, a pesar de no tener una distribuciéon normal,
mantienen su potencia y por lo tanto no se presentaria mayor discrepancia en
los hallazgos (Field, 2009).

En cuanto al rol predictor de cada variable independiente sobre la varia-
ble dependiente, se muestra que todas presentan coeficientes estadisticamente
significativos excepto educacion inicial (B =,07, p >,05) y lengua materna en el
hogar (f =,03, p >,05). Por su parte, se muestra que la edad del nifo (p = ,20,
P <,001) y el nivel socioeconémico (f =,18, p <,001) son los predictores mds
fuertes sobre la variable dependiente, seguidos por el nivel educativo de la ma-
dre (p =,17, p <,001). Esto quiere decir que, si la madre alcanza la secundaria
completa o un nivel educativo superior, el puntaje en el vocabulario aumentara
en,17 desviaciones estandar o en 6,87 puntos en el TVIP.

Ademas, se comprueba que las variables de migracién cuentan con coe-
ficientes estadisticamente significativos; en ese marco, la migracién temprana
(B =515, p <,001) tiene una mayor fuerza que la migracién tardia (f =,11, p
<,01) para predecir el desarrollo del vocabulario receptivo a los ocho afos de
edad. Asi, si el niflo migra a una zona urbana antes de sus 5 aflos de edad, la
amplitud de su vocabulario aumentard en ,15 desviaciones estandar del puntaje
del TVIP (5,81 puntos), pero si migra entre sus 5 y 8 afios de edad, el puntaje
del TVIP solo aumentard en ,11 desviaciones estandar (4,34 puntos). También
se observa que el recibir ayuda en las tareas escolares por parte de sus padres
(B =,14, p <,001), leer por entretenimiento (f =,13, p <,001) y la talla para la
edad (B =,12, p <,01) tienen un valor predictor moderado sobre el desarrollo
del vocabulario receptivo.
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Tabla 8. Variables predictoras del desarrollo del vocabulario receptivo

Puntaje para TVIP B b Err. est.
robusto
Migracién temprana 0,15 ** 5,81 1,69
Migracion tardia 0,11 ** 4,34 1,64
Edad 0,20 *** 0,68 *** 0,15
Talla para la edad 0,12 ** 1,26  ** 0,46
Indice socioeconémico 0,18 *** 17,35 *** 4,30
Nivel educativo de la madre 0,17 *** 6,87 ** 1,79
Lengua materna en el hogar 0,03 0,80 1,10
Educacion inicial del nifo 0,07 1,78 1,11
Recibe ayuda de padres en tareas 0,14 ** 3,58 ** 1,08
Lee por entretenimiento 0,13 ** 3,51 ** 1,12
_constante LRt 221,41 13,57
Observaciones 445
F 16,12%
R2 ,2708

Nota: *p<,05 **p<,01 ***p<,001
Variable dependiente: Amplitud de vocabulario (Puntaje para TVIP)
Fuente: Elaboracién propia

Con el fin de verificar que no existen problemas de colinealidad es de-
cir, que un predictor no tenga una fuerte relacion lineal con otro predictor, se
realiza el analisis del factor de inflacién de la varianza (FIV), mostrado en la
tabla 9 (Keith, 2015). A partir de la media FIV de 1,12 se comprueba que nin-
guna de las variables independientes esta explicada por otra de las mismas, lo
cual implica que cada variable afecta independientemente a la varianza del de-
sarrollo de vocabulario receptivo. También se puede observar que la tolerancia
(1/FIV) para todos los casos es mayor a 0,2, lo cual confirma la ausencia de
problemas de colinealidad (Keith, 2015).
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Tabla 9. Analisis de colinealidad

Variable FIV 1/FIV

Talla para la edad 1,21 0,82
Nivel educativo de la madre 1,19 0,84
Nivel socioeconémico 1,14 0,88
Lengua materna en el hogar 1,13 0,88
Educacion inicial del nifio 1,12 0,89
Edad 1,11 0,90
Recibe ayuda de padres en tareas 1,10 0,91
Migracién temprana 1,10 0,91
Lee por entretenimiento 1,07 0,93
Migraci6n tardia 1,03 0,97
Media FVI 1,12

Fuente: Elaboracion propia
7. Discusion

Los resultados obtenidos en el analisis explicativo coinciden con la literatura
revisada y permiten rechazar ademas la hipdtesis nula del presente estudio. Se
observa que las relaciones entre la variable dependiente y la migracion tem-
prana como la tardia permiten predecir mejores resultados en vocabulario re-
ceptivo. Si bien es conocida la brecha en el desempefio educativo en el Peru
entre los nifios que viven en zonas urbanas y en rurales, este estudio permite
conocer que la movilidad geografica interviene también en el desarrollo del
vocabulario. De acuerdo con la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1987) y
la evidencia hallada en algunos estudios (Romay et al., 2012; Mastin & Vogt,
2015; Brownell et al., 2016), se comprueba que el contexto en el que crece el
nifo, asi como el cambio de este contexto, tiene un rol fundamental sobre el
desarrollo lingiiistico del nifio.

En particular, se observa que la migraciéon temprana tiene una mayor
fuerza de prediccion con respecto a la tardia. La migracion antes de los cinco
afios de edad tiene uno de los coeficientes de prediccién mas altos en cuanto
a la amplitud del vocabulario a los ocho afios de edad, ademas de la edad, el
indice socioeconémico y la educacion de la madre. Esto se explica teniendo en
cuenta que la fase critica del desarrollo del vocabulario ocurre en los primeros
aflos de vida; luego, el nifio va desarrollando un vocabulario mas complejo a
partir de los seis aflos, que coincide con la estimulacién y exigencias escolares
(Santrock, 2007; Alexander & Uccelli, 2010). En ese sentido, se podria deducir
que si el niflo en sus primeros anos de vida estd expuesto a condiciones que
brinden una mayor estimulacién lingiiistica, tendra mayores probabilidades
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de desarrollar un vocabulario mas amplio (de acuerdo con lo esperado en la
escuela). El cambio de contexto influird en la cantidad de relaciones sociales
que mantengan los nifios tal como lo mencionan Romay et al. (2012), y estas
interacciones, sobre su desarrollo lingiiistico.

La migracion tardia manifiesta igualmente un rol predictor sobre el
desarrollo de vocabulario receptivo, aunque menor que la migracién temprana,
e incluso menor que otros factores asociados. Se entiende asi que modificar los
factores contextuales correspondientes al area geografica entre los cinco y ocho
aflos de edad no representa un cambio tan determinante sobre el desarrollo del
vocabulario, como si lo es el cambio antes de los cinco afios de edad. Distintos
factores de riesgo en las areas rurales podrian explicar una ausencia de re-
cursos suficientes para la estimulacion lingiiistica que requiere la escolaridad.
Entre estos se incluirian la baja calidad de los centros educativos (desde el nivel
inicial) o de cuidado infantil (Diaz, 2006; Berlinski & Schady, 2015); el limi-
tado acceso a servicios basicos (Cueto et al., 2014), los bajos ingresos no solo
de la familia del nifio sino también la de sus vecinos (Brownell et al., 2016); y,
en algunos casos, las escasas relaciones interpersonales por la dispersion de las
viviendas (Romay et al., 2012).

Por otro lado, se encuentra que el nivel socioecondmico y la educaciéon de
la madre, condiciones que estan sujetas al hogar en las que nace el nifo, son
los mayores predictores del desarrollo del vocabulario, lo cual es consistente
con los distintos estudios que han evaluado el desarrollo infantil en Latinoa-
mérica (Paxson & Schady, 2007; Cueto et al., 2012; Rubio-Codina et al., 2013;
Coddington et al., 2014; Schady et al., 2014; Verdisco et al., 2015; Cueto et al.,
2016).

Otras variables predictoras del desarrollo del vocabulario son la participa-
cion de los padres del niflo en la realizacion de sus tareas escolares y el habito
del nifio de leer por entretenimiento. Su influencia sobre el desarrollo del vo-
cabulario se entiende al estar relacionada con la estimulacién lingiiistica que
se lleva a cabo en este tipo de interacciones padre/madre-hijo y al leer un libro
por iniciativa propia; diferentes estudios han comprobado la importancia de
este tipo de espacios para el desarrollo infantil, en particular para el cogniti-
vo y comunicacional (Dezcallar et al., 2014; Verdisco et al.,2015; Takeuchi et
al.,2016).

Asimismo, se muestra que los factores individuales de los nifios tienen
también un rol predictor; uno de ellos es la talla en relacion con la edad. Estos
resultados son consistentes con experiencias previas, que demuestran que los
factores biomédicos y nutricionales cumplen un rol predictor sobre el desa-
rrollo del nifio (Rubio-Codina et al., 2013). También, se ha comprobado que,
en la actualidad, frente a lo que se demostraba en décadas anteriores, el sexo
no guarda relacion con el desarrollo del vocabulario (Cueto et al., 2014); esto
ultimo se confirma en el presente estudio.

Sin embargo, se encuentra que la lengua materna en el hogar tiene una co-
rrelacion muy baja con la variable dependiente y no resulta significativa como
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predictor, lo cual contradice estudios como el de Cueto et al. (2014). Los nifios
que tienen una lengua originaria en el hogar muestran puntajes similares en el
TVIP al de los castellanohablantes. Esto podria explicarse al tener en cuenta
las caracteristicas de la aplicacion del instrumento, pues a todos los nifios del
estudio Nifios del Milenio se les ofreci6 la posibilidad de rendir el TVIP en
castellano o en quechua, segtin su preferencia. Se puede suponer que aquellos
que tienen mayor dominio del quechua (frente al castellano) optaron por la
prueba en dicha lengua. Los que tomaron esta eleccion fueron excluidos de este
estudio, debido a que solo se analizaron los resultados del TVIP en castellano.
Asi, se puede explicar que los participantes de la presente investigacion que
tienen como lengua materna una originaria, tienen un suficiente dominio del
castellano.

De la misma manera, se observa que, para los participantes del estudio,
la asistencia a un centro de educacién inicial no predice la amplitud del vo-
cabulario a los ocho afios de edad, contrario a lo que se habia encontrado en
otros estudios (Rubio-Codina et al., 2013; Cueto et al., 2016). En esa medida,
resulta importante explorar con mayor detenimiento las caracteristicas de los
centros preescolares en futuros estudios que se enfoquen en contextos rurales
actuales. Una posible explicacion podria relacionarse no solo con el dificil ac-
ceso a centros de educacion inicial, sino también con la poca disponibilidad
de educadores cualificados en poblaciones rurales (Berlinski & Schady, 2015).

Al observar la prediccion de las distintas variables que resultaron estar co-
rrelacionadas con el desarrollo del vocabulario, se halla cierta consistencia con
la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1897). La variable con mayor predic-
cion sobre la amplitud del vocabulario es la edad, una variable individual. Las
variables que corresponden al hogar en el que nace el nifio y las relaciones que
se dan en este lo que Bronfenbrenner (1987) categorizaba dentro del microsis-
tema son el indice socioecondmico y la educaciéon de la madre, que siguiendo a
la edad son las que mayor prediccién estadistica ejercen sobre el desarrollo del
vocabulario. Las interacciones de los padres con sus hijos al ayudarlos a hacer
su tarea y los hébitos del nifio de leer por entretenimiento son actividades que
también se dan al interior del hogar, pero ademas involucran el contexto esco-
lar (tareas de la escuela, aprendizaje de la lectura). Estas dos variables podrian
ser consideradas dentro del mesosistema por integrar dos entornos en los que
el niflo participa de manera activa: las exigencias escolares y las relaciones de
los nifios con los padres en el contexto académico.

Las caracteristicas de las dreas rural y urbano se ubicarian en el exosiste-
ma, debido a que este ambiente incluye los recursos de la localidad que afectan
al nifio con una menor proximidad. Asi también, la influencia de los medios
de comunicacion, las tradiciones culturales y las practicas lingiiisticas influyen
en el desarrollo del nifo. Por lo tanto, alteraciones en los diferentes sistemas
induciran a cambios, de diferente nivel de proximidad y complejidad, en el
desarrollo del nifio. El orden de los coeficientes de las variables predictoras
coincide con la proximidad de los sistemas hacia el individuo, descritos por
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Bronfenbrenner (1987): para la mayoria de variables, se cumple que las de ma-
yor proximidad al individuo presentan una mayor fuerza de prediccién sobre
la amplitud del vocabulario.

Si bien todos estos datos ofrecen elementos para formular una explicacién
de los factores asociados al desarrollo del vocabulario, debe considerarse que
los resultados no cuentan con representatividad nacional, sino que se aproxi-
man a describir la realidad de nifios rurales castellanohablantes.

8. Conclusiones y recomendaciones

La presente investigacion permite la identificacion de los factores asociados al
desarrollo del vocabulario desde los primeros meses de vida de los nifios naci-
dos en zonas rurales, incluido como una variable predictora el rol del area geo-
grafica en la que crecen los niflos. Al mostrar que la migracién hacia dreas ur-
banas predice un mejor rendimiento en el vocabulario, no se pretende destacar
las ventajas de la migracion. Por el contrario, se busca poner la atencién sobre
dos realidades: (i) el contexto geografico como un factor que puede mejorar el
desarrollo del nifio si cuenta con los recursos suficientes, pues no esta sujeto
unicamente a caracteristicas intrinsecas del nifio ni al hogar en el que nace,
y (ii) los cambios lingiiisticos a los que se ven expuestos los nifios migrantes.

El contexto geogréfico de crecimiento se trata de una variable que engloba
las oportunidades que el nifio encuentra en su medio (como los servicios basi-
cos, espacios de recreacion, calidad educativa, entre otros). Dadas las eviden-
cias de la influencia que tiene el contexto sobre el desarrollo del nifio, la posibi-
lidad de ampliar el vocabulario puede estar sujeta a cambios que se realicen en
el contexto geografico, especialmente si el nifio esta expuesto a estos cambios
antes de los cinco afios de edad. Se ha demostrado en diversos estudios inter-
nacionales que uno de los cambios mas importantes para el desarrollo de los
nifios es la estimulacion temprana y la asistencia a un centro educativo inicial
formal de buena calidad (Berlinski & Schady, 2015).

Asi, una de las intervenciones que podrian resultar de mayor beneficio
para los niflos que nacen en dreas rurales es tener como prioridad la provisiéon
de centros educativos iniciales que brinden un servicio de calidad, que res-
ponda a las necesidades educativas especificas del contexto rural, asi como a
las exigencias escolares del nivel primario (Berlinski & Schady, 2015). Uno de
los actores claves de la calidad educativa que se ofrece en estos centros son los
cuidadores o docentes, que muchas veces en las instituciones rurales no estan
preparados de manera adecuada. Por ello, seria de especial relevancia propo-
ner politicas educativas que brinden capacitacion a los cuidadores que estan a
cargo de estos centros en las zonas rurales (muchas veces, son las madres de
la comunidad) respecto a la importancia y estrategias de estimulacion tempra-
na. Asimismo, resulta importante que reciban acompafnamiento y supervision.
Debido a la poca densidad demografica de las zonas rurales, los centros edu-
cativos suelen tener pocos estudiantes, lo que por un lado limita la cantidad de
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relaciones sociales de los nifios, pero a nivel pedagdgico podria resultar una
ventaja para que los cuidadores puedan dedicarse de manera personalizada
a los infantes y establecer vinculos cercanos que le permitan, entre otros as-
pectos, brindar una adecuada estimulacion lingiiistica. Una de las actividades
de estimulacion lingiiistica que puede darse tanto dentro como fuera de un
espacio educativo son los grupos de lectura de cuentos para nifios (Bornstein
& Putnick, 2012); estos pueden ser organizados por diferentes agentes de la
comunidad. Cabe recordar que, cuando las familias y la comunidad se involu-
cran, las intervenciones pueden tener un mayor impacto en el desarrollo infan-
til (Broenell et al., 2016). De esta manera, se esperaria que la educacion inicial
de calidad y alternativas de estimulacién temprana (como grupos de lectura
de cuentos) signifiquen medidas concretas que empiecen a cerrar las brechas
educativas que presentan los nifios en dreas rurales frente a sus pares urbanos.

Por otro lado, es de especial importancia conocer los cambios psicoedu-
cativos que ocurren en los niflos migrantes para poder tomar acciones al res-
pecto; por ejemplo, si los docentes conocen, mediante capacitaciéon o acompa-
famiento pedagodgico, las caracteristicas y necesidades especificas que traen
consigo los alumnos migrantes, podrian proveer de espacios de adaptacion y
desarrollo lingiiistico que los ayuden a responder a las exigencias de la escuela.

En conclusion, si el contexto rural ofrece mejores oportunidades educati-
vas y de estimulacion lingiiistica, especialmente para los primeros afios de vida
del nifo, ampliara su desarrollo del vocabulario y aportara en el cierre de las
brechas educativas que existen respecto a los nifios en zonas urbanas. Conside-
rando la trascendencia de la estimulacién y desarrollo lingiiistico, la amplitud
en el vocabulario de los nifos en zonas rurales no solo supone una mejora en
los logros académicos, sino también en el desarrollo cognitivo y social.
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El problema de la educacion mixta es un tema de larga data en la historia, pero
se empieza a tratar politicamente en el siglo XIX, cuando las mujeres comienzan
a recibir educacién formal. Sin embargo, no seria hasta mediados del siglo XX
que el tema es analizado sobre la base de la investigacion (Gordillo, 2015).
A pesar de ello, muy poco se ha podido fundamentar cientificamente si esta
forma de agrupamiento escolar es superior a la de las escuelas diferenciadas,
como tradicionalmente se ha venido implementando en el mundo.

Podemos afirmar que, mientras los sectores mas conservadores se han
puesto del lado de la educacién diferenciada, la educacién liberal ha dado
argumentos a favor de la educaciéon mixta. En ese contexto, importantes fi-
guras de la educaciéon se han manifestado a favor de la coeducacion, ya sea
porque desarrolla la creatividad (Montessori, 1973a, 1973b), porque promueve
la igualdad de derechos (Pestalozzi, 1980) o porque es una pieza clave de la
socializacion (Vygotsky, 2002), entre otras razones.

En el caso peruano, son muy pocos los estudios que han abordado este
fendmeno (véase Gordillo, 2013); sin embargo, desde hace mas o menos seis
afios, este tema ha sido el eje fundamental de las investigaciones de Enrique
Gordillo, quien desde su formacién como profesor se interes6 por los efec-
tos de la coeducacion y la educacion diferenciada en las conductas disruptivas
(Gordillo, 2008). A partir de este interés, contactd al doctor Cornelius Riordan,
socidlogo especialista de este tema, que se desempenia como profesor asociado
en Providence College en Estados Unidos. Asimismo, cabe anotar que Gordillo
ha publicado una diversidad de trabajos previos en Lima, Arequipa y Colom-
bia (Gordillo, 2011, 2013, 2015; Gordillo y Gamero, 2013; Gordillo, Rivera y
Gamero, 2014). El libro que comentamos ahora es producto del apasionado
interés que muestra el profesor Gordillo sobre el tema, motivo por el cual po-
dria ser considerado como un importante referente a nivel nacional sobre la
educacion mixta y diferenciada, al ser el principal cultor de esta linea de inves-
tigacién tanto en Arequipa como en todo el Pert. A su produccién académica
se suma ahora la presente obra que reseflamos a continuacion.

El libro Conductas disruptivas y autoestima en escuelas mixtas y diferen-
ciadas de Arequipa, escrito por Enrique Gordillo en coautoria con Milagros
Cahuana y Renzo Rivera (los dos tltimos, jovenes psicologos de la ciudad de
Arequipa), forma parte de la serie Cuadernos de Investigacion que edita la
Universidad Catolica San Pablo desde el afio 2006. Es la novena publicacion
de la serie, en la que solo una publicacién antecesora se avoca al tema de la
educacion (véase Montes, 2007).

El texto, como es usual dentro de esta coleccion, constituye una investi-
gacion de envergadura a nivel regional que versa sobre un tema en particular,
como es en este caso el de la educaciéon mixta y la coeducacion. Después de
un breve resumen ejecutivo, en la introduccién, se explican los antecedentes
investigativos del tema que han sido materia de estudio de parte del autor prin-
cipal. Aunque la revision del tema plantea que la conducta de las estudiantes
se ve favorecida por la educacion diferenciada y la conducta de los varones se
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modera mas en contextos que promueven la coeducacion, los resultados de las
investigaciones previas de Gordillo han alcanzado hallazgos contradictorios al
comparar muestras de estudiantes del Callao con muestras de estudiantes de la
ciudad de Arequipa (Gordillo, 2013; Gordillo y Gamero, 2013; Gordillo, Rivera
y Gamero, 2014).

El primer acapite esta dedicado al marco tedrico, en el que se realiza una
revision critica acerca de las conductas disruptivas en el aula, las diferencias
fisicas y psicoldgicas entre estudiantes varones y mujeres durante la adolescen-
cia, y la autoestima; vale decir, se revisan las variables del estudio. En cada caso,
se analizan los condicionantes, los conceptos basicos y los modelos tedricos
que explican cada una de las variables. En ese sentido, es notable el rigor anali-
tico de los autores y la consistencia de los fundamentos tedricos que motivan el
presente trabajo. En el siguiente acapite, se expone la metodologia del estudio:
la delimitacion espacio-temporal, la operacionalizacion de las variables de es-
tudio, los criterios de seleccion de la muestra, las propiedades psicométricas de
los instrumentos utilizados, y los procedimientos a seguir en la recoleccion de
datos y su posterior analisis estadistico.

En el tercer capitulo, se exponen los resultados y se los somete a discusion,
como es menester en este tipo de trabajos de investigacion. Aunque no se en-
contraron diferencias significativas en los niveles de autoestima entre varones
y mujeres, o segun el tipo de agrupamiento escolar, un analisis comparativo
por grado de estudio reporta que de primero a tercero de secundaria hubo di-
ferencias significativas en las conductas disruptivas de las estudiantes, a favor
de quienes provienen de escuelas mixtas. En otras palabras, las estudiantes de
escuelas diferenciadas cometian mayor nimero de conductas disruptivas. Sin
embargo, las estudiantes de cuarto de media de escuelas diferenciadas mos-
traban un mayor nivel de autoestima en el hogar que sus pares de escuelas
mixtas. Pese a ello, no hubo correlaciones significativas entre la autoestima y la
coeducacion, por lo cual se concluye que no hay diferencias significativas entre
las escuelas mixtas y las diferenciadas, con respecto a las variables de estudio:
conductas disruptivas y autoestima.

Aunque las hipétesis de investigacion no se ha podido corroborar —debido
a que, de hecho, los resultados contradicen los hallazgos de estudios nacionales
y mundiales previos—, es importante resaltar algunos aspectos de la presente
obra. Por un lado, resalta el hecho de que la muestra utilizada haya abarcado
a 659 estudiantes de 23 escuelas publicas de Arequipa, lo cual no es comun en
las investigaciones educacionales de la region. Por otro lado, se debe rescatar
la originalidad con que se aborda el tema de la coeducacion, la rigurosidad del
analisis tedrico y el estudio sostenido de este tema de investigacion durante
estos afos.

En lo que respecta a la investigacion educativa, en Arequipa, se han regis-
trado importantes avances en los ultimos afios. Entre estos, destaca la consoli-
dacién de ciertas lineas de investigacion de parte de algunos autores regiona-
les, como son la coeducacion, los estilos de aprendizaje, las relaciones familia
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educacion, el rendimiento académico en estudiantes universitarios, el riesgo
psicosocial del profesor, la tecnologia educativa, la historia de la educacion, la
conducta prosocial de los estudiantes y el bullying. A todo ello se suma la edi-
cion de la tnica revista de investigacion educativa del sur del pais: Educationis
Momentum. En este desarrollo cientifico de la educacion regional, ha tenido un
rol protagénico la Universidad Catdlica San Pablo, donde se han llevado a cabo
varias iniciativas, como la mencionada revista de investigacion, la creacion del
Grupo de Investigacion Educativa Schola y la promocién de varias de las lineas
de investigacion mencionadas. Un importante gestor de estos logros ha sido el
profesor Enrique Gordillo.

A través de la presente resefa, invitamos a los lectores a leer esta obra y
a acercarse un poco mas a las experiencias investigativas que se vienen dando
en la educacion regional de Arequipa. Esto va en la linea de un objetivo mas
amplio. Consideramos muy conveniente dinamizar la investigacién educativa
nacional generando redes de investigacion en las diversas regiones del pais, y
compartiendo las experiencias y conocimientos, fruto de la profundizacién de
los diversos fendmenos que ataiien a la compleja problematica educacional que
vivimos. En ella, la coeducacion y la educacion diferenciada son aspectos que
merecen ser atendidos, como ocurre en la obra que hemos querido compartir
con los lectores.
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How to Teach Morality. Promoting Deliberation and Discussion, Reducing
Violence and Deceit es un libro que aborda el desarrollo moral desde la
perspectiva de los procesos que lo promueven. La idea principal que atraviesa
todo el libro es que la moral puede ensefarse, que podemos promover su
desarrollo desde las aulas con métodos especialmente disefiados para tal fin.

En el primer capitulo, llamado «Democracy, Morality and Education»,
Georg Lind sostiene que la educacion, y especificamente la educacién moral,
tiene un rol fundamental en el desarrollo y mantenimiento de la democracia.
Esta no puede existir sin ciudadanos que hayan desarrollado sus competencias
morales, las capacidades necesarias para deliberar, resolver problemas y dis-
cutir con otros, y la habilidad de pensar y discutir puntos de vista distintos y
opuestos sobre temas morales. Se argumenta que la educacion moral debe ser
para todos, y que necesita ser trasversal y no limitarse a un curso en particular.

La primera parte del libro aborda los aspectos tedricos generales e inicia
en el capitulo dos, que lleva el titulo de «On the meaning and aspects of mora-
lity». En €, Lind analiza dos maneras de entender la moral: la moral como el
seguimiento a reglas externas y la moral como el seguimiento a los dictados
de la propia conciencia. El autor cuestiona la primera concepcién, que lamen-
tablemente ha primado en muchos estudios psicoldgicos y en muchas inter-
venciones educativas, dado que tiene muchas limitaciones para la vida social,
y no deja espacio para la autonomia ni para el juicio moral de la persona. Asi,
aboga por la segunda, que tiene como respaldo a Kant, y asume que una accion
no puede considerarse buena o mala en si misma si no esta precedida por un
juicio moral sobre lo correcto y lo incorrecto. Sin embargo, Lind extiende esta
concepcion de la moral al hablar de competencia moral, que, incorporando a
Piaget y a Kohlberg, toma en cuenta no solo el comportamiento moral, sino
su estructura subyacente. La competencia moral queda definida como la ha-
bilidad para resolver conflictos basandose en principios morales universales, a
través de la reflexion, la deliberacion y la discusion.

El tercer capitulo, llamado «The dual-aspect model of moral behavior», re-
toma ideas que el autor ya ha presentado en varios otros textos. En este capi-
tulo, Lind argumenta en favor del uso de la palabra «aspectos» en lugar del
término «componentes», debido a que la orientacién moral y la competencia
moral, asi como los afectos y las cogniciones, no pueden separarse la una de
la otra en el comportamiento humano. En este capitulo, se realiza un repaso
por las distintas orientaciones morales que reconoce su modelo, basadas en
el trabajo clasico de Lawrence Kohlberg. Asimismo, se revisa su concepto de
«self moral» y los aspectos que su modelo prioriza para el trabajo pedagégico,
fundamentalmente, el comportamiento observable y la reflexion ética.

En el capitulo cuatro, «Meaning and measurement of moral competence»,
Lind nos ofrece una manera objetiva de evaluar las disposiciones internas es-
tructurales, a través del Moral Competence Test (MCT), instrumento de su propia
creacion, y analiza también como la competencia moral impacta en el compor-
tamiento social. El capitulo cinco discute los factores que determinan la moral.



RESENA: HOW TO TEACH MORALITY

La segunda parte del libro inicia con el capitulo seis, y aborda los aspectos
metodoldgicos de la promocion del desarrollo moral. Presenta dos métodos: el
método de discusion de dilemas y el método de la comunidad justa. Los capi-
tulos seis, siete y ocho abordan diferentes aspectos del primer método, mien-
tras que los capitulos nueve y diez se ocupan del segundo. En los primeros
tres capitulos de esta seccion, el método de dilemas se presenta en una version
renovada: el método de Konstanz. En el ultimo capitulo, se discute como en-
trenar a los docentes en el uso de dicho método y cual es la necesidad de este
entrenamiento para llevar a la practica con éxito la educacién moral.

En este libro, Lind ofrece una so6lida argumentacion conceptual, asi como
herramientas utiles para llevar a cabo la educaciéon moral en las escuelas, pro-
ducto de sus muchos afos de reflexion, investigacion, capacitacién e interven-
ci6on en diversos contextos educativos. En un escenario como el peruano, en
el que la reflexion sistematica acerca de las bases filosdficas y psicologicas de
la educacién moral es aun escasa, el trabajo de Lind constituye sin duda un
aporte relevante que bien merece ser conocido por todo aquel interesado en
esta importante area pedagogica. En el Perd, la educacion moral o ha estado
por completo ausente en los curriculos, propuestas y programas pedagogicos,
en los que tiene preeminencia la educacion ciudadana, o se ha presentado fu-
sionada con esta ultima y sin explicitar los supuestos filosoficos y psicologicos
en los que se apoya.

Como consecuencia, en la practica educativa se observan muchas veces
gran confusién conceptual, y un modelo pedagdgico que suele dejar de lado la
reflexién para privilegiar modos tradicionales de inculcacién y trasmision de
valores especificos. Lamentablemente, esta manera de hacer educacién moral
ha mostrado ser ineficaz, segiin indican las investigaciones, pues no genera au-
tonomia ni construye las capacidades que se necesitan para convivir con otros
en un marco de justicia y reflexionar sobre qué significa llevar una vida digna
y con sentido. Por supuesto, se puede estar de acuerdo o no con el enfoque que
Lind asume sobre la educacion moral, puesto que este es un campo en conti-
nua investigacion y abierto al debate. Lo que debe reconocerse, sin embargo,
es que este libro ofrece fundamentos epistemoldgicos y conceptuales para ella,
y brinda pistas interesantes para repensarla, debatirla, y llevarla a cabo en las
aulas con una mirada rigurosa y cientifica.
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