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Presentacion

Tanto el Proyecto Educativo Nacional, como el Plan Nacional de Educa-
cién para Todos sefalan que las politicas de calidad y equidad deben ser
prioritarias. Esto coincide ademads con lo planteado por instituciones como
Foro Educativo y por diversos especialistas.

El planteamiento de esas politicas es respaldado por los diversos diag-
ndsticos que muestran los bajos rendimientos estudiantiles asi como la
forma como permanecen desigualdades en el sistema educativo, relacio-
nadas principalmente con la procedencia socioeconémica, cultural o geo-
grafica de los estudiantes. Por ejemplo, los estudios de factores asociados
a los rendimientos educativos, han llegado a identificar el peso de las
variables familiares (nivel socioecondmico, principalmente) sobre el de-
sempefio educativo de los estudiantes.

A pesar que las propuestas de politicas de calidad y equidad no son
del todo nuevas, es poco lo que se ha avanzado en esa linea. Si bien esto
puede en el fondo ser resultado de decisiones politicas, la ausencia de
informacién relacionada con los mecanismos para mejorar los rendimien-
tos estudiantiles y el poco conocimiento de la forma cdmo se producen
las desigualdades educativas, tampoco contribuyen al objetivo de la equi-
dad. Esta publicacion recoge tres articulos que precisamente tienen como
denominador comun el intento de identificar dichos mecanismos.

Santiago Cueto, Cecilia Ramirez, Juan Ledn y Sandra Azafiedo anali-
zan las oportunidades de aprendizaje y su relacién con el rendimiento en
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comunicacion integral de estudiantes en tercer y cuarto grado de primaria
en Limay Ayacucho. Este estudio identifica en el mayor acceso a las opor-
tunidades de aprendizaje un mecanismo para poder mejorar el rendimien-
to de los estudiantes. Aquellos estudiantes que acceden a ejercicios de
mayor demanda cognitiva 0 a una mejor retroalimentacién de parte del
docente logran mejorar sus rendimientos. Este resultado es ademas con-
sistente con aquellos que los autores encontraron en el caso de un estudio
anterior sobre mateméticas.

El estudio llama ademas la atencidn sobre el hecho que la mayoria de
ejercicios que se demandan en la actualidad son predominantemente re-
feridos a los dos niveles mas basicos de demanda cognoscitiva. Ademas,
aunque en relacion a la demanda cognitiva los resultados son similares
entre niveles socioeconémicos, en algunos de los casos dichas oportuni-
dades no se presentan por igual en aulas de diferente nivel socioeconémi-
co. Por ejemplo, el numero de ejercicios resueltos es bastante menor en
las aulas de nivel socioeconémico bajo en comparaciéon al medio y alto.

Patricia Ruiz Bravo, Eloy Neyra y José Luis Rosales identifican en los
saberes previos y su escaso reconocimiento una de las razones por las
cuales los estudiantes rurales no tienen los resultados esperados por el
sistema educativo formal. Pero, ademas, proponen que dicha situacion es
resultado de un proceso de exclusién del sistema. Esto debido a que se-
gun los autores es el curriculo el que establece los saberes previos
“incluibles’y por contraposicion, establece también un campo de saberes
excluidos o prescindibles.

Con respecto a la manera en que estos saberes han sido o no consi-
derados en la escuela, la investigacién realizada en dos zonas distintas del
pais ha encontrado y descrito tres actitudes basicas: saberes que se tole-
ran, saberes que se niegan y saberes que se forcluyen. Estas actitudes de
desconocimiento frente a los saberes tienen para los autores un impacto
negativo tanto en los procesos de aprendizaje como en las actitudes y
valoraciones que los/las estudiantes tienen de si mismos. Encuentran asi
que si bien en términos de acceso a la educacién es creciente el nimero
de estudiantes rurales (andinos y amazénicos), la exclusiéon de sus sabe-
res pone de manifiesto la exclusién real y simbdlica de estas poblaciones.
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Finalmente, Martin Benavides, Inés Olivera y Magrith Mena analizan
el desencuentro entre escolaridad formal y formas de aprendizaje local en
el caso de las familias rurales. Se busca dar evidencia sobre qué tanto la
dinamica de los hogares rurales es consistente con lo esperado desde el
modelo de escolaridad formal, y sefialar ademas que dicha dindmica es
independiente no solo de las caracteristicas educativas de las familias,
sino incluso de sus altas expectativas de futuro, a diferencia de lo espera-
do desde los conceptos de capital social en educacién.

El estudio muestra la diferencia existente entre altas expectativas y
alto valor de la educacion, por un lado, y el poco acompafiamiento que se
da a la escolaridad formal en los hogares, por el otro. Es decir, las altas
expectativas, que ademads son transferidas de forma intergeneracional (lo
cual supone un proceso comunicativo), no implican necesariamente la
existencia de un alto nivel de apoyo en las actividades escolares, tal como
se podria esperar tanto desde el modelo educativo vigente como desde
las propias concepciones de capital social en educacién. Por el contrario,
los hallazgos de este estudio si bien encuentran que las altas expectativas
de padres e hijos tienen que ver de alguna manera con una escolaridad
altamente valorada, ello no implica que en los hogares los papas y mamas
se involucren en el proceso escolar de sus hijos o hijas. Los comporta-
mientos esperados por la escuela no se dan entonces en los hogares rura-
les, a pesar incluso de sus propias y altas expectativas educativas.

Elevar la demanda cognitiva en los ejercicios de aula y mejorar la
retroalimentacion del docente, disefar estrategias curriculares y de trabajo
de los docentes en contextos rurales que sean sensibles a los saberes
previos de los estudiantes, y a las dinamicas familiares y formas de apren-
dizaje en los contextos locales, pueden ser mecanismos importantes para
avanzar en el logro de la calidad y equidad esperadas. Se espera entonces
que los tres estudios incluidos en este volumen sean de utilidad para
poder definir politicas que permitan que la experiencia escolar de los
nifios y nifias peruanas tenga el resultado positivo que todos queremos.



Oportunidades de aprendizaje y rendimiento en
comunicacion integral de estudiantes en tercer y
cuarto grado de primaria en Lima y Ayacucho

Santiago Cueto, Cecilia Ramirez,
Juan Leény Sandra Azafiedol

. Presentacién?2

El afio 2003 el gobierno peruano declaré en emergencia la educacién perua-
na. Esta medida, aln vigente, se explica en gran parte por el bajo rendimiento
de los estudiantes en las evaluaciones estandarizadas. Las evaluaciones nacio-
nales realizadas en el Perd el 2001 (UMC3, 2003a y 2003b) y el 2004 (UMC,
2005), y las evaluaciones internacionales realizadas por la UNESCO (UMC y
GRADE, 2001c), asi como la prueba PISA realizada por la OCDE el 2003, han
reiterado bajos resultados en los aprendizajes que los alumnos deberian tener
dado el curriculo vigente o el rendimiento de estudiantes de otros paises. Ha
sido especialmente notable el caso de PISA, donde se mostré que 54% de los
estudiantes peruanos estaban por debajo del nivel 1 en comprensién de lectu-
ra, es decir no podian localizar la idea principal, identificar informaciéon expli-
cita y realizar conexiones entre informacién del texto y eventos de la vida
cotidiana (Caro, Espinosa, Montané y Tam, 2004). Estos resultados muestran
que la gran mayoria de alumnos peruanos en edad escolar no estarian logrando

1 Santiago Cueto es Investigador Principal y Director Ejecutivo de GRADE. Cecilia Ramirez y Juan
Ledn son Investigadores Asistentes de GRADE, Sandra Azafiedo es asistente de investigacion de
dicha institucién. Los autores reconocen la valiosa colaboracién de Micaela Wetzell en el anélisis
de los cuadernos y cuadernos de trabajo y de Alvaro Zevallos en los andlisis estadisticos.

2 El presente estudio se pudo realizar gracias al apoyo de la Fundacion Ford. Agradecemos los
valiosos comentarios de Martin Benavides.

3 Unidad de Medicién de la Calidad Educativa del Ministerio de Educacién del Pert.
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un manejo adecuado de la competencia lectora ni habilidad para producir

textos coherentes.

Pese a que en los ultimos afios se han producido diversos cambios a
nivel curricular, aun no se observan mejoras en el rendimiento de los estudian-
tes. En el &rea de comunicacion integral4, desde la década de los 90 se adoptd
un nuevo enfoque denominado comunicativoyfuncional en la ensefianza de
la lectura y escritura. Este sitda el centro de atencién en el texto o discurso
(superando el nivel de la oracién) como unidad real de comunicacién, consti-
tuida a su vez por los géneros textuales empleados en un contexto, con una

finalidad determinada y dirigidos a un destinatario (Ribera, 1999).

Es desde esta perspectiva que se plantea en los programas de comunica-
cion integral para la educacion basica la necesidad de propiciar situaciones co-
municativas para que el alumno se exprese de manera natural y espontanea
(Tapia, 2005; Aguilar, 2004). Aprender a considerar la situacién comunicativa
adecuada influye en el nivel de rendimiento de los estudiantes, pues se relacio-
na con el nivel de familiaridad que van adquiriendo en contextos menos cotidia-
nos y comunes (Montané, et al., 2004). Al respecto, diversos autores defienden
el abordaje de la lectura y escritura a partir de contextos en los que aparezca de

forma evidente, para los alumnos, el valor funcional de la lengua escrita5.

Si bien una serie de estudios muestran una alta asociacién entre el rendi-
miento y el nivel socioeconémico de los estudiantes individualmente o agru-
pados en aulas (Cueto y Rodriguez, 2003), es dificil encontrar estudios que
identifiquen variables relevantes para explicar el rendimiento a partir de lo que
ocurre en los salones de clase. En el presente estudio se abordara el tema de
los procesos educativos para explicar el rendimiento escolar. Especificamente
se describiran las oportunidades de aprendizaje (ODA) de los estudiantes6.
Las mediciones de ODA que se hacen aqui corresponden a lo que la literatura
ha denominado curriculo implementado, que se diferencia del curriculo in-
tencional en que éste es el documento oficial que deberia guiar las practicas

docentes, mientras que el primero se refiere a lo que efectivamente ocurre en

4 Comunicacion integral es lo que anteriormente se denomind lenguaje en el curriculo.
5 Kaufman (1998), Pasquier y Dolz, (1996) Teberosky, (1992), citados en Ribera (1999).
6 Ver Mc Donnell (1995) y Porter y Smithson (2001a y 2001b).
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el salén de clases. Idealmente deberia existir correspondencia, o alineamiento,
entre ambos. Asi, si en el curriculo se plantea un determinado enfoque en la
ensefianza de la lengua castellana (en este caso comunicativo), en los salones
de clase deberia observarse la aplicacion de metodologias en esa misma linea.
El tercer elemento en este analisis es el curriculo aprendido, que se refiere a
los resultados de los estudiantes en pruebas de rendimiento que corresponden

al curriculo intencional.

El antecedente mas importante para el presente estudio fue realizado por
Cueto, Ramirez, Leén y Guerrero (2004), quienes analizaron las ODA en rela-
cién con el rendimiento en matemaética para el mismo grupo de estudiantes de
escuelas publicas incluidos en este estudio. Estos autores encontraron que el
nimero de ejercicios resueltos por los alumnos y el nivel de demanda cognos-
citiva de los ejercicios (es decir en qué nivel se requiere que los estudiantes
piensen los ejercicios propuestos) explicaban de manera significativa los incre-
mentos de puntajes de inicio a fin de afio en pruebas estandarizadas.

En el presente estudio se describiran las oportunidades de aprendizaje en
comunicaciéon integral de los estudiantes de tercer y cuarto grados de primaria
en 20 escuelas de Limay Ayacucho, buscando explicar su aprendizaje durante
el aflo. Como en el estudio anterior, las ODA serdn medidas a través de un
andlisis de los cuadernos y cuadernos de trabajo. Si bien existe amplia eviden-
cia de que el rendimiento de los estudiantes se asocia con su nivel socioeco-
némico, son pocos los datos acerca de la relacién entre ODA y nivel socioeco-
némico. El estudio de Cueto et al. (2004) encontr6 que habia una asociacién
positiva entre ODA en matematica y nivel socioeconémico: los estudiantes de
aulas que en promedio tienen mayores ODA son de mayor nivel socioeconoé-
mico. Esta relaciéon estaria proveyendo una explicacién acerca de por qué la
escuela promueve inequidades asociadas a nivel socioeconémico (y al mismo
tiempo sugiere una herramienta para lograr que desde dentro del sistema edu-

cativo se pueda romper esta asociacion).

Es importante destacar que la metodologia empleada para medir ODA en
ambos estudios ha sido desarrollada por el equipo investigador. Los cuadernos y
cuadernos de trabajo de los estudiantes se recogen al finalizar el afio escolar y
permiten describir la cobertura del curriculo, la demanda cognoscitiva de los

ejercicios desarrollados, el porcentaje de respuestas correctas a estos ejercicios y
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la calidad de la retroalimentacién (las dos Gltimas variables no han sido recogi-
das en ninguno de los otros métodos para medir ODA). Este método ha sido
empleado en dos estudios adicionales, ambos en matematica: el primero con
estudiantes en Puno (ver Cueto y Secada, 2001 y Secada, Cueto y Andrade, 2003)
y el segundo con estudiantes en Lima (ver Cueto et al., 2003). Los estudios
previos en matematica han sugerido que este nuevo método es confiable y vali-
do para explicar las ODA de los estudiantes. Otros estudios de ODA han aplica-
do cuestionarios a los docentes, cuyos resultados pueden aparecer sesgados al
tratarse del reporte del mismo docente (Porter y Smithson, 2001a). En cambio el
presente estudio analiza directamente las muestras del trabajo de los estudiantes.

Mas adelante se discutiran algunas ventajas y limitaciones de este analisis.

Las asociaciones encontradas en los estudios acerca de la relacion entre
ODA y rendimiento en la regién (p. e. Cervini, 2001; Galindo, 2002; Zambrano,
2004), referidos exclusivamente a matemética, han sido en general positivas: a
mayor ODA (por lo general definida como cobertura del curriculo), mayor ren-
dimiento. Estos estudios han utilizado reportes de los docentes a través de en-
cuestas. Newman, Bryk y Nagaoka (2001) en cambio analizaron y codificaron
muestras de tareas planteadas por los docentes a sus estudiantes en matematica
y escritura. Las tareas se codificaron en cuanto a los niveles de complejidad
cognoscitiva, encontrando una asociaciéon positiva con el rendimiento en mate-
matica y comprensién de lectura (esto es, a mayor complejidad de las tareas
mayor rendimiento). Este método aplic6 solamente una muestra de tareas asig-
nadas a los estudiantes, en cambio el método descrito aqui analiza el trabajo de
todo el afio registrado en cuadernos y cuadernos de trabajo. Ademas el estudio
de Newman et al. (2001) midié solamente nivel de demanda cognoscitiva mien-

tras que el método utilizado aqui mide ésta y tres variables adicionales.

Il. Disefio de investigacién y objetivos del estudio

El presente estudio es un complemento a un estudio de eficacia escolar que

se esti realizando en 10 paises de América Latina y Espafia7. En el caso del

7 Financiado por el Convenio Andrés Bello y el CIDE de Espafia.
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Perud el disefio incluye a estudiantes de tercer y cuarto grado de 20 escuelas
primaria polidocentes completas de Lima y Ayacucho, a los que se les toma-
ron pruebas de rendimiento a inicios y fines del afio escolar 2002. Durante el
afio se tomaron datos de procesos educativos a través de observaciones de
aula y se entrevisté a los estudiantes, padres de familia, docentes y directo-
res. El andlisis se hard solamente para los datos de estudiantes peruanos, en
base a una revisiéon de los ejercicios contenidos en los cuadernos y cuader-
nos de trabajo de comunicacién integral de los dos mejores y dos peores
estudiantes del aula (identificados por el docente), recogidos al finalizar el
afio escolar. Los estudiantes son los mismos que participaron en el estudio
de ODA y rendimiento en matematica (Cueto et al, 2004) y por tanto las
preguntas y disefio son iguales excepto que se aplican al area de comunica-

cién integral.

El presente estudio se va a concentrar en primer lugar en la descripcién
de las oportunidades de aprendizaje del curriculo en comunicacién integral.
Esto se va a analizar para la muestra total, para cada aula y al interior de las
aulas. En este ultimo caso se determinara si las ODA son menores para estu-
diantes de menor rendimiento. En segundo lugar se buscara determinar si los
indicadores de oportunidades de aprendizaje recién mencionados estdn aso-
ciados con el nivel socioecondmico de los estudiantes. La hipotesis es que, al
igual que se probé para matemaética, los estudiantes de menores niveles so-
cioeconémicos tendran menores oportunidades de aprendizaje. En tercer lu-
gar se buscara determinar si las oportunidades de aprendizaje son explicativas
del incremento en el puntaje en las pruebas de comprensién lectora respondi-
das por los estudiantes (incremento entre el inicio y fin del afio escolar). La
hipo6tesis es que a mayores oportunidades de aprendizaje, mayor incremento
en el rendimiento. Finalmente, se analizara si las oportunidades de aprendizaje
interactian con el nivel socioeconémico de los estudiantes (promedio del aula)
para explicar el rendimiento. Es posible que las ODA solo tengan relevancia (o
tengan mayor relevancia) en niveles socioeconémicos relativamente altos o
relativamente bajos. En el estudio previo de ODA en matematica se encontré
un mayor beneficio del incremento de ODA en estudiantes de mayor nivel

socioeconémico (Cueto et al, 2004).
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I11. Métodos

Sujetos y localidades

La muestra comprendié 20 escuelas publicas polidocentes completas de Lima
(urbanas) y Ayacucho (urbanas y rurales). El muestreo fue intencional y busca-
ba reflejar variabilidad no solo geogréafica, sino de contextos socioeconémicos
(esto es, se tomaron escuelas en distritos con variados indices de pobreza) y
eficacia escolar (se eligieron escuelas que de acuerdo a los antecedentes de
pruebas, datos de repeticion y desercion, y reportes de funcionarios a cargo de
supervisarlas, parecerian ser de alta, mediana o baja eficacia en relaciéon con su
contexto). Se evalud6 a todos los estudiantes de cada salén y cada grado, salvo
si la escuela contaba con varios salones. En este caso se seleccionaron hasta
cinco salones (en tercer grado) y 3 salones (en cuarto grado), elegidos de
manera aleatoria. En total se cuenta con informacién de 88 salones de clase.
Sin embargo para el estudio se consideraron solo aquellas aulas en las cuales
se obtuvo informacién del cuaderno y del cuaderno de trabajo de al menos
dos estudiantes (uno de alto rendimiento y uno de bajo rendimiento). Con este
criterio la muestra se redujo a 83 aulas (perdiéndose tres aulas en tercero y dos
aulas en cuarto) e igual nimero de docentes, y abarcé 1, 425 estudiantes en

tercer grado, 1,121 estudiantes en cuarto grado y 2 ,546 padres de familia.

Como uno de los intereses del presente estudio es la asociaciéon entre
ODA vy nivel socioeconémico, se clasificé a los estudiantes en tres grupos de
acuerdo a este Gltimo criterio. Para ello se utilizaron las variables educacion de
los padres, acceso a servicios en casa, numero de hermanos, activos disponi-
bles en casa, material de la vivienda y si ambos padres viven con el estudiante,
combinadas mediante el método de conglomerados (o clusters), el cual permi-
te identificar a los alumnos que son similares en cuanto a las caracteristicas
mencionadas. Este analisis se realizé a nivel de aula, debido a que la explora-
cion de las oportunidades de aprendizaje se hizo también a dicho nivel. El
Cuadro 1 muestra el nUmero de aulas en cada nivel socioeconémico definido

por el analisis mencionado:

Como se observa en el Cuadro 1 la mayor parte de aulas en Ayacucho se

encuentran en el grupo socioeconémico bajo, a diferencia de Lima que no



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

Tercergrado  Cuarto grado Total
Ayacucho
Nivel 1 (bajo) 8 10 18
Nivel 2 (medio) 8 3
Nivel 3 (alto) 3 3 6
Total 19 16 35
Lima
Nivel 1 (bajo) 0 0 0
Nivel 2 (medio) 17 16 33
Nivel 3 (alto) 9 6 15
Total 26 2 48

Cuadro 2. Caracteristicas de la muestra por niveles socioeconémicos.

Bajo Mediano Alto Total
Cuenta con ambos padres 84 79 82 80
Personas por habitacionl 38 34 28 33
Cuenta con luz eléctrica 44 92 98 85
Cuenta con servicio de agua 72 76 90 80
Cuenta con barfio 59 76 90 7
La madre tiene educacion secundaria 0 mas 5 38 64 40
El padre tiene educacion secundaria 0 més 2 57 s 57
Los padres hablan lengua indigena 91 42 32 48
Cuenta con televisor en casa 47 9%5 98 87
Cuenta con equipo de musica 49 65 76 65
Cuenta con refrigeradora 5 43 62 42
Cuenta con cocina de gas 9 68 81 62
Cuenta con automoévil 2 7 14 8
Ndmero de estudiantes 453 1392 736 2581
Ndmero de aulas o docentes 18 44 21 83

1. Se refiere al nimero de personas que viven en el hogar por habitaciéon sin cocina, garaje, ni bafios. En el Pert
se considera hacinamiento cuando hay més de tres personas por habitacion.
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tiene ninguna en ese grupo. Las 12 aulas rurales de Ayacucho se encuentran
todas en el grupo de nivel socioeconédmico bajo. Este resultado no es de extra-
fiar, pues diversos datos muestran que la poblacién en zonas rurales del Peru
es en general de relativa mayor pobreza que la urbana (ver por ejemplo INEI,
2000). Sin embargo este resultado complica el andlisis pues no permite dife-

renciar con claridad nivel socioeconémico y region.

El Cuadro 2 presenta las caracteristicas de los sujetos en la muestra total y

en cada uno de los grupos socioeconémicos definidos.

Variables, instrumentos y definiciones

Como se menciond antes, las ODA se midieron a partir de la unién de datos de
los cuadernos y cuadernos de trabajo de comunicacion integral de dos estu-
diantes de alto rendimiento y dos de bajo rendimiento de cada aula. Los estu-
diantes se seleccionaron de acuerdo al criterio del docente a cargo. En el caso
de los cuadernos de trabajo se recogieron aquellos entregados gratuitamente
por el Ministerio de Educacién8 asi como cuadernos de trabajo de otras edito-
riales que fueron adquiridos por los padres de familia como material de apoyo

por recomendacién de los docentes.

La unidad de andlisis para la codificacion de las ODA es el ejercicio, esto
es cualquier formulacién que requiera una respuesta por parte del estudiante9.
En este sentido no se codificaron los conceptos tedricos y ejemplos propues-
tos por el profesor en los cuadernos, ni tampoco aquellos ejemplos planteados
en los cuadernos de trabajo al iniciar la presentacién de un tema. Adicional-

mente, se codificaron los estimulos (lecturas, afiches o iméagenes) a partir de

8 Algunos centros educativos de la muestra recibieron el cuaderno de trabajo Magilengua y otros
Minka, de edicién anterior al primero. Esto se produjo debido a que el MINEDU en el 2002 no
contd con materiales suficientes del area de comunicacién para todos los estudiantes de primaria
y por tanto tuvo que repartir textos de la edicion anterior.

9 Los gjercicios que implicaban respuestas orales del estudiante fueron considerados en los anélisis
de la oferta de ejercicios de los cuadernos de trabajo pero no fueron considerados para los
analisis de respuesta correcta o incorrecta ni retroalimentacion del docente puesto gque al ser una
tarea que requeria solo una ejecucion oral no se podia tener un registro de ello en los materiales
revisados.



21

los cuales se resuelven determinados ejercicios. En el caso de los cuadernos de
trabajo los estimulos vienen ya dados mientras que en los cuadernos depen-
den de los mismos docentes. Los estimulos se clasificaron en dos grupos, uno
relacionado con textos divididos en argumentativos, narrativos y poéticos para
los literarios; instructivos, funcionales e informativos para los no literarios; y en
afiches e imagenes para los icono verbales. El grupo de estimulos relacionados
con iméagenes considerd las fotografias, mapas, dibujos, sefiales o simbolos

presentados en los materiales analizados.

El proceso de codificacion de los cuadernos y cuadernos de trabajo
comprendié en un inicio la asignacion de un c6digo correlativo a cada ejerci-
cio dentro de los materiales analizados, segun orden de presentacién. Para el
caso de los cuadernos fue necesario ademas empatar cada uno de los ejerci-
cios encontrados en los cuadernos de los estudiantes de una misma aula. Es
decir un mismo ejercicio recibia el mismo c6digo en los cuadernos de los
cuatro estudiantes del aula. El trabajo anterior fue denominado bloqueo de
ejercicios. Todos los ejercicios encontrados fueron codificados, incluso aque-
llos en los que no se encontraba espacio suficiente para resolverlos en el
mismo material o los que hacian alusién a tareas que no implicaban un regis-
tro escrito de la respuesta (por ejemplo ejercicios de expresiéon oral) o que
explicitamente indicaban que su resoluciéon debia realizarse fuera del mate-
rial (por ejemplo en una hoja aparte)10. Posteriormente cada ejercicio fue
codificado en cada una de las cuatro variables de ODA estudiada: cobertura
del curriculo, demanda cognoscitiva, ejercicios correctos y retroalimentacion

por parte del docente.

La descripcion de las variables de ODA utilizadas en el presente estudio

es detallada en los parrafos siguientes:

1. Cobertura del curriculo: Definida como el nimero de ejercicios de los
cuadernos y cuadernos de trabajo que corresponden a una determina-
da competencia y capacidad del curriculo vigente. La estructura curri-

cular basica peruana ubica al tercer y cuarto grado de primaria como el

10 Todos estos ejercicios fueron considerados como parte de la oferta ofrecida por los materiales y se
diferenciaron en los analisis realizados de aquellas tareas que efectivamente podian ser resueltas
por los estudiantes.
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segundo ciclo. Este curriculo distingue para el area de comunicacion

integral competencias relacionadas con:

a.

Comunicacion oral: Entendida como la comunicacién de sentimien-
tos, intereses, opiniones y experiencias, ajustdndose a los diversos
contextos y situaciones de comunicacion verbal cotidiana y a los di-

ferentes interlocutores.1l

El aspecto de comunicaciéon escrita comprende la lectura de textos no

literarios, la lectura de textos literarios y la producciéon de textos.

b.

Lectura de textos no literarios: Comprende la lectura critica de textos
para comunicarse de manera funcional, informarse, ampliar y pro-
fundizar conocimientos, asi como también la identificacién de datos
importantes y su organizacidn en apuntes, resimenes, cuadros, diagra-

mas, etcétera.

Lectura de textos literarios: Comprende la lectura de textos literarios

provenientes de la literatura local, nacional y universal.

Produccién de textos: Comprende la elaboracién de textos de diverso
tipo con la finalidad de: comunicarse de manera funcional, registrar
experiencias, necesidades, intereses e ideas, asi como para expresar

de manera creativa el mundo imaginario, sentimientos y emociones.

Lecturayproduccion de textos icono verbales12: Comprende la lectu-
ra critica de mensajes en imagenes y textos icono verbales, asi como

la produccién de este tipo de textosi3.

1 Gran parte de ejercicios que correspondian a esta competencia se incluyeron solo en los analisis

referidos a la oferta que los cuadernos de trabajo ofrecian, puesto que este tipo de tareas no
implicaba necesariamente un registro escrito que pudiera ser revisado. Sin embargo en los casos
en los que el ejercicio requeria una respuesta escrita si fue codificado.

Son los textos mixtos conformados por texto y graficos. El caso mas representativo lo constituyen
los afiches.

Cabe anotar que en la version actual del curriculo (2004), a diferencia de la ECB del 2000, esta
competencia ha sido integrada con las competencias relacionadas a lectura de textos literarios y
no literarios, y a produccién de texto. Esto responde a que los textos icono verbales son un tipo
de texto més y no deberian plantearse aisladamente.
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f.  Reflexién sobre la lengua: Consiste en la reflexién acerca del funcio-
namiento lingilistico de los textos (aspectos gramaticales, lexicales y
ortogréaficos) con el fin de mejorar la comprensiéon y produccién de

los mismos.

g. Apreciacion artistica: Consiste en la apreciacion frente a expresiones
artisticas de la cultura local, regional y universal y la expresion de
creatividad e imaginacion a través de diversas formas artisticas (musi-

ca, danza, teatro, expresiones grafico plasticas).14

Ademas de las anteriores, se encontraron ejercicios que no correspon-

dian al curriculo vigente. Estos fueron codificados como:

h. Fuera de la estructura curricular béasica, que comprende todas aque-
llas capacidades correspondientes a otros ciclos de la ECB vigente o
a curriculos anteriores. Asimismo se formularon capacidades para al-
gunas de las competencias que no fueron encontradas en las estruc-
turas curriculares mencionadas, principalmente de iniciacion a la lec-
tura y escritura, como copia de palabras, frases, oraciones, textos o

producciéon de palabras, frases u oraciones.

Cada una de estas competencias a su vez supone un conjunto de capaci-
dades, cuyas definiciones fueron revisadas y ajustadas por un equipo de espe-
cialistas del 4&rea de modo que se lograra mayor precision en las formulaciones
para asi facilitar el proceso de codificacion de los materiales. En algunos casos
fue necesario revisar planes curriculares de otros ciclos, de ediciones anterio-
res o plantear nuevas capacidades para poder incluir todos los ejercicios en-
contrados en los materiales. Los ejercicios que correspondieran a cualquiera
de estas categorias fueron codificados como “Fuera de la estructura curricular
basica” Cabe anotar que si bien es cierto que en algunos ejercicios se desarro-
llaba méas de una capacidad, en el presente andlisis solo se codificé una, la

capacidad que predominantemente estaba reflejada en el ejercicio.

14 Los gjercicios que correspondian a esta competencia no se analizaron porgue en algunos casos su
realizacion no implicaba un registro escrito y porque la evaluacion de la creatividad y otros
aspectos artisticos no fueron objeto de estudio en esta investigacion.
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La variabilidad al interior del salén de clases se calculé dividiendo el

promedio de ejercicios resueltos por competencia en promedio por los dos

estudiantes de méas bajo rendimiento de cada salén sobre el promedio de los

dos mejores

2.

Demanda cognoscitiva: Definida a partir del nivel implicito de trabajo
intelectual requerido por cada uno de los ejercicios propuestos a los
estudiantes. El marco para codificar el nivel de profundidad intelectual
o demanda cognoscitiva de los ejercicios fue elaborado por el equipo
de investigadores a partir de los trabajos de Smithson y Porter (2004)15
y cont6 con el asesoramiento de un grupo de especialistas en el tema.
De acuerdo con este marco son cinco los niveles en los que se pueden
clasificar los ejercicios de los estudiantes: a) evocaciéon y reconocimien-
to de informacion especifica, b) aplicacion y demostracion, c) analisis e
integracion, d) evaluaciéon y e) produccién y creaciéon (este Ultimo es el
nivel de mayor demanda cognoscitiva). En el anexo 1 se presentan al-
gunos ejemplos de ejercicios correspondientes a los diferentes niveles
de demanda cognoscitiva encontrados en los cuadernos de trabajo y en
los cuadernos de los estudiantes1l6. En un mismo nivel es posible en-
contrar ejercicios faciles y dificiles pues la demanda cognoscitiva y el
nivel de dificultad de una tarea no tienen un correlato necesario. Asi, se
codificéd cada ejercicio en uno de los niveles mencionados. Si un ejerci-
cio requeria varias operaciones intelectuales para ser respondido se asig-

no6 al ejercicio el nivel de demanda cognoscitiva mas alto.

La variabilidad demanda cognoscitiva al interior de cada salén de clase se
calculé dividiendo el promedio de demanda de los ejercicios resueltos
por los estudiantes de méas bajo rendimiento sobre el promedio de los

ejercicios resueltos por los estudiantes de rendimiento mas alto.

15 Estos autores a su vez se basaron en la Taxonomia de Bloom (1990). Asimismo el equipo investi-

gador consulté trabajos de autores como Barton (1990), Ji Shen (2000), Lopez et al. (2001), Mullis
(2003), Newcomb et al. (1987), Nacional Assessment Governing Board (2002) y Wellington et .
(1993 v sf).

16 Podra encontrarse una recopilacién mas amplia de ejemplos encontrados en los materiales revisa-

dos, para cada nivel de demanda cognoscitiva, y la taxonomia empleada de forma detallada, en
http://wwwi.grade.org/ime/investprincipales.htm
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3. Ejercicios correctos: Definida como el nUmero de respuestas correctas a
los ejercicios encontrados en los cuadernos y cuadernos de trabajo. Cada
respuesta recibi6 el cédigo de “correcto”, “incorrecto” o “no resuelto”. Se
codificé toda respuesta dada por los estudiantes a los ejercicios, tomando
como respuesta final las correcciones posteriores que el alumno hubiese
realizado en su respuesta original. No fueron codificadas en este rubro

las correcciones dadas por los docentes.

El indice de variabilidad al interior de cada salén se calculé dividiendo el
porcentaje de ejercicios resueltos correctamente por los dos estudiantes

con rendimientos més bajo sobre los dos con rendimientos mas alto.

4. Retroalimentacién brindadapor el docente. Definida como el nimero de
ejercicios que cuentan con una revision o correccién del docente a las
respuestas que dan los estudiantes en los ejercicios en sus cuadernos y
cuadernos de trabajo. Mediante alguna marca (check o aspa) o palabra, el
docente indica si el ejercicio, a su criterio, fue realizado correcta o incorrec-
tamente. Las marcas del profesor (o su ausencia) fue codificada como re-
troalimentaciéon correcta cuando coincidia con la respuesta o posibles res-
puestas correctas al ejercicio o retroalimentacién incorrecta en el caso de
que no coincida con las posibles respuestas correctas del ejercicio. Adicio-
nalmente se codificé si la retroalimentacién era genérica (para un bloque
de ejercicios) o especifica (para un ejercicio en particular). También se
codificaron los comentarios escritos del profesor acerca de la calidad de las
resoluciones dadas por los alumnos. Finalmente las observaciones de los
docentes (es decir las marcas que indicaban que un ejercicio estaba incom-

pleto, no habia sido resuelto, u otro) fueron codificadas.

El indice de variabilidad al interior del salén de clases se calcul6 dividiendo
el porcentaje de ejercicios de los estudiantes con bajo rendimiento que
tenian retroalimentaciéon correcta, general o especifica, sobre el porcentaje

de los estudiantes de alto rendimiento con retroalimentaciéon correcta.

Cabe resaltar que durante el analisis de los materiales, cuadernos de tra-
bajo y cuadernos de los estudiantes, se codificaron los ejercicios como evalua-
bles y no evaluables. Como ejercicios no evaluables se consideraron aquellos

que no contaban con el espacio suficiente para que el alumno lo pudiera
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resolver, ejercicios que estuvieran mal formulados y que por lo tanto su res-
puesta no pudiese ser calificada, y ejercicios que no podian ser corregidos
debido a que demandaban una resolucién oral por parte del estudiantel? (por

ejemplo: lee el siguiente texto, discute con tusamigos acerca delsiguiente tema).

El rendimiento fue evaluado a inicios y fines del afio escolar 2002 con formas
paralelas de las pruebas de la Unesco (Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién
de la Calidad Educativa, administradas originalmente en 1997 en doce paises de la
regionl8). La prueba fue la misma para los estudiantes de tercer y cuarto grado (la
version A se tomé a inicios de afio y la B a fines del afio escolar). Cada forma
estuvo compuesta por ocho items de lectura de textos literarios, siete de lectura de

textos no literarios y cuatro de textos icono verbales.

Procedimientos y andlisis

Todos los datos de campo fueron recogidos el afio 2002 por personal capacita-
do en procedimientos. La calificacién de las ODA en los cuadernos y cuader-
nos de trabajo se hizo en GRADE por codificadores entrenados y evaluados en
los procedimientos, hasta lograr un minimo de 90% de acuerdo con respecto a
las codificaciones establecidas previamente por el equipo de investigacion.
Los cuadernos y cuadernos de trabajo de los estudiantes fueron devueltos a los
centros educativos luego de su codificacién, junto con un breve informe de los
principales resultados obtenidos por la escuela. En la seccién de resultados se

presentan detalles de los procedimientos estadisticos seguidos.

IV. Resultados

En primer lugar se presentan los resultados descriptivos de oportunidades de
aprendizaje. Estos incluyen cobertura del curriculo, demanda cognoscitiva,

porcentaje de ejercicios correctos y cantidad y calidad de retroalimentacion.

17 En el Anexo 2 se muestra el nimero de ejercicios de acuerdo a su condicién de evaluable y no
evaluable en los cuadernos de trabajo.
18 LLECE (1998).
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Para cada indicador se presenta la variabilidad al interior de los salones de
clase de acuerdo a lo definido anteriormente. En la segunda parte se presentan
los resultados del andlisis estadistico que, controlando por la prueba de inicio
de afio en matematica, verifica la hip6tesis de que las ODA tienen una relacién

positiva con el incremento de rendimiento de los estudiantes.

Oportunidades de aprendizaje

Cobertura del curriculo

Las Figuras 1y 2 presentan el porcentaje de ejercicios resueltos en los cuader-
nos de trabajo de tercer y cuarto grados repartidos por el Ministerio de Educa-
cion por aspecto y nivel socioeconémico del aula. Los resultados se presentan
en total y para cada aspecto del curriculo. Como ya se mencioné, “Fuera de la
estructura curricular basica” (ECB) significa que el ejercicio correspondia a una
capacidad de un ciclo (o grado) superior o inferior, a una estructura curricular
no vigente o a una capacidad no incluida en la ECB. Se encontré que en una

misma escuela habia aulas con material del Ministerio del afio 2001 (Magilen-

Figura 1. Porcentaje de ejercicios en los cuadernos de trabajo del Ministerio
de Educacion resueltos por los estudiantes de tres niveles socioeconémicos

(tercer grado).
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N° Ejercicios:
Magilengua (12) 17) (65) (61) (18) (365) (439) (977)

Minka (19) (12) (12) (83) (18) (251) (369) (764)
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gua) y otras del mismo grado con material del afio 2000 (Minka). En estos

casos se analizaron ambos materiales.

En la figura 1 se puede apreciar que los estudiantes de menor nivel so-
cioeconémico resuelven en promedio menos ejercicios en los cuadernos de
trabajo que sus pares de nivel medio o alto. Entre el nivel medio y el alto
también se muestran diferencias, pero estas no son tan grandes como las ob-
servadas en las aulas de nivel socioeconémico mas bajo; en un caso la diferen-

cia es favorable al nivel socioeconémico medio.

Figura 2. Porcentaje de ejercicios en los cuadernos de trabajo del Ministerio
de Educacion resueltos por los estudiantes de tres niveles socioeconémicos
(cuarto grado).

Comunicacién Lectura de  Lectura de Produccién Lecturay Reflexion Fuera de Total
oral textos no textos de textos produccién sobre la ECB
literarios literarios de textos la lengua
N° Ejercicios icono verbales
Magilengua (16) (51) (56) (73) (64) (214) (440) (914)
Minka 12) (25) @n (75) (@) (405) (314) (852)

Asicomo en la figura 1, en la figura 2 se puede apreciar que las aulas de
bajo nivel socioeconémico resuelven un menor porcentaje de los ejercicios
disponibles en los cuadernos de trabajo. Las aulas de nivel medio y alto mues-
tran un patrén irregular en cuanto al porcentaje de ejercicios resueltos, aunque
en el total el porcentaje de ejercicios resueltos por los estudiantes de nivel

socioeconémico alto es mayor.

En promedio en ambos grados se encontr6 que se resuelve 54% de los
ejercicios disponibles en los cuadernos de trabajo. Debido a que este es el pri-

mer estudio que se realiza en esta area no hay punto de referencia. Sin embargo,
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en dos investigaciones desarrolladas en el area l6gico matematica se encontra-
ron resultados similares. En el primer estudio, realizado en la misma muestra de
estudiantes, se encontré que se resolvio el 64% de los ejercicios disponibles en
los cuadernos de trabajo entregados por el Ministerio (Cueto et al.,, 2004). En el
otro estudio, cuya muestra fue un grupo de estudiantes de sexto grado en escue-
las en Lima, se encontrd que sélo se resolvié el 44% de los ejercicios disponibles
en los cuadernos de trabajo de sexto grado en matematica (Cueto et al., 2003).
Esto nos indica que los cuadernos entregados por el Ministerio, tanto en légico
matematica como en comunicacién integral, no han sido usados eficientemente
por los estudiantes durante su periodo de vigencia (se debe recordar que estos

materiales eran descartados luego de un afio de uso).

Por otro lado, en las dos figuras anteriores se puede apreciar que el
mayor porcentaje de ejercicios resueltos por los estudiantes estad en reflexion
sobre la lengua, lectura de textos literarios y capacidades que estan fuera de la

estructura curricular basica.

Un aspecto interesante observado es que en las escuelas o aulas de
mayor nivel socioeconémico, los docentes piden a sus estudiantes materiales
distintos de los que entrega gratuitamente el Ministerio de Educacién. El
Cuadro 3 muestra el porcentaje de aulas en que se encontrd solamente el
cuaderno de trabajo de comunicacién integral provisto por el Ministerio de
Educacién (Magilengua o Minka); el cuaderno de trabajo del Ministerio y
otro cuaderno de trabajo; o sdlo otro cuaderno de trabajo, por nivel so-
cioeconémico del aula. Los cuadernos de trabajo del Ministerio fueron repar-
tidos hacia el inicio del afio escolar. Los cuadernos de trabajo adicionales
solicitados por los docentes de las aulas evaluadas fueron: Master Libro para
3er y 4to grado, Novilenguapara 3ro y en un aula se conté con un material
elaborado por el mismo docente. Los libros adicionales fueron comprados

por las familias de los estudiantes.

El Cuadro 3 muestra que en el nivel socioeconémico alto es mayor el
porcentaje de aulas que usan cuadernos de trabajo adicionales al entregado
por el Ministerio, mientras que en las aulas de nivel socioeconémico bajo se
usan los del Ministerio y solo en una de las aulas se utilizé otro material. Este
caso es peculiar ya que el docente elabord este material debido a que los

estudiantes tenian un bajo nivel en comunicaciéon y estimé que necesitaban
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Cuadro 3. Cuadernos de trabajo disponibles en aulas
por nivel socioeconémico del aula.

Bajo Medio Alto

Aulas % Aulas % Aulas %

Solo cuaderno de trabajo del Ministerio

(Magilengua o Minka) 17 7] 39 89 15 71
Cuaderno de trabajo del Ministerio y otros 0 0 5 un 6 29
Solo otros cuadernos de trabajo 1 6 0 0 0 0

Total 18 100 4 100 2 100

usar un material menos avanzado que permitiera trabajar las capacidades basi-

cas de comprensién lectora.

El Cuadro 4 presenta el niumero promedio de ejercicios resueltos por
aspecto en tercer y cuarto grado de primaria en los cuadernos de trabajo y

cuadernos para las aulas de los tres niveles socioeconémicos definidos.

En el cuadro anterior se aprecia que los estudiantes de las aulas de me-
nor nivel socioeconédmico resuelven menos ejercicios que sus pares en aulas
de nivel socioeconémico medio y alto. Asimismo, se observa que los estudian-
tes hacen maés ejercicios relacionados con los aspectos de reflexién sobre la
lengua asi como con capacidades que estan “Fuera de la estructura curricular

béasica”.

De esta manera, con lo visto en los cuadernos de trabajo y en los cuader-
nos, se puede decir que los estudiantes se pasan la mayor parte del tiempo
haciendo uso del diccionario, buscando sinénimos y anténimos, dictados, cla-
sificando palabras, haciendo planas y copiando o transcribiendo palabras, fra-

ses u oraciones.

En resumen, si se suman los ejercicios resueltos por los estudiantes en
cuadernos, cuadernos de trabajo del Ministerio y de otras fuentes y se prome-
dian ambos grados, se tiene que en promedio los estudiantes de nivel so-
cioecon6mico bajo resuelven 1,205 ejercicios al afio; los de nivel socioecond-

mico medio 1,920 ejercicios; y los de nivel socioeconémico alto 2,023 ejerci-
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Cuadro 4. Promedio de ejercicios resueltos (desviacion estandar) en los cuadernos
de trabajo + cuadernos por aspecto curricular en tercer y cuarto grados.

Tercergrado Cuartogrado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto

Comunicacion oral 1 5 8 0 6 4
@) ©) ®) @ ® O]

Lectura de textos 4 7 14 7 24 2
no literarios (] (5) (1) 6) (12) (18)
Lectura de textos literarios 7 38 52 14 38 35
®) (21) 3 (12 (15) (20)

Produccion de textos 47 93 88 59 94 70
(21) (34 (38) (26) (35) (41)

Lectura y produccion 18 43 64 3 65 47
de textos icono verbales  (10) (30) (46) (22) (25) (39)
Reflexion sobre lalengua 360 897 920 467 627 795
(165) (317) (309) (368) (365) (323)

Fuera de la ECB 834 1060 1018 561 844 909
(714) (367) (401) (208) (390) (628)
Total 1270 2143 2165 1140 1697 1882
(721) (660) (739) (523) (804) (954)

cios. El salto mayor se da sin duda del estrato medio al bajo (se debe recordar
que todas las aulas del estrato bajo estaban en Ayacucho, por lo que podria

haber aqui una variacién regional ademas de socioeconémica).

La Figura 3 presenta la variabilidad en las oportunidades de aprendizaje al
interior de los salones de clase. En este caso se dividi6 el promedio del total de
ejercicios resueltos por los estudiantes de rendimiento mas bajo en cada salén
sobre el promedio de ejercicios resueltos por los estudiantes de rendimiento
mas alto, promediando luego los resultados. Asi, un indice de 1 indicaria que no
hay variabilidad en el nUmero de ejercicios resueltos en las aulas; un indice mayor
de 1 que los estudiantes de mas bajo rendimiento tienen mas ejercicios resueltos
en sus cuadernos; y un indice menor de 1 que los estudiantes de mas bajo
rendimiento resuelven menos ejercicios que los estudiantes con mayor rendi-

miento. Para cada promedio se incluye la desviacion estandar de los resultados.
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Figura 3. Indice de variabilidad al interior de las aulas en cuanto a niimero
de ejercicios resueltos por grado y nivel socioeconémico del aula
(+/- 1 desviacion estandar).
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En la figura 3 se puede apreciar que en tercer y cuarto grado el patrén es
distinto en cuanto a la inequidad por rendimiento al interior de las aulas de
clase: mientras en tercer grado las aulas de mayor nivel socioeconémico mues-
tran una menor inequidad en cuanto a las oportunidades que reciben los estu-
diantes, en cuarto grado ocurre lo contrario, son las aulas de menor nivel
socioecon6mico las que muestran menor inequidad en cuanto a las oportuni-
dades de aprender que tienen los estudiantes de menor rendimiento. Sin em-
bargo, en todos los casos el indice es menor que uno, lo cual nos indica que
los estudiantes de menor rendimiento resuelven menos ejercicios que sus pa-

res en el mismo salén con mayor rendimiento.

Un aspecto adicional revisado en los cuadernos de trabajo y en los cua-
dernos de los alumnos es el tipo de estimulos que se utilizan para el trabajo de
las diversas competencias del curriculo. Como se mencion6 anteriormente los
estimulos son aquellos textos o imagenes a partir de las cuales se realizan
diversas tareas o ejercicios. A continuacién se muestra la cantidad y distribu-
cion de los estimulos en los cuadernos de trabajo entregados por el Ministerio

para ambos grados.
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Cuadro 5. Numero y distribucion de los estimulos de acuerdo a su tipologia
en los cuadernos de trabajo del Ministerio segun grado de estudio.

Tercergrado Cuartogrado
Magilengua Minka Magilengua Minka
n % n % n % n %
Textos literarios
Argumentativos 0 0 0 0 0 0 0 0
Narrativos 23 29 20 20 17 18 26 34
Poéticos 2 28 2 PA] 19 20 2 28
Textos no literarios
Instructivos 7 9 8 8 6 6 9 12
Funcionales 1 1 7 7 2 2 0 0
Informativos 8 10 7 7 19 20 10 13
Textos icono verbales 5 6 31 32 0 0 9 12
Imagenes 13 17 3 3 32 34 1 1
Total 79 100 98 100 9% 100 76 100

Se puede apreciar en el caso de tercer grado que los materiales del Minis-
terio hacen uso de textos principalmente de tipo narrativo y poético, seguidos
del uso de imagenes como estimulos. En el caso de cuarto grado se incremen-
ta ligeramente el uso de estimulos para textos no literarios, principalmente de

corte informativo relacionados principalmente con noticias periodisticas.

El Cuadro 6 muestra que al igual que en los cuadernos de trabajo, los
estimulos que los docentes proponen a los alumnos en los cuadernos son de
tipo narrativo, poético e informativo. Se observa que en promedio son 48 y 41

los estimulos para tercer y cuarto grado respectivamente.
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Cuadro 6. Numero y distribucion de los estimulos de acuerdo a su tipologia
en los cuadernos segun grado de estudio

Tercergrado Cuartogrado
n % n %

Textos literarios

Argumentativos 1 2 1 2

Narrativos 14 30 13 32

Poéticos 14 30 10 25
Textos no literarios

Instructivos 2 4 1 3

Funcionales 3 7 2 4

Informativos 7 14 8 19
Textos icono verbales 2 3 3
Imégenes 5 10 5 n
Total 48 100 4 100

Demanda cognoscitiva

Un aspecto importante del estudio es conocer cual es el nivel de demanda
cognoscitiva de los ejercicios que desarrollan los estudiantes en los cuadernos
de trabajo y cuadernos. Es asi que a partir del marco descrito antes se clasifica-
ron los ejercicios de acuerdo a cinco niveles que van desde la realizacién de
ejercicios memoristicos o rutinarios (como realizar planas, copiar palabras, ora-
ciones o textos completos) hasta la realizacién de ejercicios que requieren el
uso de habilidades mentales complejas como analizar, evaluar o crear. El Cua-
dro 7 presenta el porcentaje y nimero de ejercicios en los cuadernos de traba-
jo del Ministerio de Educacién que fueron clasificados segun el marco elabora-

do para el presente estudio por grado.

En el caso de tercer grado se puede apreciar que el 77% y 84% de los
ejercicios ofrecidos en los cuadernos de trabajo del Ministerio, Magilengua y
Minka respectivamente, llegan al nivel de aplicacién y demostracién, mientras

que en cuarto grado las cifras correspondientes son 83% y 82%. Estos resultados



35

Cuadro 7. Porcentaje de ejercicios incluidos en los cuadernos de trabajo
del MINEDU por nivel de demanda cognoscitiva

Tercergrado Cuartogrado

Magilengua Minka Magilengua Minka
Evocacion y reconocimiento
de informacién especifica 36 29 50 27
Aplicacién y demostracion 41 55 33 55
Andlisis e integracion 16 9 8 10
Evaluacion 3 2 3 2
Produccion e integracion 4 5 5 6
Total 100 100 100 100

(1391) (892) (1431) (981)

muestran que son pocos los ejercicios que exigen a los estudiantes pensar en
niveles elevados de demanda cognoscitiva. Este resultado es muy similar al en-

contrado en matematica (Cueto et al., 2004).

Como se vio en el Cuadro 3, algunos de los docentes consideran que es
necesario el uso de otros cuadernos de trabajo como complemento a los entre-

gados por el Ministerio. El Cuadro 8 muestra la distribucion de los ejercicios

Cuadro 8. Porcentaje de ejercicios en cuadernos de trabajo adicionales (que no
son del MINEDU) de tercer grado por nivel de demanda cognoscitiva

Tercergrado Cuartogrado

CT1 CT2 CT3 CT4
Evocacién y reconocimiento
de informacion especifica 51 3?2 24 38
Aplicacién y demostracion 46 40 47 37
Andlisis e integracion 2 23 2 18
Evaluacion 1 2 3 4
Produccion e integracion 0 2 3 3
Total 100 100 100 100

(1442) (2055) (1546) (1480)
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disponibles en estos materiales por nivel de demanda cognoscitiva para tercer

y cuarto grados respectivamente.

El Cuadro 8 muestra que no sélo los cuadernos de trabajo del Ministe-
rio sino también los de otras editoriales contienen ejercicios de baja de-
manda cognoscitiva para los estudiantes. Basicamente los ejercicios en los
cuadernos de trabajo requieren que los estudiantes hagan evocaciones y
reconocimiento de informacién especifica o aplicaciones y demostraciones

(nivel 1y 2).

El Cuadro 9 muestra el numero y porcentaje de ejercicios resueltos por
nivel de demanda cognoscitiva tanto en los cuadernos de clase como en los
cuadernos de trabajo (incluyendo los cuadernos de trabajo utilizados que no

son del Ministerio de Educacién).

Cuadro 9. Porcentaje de ejercicios resueltos (nUmero de ejercicios)
por nivel de demanda cognoscitiva en los cuadernos y cuadernos de trabajo
por grado y nivel socioeconémico del aula.

Tercergrado Cuartogrado
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Evocacion y reconocimiento 37 2 23 29 27 20
de informacion especifica (475) (472) (491) (326) (452) (376)
Aplicacion y demostracion 59 68 64 68 65 73

(751) (1447) (1391) (774) (1110) (1364)

Anélisis e integracion 2 8 10 2 5 5
(26) 172) (220) (26) 82 (99)
Evaluacion 0 1 1 0 1 1
©) (14) (22 ® (20) (20)
Produccion e integracion 1 2 2 1 2 1
(15) 37) (41) (10 (33) (3)
Total 100 100 100 100 100 100

(1270) (2142) (2165) (1141) (1697 (1882)
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En el Cuadro 9 se aprecia que los estudiantes en los diferentes estratos
pasan la mayor parte del tiempo desarrollando ejercicios de baja demanda
cognoscitiva. Los docentes tanto en los cuadernos de trabajo como en los
cuadernos seleccionan ejercicios orientados al uso de conocimientos previos
como reglas ortograficas, identificacién de elementos gramaticales o reproduc-
cion de letras o palabras. No se nota sin embargo mayor variabilidad en los

niveles de demanda cognoscitiva entre niveles socioeconémicos.

La Figura 4 presenta la variabilidad en demanda cognoscitiva al interior
de los salones de clase. Este indice se obtuvo dividiendo el nivel promedio de
demanda cognoscitiva de los dos estudiantes con rendimiento méas bajo de
cada saldn sobre los dos estudiantes con més alto rendimiento (sin importar el
nimero de ejercicios resueltos) y luego promediando el resultado entre salo-
nes. Asi, un indice de 1 implica que no hay diferencias, un indice por debajo
de 1 indica que los estudiantes de bajo rendimiento resuelven ejercicios de
menor demanda y un indice mayor a 1 indica que los estudiantes de bajo

rendimiento resuelven ejercicios de mayor demanda cognoscitiva.

Figura 4. Indice de variabilidad dentro de las aulas en cuanto
a la demanda cognoscitiva por grado y nivel socioeconémico del aula
(+/- 1 desviacion estandar).
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La Figura 4 muestra indices muy cercanos a 1 en todos los niveles so-

cioeconémicos, lo que indica que no existe mayor variabilidad en el nivel de
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demanda cognoscitiva al interior de las aulas de clase para ninguno de los

dos grados.

Ejercicios correctos

La tercera variable de ODA es el nimero o porcentaje de ejercicios que los
alumnos resuelven de manera correcta. Para obtenerla se calculé el promedio de

ejercicios resueltos tanto en los cuadernos de trabajo como en los cuadernosi9.

En el Cuadro 10 se reporta el porcentaje de ejercicios encontrados en los
cuadernos de trabajo de los estudiantes que se habian resuelto correctamente

por aspecto del curriculo.

Cuadro 10. Porcentaje (nUmero) de ejercicios correctos resueltos
por los estudiantes en los cuadernos de trabajo y cuadernos por grado
y nivel socioeconémico del aula.

Tercergrado Cuartogrado
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Gomuicadédnad 1M 10 8 — 67 I3

() (Ele=b) 7y 00 @9 oL

Ledurack textos o literarics ) n n n 7 &
B9 Bk k1Y Gk 7k (B2
Ledurack textos literarics n 2 ® D & ®
Bak?) Bk (BkE) (kY BEPH @REIY
Ledurack textos icono verteles (% B 0 B 159) &
(k3 (14ck1 Bk UeBH (B (2 ck26)

Refleitnscre laleg & ) % 8 0 % )
@pe3x) (67kdr) EBeW) Ehkd) ELRE)) ([DE™

ReaclaHB 0 ? & B % 0
Elce&) @Erclh) EOkIN) @FckH) (ks @3k

Tl n ¢ 3 B & 0

@Ok 126 (1747 b 2UF) (1806ck21%5) SRk 1) (13Bck 16 (BBckBY

19 Para el calculo del porcentaje de ejercicios resueltos correctamente se excluy6 aquellos que si
bien es cierto podian haber sido respondidos por los estudiantes, por su naturaleza no contaban
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Se puede apreciar que en el caso de cuarto grado existen mayores dife-
rencias en el porcentaje de ejercicios correctos entre los diferentes niveles
socioeconémicos, siendo los estudiantes del nivel alto los que tienen mayor
probabilidad de responder correctamente los ejercicios asignados por los do-
centes en los cuadernos. En tercer grado se aprecian diferencias menores entre

niveles socioeconémicos.

Durante la codificacion de los cuadernos de trabajo y cuadernos un as-
pecto que interesaba indagar entre los estudiantes era su produccidon de tex-
tos. Es asi que se decidi6, para el caso de los cuadernos de trabajo, corregir
todos aquellos relacionados con esta competencia, mientras que en los cua-
dernos solo se corrigi6 al azar la mitad de los ejercicios (uno era corregido y el
siguiente no). Larazén por la cual se decidié corregir la mitad de los ejercicios
fue la complejidad de la tarea y el tiempo requerido para codificar cada pro-
duccion de cada texto. En el caso de la produccion de textos se corrigieron los

ejercicios desarrollados por los estudiantes de acuerdo a cinco criterios:

- Estructura, se verifico la presencia de todas las partes de acuerdo a la
consigna.

- Coherencia, se revis6 la secuencia légica, temporal y espacial asi como la
relacién entre las ideas.

- Cohesidn, se revis6 el uso de conectores, vocabulario y puntuacion.

- Ortografia, se revis6 el uso de grafias, tildes, uso de las mayusculas,
omision y/o adicién de grafias y separacién de silabas20.

- Concordancia, se revisé la concordancia en género, nUmero y persona.
Asimismo, en el caso de una oracion se revisd la concordancia entre el

articulo, sustantivo, adjetivo y verbo2l.

Cada criterio se califico con 2 puntos en caso de cumplir con todas las

especificaciones, con 1 punto en caso de cumplir con parte de las especifica-

con criterios de correccion como la elaboracion de dibujos. Asimismo, no se contabilizaron aqui
las producciones de texto puesto que estas tendrian un andlisis diferente. Es por todo ello que el
nuamero de ejercicios resueltos sobre el cual se calcula el porcentaje es menor.

2 Para este criterio en los casos en gue se contaba con textos menores de 30 palabras se corregia
todo y en el caso de textos de més de 30 palabras solo se corrigieron las 15 primeras y las 15
Ultimas.

2L Ver Arregui (2001) para una evaluacion de produccion de textos a escala nacional.
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ciones y en caso de no lograrlo con 0. Solo en el caso de estructura no se

puntué con crédito parcial.

A continuacién se muestra el promedio de los puntajes para cada uno de

los criterios:

Cuadro 11. Promedio del puntaje (desviacion estandar) por criterios
en los ejercicios de produccion de textos en los cuadernos de trabajo
y cuadernos por grado y nivel socioeconémico

Tercergrado Cuartogrado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Estructura 16 15 15 16 16 16

04 03 02 (04) (02) 04)
Coherencia 14 16 15 13 16 17

0.4 0.3 0.2) 0.8) 0.2 0.4
Cohesion 11 14 13 13 16 15

0.7) 0.3) 0.4 (0.5) 0.2) 0.3)
Ortografia 15 12 13 14 14 15

02 03) 02 (04) (02) 02
Concordancia 16 18 18 19 19 19

(0.4) 02 (0.2) (0.1) (0.1) (0.1)

En este cuadro se observa que no existen mayores diferencias entre los
estudiantes de tercer grado por nivel socioecondmico. Los textos analizados
presentan problemas relacionados principalmente con el uso de conectores y
puntuacién, lo que limita seriamente la elaboracion de textos con cohesién
entre sus partes. Asimismo, se aprecia que los alumnos de tercero muestran
deficiencias en cuanto al uso de reglas ortograficas. En el caso de cuarto grado
se puede apreciar que son los estudiantes de menor nivel socioecondémico los
que presentan falencias para desarrollar textos con coherencia y cohesién.

La Figura 5 presenta la variabilidad en el porcentaje de ejercicios correc-
tos al interior de un salén de clases. Especificamente se indica la divisién entre
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el nimero de respuestas correctas de los dos estudiantes con rendimiento mas
bajo divididos por el numero de respuestas correctas de los dos con rendi-

miento mas alto.

Figura 5. Indice de variabilidad al interior de las aulas en cuanto al nimero y
porcentaje de ejercicios correctos por grado y nivel socioeconémico del aula.
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La figura 5 muestra que en todas las aulas los estudiantes de menor ren-
dimiento tienen menos ejercicios resueltos correctamente. Este es un resultado
esperable que de alguna forma valida la seleccidon de estudiantes realizada por
los docentes. De igual forma se puede apreciar que en las aulas de tercer
grado de nivel socioeconémico alto, existen mayores oportunidades para los
estudiantes de menor rendimiento que en el caso de los de nivel bajo. En el
caso de cuarto grado la imagen es inversa y son las aulas del nivel bajo las que

muestran un mayor indice pero a la vez una mayor variabilidad.

Cantidad y calidad de retroalimentacién brindada por el docente

En esta seccién se analiza la retroalimentacién dada por el docente de aula a

las respuestas de los ejercicios de los estudiantes. En los Cuadros 12, 13y 14

se reporta el porcentaje de ejercicios que tenian alguna retroalimentacion en
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Cuadro 12. Porcentaje de ejercicios (y niumero de ejercicios) resueltos
por los estudiantes en los cuadernos de trabajo y cuadernos que cuentan con
retroalimentacion por parte del docente por grado y nivel socioeconémico

Tercergrado Cuartogrado
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Sin retroalimentacion 68 46 52 73 40 44
(847) (959) (1115) (812) (669) (807)
Con retroalimentacién 32 54 48 27 60 56
(399) (1146) (1009) (305) (986) (1035)
Total 100 100 100 100 100 100

(1246) (2105) (2124) (1117) (1655) (1842)

los dos grados y tres niveles socioeconémicos en los cuadernos de trabajo y

cuadernos.

El cuadro 12 muestra que la probabilidad de que el docente brinde re-
troalimentacion escrita en los cuadernos o cuadernos de trabajo a los estudian-
tes del nivel socioeconémico bajo es limitada. Solo el 32% de los ejercicios
reciben retroalimentacién en tercer grado disminuyendo este porcentaje a 27%
en cuarto grado. En ambos grados el porcentaje de ejercicios con retroalimen-
tacion en el estrato medio es mayor. El cuadro 13 muestra las formas en que el

docente brinda retroalimentaciéon a los estudiantes.

En el cuadro 13 se observa que la mayoria de los ejercicios resueltos por
los estudiantes reciben retroalimentaciéon general, es decir los docentes retroa-
limentan los bloques de ejercicios y no ejercicios especificos. No se observa-
ron diferencias por estrato socioecondmico excepto en el grupo de estudiantes
de tercer grado pertenecientes al nivel bajo donde el porcentaje de ejercicios
con retroalimentacién especifica es mayor que el general. Asimismo, se obser-
va que comentarios adicionales a las aspas o checks, que indican si el ejercicio
fue resuelto correcta o incorrectamente, no son una practica comun entre los

docentes de la muestra estudiada.
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Cuadro 13.Tipo de retroalimentacion en los ejercicios
por grado y nivel socioeconémico (nimero de ejercicios en los
cuadernos y cuadernos de trabajo).

Tercergrado Cuarto grado

Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Retroalimentacion general 34 66 69 59 76 66

(135) (754) (697) (279) (751) (688)
Retroalimentacion especifica 59 25 2 35 16 25

(235) (287) (220) (107) (158) (258)
Comentarios 7 9 9 6 8 9

(29) (105) 92) (19) 77) 89)
Total 100 100 100 100 100 100

(399) (1146) (1009) (305) (986) (1035)

En el cuadro 14 se analiza la calidad de la retroalimentacién dada en los

cuadernos de trabajo y cuadernos.

Cuadro 14. Retroalimentacion brindada por el docente
en los cuadernos de trabajo y cuadernos por grado y nivel socioeconémico
(porcentaje y nimero de ejercicios).

Tercergrado Cuarto grado
Bajo Medio Alto Bajo Medio Alto
Retroalimentacion incorrecta 21 25 18 31 29 18
(85) (289) @ (93) (285) (187)
Retroalimentacion correcta 79 5 82 69 71 82
(314) (858) (832) (211) (701) (848)

El cuadro 14 muestra que no existen mayores diferencias en cuanto a la
retroalimentacion correcta que reciben los estudiantes por niveles socioecono6-
micos. Un dato interesante de anotar es que la retroalimentaciéon brindada por

los docentes fue incorrecta en 25% de los casos. Esto mostraria que los estu-
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diantes ademas de recibir escasa retroalimentacion acerca de su desempefio,

cuando la reciben con gran frecuencia es equivocada.

En la Figura 6 se presenta el indice de variabilidad. Especificamente se
presenta la division de el porcentaje de ejercicios con retroalimentacién co-
rrecta, especifica o general, para los dos estudiantes con mas bajo rendimiento

sobre los dos con mas alto rendimiento.

Figura 6. indice de variabilidad en el interior de las aulas en cuanto ala
retroalimentacion correcta por nivel socioeconémico del aulay grado.
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Como se puede apreciar en la Figura 6, los estudiantes de mayor rendi-
miento son los que reciben mayor retroalimentacion correcta por parte de los

docentes (indice menor que 1).

Oportunidades de aprendizaje y rendimiento

Como se mencion6 antes, los estudiantes pasaron por una prueba de comunica-
cion a inicios del afio escolar y otra a fines. Las formas de esta evaluacidon son
paralelas, es decir tienen contenidos y niveles de dificultad equivalentes; el na-
mero de items en cada forma fue de 19. Para facilitar el andlisis se colocaron las

evaluaciones en una sola escala de rendimiento, de modo que se pudiera anali-
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zar el incremento de inicio a fin de afio en los puntajes. Para ello se us6 el
modelo de Rasch (teoria de respuesta al item, ver por ejemplo Baker, 2001). Este
modelo usa como parametro para calcular los puntajes el nivel de dificultad de
los items para obtener la probabilidad de que un estudiante responda correcta-
mente cada item (ya sea que en realidad lo haya tenido bien o no). Para el
presente caso se fij6 la media para cada prueba en 250 puntos y la desviacion
estandar en 50. Los resultados de la Figura 7 muestran puntajes a inicios y a fin
de afio para cada uno de los niveles socioecon6micos en los dos grados. Solo se

presentan datos para estudiantes que respondieron a las dos evaluaciones.

Figura 7. Puntajes Rasch en prueba de comprensién lectora a inicio (PruebaA)
y afin de afio (Prueba B) por nivel socioeconémico del aula.
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Alto 251.1 286.8 Alto 289.3 294.8

Se puede observar que en el caso de tercer grado el incremento de los
puntajes de los estudiantes del nivel alto y medio es superior al del estrato bajo.
En el caso de cuarto grado sucede lo contrario y los estudiantes del estrato bajo
muestran un mayor incremento aunque no igualan los de nivel medio y alto. Es
posible que esto obedezca al efecto techo en los estudiantes de nivel socioeco-
noémico medio y alto de cuarto grado, es decir a que estos estudiantes no pudie-
ron demostrar toda su destreza a fin de afio pues la prueba les resulté demasia-
do sencilla. A continuacién se muestran los graficos de distribucién para los

puntajes de los estudiantes en las pruebas de inicios y fin de afo.

En la Figura 8 se puede apreciar el desplazamiento en la distribucién de
los puntajes de los estudiantes de inicio a fin de afio para ambos grados. En
el caso de tercer grado se aprecia una distribucién normal de los puntajes,

mientras que en cuarto grado se aprecia que a finales de afio la distribucién
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Figura 8. Distribucion de Kernel de los puntajes a inicios y a fin de afio
para tercer y cuarto grado de primaria.
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presenta un sesgo a la derecha, lo cual refleja un efecto techo. En otras
palabras, la estimacion de la habilidad de los estudiantes de cuarto grado,
sobre todo a fin de afio, estaria siendo imprecisa en cuanto al nivel maximo
que podrian alcanzar. Es asi que para el andlisis multivariado presentado mas

adelante se decidi6 utilizar sélo a los estudiantes de tercer grado.

El patron observado en tercero de primaria, de mayor incremento de
puntajes de estudiantes de nivel socioeconémico alto, se observé en tercero y
cuarto grados en las pruebas de matematica tomadas a los mismos estudiantes
(Cueto et al., 2004). Esto refuerza la idea de que el resultado de la prueba de
cuarto grado reportado antes es anémalo y probablemente efecto de la escasa

dificultad de la prueba para los méas habiles.

El Cuadro 15 muestra la correlacion entre las pruebas de inicio y fin de
afio y las variables de ODA. Entre las variables de ODA se ha incluido el nivel
de cobertura (esto es el nimero de ejercicios resueltos en promedio por capa-
cidad del curriculo), el nivel de demanda cognoscitiva (en una escala de 1 a 5),
el porcentaje de ejercicios correctos y el porcentaje de ejercicios con retroali-
mentacion correcta dada por el docente. El puntaje factorial de ODA es una

combinacién de los anteriores22.

2 En los analisis de correlacién se utilizaron solo las aulas que contaban con cuadernos de trabajo y
cuadernos de los estudiantes, lo cual reduce el nimero de aulas de 83 a 74. Para los de regresion
que solo incluyeron tercer grado se analizaron datos de 43 aulas.
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Cuadro 15. Correlacion entre las variables dependientes y las variables
de oportunidades de aprendizaje.

Prueba A Prueba B Promedio Promedio Porcentaje Porcentaje
de ejercicios de nivel de ejercicios de ejercicios
por capacidad demanda resueltos con adecuada
cognoscitiva correctamente retro-
de los alimentacion
ejercicios
Prueba B 0.858***
(0.000)
Promedio de ejercicios 0.390*** 0.407***
por capacidad (0.001) (0.000)
Demanda cognoscitiva 0.410%** 0.527*** 0.427***
(0.000) (0.000) (0.000)
Porcentaje de ejercicios 0.503*** 0.465%** 0.419%** 0.300***
resueltos correctamente (0.000) (0.000) (0.000) (0.010)
Porcentaje de ejercicios 0.580*** 0.568*** 0.514** 0.380™** 0.508***
con retroalimentacion (0000) (OOOO) (0000) (0001) (OOOO)
correcta
Puntaje de ODA - 0.625*** 0.649*** 0.791* 0.676*** 0.737%* 0.810%**
Factorial (0.000) (0.000)  (0.000) (0.000) (0.000) (0.000)

***p<0.01, ** p<0.05, *p<0.10

Como se puede notar en el cuadro anterior, la correlacién mas alta se da
entre los puntajes de las pruebas a inicio y fin de afio. Asimismo, las correla-
ciones entre las variables de oportunidades de aprendizaje son todas positivas
y significativas. Esto traeria problemas de multicolinearidad al momento de
ponerlas juntas en un mismo modelo estadistico, por lo que se optd por crear
una nueva variable que condensara la caracteristica comudn entre ellas. Esta
variable es el Puntaje de ODA, que resulta del analisis factorial realizado con
estas cuatro variables. Todas las variables de ODA tienen una correlaciéon posi-
tiva con el puntaje en la prueba a inicio y fines de afio. La correlacion a fin de
afio es positiva de acuerdo a lo esperado. Sin embargo la correlaciéon positiva

de las variables ODA con la prueba de inicio de afio es curiosa y estaria indi-



48

cando que los docentes que perciben mayor rendimiento de sus estudiantes
responden proporcionando mas ODA. Esta es en todo caso una especulacion
que no se puede confirmar con una correlacién como la anterior que, como se

sabe, solo puede brindar informacién de asociaciones y no de causalidad.

En el siguiente analisis se presentan los resultados de un modelo multiva-
riado que explora el nivel de asociacion entre las variables de ODA y el rendi-
miento de los estudiantes después de controlar por caracteristicas del estu-
diante y del aula de clase. El modelo usado para poder estimar si las variables
de ODA estan asociadas al rendimiento de los estudiantes es un modelo de
crecimiento debido al caracter longitudinal de los datos. En este caso se cuenta
con dos puntos en el tiempo y se busca estimar el valor agregado que la
escuela le proporciona al estudiante. Por valor agregado se entiende el incre-
mento en rendimiento que se puede observar de inicio a fin de afio descontan-
do las caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes individualmente y
agrupados en el salén de clase; de esta forma se espera estimar el impacto de

las ODA en el valor agregado.

El primer nivel de analisis consiste en todas las mediciones de rendimien-

to que se cuentan para cada estudiante.

Nivel 1: Nivel intra estudiante

Yijk = Pojk + Plik (Tiempo)ik + 8ijk

Yjjk: Es el puntaje de las pruebas a inicio y fin del afio de cada estudiante.

8jjk : Es el error aleatorio.

Para ello se estimaron dos ecuaciones, una para puntaje inicial de los
estudiantes en la prueba de comunicacién y otra para la segunda evaluacién
de los mismos estudiantes. Es asi que se consideraran dos coeficientes aleato-

rios ,0ky ,lk donde ,lkes el valor agregado de cada estudiante.

Nivel 2: Nivel del estudiante y su familia

Pojk = nook + niok(Wjk-W) + rok
Pijk = noik + niik (W jk-W)
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En el nivel 2 se modela el promedio de la prueba inicial y el valor agrega-
do de cada estudiante, que dependera de una constante y de una matriz W de
variables (que incluyen edad y sexo, ver abajo) que vienen a ser las variables
de las caracteristicas del estudiante y su familia. A este nivel se asume que solo
el promedio del puntaje inicial varia de manera aleatoria y se asume que el
valor agregado es fijo entre estudiantes.

Nivel 3: Nivel de aula

nook = n00k + n 10k (Y)k -Y> + ~00k
nolk = n0lk + n 11k (Y)k -Y) + ~01k

A este nivel se controla por caracteristicas de las aulas. La matriz Y de
variables comprende las caracteristicas del aula y sus docentes, como por ejem-
plo afios de experiencia. También se incluyen variables del contexto de los
estudiantes, como el valor promedio del aula en el nivel socioeconémico de los
estudiantes y el promedio de edad. Por aGltimo se controla por las variables de
ODA, es decir: cobertura del curriculo, porcentaje de ejercicios correctos, de-

manda cognoscitiva de los ejercicios y retroalimentacién dada por el docente.23

~OOk : Error aleatorio entre aulas del promedio del puntaje inicial.

~0lk : Error aleatorio entre aulas del promedio del valor agregado

Las variables usadas como dependientes en los diversos modelos de re-
gresién son las siguientes: Puntaje en prueba de comunicacién Integral al ini-
cio (version A) y a fin de afio (version B).

Las variables usadas como explicativas fueron:

. Edad: Edad del estudiante (en afios cumplidos, reportada por el mismo
estudiante en los meses de octubre y noviembre de 2002). Cabe sefalar

gue la edad normativa para iniciar tercer grado es 8 afios.

. Sexo: Se codific6d 1 para hombres y 0 para mujeres.

2 Anivel 1 las variables no fueron centradas, a nivel 2 se centrd las variables alrededor de la media
de la escuela y a nivel 3 se centro las variables alrededor de la media total.
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Nivel Socioeconémico: Variable construida sobre la base de la encuesta
realizada a los padres, y combina las siguientes variables: nimero de
personas por habitacién, nimero de activos con que cuenta el hogar, si
dispone o no de servicios basicos, niUmero de hermanos del estudiante y
educacion de la madre. Con estas variables se realizé un analisis factorial
con rotacién Varimax, resultando un factor principal en el cual se combi-
naron linealmente las variables; este factor explicaba el 46% de la varian-
za. A partir de los pesos que resultaron del anélisis se construy6 la varia-
ble para cada individuo. Esta variable se agreg6é a nivel del aula y se
correlacion6 con la variable de los niveles socioeconémicos construida
mediante el andlisis de cluster La correlacion entre estas dos variables es

de 0.87, lo cual es muy alto y esperable.

Educacién inicial opreescolar: 1 si asisti6 y 0 en el caso contrario. Esto

fue reportado por el padre del estudiante o algun familiar.

Lengua que hablan habitualmente en casa: 1 castellano y 0 quechua.

Esto fue reportado por el padre o algun familiar.

Las variables explicativas usadas a nivel del aula fueron:

Afios de experiencia del docente, reportada por el mismo docente.
Edadpromedio de los estudiantes en cada aula.

Nivel socioeconémico: Promedio por aula del puntaje factorial a nivel del

estudiante.

Cobertura del curriculo: Promedio de ejercicios resueltos por capacidad

en sus cuadernos y cuadernos de trabajo.

Demanda Cognoscitiva: Promedio de la demanda cognoscitiva de los ejer-
cicios resueltos por los estudiantes en sus cuadernos y cuadernos de traba-

jo. Se asign6 un puntaje de 1 al nivel mas bajo y de 5 al nivel méas alto.

Ejercicios correctos: Porcentaje de los ejercicios resueltos correctamente

por los estudiantes en los cuadernos y cuadernos de trabajo.

Retroalimentacién adecuada: Porcentaje de los ejercicios en los cuader-
nos y cuadernos de trabajo que recibieron retroalimentacién general o

especifica correcta por parte del docente.
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. Oportunidades de aprendizaje: Las variables de ODA muestran una co-
rrelacién positiva, lo cual puede llevar a problemas de multicolinearidad
en el andlisis de regresion. Es asi que se realizé un andlisis factorial con
las cuatro variables de oportunidades de aprendizaje con una rotacién
Varimax. El factor principal resultante explica el 54% de la varianza. Con
los pesos resultantes para cada una de las variables se construyé la varia-

ble “oportunidades de aprendizaje”, que fue introducida al anélisis.

El cuadro 16 muestra la estadistica descriptiva de las variables incluidas
en cada nivel para el andlisis multivariado. Se debe recordar que por el efecto
techo en las pruebas descritas, los resultados de los siguientes cuadros corres-

ponden a tercer grado solamente.

Cuadro 16. Estadisticas descriptivas de las variables incluidas
en el modelo jerarquico.

N Promedio Desv. Minimo Méximo
est.

Variables - Nivel 1: Intraestudiante
Prueba de comunicacion (inicio y fin de afio) 2850 2529 483 920  400.0
Tiempo (1 para fin de afio y 0 para inicio de afio) 2850 0.5 0.5 0 1
Variables - Nivel 2: Interestudiante
Edad del estudiante (en afios) 1278 84 0.8 7.0 12.0
Edad al cuadrado del estudiante 1278 712 14.3 490 1440
Género del estudiante (Hombres) 1278 0.6 0.5 0.0 10
Asisti6 a preescolar 1278 0.8 0.4 0.0 10
Puntaje del Nivel Socioeconémico 1278 0.0 10 -2.8 24

Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano) 1278 0.9 04 0.0 10

Variables - Nivel 3: Aula

Afios de experiencia de los docentes

Arios de experiencia de los docentes (cuadrado)
Promedio de edad de los estudiantes del aula

Promedio del puntaje de Nivel socioeconémico
Promedio de los ejercicios resueltos por capacidad
Porcentaje de ejercicios correctos

Demanda cognoscitiva

Porcentaje de ejercicios con retroalimentacion adecuada
Puntaje de la variables de ODA (factorial)

14.0 51 35 24.0
2219 1322 123 5760
85 04 79 9.8
-0.1 0.7 -1.6 15
26.8 9.8 84 471
82.0 9.0 51.2 94.3
19 0.1 14 20
324 18.6 16 65.6
0.2 0.9 -2.0 16

BEEEEEEESH
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Cuadro 17. Determinantes del valor agregado del rendimiento
en comunicacion integral (tercer grado)

Modelo para el Pre-Test
Variables del aula

Intercepto « 00c
Promedio de edad de los estudiantes del aula
Nivel socioeconémico del aula

Variables del estudiante

Edad del estudiante

Edad al cuadrado del estudiante

Género del estudiante (hombres)

Asistio a un pre escolar

Puntaje del Nivel Socioeconémico

Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano)

Modelo para el Valor Agregado
Variables del aula

Valor agregado « m

Promedio de edad de los estudiantes del aula

Nivel socioeconémico del aula

Afios de experiencia de los docentes

Afios de experiencia de los docentes (cuadrado)
Ejercios resueltos por capacidad

Porcentaje de ejercicios correctos

Porcentaje de ejercicios con retroalimentacion adecuada
Demanda Cognoscitiva

Factorial de ODA

Variables del estudiante

Edad del estudiante

Edad al cuadrado del estudiante
Género del estudiante (hombres)
Asistio a un pre escolar

Puntaje del Nivel Socioeconémico

Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano)

Varianza Nivel 1
Varianza Nivel 2 (" 0
Varianza Nivel 3 (« 000
Varianza Nivel 3 («100)
Deviance

*p<0.01, **p<0.05, *p<0.10

Modelo C Modelo 1

237.948 ™
(4.169)

28.703
(2612)

946
611 =
690 **
225%%
26014

237.862 #
(3.306)

-3458 %
(13.69)
9.1C
(8.05)

31.827 *
(16.186)
41633 *
(0.909)
4799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.432
(2.269)
1415
(12.22)
15.35 #
(5.74)
0.13
(1.13)
0.03
(0.04)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944

592

414

149
25938

Modelo 2

237.851 =
(3.311)
-34.581 *
(13.695)
9.062
(8.057)

31.827 *
(16.186)
1633 *
(0.909)
-4.799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4542)

28.488
(2.335)
13523
(12.574)

13.978 *
(5.689)
-0.28
(1.12)
0.04
(0.04)
0.26
(0.17)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944
502
415
163

25936

Modelo 3

237.864
(3.307)
434,610 *
(13.682)
9.069
(8.051)

31.827 *
(16.186)
1633 *
(0.909)
4799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.410 #
(2.276)
13.864
(12.380)
14.735 #
(5.661)
-0.017
(1.177)
0.031
(0.044)

0.10
(0.22)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944 =

592 #

414

153
25937

Modelo 4

237857 #
(3.311)
-34513 ®
(13.705)
9.052
(8.052)

31.827
(16.186)
41,633 ¢
(0.909)
-4.799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.421 *
(2.409)
16.855
(12.678)
15.565 *
(5.988)
0.332
(1.163)
0.015
(0.044)

0.07+
(0.08)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944 *
592 *=
415 *
175 =
25935

Modelo 5

237872
(3.303)
-34.448
(13.697)
9.066
(8.006)

31.827 %
(16.186)
41633 ¢
(0.909)
-4.799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.315
(2.137)
26.832 %
(10.427)

16.046

(5.356)
0.898
(1.08)
-0.007
(0.042)

§8.144 =
(18.149)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944
592
415
133

25928

Modelo 6

237.860
(3.309)
34477 %
(13.703)
9.011
(8.026)

31.827
(16.186)
41633 *
(0.909)
4799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.319
(2.256)
2,247
(10.295)
14.564 #
(5.885)
1.176
(1.074)
-0.018
(0.041)
0.153
(0.135)
0.140
(0.302)
0.08
(0.111)
67.632 =
(20.019)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944 =
501
415
159 =

25926

Modelo 7

237.854
(3.311)
-34.536
(13.702)
9.010
(8.045)

31.827
(16.186)
-1.633
(0.909)
4799
(2.955)
1902
(2.289)
4.219
(1.357)
2019
(4.542)

28.403
(2.442)
17.082
(12.625)
13.361
(6.012)
0.474
(1.074)
0.010
(0.041)

5.77
(1.79)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944
591
415
183
25933

o

st

o
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El Cuadro 17 muestra los resultados de los andlisis de regresién incorpo-
rando una a una las variables de oportunidades de aprendizaje, después se
presenta un modelo introduciendo todas las variables simultdneamente y final-
mente se presenta un modelo que incluye la variable de ODA que se construy6

a partir del analisis factorial.

El modelo presentado en el cuadro anterior es bastante exigente en cuan-
to relaciona el incremento de puntajes desde el inicio al fin del afio escolar en
la prueba de comunicacién con ODA. Todas las variables de ODA tuvieron un
coeficiente positivo en la explicacién del rendimiento, pero s6lo dos fueron
significativas estadisticamente: porcentaje de ejercicios correctos con retroali-
mentacion adecuada y nivel de demanda cognoscitiva. Esto se mantiene inclu-
so luego de controlar una serie de variables a nivel de aula y del estudiante.
Las otras dos variables de ODA (ejercicios correctos y numero de ejercicios
resueltos) no resultaron estadisticamente significativas en la explicacién del
incremento de puntajes. Al incorporar las cuatro variables de ODA simultanea-
mente, s6lo la demanda cognoscitiva mantiene su efecto. Este modelo sin em-
bargo es problematico pues como se vio anteriormente las variables de ODA
se correlacionan positivamente. El modelo 7 muestra la variable factorial de
ODA que resume estas cuatro variables. Esta variable tiene efecto positivo y

significativo sobre el aprendizaje de los estudiantes.

El cuadro 18 muestra los coeficientes estandarizados para las variables de
ODA consideradas en los modelos 2 al 5, de modo que se pueda comparar su

poder explicativo.

En este cuadro se puede apreciar que la demanda cognoscitiva es la que
tiene un mayor efecto sobre el incremento de los puntajes debido a que pre-
senta un mayor coeficiente. El incremento de una desviacion estandar de la
demanda cognoscitiva implicaria un incremento del puntaje equivalente a 0.165

desviaciones estandar.

Cabe sefialar que en el estudio realizado por Cueto et al. (2004) para
matematica con la misma muestra de estudiantes se encontré que el nivel
socioecondmico de los estudiantes, individualmente y como promedio de aula,
tenia un efecto significativo en su aprendizaje. Sin embargo, en el caso de

comunicacién no se encuentra tal efecto a nivel individual pero si a nivel de
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Cuadro 18. Coeficientes no estandarizados (error estandar) y estandarizados para
las variables de ODA incluidas en el modelo 6 (Cuadro 17).

Coeficientes Coeficientes
estandarizados

Ejercios resueltos por capacidad 0.264 0.057
(modelo 2) (0.167)

Porcentaje de ejercicios correctos 0.105 0.021
(modelo 3) (0.218)

Porcentaje de ejercicios con retroalimentacién adecuada 0.174 * 0.071 *=
(modelo 4) (0.079)

Demanda cognoscitiva 68.144 ** 0.165 **
(modelo 5) (18.149)

#xp<0.01, **p<0.05

aula. En el primer estudio las variables explicativas del incremento de rendi-
miento en matematica fueron la demanda cognoscitiva y el niumero de ejerci-
cios resueltos durante el afio. La coincidencia con este estudio es en cuanto a

demanda cognoscitiva.

El Cuadro 19 muestra un analisis de regresion similar al anterior, excepto
que se han considerado las interacciones entre las variables de oportunidades
de aprendizaje y el nivel socioeconémico. Este anélisis corresponde al Gltimo

objetivo planteado para el presente estudio.

En el analisis anterior se puede apreciar que las interacciones entre ODA
y nivel socioeconémico no tienen un impacto positivo sobre el valor agregado
del rendimiento del estudiante en ninguna de las variables de oportunidades
de aprendizaje. En el estudio de ODA y rendimiento en matematica (Cueto et
al.,, 2004) si hubo interacciones significativas de modo que los estudiantes de
mayor nivel socioeconémico se beneficiaban mas en el rendimiento al contar

con mas ODA.



Cuadro 19. Determinantes del valor agregado del rendimiento

en comunicacion integral (con las interacciones de las oportunidades

de aprender y nivel socioeconémico; tercer grado)

Modelo para el Pre-Test
Variables del aula
Intercepto «000
Promedio de edad de los estudiantes del aula

Nivel socioecondémico del aula

Variables del estudiante
Edad del estudiante

Edad al cuadrado del estudiante

Género del estudiante (hombres)

Asistid a un pre escolar

Puntaje del Nivel Socioeconémico

Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano)
Modelo para el Valor Agregado

Variables del aula

Valor agregado « ~

Promedio de edad de los estudiantes del aula

Nivel socioecondmico del aula

Afios de experiencia de los docentes

Afios de experiencia de los docentes (cuadrado)

Ejercios resueltos por capacidad

Porcentaje de ejercicios correctos

Porcentaje de ejercicios con retroalimentacién adecuada

Demanda Cognoscitiva

Factorial de ODA

Ejercicios Resueltos x Nivel Socieconémicc

Porcentaje de ejercicios correctos x Nivel Socioeconémico

Porcentaje de ejercicios con retroalimentacion adecuada
x Nivel Socioeconémico

Demanda Cognoscitiva x Nivel Socioeconémico
Factorial de ODA x Nivel Socioeconémico

Variables del estudiante
Edad del estudiante

Edad al cuadrado del estudiante

Género del estudiante (hombres)

Asistio a un pre escolar

Puntaje del Nivel Socioeconémico

Lengua que hablan habitualmente en casa (Castellano)
Varianza Nivel 1

Varianza Nivel 2 (* 0

Varianza Nivel 3 (« 000"

Varianza Nivel 3 («100)

Deviance

#*p<0.01, *p<0.05, *p<0.10

Modelo 0

237.948 ™
(4.169)

28.703 "
(2612)

946
f1 ™
690 =
25 "

26014

Modelo 1

237.854
(3.311)
-34.61
(13.69)
9.05
(8.06)

31.827
(16.186)
41633
(0.909)
-4.799
(2.955)
1.902
(2.289)
4219
(1.357)
2.019
(4.542)

28.466
(2319)
1352
(12.81)
17.25
(8.65)
-0.09
(1.23)
0.03
(0.05)
053
(052)

-0.1314
(0.23)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)
944

502

414

160
25936

o

*

e

e

st

e

e

Modelo 2

237.868
(3.308)
434636 *
(13.683)
9.043
(8.050)

31.827
(16.186)
41633 *
(0.909)
-4.799
(2.955)
1.902
(2.289)
4.219
(1.357)
2.019
(4.542)

28.377 #
(2.293)
13.829
(12.507)
24512
(21.159)
0.05
(1.16)
0.03
(0.04)

03C
(0.43)

-0.1180
(0.25)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.031)
-4.851
(4.922)

944

592

414

154 =
25937

Modelo 3

237.859 "
(3.310)
-34514%
(13.703)
9.047
(8.050)

31.827%
(16.186)
-1.633 *
(0.909)
-4.799
(2.955)
1902
(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.401
(2.395)
17.403
(13.264)

16.767*

(8.530)
0.390
(1.249)
0.013
(0.047)

0.24
(0.29)

-0.0346
(0.14)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.081)
4851
(4.922)

944

502

415

175 =
25935

Modelo 4

237,876 ™
(3.304)
-34.441
(13.700)
9.062
(8.005)

31.827%
(16.186)
41633 *

28.293
(2.118)
27.368 *

(11.182)

81.072 *
(47.595)

-8.8586
(31.66)

-18.744
(17.385)

(4.922)
944 =
502
415
130 #

25928

Modelo 5

237.857
(3.310)
-34.547

(2.289)
4219
(1.357)
2019
(4.542)

28.370
(2.412)
17504
(12.797)
13.616
(6.154)
0550
(1.195)
0.008
(0.046)

735
(4.74)

-0.8997
(2.600)

-18.744
(17.385)
0.984
(0.976)
0.981
(2.529)
0.752
(2.785)
0.909
(2.081)
-4.851
(4.922)
944

501

415

181
25933
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V. Discusién

La presente investigacion es la primera de la que tenemos noticia que analiza
en detalle el curriculo implementado de comunicacién integral. Para ello se
analizaron los cuadernos y cuadernos de trabajo de una muestra de estu-
diantes de 83 aulas en 20 centros educativos publicos polidocentes comple-
tos de Lima y Ayacucho. A partir de estos anélisis se describieron algunas
variables del curriculo implementado que en conjunto se definieron como
las oportunidades de aprendizaje (ODA) de los estudiantes en esos salones.
El estudio se plante6 varios objetivos adicionales, principalmente analizar si
las ODA estan ligadas al nivel socioeconémico de los estudiantes, y si ayuda-
ban a explicar el incremento de rendimiento desde el inicio al fin de afio
escolar en dos formas de una evaluacién de comprensién de lectura. Los

datos se recogieron el afio 2002.

Una nota sobre los cuadernos de trabajo: en el presente estudio se en-
contré que los estudiantes resuelven solo el 54% de los ejercicios disponibles
en los cuadernos de trabajo. Esto indica un uso ineficiente de los mismos pues
un cuaderno de trabajo sélo se puede usar una vez. Actualmente el Ministerio
de Educacién ha cambiado esta practica y reparte textos que se usan varios
afios. Queda de todos modos la duda de qué porcentaje de los contenidos de
los libros estarian siendo trabajados por los docentes. Es interesante también
notar que en escuelas de relativo mayor nivel socioeconémico es méas proba-
ble que el docente solicite a los padres de familia que compren un texto adi-
cional para sus hijos (los cuadernos de trabajo del Ministerio son repartidos
gratuitamente). Cabe anotar, que no todos los estudiantes de una misma aula
adquieren los textos sugeridos por el docente, lo que implica mayores oportu-

nidades para aquellos con maés recursos, hecho que promueve inequidad.

A continuacidon se presentan y discuten los principales resultados del es-
tudio a partir de las cuatro variables identificadas como oportunidades de apren-
dizaje:

a. Cobertura del curriculo: El andlisis demostré que la mayor parte de ejer-
cicios disponibles y resueltos corresponden al area de reflexién sobre la

lengua y ejercicios que no corresponden a la estructura curricular vigen-

te. Los estudiantes de la muestra pasan mucho tiempo aprendiendo re-
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glas de puntuacién y ortografia y transcribiendo largos textos. El nimero
de ejercicios resueltos en comprensién de textos, produccién de textos y
lectura y producciéon de textos icono verbales es bastante menor. El tipo
de estimulos empleados ademas no es variado pues se concentra en tex-
tos narrativos y poéticos y en menor medida en textos informativos. Otros
tipos de texto, como argumentativos, instructivos, funcionales, imagenes
e icono verbales, tienen poca presencia o estan totalmente ausentes. El
nimero de ejercicios resueltos es bastante menor en las aulas de nivel
socioeconémico bajo en comparacién al medio y alto (entre estas dos no

hubo mayor diferencia).

Demanda cognoscitiva: Para el presente estudio se desarrollé6 un marco
de analisis basado en el propuesto por Smithson y Porter (2004), que
incluye cinco niveles. El nivel mas bajo supone la memorizacién y trabajo
mecanico mientras que el mas alto requiere produccién e integracion de
conceptos para crear algo nuevo. Se encontr6 que tanto la oferta como el
namero de ejercicios resueltos por los estudiantes eran predominante-
mente (80% o mas) referidos a los dos niveles mas basicos de demanda
cognoscitiva. Esto supone el trabajo pasivo de los estudiantes ya sea me-
morizando reglas ortogréaficas, copiando de la pizarra o del cuaderno de
trabajo a su cuaderno, pese a que la estructura curricular vigente en pri-
maria plantea un nuevo enfoque de la ensefianza de la lengua basado en
situaciones comunicativas y funcionales. En este punto no hubo mayor

variabilidad entre niveles socioeconémicos.

Ejercicios correctos: En esta variable se calificaron por un lado las res-
puestas cortas a los ejercicios y por otro, las producciones de texto. En
cuanto a las primeras, se encontr6 que 80% de las respuestas 0 mas en
los cuadernos y cuadernos de trabajo eran correctas. Si bien hay algunas
diferencias en cuanto a nivel socioeconémico, estas no son especialmen-
te notables. En produccion de textos, los estudiantes tuvieron especiales
dificultades en cuanto a la cohesiéon del contenido, es decir el uso de
conectores, vocabulario y puntuacién, pero de nuevo las diferencias en-
tre niveles socioecondmicos en porcentajes no son notables, aunque como
hay diferencias en el nimero de ejercicios, de hecho los estudiantes de

niveles socioeconémicos medio y alto tienen mas ejercicios correctos.
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d. Cantidady calidad de la retroalimentacién: Se encontré que la retroali-
mentacion era mas probable en niveles socioecondmicos medio y alto.
La retroalimentacién suele ser general, es decir para un bloque de ejerci-
cios, y no especifica para ejercicios individuales. Los comentarios a los

ejercicios son escasos.

En cuanto a rendimiento, en tercer grado se noté un mayor incremento
de los estudiantes del nivel socioeconémico alto, seguido por el medio y final-
mente el bajo. En cuarto grado sin embargo se noté un muy leve incremento
del sector alto, y el sector bajo tuvo el mayor incremento aunque no iguala a
los estudiantes de niveles socioeconémicos medio y alto. Esto seguramente se
debi6 a problemas con la prueba, que resulté muy sencilla a fines del afio
escolar para los estudiantes de cuarto grado de niveles socioeconédmicos altoy
medio. Como se mostr6 en la Figura 8 un alto porcentaje de estudiantes de
cuarto grado a fin de afio tuvieron todas o casi todas las preguntas bien, es
decir no pudieron mostrar el maximo de rendimiento de que eran capaces. Los
resultados de tercer grado mencionados antes son similares a los encontrados

en matematica con la misma muestra (Cueto et al.,, 2004).

En cuanto a la explicacién de incrementos de puntajes, las variables que
resultaron significativas de ODA de manera positiva fueron el nivel de deman-
da cognoscitiva y el porcentaje de ejercicios con retroalimentacién adecuada.
El primer resultado es similar al encontrado en la prueba de matematica (Cue-
to et al.,, 2004 y Cueto et al., 2003) y al reportado por Newman et al. (2001),
sugiriendo fuertemente que para incrementar el rendimiento de los estudian-
tes es importante proporcionarles experiencias que los ayuden a desarrollar
una actitud critica y reflexiva, que se encuentren en capacidad de integrar
diversos conceptos y aplicarlos a situaciones nuevas y no limitarse a operar de
manera memoristica o0 mecéanica. Desafortunadamente esto es exactamente lo
opuesto a lo encontrado aqui: los estudiantes peruanos pasan largas horas
copiando de la pizarra o de sus materiales o memorizando reglas de ortografia
0 puntuacién. El modelo de este tipo de ejercicio viene directamente de los
cuadernos de trabajo disponibles ya sean del Ministerio o de otras editoriales,
a pesar que el documento curricular oficial plantea un enfoque de ensefianza
totalmente opuesto. Por tanto consideramos que para revertir la situacién ac-

tual seria necesario someter a rigurosos procedimientos de elaboraciéon y eva-
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luaciéon los materiales con que aprenden los estudiantes peruanos. Asimismo,
seria importante alinear los contenidos y estrategias desarrolladas en las capa-

citaciones a docentes con lo propuesto en el curriculo prescrito.

El segundo resultado de ODA es también importante pues indica que la
retroalimentacién correcta ayuda a mejorar el rendimiento. Este resultado se
encontré también en un estudio similar realizado en matematica (Cueto et al.,
2GG3). La teoria educativa ha referido tradicionalmente la importancia de dar a
los estudiantes comentarios oportunos sobre su desempefio de modo que ellos
sean capaces de aplicar los correctivos necesarios para mejorar sus aprendiza-
jes (Shunk, 1991; Santrock, 2GG1l).

El nimero de ejercicios resueltos no fue significativo estadisticamente en
la explicacion del rendimiento, sugiriendo que méas importante que la cantidad
de los ejercicios es la calidad de los mismos (entendida en este caso como
demanda cognoscitiva y retroalimentacién correcta). La variable porcentaje de
ejercicios correctos en los cuadernos o cuadernos de trabajo no ha resultado
significativa en este ni en ninguno de los otros estudios de ODA, por lo que
pensamos que no vale la pena seguir incluyéndola en futuros estudios (a pesar

del obvio valor intuitivo que esta variable tiene).

El presente estudio no encontréd ninguna interaccion entre ODA y nivel
socioecondmico del estudiante en la explicacién del rendimiento. En otras pala-
bras el incremento en ODA tuvo un beneficio para los estudiantes de todos los
niveles socioeconémicos. El nivel socioeconémico no tuvo un efecto directo en
el incremento de rendimiento a nivel individual pero si a nivel del salén de clases.
Es decir, la composicion de estudiantes de un salén explic6 el incremento de
rendimiento: a mayor pobreza del conjunto de estudiantes menor incremento de
rendimiento. Este resultado es interesante pues sugiere tomar los salones de
clase como posibles unidades de intervencién para mejorar el rendimiento.

El disefio utilizado en el presente estudio es longitudinal, ya que se eva-
lué dos veces a los mismos estudiantes en el transcurso de un afio escolar. Si
bien este disefio es s6lido pues permite controlar por los conocimientos pre-
vios del estudiante, el siguiente paso para establecer con firmeza el poder
explicativo de las variables de ODA seria contar con un disefio experimental

en el que se asignara aleatoriamente escuelas a las condiciones de tratamiento
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y control. El tratamiento, de acuerdo a lo anterior, podria estar vinculado prin-
cipalmente a elevar el nivel de demanda cognoscitiva de los ejercicios que
deben resolver los estudiantes y darles retroalimentacién constante a sus de-
sempefios. Esta intervencion de por si es complicada pues supondria cambiar
modelos mentales en los maestros y trabajar con diferentes materiales que
serian necesariamente mas exigentes intelectualmente. Sin embargo, pareceria
una apuesta que posiblemente daria lecciones para planificar un plan de inter-
vencion a escala mayor orientado a mejorar los niveles de ensefianza y por

ende de aprendizaje de los estudiantes.

Finalmente un comentario metodolégico. El método descrito aqui para ana-
lizar ODA ha sido desarrollado por el equipo de investigadores y permite una
aproximacién objetiva para analizar parte de los procesos educativos que ocu-
rren dentro del salén. No se pretende afirmar, sin embargo, que la medicién sea
exhaustiva, ya se ha indicado que las interacciones verbales no pueden ser cap-
turadas con este método. Tampoco se ha tomado en consideracién las evalua-
ciones pues se encontré6 que gran parte de ellas no son conservadas por los
estudiantes ni por los docentes al culminar el afio escolar. En esta linea po-
drian haber otros productos del trabajo en clase que quedan fuera de los cuader-
nos y cuadernos de trabajo y por tanto del presente andlisis. Nuestras observa-
ciones de clase sin embargo sugieren que gran parte de los intercambios entre
docentes y estudiantes queda registrado en los documentos analizados, y estu-
dios anteriores (en matematica, ver Cueto et al.,, 2003, Cueto et al., 2004 y el
presente estudio) junto al presente muestran que este analisis permite explicar el
rendimiento. Esto Gltimo es una indicaciéon importante de la validez del método.
Frente a otros métodos ademas tiene la ventaja de permitir una medicién directa
y simultanea de varias variables de ODA, hecho que no se puede lograr con
ninguno de los otros métodos descritos en la literatura (ver Porter y Smithson,
2001a y Newmann et al., 2001). Un método que permitiria una mayor amplitud
para medir ODA seria la observacion directa de los salones de clase, pero aplicar
tal método para todo el afio escolar resultaria ciertamente mdas costoso que el
método aqui descrito. De todos modos la dificultad principal del analisis de
cuadernos radica en que es intensivo respecto al tiempo requerido para codifi-
car muestras relativamente pequefias de cuadernos y cuadernos de trabajo. En
este sentido, un anélisis pendiente para el equipo investigador es ver en qué

medida el analisis de parte de los cuadernos y cuadernos de trabajo daria igual o
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similar poder explicativo del incremento de rendimiento. Este tipo de andlisis
podria tener implicancias practicas en cuanto a proveer a especialistas de 6rga-
nos intermedios, encargados de supervisar y apoyar a los docentes en ejercicio,
de un instrumento para medir el progreso de los salones de clase. En tanto este
instrumento de monitoreo es desarrollado sugerimos nuevamente que dichos
especialistas verifiquen el nivel de demanda cognoscitiva y retroalimentacién de

los ejercicios propuestos y resueltos por los estudiantes.
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Anexo 1.
Ejemplos de ejercicios extraidos de cuadernos de trabajo
y cuadernos de los estudiantes por nivel cognoscitivo.

NIVEL I: Evocaciéon y reconocimiento de informacion
Ejemplo 1.
Como en el ejemplo anterior, la lectura en voz alta también demanda la deco-
dificacion de las palabras y corresponde al nivel 1 de evocacién y reconoci-

miento de informacién especifica.

Lee en voz alta las siguientes palabras.

Material: Cuaderno de Trabajo Magilengua
Grado: 3ro

Competencia: Lectura de textos no literarios
Ejemplo 2:

El siguiente ejercicio supone que el estudiante haga uso del diccionario, es
decir, que utilice una fuente externa para encontrar informaciéon especifica.
Los ejercicios que demanden la busqueda de informacién especifica en diver-
sas fuentes (diccionarios, textos diversos, medios de comunicacién, recurrien-

do a personas, etc.) corresponden al nivel 1 de demanda cognoscitiva.
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m Escribo el significado de alguna de estas palabras, conforme figura en el diccionario.

Material: Cuaderno de Trabajo Minka
Grado: 4to

Competencia: Reflexién sobre la lengua
Ejemplo 3:

En el presente ejemplo, se muestra un ejercicio comdnmente encontrado en
los cuadernos de los alumnos: series de planas, las cuales consisten en la
repeticién de una palabra presentada como modelo. Las planas también co-

rresponden al primer nivel de demanda cognoscitiva.
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Material: Cuaderno
Departamento : Ayacucho

Grado: 3ro

Competencia: Produccién de textos

NIVEL II: Aplicacién y demostracion

Ejemplo 4:

El presente ejercicio plantea que el alumno llene los espacios en blanco con
pronombres personales. Esto implica que el alumno haga uso aplicado de un
conocimiento previamente aprendido, razén por la cual se incluiria dicho ejer-
cicio en el nivel 2 de aplicacién y demostraciéon. Este ejercicio implica una
evocacion pero de informacion tedrica, conceptos, leyes, etc., en este caso

acerca de la teoria de los pronombres personales.

0 Completa las oraciones con pronombres personales.

e Cuando toque el timbre, saldran a jugar.
- eserban, mientras dicto.
. - .niH U(irri, rf"nlI'Y'r " -r-~lomal
Material: Cuaderno de Trabajo Novilengua
Grado: 3ro
Competencia: Reflexién sobre la lengua
Ejemplo 5:

En el presente ejemplo, se le solicita al alumno que ordene alfabéticamente
una lista de palabras determinadas. Este ejercicio supone clasificar informacién
basandose en una regla previamente aprendida, como es el orden alfabético
de las palabras. Asimismo, la separacion de silabas supone un conocimiento
de reglas de separacion silabica, el cual es aplicado en el momento de desarro-

llar el ejercicio.
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Escribe a continuacién en orden alfabético los nombres de las flores
que estan en negrita. En los recuadros, separalas en silabas.

Material: Cuaderno de Trabajo Magilengua
Grado: 4to
Competencia: Reflexién sobre la lengua

NIVEL Ill: Andlisis e integracién

Ejemplo 6:

La elaboracién de resumenes supone que el alumno realice un analisis del
texto leido. Asimismo, encontrar las ideas méas importantes de un texto se
encuentran dentro del nivel 3, que implica la comprensién de determinada
informacién a partir de la cual el alumno comprende la informaciéon presenta-

da y es capaz de producir resimenes.

Lee la historia y luego resimela en tres lineas.

Paseo ai campo &2telG
(Jelvi Flores Villanucva. 10a i 0 s )

Un dia fui a) campo acompafiado de mi primo Nelson a puMai chivosy
cameros. Al llegar al campo soleamos los animales para que coman pasto.

Mi primo y yo nos piisimus ajugar cerca del riu. Luego fuimos a la
chacraacoger camotes, frijolesy lefia para llevar a casa. Sin darme cuenta,
pisé nna rama de guarango. Me dolié bastante, entonces mi primo
Nelson, me ayudo a llegar a la casa.

Mi mama me sacé la mitad de la espina, porque estaba rota dentro de
mi pie. Pasaron los dias y en la henda se formé pus. Tomé medicinas
para evitar una la infeccion y logré curarme.

Abhora, cada vez que voy al campo, tengo cuidado de no pisar las espi-
nas.

Haz un resumen del texto.
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Material: Cuaderno de Trabajo Magilengua
Grado: 4to

Competencia: Lectura de textos literarios
Ejemplo 7:

El ejemplo presenta un ejercicio que solicita al alumno identificar el punto de
vista del autor del texto a partir de la comprensién de la lectura sefialada.
Aquellos ejercicios que supongan realizar inferencias que permitan identificar
el punto de vista o la intencionalidad de algun personaje, autor del texto u otra

persona pertenecen al nivel 3 de analisis e integracién.

Material: Cuaderno de Trabajo Magilengua
Grado: 4to
Competencia: Lectura y produccién de imagenes

y textos icono verbales.

NIVEL IV: Evaluacién

Ejemplo 8:

El presente ejercicio supone que el estudiante emita un juicio de valor basado
en criterios externos o internos asumiendo una actitud critica, por lo cual per-
teneceria al nivel 4 de demanda cognoscitiva. En este nivel se encuentran
ejercicios que exigen que el estudiante tome una postura frente a un tema,

acciéon o proceso determinado.
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Material: Cuaderno de Trabajo Masterlibros
Grado: 3ro

Competencia: Produccién de textos

Ejemplo 9:

En el nivel 4 también se encuentran ejercicios que supongan emitir una justifi-
cacion acerca de preferencias personales, siempre y cuando brinde una postu-
ray la sustente con argumentos. Como se observa en el presente ejemplo, se
le pregunta las razones por las que le gustaria desenvolverse en determinado

trabajo de su preferencia.

Q Imagina que ya eres grande. ;En qué te gustaria trabajar? ;Por que? Escribelo
en tu cuaderno.

Material: Cuaderno de Trabajo Magilengua
Grado: 4to
Competencia: Produccion de textos

NIVELV: Produccién y creacion

Ejemplo 10:

Este ejercicio pertenece al nivel 5. En este nivel se encuentran aquellos ejerci-
cios que implican elaborar productos nuevos a través del lenguaje escrito. La
produccién o creacién de estructuras textuales es un ejemplo de estos produc-
tos escritos. En este ejemplo se le pide que invente un acréstico con una

palabra determinada.
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Material: Cuaderno
Departamento: Lima
Grado: 4to
Competencia: Produccién de textos
Ejemplo 11:

El presente ejemplo hace referencia a la creacién de una estructura textual
como lo es una carta. La creacion del alumno debera reflejar una adecuada
integraciéon de los contenidos con el fin de lograr que éstos logren alcanzar los

objetivos que una carta debe poseer.
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| Escribe. Imaginate que estas en un hermoso lugar, y deseas dec rie a una persona estimada donde estas,

qué has visto y qué vas a hacer.

Material: Cuaderno de Trabajo Novilengua
Grado: 4to

Competencia: Produccion de textos
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Anexo 2.
Oferta disponible en los cuadernos de trabajo del Ministerio
y los otros cuadernos de trabajo.

Los ejercicios se dividen en evaluables y no evaluables. Los ejercicios no eva-
luables son aquellos que: no cuentan con espacio para que el nifio pueda
resolver el ejercicio, que han sido mal formulados y por lo tanto no existiria
una respuesta correcta o de capacidades que no podian ser medidas o no
podian ser calificadas (por ejemplo la mayoria de los ejercicios de la compe-
tencia de comunicaciéon oral). A continuacién se muestra la distribuciéon de
ejercicios en los materiales del Ministerio de Educacion de acuerdo a si son o
no evaluables de acuerdo al aspecto del curriculo que pertenece asi como al

nivel de demanda cognoscitiva.



Cuadro 2.1. Numero de ejercicios en los cuadernos de trabajo del Ministerio de Educacién de acuerdo
a si es 0 no evaluable por aspectos del curriculo y grado de estudio.

Comunicacién Oral

Tectura de textos no literarios

Tectura de textos literarios

Produccién de textos

Tectura y produccién de textos
icono verbales

Reflexién sobre la lengua

Expresién y apreciacién artistica

Puera de la ECB

Total

Oferta

59

46

121

75

86

432

1391

Magilengua

Evalua-

ble

12

17

65

61

18

365

977

Tercer Grado

No eva
luable

47

29

56

14

68

67

130

414

Oferta

57

25

41

95

41

259

373

892

Mink]

Evalua-

ble

19

12

12

83

18

251

369

764

Cuarto Grado

Magilengua Mink]

No eva Oferta Evalla- Noeva Oferta  Evalua- Noeva

luable ble luable ble luable
38 67 16 51 34 12 22
13 98 51 47 37 25 12
29 97 56 41 45 17 28
12 113 73 40 98 75 23
23 143 64 79 24 4 20
8 315 214 101 407 405 2
1 13 0 13 2 0 2
4 585 440 145 334 314 20

128 1431 914 517 981 852 129



Cuadro 2.2. Numero de ejercicios en los cuadernos de trabajo del Ministerio de Educacién de acuerdo a si es 0 no
evaluable de acuerdo al nivel de demanda cognoscitiva por grado de estudio

Tercer Grado Cuarto Grado
Magilengua Mink] Magilengua Mink]

Oferta  Evalua- No eva Oferta Evalua- Noeva Oferta Evalla- Noeva Oferta  Evalla- No eva

ble luable ble luable ble luable ble luable
Evocacién y reconocimiento
de informacién especifica 497 267 230 257 171 86 71? 426 289 264 172 92
Aplicacion y demostracion 364 468 96 492 481 1 478 356 122 544 541 3
Anélisis e integracion 223 188 3? 76 6? 1 120 78 42 98 88 10
Evaluacion 47 19 28 20 16 4 49 31 18 19 17 2
Produccién e Integraciéon 60 47 13 47 31 16 69 28 41 56 34 22

Total 1391 989 402 892 764 128 1431 919 512 981 852 129



Cuadro 2.3. Numero de ejercicios en los otros cuadernos de trabajo de acuerdo a si es 0 no evaluable
de acuerdo por aspectos y grado de estudio.

Comunicacién Oral

Lectura de textos no literarios
Lectura de textos literarios
Produccién de textos

Lectura y produccién de textos
icono verbales

Reflexién sobre la lengua
Apreciacion Artistica

Fuera de la ECB

Total

Oferta

28

58

16

53

85

2,553

2,807

CT1

Evalua-
ble

16

41

23

83

1,272

1,442

Tercer Grado

No eva
luable

12

17

30

1,281

1,365

Oferta

54

70

121

51

175

721

1,047

2,240

CT2

Evalua-
ble

34

79

46

137

718

1,035

2,055

No eva
luable

48

36

42

38

12

185

Oferta

44

118

68

154

509

878

1,781

CTj

Evalua-
ble

15

54

63

123

456

835

1,546

Cuarto Grado

No eva
luable

29

64

31

53

43

235

CT4

Oferta  Evalua-
ble
27 18
78 47
156 89
77 76
150 132
258 257
1 0
918 861

1,665 1,480

No eva
luable

31

67

18

57

185



Cuadro 2.4. Numero de ejercicios en los otros cuadernos de trabajo de acuerdo a si es 0 no evaluable de acuerdo al

Evocacion y reconocimiento

de informacién especifica

Aplicaciéon y demostracion

Anélisis e integracion

Evaluacién

Produccién e Integraciéon

Total

nivel de demanda cognoscitiva y grado de estudio.

Tercer Grado
CT1 CT2 CTj

Oferta Evalua- No eva Oferta Evalta- Noeva Oferta  Evalda-
ble luable ble luable ble

2,091 740 1,351 797 660 137 485 369

663 662 1 834 830 4 815 730
28 26 2 502 480 22 363 346
11 9 2 64 46 18 60 52
14 5 9 43 39 4 58 49

2,807 1,442 1,365 2,240 2,055 185 1,781 1,546

Cuarto Grado

No eva
luable

116

85

17

235

Oferta

277

60

51

1,665

CT4

Evalla-

ble

561

542

271

56

50

1,480

No eva
luable

114

60

185
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I. Nuestro punto de partida

(...) negarnos a reconocer errores y emprender profundas reformas institu-
cionales, como las que planteé la CVR, no solo nos condena a una politica
cortoplacista, que cree que lograda la eficiencia econémica todo el resto se
nos dara por afiadidura, sino que revela un rasgo definitorio de nuestras
elites y de lo politicamente correcto en el Pert actual: estrechez de corazon.
(Degregori 2005: s.d.)

La CVR entiende que la reconciliacién debe ocurrir en el nivel personal y
familiar; en el de las organizaciones de la sociedad y en el replanteamiento
de las relaciones entre el Estado y la sociedad en su conjunto. Los tres
planos sefialados deben adecuarse a una meta general, que es la edificacion
de un pais que se reconozca positivamente como multiétnico, pluricultural
y multilinglie. Tal reconocimiento es la base para la superacién de las prac-
ticas de discriminacion que subyacen a las multiples discordias de nuestra
historia republicana. (Comisidn de la Verdady Reconciliacién 2003: conclu-
sion 171)

El estudio de los saberes previos y su importancia en los procesos de
ensefianza aprendizaje es el objetivo central del texto que presentamos. Ha
sido un trabajo intenso de analisis e interpretacion y un reto para el equipo
que estuvo a cargo. No obstante no partiamos de cero: esta investigacion
tiene una historia que queremos compartir pues es parte de nuestro enfoque.
Partimos afirmando que todo conocimiento esta situado, tiene un contexto, e
implica que las preguntas centrales y las decisiones que se tomen sobre el
disefio de una investigacion estan determinadas por el momento social en el
que se perfila el campo de dicha investigacion.

El marco en el cual se realiza este proyecto tiene dos dimensiones: la de
la trayectoria del equipo que investiga y la del contexto social y politico en el
que se inscribe. Partimos acercandonos a la primera. El equipo convocado
para esta investigacion tiene una larga trayectoria de trabajo de campo en
zonas rurales tanto andinas como amazdénicas. Esta experiencia ha consolida-
do la conviccién de que es necesario, para comprender las zonas rurales, salir
de Lima y sumergirse en esa realidad percibida tradicionalmente como lejana;
es dificil identificar lo nuevo o lo especifico desde un escritorio en la capital o
desde un trabajo de campo construido sobre marcos teérico-metodoldgicos
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pensados exclusivamente desde una posicién urbano-occidental. Un acerca-
miento complejo a la realidad rural debe ser un acercamiento dialégico, para
el cual es necesario suspender ciertas certezas, dejarse llevar por otras, sumer-
girse en el campo2.

Las ideas que presentamos son el fruto del didlogo con los actores
educativos locales de las zonas que formaron parte del trabajo de campo de
esta investigacion. Intentando ser coherentes con lo aprendido durante esa
experiencia, intentamos articular una mirada de conjunto desde estudios
locales, atendiendo a la diversidad y proponiendo, desde la misma, lineas
interpretativas que nos ayuden a comprender la educacién rural como un
fendmeno complejo. Renunciamos asi a explicaciones causales, a leyes uni-
versales que, al homogeneizar lo social, hacen invisible la dimensién en la
que los sujetos y los pueblos acttuan, resisten, se mueven, se construyen a si
mismos, son diferentes3.

De otro lado, en nuestra experiencia de campo4, los discursos locales
que explicaban la mala calidad de la educacion en areas rurales a partir de las
carencias de los beneficiarios siempre llamaron nuestra atencién; entre otros
aspectos, resaltaban la desnutricion cronica de nifios y nifias, la ignorancia de
los padres y madres de familia y la falta de infraestructura educativa. Los dos
primeros nos increparon mas, sentimos indignacion. Ante nuestra presencia
como investigadores (foraneos), esos nifios y nifias “atrofiados” se mostraban,
por el contrario, curiosos, asertivos, investigadores muy capaces; aprendian

2 Esta investigacion se inspira, en parte, en un enfoque fenomenoldgico, en el sentido de estar
alerta a nuestras prenociones, intereses, prejuicios o ‘convicciones” ideoldgicas, en busqueda de
un encuentro empdtico con nuestros/as interlocutore/as. Sin embargo, partimos también de la
conviccién de que el conocimiento surge de la conversacion, de la relacién comunicativa que se
establece tanto durante el trabajo de campo como con los textos de autores en los que nos
inspiramos o con los que discrepamos.

3 Asi, nos inspiramos en autores que abogan por la descolonizacion de la produccién de conoci-
miento como Escobar (1998), Chakrabarty (2000), Mbembe (2001), Quijano (2000), Irigaray (1992),
Butler (2004), Kosofsky (1998), entre otros.

4 Nos referimos no sélo al trabajo de campo para esta investigacion. Antes trabajamos en el estudio:
Reforma Educativay género: un estado de situacion en Argentina, Chile, Colombiay Pert (Murioz,
Ruiz-Bravo y Rosales, 2005). Asimismo, se apoya en los resultados de los estudios: El curriculo
diversificado deformacion docente EBIlen cinco institutospedagogicos del area andina: Evalua-
ciénparticipativa (Trapnell y otros, 2004) y Situacién de la educacion intercultural bilingte en el
Per( (Trapnell y Neira, 2004)



Educacién y cultura: la importancia de los saberes previos en los procesos de ensefianza-aprendizaje 83

muy rapido, riendo, jugando; preguntaban, tenian mucha iniciativa. Por otro
lado, llevaban a cabo sus tareas productivas con gran diligencia. En el caso de
los padres y madres de familia, una de sus preocupaciones centrales era la
buena educacion y la buena escolaridad de sus hijos e hijas.

Al analizar estas brechas identificamos una posible linea de interpreta-
cion de estos discursos: la ausencia de un reconocimiento positivo desde el
sector educacion hacia estas poblaciones. Esto, en el horizonte del objetivo
de la equidad de la educacién peruana, resulta inaceptable.

Por lo dicho, las preguntas centrales que sustentan la investigacion se
refieren a la relacion entre escolaridad y comunidad: ¢La escolaridad peruana
responde o no a las sociedades en las que se inserta? ;Los problemas en la
educacién rural pueden comprenderse exclusivamente por las carencias? Re-
tomando la idea de significatividad del aprendizaje exploramos la relacién
escuela-sociedad en zonas rurales tomando como hilo conductor el tema de
los saberes previos.

Comenzamos por tratar de entender los discursos y las formas practicas
en que operaban. Nos preguntabamos: ;Como puede ser posible que en estos
espacios en donde se desarrollan tradiciones técnico-culturales milenarias, en
donde la gente ha sobrevivido al olvido sistematico del estado, no existan
capacidades que potencien los procesos de ensefianza aprendizaje? ;Como
asi, espacios de gran produccién social, son entendidos por el sector educa-
cion exclusivamente a partir de discursos sobre la carencia?

Estos discursos operan en multiples campos. Un ejemplo es el tema de
las evaluaciones. Muchas veces, nosotros mismos como investigadores nos
vemos abrumados por las cifras sobre rendimiento escolar. Las brechas entre
areas urbanas y rurales se muestran tan grandes y evidentes que es imposible
resistirse a sus ldgicas. Nos vemos entonces sumergidos en un campo de
analisis predefinido, en el que las reglas del juego estan dadas, muchas veces
sin preguntarnos quién las dio y bajo qué presupuestos. De pronto, los nifios
y nifias rurales son pensados en funcidén de unas evaluaciones en la que sus
resultados son muy bajos. son pensados en funcién de lo que no tienen, lo
que no logran, lo que les falta. Las cifras siguen estimulando un circulo vicio-
so que no ha dejado de girar. una evaluacion universal que llega desde los
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paises del centro y desde Lima a las poblaciones de areas rurales (una evalua-
cion particular, con afanes de universal) puede ser vista también como una
estrategia de subalternizacidon. El mensaje es: ustedes no sirven, no valen, no
son; nosotros los evaluaremos y les diremos luego co6mo mejorar, nosotros los
tutelaremoss.

En lo que concierne a la dimension sociopolitica, varios procesos hacian
eco de nuestras inquietudes. La publicacién del Informe Final de la Comisién
de la Verdad y la Reconciliacion (CVR), y las sugerencias que en éste se ha-
cian para la anhelada reconciliacion nacional, nos obligaba y estimulaba a
indagar por las preguntas que nos habiamos formulado y que, al igual que la
CVR, pensamos que tienen que ver con las discordias historicas de nuestra
historia republicana. En relaciéon con el tema educativo, la CVR ha identifica-
do a la escolaridad como un espacio central para las reformas institucionales
en la blsqueda de una valoracién positiva de la diversidad. Frente a una
“escuela que socializé a jovenes en patrones autoritarios, rigidos, de mala
calidad, que no les ofrecia perspectivas de superacién”6, propone una escue-
la de calidad que enfatice “la promocién de una educacion en el respeto a las
diferencias étnicas y culturales”, asi como “adaptar la escuela en todos sus
aspectos a la diversidad étnico-lingiistica, cultural y geografica del pais” (CVR
2003: 135).

En la misma direccién, el Acuerdo Nacional evidencia también un con-
texto de preocupacién de diferentes sectores de la sociedad por el papel que
podria jugar la escolaridad en la reduccion de las brechas entre las areas
urbana y rural y entre las personas de diferentes tradiciones culturales. Asi, en
la bisqueda de la equidad y justicia social, los firmantes del Acuerdo se com-
prometieron a: “Garantizar el acceso universal a una educacién integral de
calidad orientada al trabajo y a la cultura, enfatizando los valores éticos, con

5 Esto no significa rechazar de plano las evaluaciones internacionales o negar su importancia. Se
trata més bien de discutir los pardmetros con los que se conceptian y miden los rendimientos en
lecto-escritura asi como la exclusividad que adquieren estos componentes en la evaluacion de la
calidad de la educacion. Es también importante pensar el significado que tiene el desconocimien-
to de otras areas en la definicion de lo que se debe evaluar cuando se mira la educacién actual en
el Perl. La equidad en la educacién con respeto a la diversidad exige pensar en parametros que
den cuenta de las diferencias sin que ello implique desigualdad.

6 CVR2003: 133.
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gratuidad en la educacidn publica, y reducir las brechas de calidad existentes
entre la educacion publica y privada, rural y urbana (...)” (Acuerdo Nacional
2002: 16).

En este contexto, en el sector educacion, la relacién inequitativa entre la
cultura hegemoénica y las no hegemaonicas ha sido un tema importante de preo-
cupacion en los Gltimos afios. La Ley General de Educacion (LGE), promulgada
en julio de 2003, tiene a la equidad como uno de sus principios basicos. En este
punto sefiala con respecto a la Educacion Bilingle Intercultural que:

Promueve la valoracién y enriquecimiento de la propia cultura, el respeto a
la diversidad cultural, el didlogo intercultural y la toma de conciencia de los
derechos de los pueblos indigenas, y de otras comunidades nacionales y
extranjeras. Incorpora la historia de los pueblos, sus conocimientos y tecno-
logias, sistemas de valores y aspiraciones sociales y econémicas. (El Perua-
no 2003: art. 20°)

En esta misma linea, el Plan Nacional de Educacién Bilinglie “debera
incorporar la visién y el conocimiento indigenas. La educacion para los pue-
blos indigenas debe ser igual en calidad, eficiencia, accesibilidad y en todos
los demas aspectos previstos para la poblacién en general” (El Peruano 2002:
art. 2°).

La preocupacion del sector educacién y de la sociedad se da a partir del
reconocimiento de una problematica persistente. Muchos peruanos y perua-
nas como un padre de familia de Pampamarca, experimentan la subalterniza-
cion y la invisibilizacién de manera sistematica en sus vidas cotidianas:

Muchas veces cuando uno que va de repente a las instituciones y conver-
san en quechua entonces nos tratan inclusive de cholos, e... esta persona
estd bajando de puna... y ni siquiera nos toma importancia pues ¢no? Nos
hacen sentar, ahi nos hacen esperar, ¢(no?, este es un cholo y que vaya
esperando, pero mientras que sus colegas asi, los mistis que entran tam-
bién, son los primeros que de repente les atienden (padre de familia,
Pampamarca).

Creemos que la inequidad en las relaciones entre las diferentes culturas
que conforman el pais no es un asunto exclusivo de poblaciones indigenas. El
centralismo y las politicas publicas ineficientes son el correlato de la subalter-
nizacion e invisibilizacién sistematica de la otredad —siempre presente pero
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no escuchada, no solo en areas rurales sino también en otras ciudades o en la
misma Lima, en espacios publicos y privados, construida sobre las razas, sexos,
culturas, deseos, identidades de género, orientaciones sexuales, creencias, fi-
liaciones religiosas, sistemas de conocimiento, etcétera.

El reconocimiento positivo de la diferencia implica la desconcentracion
del poder. En el contexto de un proceso de descentralizacion que pone énfa-
sis en la participacion ciudadana y la desconcentracién del poder, este reco-
nocimiento en todos los niveles es fundamental.

La pregunta por los saberes previos es pues una pregunta politica. Trata-
mos de enfrentar un problema social: la forma perversa en la que somos
socializados para hacer frente a la diversidad (nuestra diversidad) y el papel
gue tiene la escolaridad en este proceso. Este documento no es pues neutro
ni aséptico. Expresa una opcién politica que se sustenta en una investigacion
cualitativa basada en el anélisis de las opiniones y el didlogo entablado con
estudiantes, con padres y madres de familia y con docentes

El estudio se centrdé en la manera en la que el sistema educativo peruano
toma o no en cuenta los saberes previos de zonas rurales. Entendemos que la
inclusion o no de dichos saberes en los procesos de ensefianza-aprendizaje es
un asunto de reconocimiento de la otredad, de la interculturalidad. En este
sentido, fue para nosotros imprescindible poner en suspenso cualquier defini-
cién cerrada y dialogar con las poblaciones de Nauta (Iquitos) y Canas (Cus-
co) sobre los saberes locales y su relacion con la escolaridad. La investigacion
y el resultado de la misma son entendidos, entonces, como un proceso de
reconocimiento: ser reconocido o reconocida en la escuela y en una investi-
gacién implica sentirse parte de las mismas, ser nombrado en la propia parti-
cularidad — cultural, de género— como agente y no como un ser pasivo,
devaluado e incapaz.

Queremos resaltar que la inclusion de saberes-otros (Escobar 2002) como
parte de un proceso de reconocimiento positivo de la diversidad es posible
en las politicas publicas. Sectores como salud han incorporado saberes tradi-
cionales a sus politicas, logrando mayor cercania de las poblaciones rurales y
aumentando los niveles de eficiencia en su trabajo7. Vemos aqui un ejemplo a
tomar en cuenta que alimenta nuestro deseo de contribuir en la construccion
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de un sistema educativo mas equitativo, que vea en el otro u otra un agente
de su propio desarrollo.

Concluida esta introduccién, exponemos nuestra propuesta metodol6-
gica. En el tercer capitulo se presenta el marco conceptual que guia la inter-
pretacion y el analisis enfatizando los temas de educacién, poder e intercultu-
ralidad y género8. Los saberes previos es el tema del cuarto capitulo en el que
presentamos una clasificacion de sus distintos tipos sefialando a la vez su
caracter holistico e integral. Presentamos ademas una tipologia de actitudes
de los docentes frente a tales saberes locales. Concluimos el informe con
algunas reflexiones generales.

Il. Estrategia metodoldgica

Este texto es también un intento por comprender la relacién entre escuela y
sociedad desde una propuesta de investigacion/produccion de conocimiento
alternativa a la ortodoxa. Nuestra propuesta se aleja del paradigma cientificis-
ta moderno-colonial de investigacion en las ciencias sociales, en el que la
construccion de conocimiento es falogocentrada, patriarcal (Irigaray 1999) y
colonial (Quijano 2000, Escobar 2002) y se constituye como una forma de ser/
estar en el mundo9. Este paradigma es aprendido —desde nuestra formacion
escolar a través de textos, conversaciones y performances— como la Unica
forma legitima de producir conocimiento. En este sentido, preguntarse por la
educacion en el Perl es preguntarse por nuestra propia formacién como in-
vestigadores, formacién que empezé en la escuela y contintda a lo largo de
nuestra experiencia social.

7 un ejemplo es la implementacion del parto vertical en las postas y servicios publicos de salud en
areas rurales atendiendo asi a las costumbres y requerimiento de las mujeres campesinas.

8 Se introduce explicitamente el tema de género pues los ‘saberes previos” no escapan a él. Hay
saberes femeninos y masculinos que no son tratados de la misma manera ni por la poblacién ni
por los docentes y autoridades educativas. Ademas, la propia escuela en su organizacion y gestion
tiene un sesgo de género que creemos afecta la manera en que se consideran los saberes de nifios
Y nifias.

9 En lateoria socioldgica, diferentes autores han llamado la atencion sobre el papel central de la
vida cotidiana para la reproduccion de lo social. Los conceptos de habitus (Bourdieu 1997) y
habito psiquico (Elias 1989) hacen referencia a las formas en las que las sociedades se reproducen
en la experiencia cotidiana de los sujetos.
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Creemos también que la autorreflexién es fundamental en la investiga-
cion, mas alla de si estd centrada o no en el tema educativo. El didlogo con y
el cuestionamiento a nosotros mismos y nuestros mapas mentales de investi-
gadores, permitira salvaguardarnos del peligro de asumir la posicion de porta-
dores o descubridores de la verdad de los fendmenos a los que nos acerca-
mos y construir un conocimiento mas democratico, abierto siempre a nuevas
interpretaciones; a aquellas que, al escapar a los canones, han sido y son
silenciadas. Se trata de escuchar esos “conocimientos-otros” o ‘“voces-otras” a
las que hace referencia Escobar (2002).

Al igual que la dimensién politica del conocimiento en las ciencias so-
ciales, creemos que la dimensidn politica de la educacién no ha sido debida-
mente estudiada ni posicionada en la agenda educativa nacional en los ulti-
mos afios. El analisis de los documentos de politica educativa desde la década
de 1990 en adelante nos permite afirmar que la educacién ha sido vista por
los disefiadores de politicas educativas como el aprendizaje (significativo) de
herramientas técnicas. Es necesario mirar mas alld y cuestionar las posiciones
de poder soslayadas en la apologia de la asepsia cientifica, paradigma que es
hegemaénico en el sistema educativo y en las ciencias sociales en el Peru.

El tema especifico de esta investigacion es la relaciéon entre cultura y
educacién en zonas rurales del Pera por lo que el tema de la interculturalidad,
entonces, es central en ella. Esto tiene consecuencias fundamentales para la
produccién de conocimiento. ;Somos, desde nuestra posicion, capaces de
aprehender fenémenos o miradas que escapan a las légicas que estructuran la
nuestra? ;Como incluir las miradas del otro en este proceso de investigacion/
produccién de conocimiento sin normalizarlas con nuestras herramientas y
procedimientos analiticos? Esta investigacion y el trabajo de campo que forma
parte de la misma son un intento de construir alternativas de solucion a estas
preguntas.

La apuesta metodolégica de esta investigacion fue partir desde la comu-
nidad y, mediante un proceso inductivo, construir categorias e ideas que nos
permitieran un acercamiento a la manera en que la escuela articula los cono-
cimientos previos de las zonas de estudio. En el caso particular de esta inves-
tigacion, creemos que la relacion entre escuela y comunidad no se limita a las
asociaciones de padres y madres de familia o a la celebracion conjunta de
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actividades civicas. Por ello el disefio de la investigacion dio relevancia a una
aproximacion cualitativa en la que las entrevistas -individuales y colectivas- y
las etnografias no se circunscribieron al ambito de la escuela sino que inclu-
yeron la observacion de otros espacios como son la comunidad, el barrio, las
plazas, los bares y los mercados. Es en estos espacios en los que es posible
“descubrir” conocimientos locales, “saberes previos” que estdn puestos en
practica pero que no son conceptualizados como tales. El dialogo es una
pieza fundamental en esta investigacion. Miramos y vivimos el conocimiento
como producto colectivo, construido a partir de textos, conversaciones y Vvi-
vencias. Por todo lo dicho esta investigacion tiene un caracter exploratorio y
pretende elaborar un conocimiento que pueda servir para elaborar hipdtesis
para futuros estudios en este campo.

Las zonas de estudio

El trabajo de campo se realizdé en dos zonas rurales del Perd ubicadas en la
Amazonia y en la sierra sur. En la selva trabajamos con las comunidades
riberefias de la provincia de Loreto, distrito de Nauta, ubicadas a orillas de la
cuenca baja del rio Marafién, y en las ciudades de Nauta e iquitos (Region
Loreto). En la sierra sur-andina se visitaron las comunidades de la provincia
de Canas, distrito de Pampamarca, y las ciudades de Yanaocca, Sicuani y
Cusco10. Escogimos estas zonas pues se trata de areas marcadas por matrices
culturales diferentes de la limefia/urbana que es la que prevalece en el curri-
culo. Nos interesaba ver precisamente de qué manera la escuela recogia sabe-
res diferentes en aquellas zonas en las que estdbamos seguros existian.

La mayoria de escuelas primarias visitadas son polidocentes multigrado
y las condiciones de la infraestructura son bastante precarias, sobre todo en la
zona de Nauta. Adicionalmente a las entrevistasll, en la escuela se realizaron
entrevistas con padres y madres de familia de la zona, docentes y estudiantes

10 La lista de entrevistas para este estudio se presentan en el anexo 1. No obstante el equipo ha
utilizado informacién proveniente de trabajos de campo previos. En estos casos se hara referencia
precisa del estudio.

1 En el anexo 1 se resume el total de entrevistas realizadas
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Zonas de estudio, comunidades y escuelas visitadas

Nauta Amazonas Escuela primaria Entrevista docente

(Loreto) Escuela secundaria Entrevista director
Entrevista colectiva a estudiantes
4to. y 5to. secundaria
Etnografias en primaria

Santa Cruz Escuela primaria Entrevista docente
Entrevista colectiva docentes
Etnografias
Santa Rosa Escuela primaria 1 entrevista estudiante
Etnografias
San Francisco Escuela primaria Entrevista colectiva docentes
Escuela secundaria Entrevista colectiva estudiantes
Etnografia
Yanaocca Tococcori Escuela primaria Entrevistas docentes
(Cusco) Entrevista a director

Etnografias de aula

Pampamarca Escuela primaria Entrevista director
Escuela secundaria Entrevista docentes
Etnografias de aula

de otras instituciones educativas y de ONG, expertos en los temas de educa-
cion y jovenes de grupos culturales. Algunas de estas entrevistas se realizaron
en las ciudades de Nauta, lquitos y Yanaocca pero en todos los casos con
personas que trabajan en zonas rurales.

En las escuelas se hicieron entrevistas con docentes varones y mujeres
gue estaban -en el momento del estudio- trabajando en aula. Las edades son
diversas como también lo es su experiencia en la docencia; algunos trabajan
con el enfoque EBI, pero no la mayoria. Como se trataba de un estudio explo-
ratorio sobre la manera en que se trabajaba el tema de los saberes previos en
el aula, nuestro estudio se centré en establecer las diversas maneras en que
los/las docentes entendian y manejaban en la préctica dichos saberes. Busca-
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mos elaborar asi una tipologia de saberes previos y otra de las actitudes de los
docentes respecto a ellos. Esta es pues una primera aproximacién en la cual
no se ha podido establecer las relaciones entre las caracteristicas (personales/
familiares/profesionales) de los docentes y sus actitudes frente a los mencio-
nados saberes. Esta es una tarea pendiente que esperamos abordar en futuras
investigaciones.

Las comunidades de Nauta fueron creadas en la década de 1970, en
muchos casos como parte de la disolucion del régimen de haciendas ribere-
fias luego de la Reforma Agraria. En la actualidad, la estructura agraria se basa
en el minifundio, donde las familias nucleares, en tanto unidades de produc-
cion y reproduccién con un portafolio diversificado, mantienen una econo-
mia en gran medida de subsistencia. No obstante, las familias cuentan con
redes sociales que trascienden el ambito comunal, y por las que fluyen bie-
nes, servicios e informacién. Para obtener ingresos monetarios las familias
venden parte de su produccidn, lo que les permite adquirir bienes industriales
o cubrir sus gastos escolares y de salud. Hasta hace poco, todo el transporte
en la regioén se realizaba por via fluvial; hoy en dia, sin embargo, cuentan con
la carretera iquitos-Nauta. En las comunidades visitadas encontramos escuelas
multigrado y, en algunos casos, colegios secundarios agropecuarios. Algunas
comunidades cuentan con grupos electrogenos, agua entubada y hasta postas
de salud. Ninguna cuenta con servicio telefénico y el medio masivo de comu-
nicacion sigue siendo la radio.

La zona del Marafién visitada muestra una densa presencia de la cultura
Kukama —con Nauta como su centro simbdélico— y cuenta con una impor-
tante impronta del pueblo Lamas. si bien la autodenominacion es variada —
“‘mestizos riberefios”, “mestizos”, “pueblo indigena kukama”, “nacién kuka-
ma”, ‘kukama’— estd en curso un proceso de ‘reetnizacion”. La lengua “pu-
blica” en la zona es hoy en dia el castellano. El manejo de la lengua kukama
—y también quechua— se circunscribe a la esfera privada.

Las comunidades de canas visitadas provienen igualmente del proceso
de disolucion de la hacienda serrana, que se inici6 a principios del siglo XX y
se consolidd con la Reforma Agraria. La estructura agraria se basa fundamen-
talmente en el minifundio, ya sea organizado en comunidades o parcialida-
des. La produccién es de subsistencia pero ha sido recientemente integrada al
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mercado, ante todo a través de la produccion pecuaria. Se trata de una zona
guechua con fuerte presencia de bilingllismo12. De hecho las escuelas visita-
das estan trabajando con el enfoque bilingle intercultural.

I11. Educacién, escolaridad e interculturalidad en el Peru

Desde diversas perspectivas y por variadas motivaciones, asistimos hoy en
dia a un renovado debate en torno al futuro de la escolaridad en nuestro
pais. Tanto entre quienes resaltan la necesidad de renovar la escuela como
un medio para resolver los problemas de pobreza y garantizar el crecimien-
to econdmico a partir de una formacion en funcién de la integracidon a un
patron hegeménico de acumulacién, como entre quienes concentran su aten-
cion en la sostenibilidad de una gobernabilidad democratica, una paz dura-
dera, la construccidon de una ciudadania plena y el respeto irrestricto a las
diferencias de género, raza-cultura y deseo, existe una necesidad sentida de
repensar la escolaridad en sus multiples dimensiones —desde las condicio-
nes materiales en las que se desarrolla, pasando por las definiciones peda-
gogicas y técnicas, hasta la revision de los propios procesos de elaboracién
de politicas educativas—.

En las paginas que siguen nuestra intencién es mostrar de qué manera la
inclusion o no de los saberes previos nos remite a la pregunta sobre la escue-
la y sus funciones de democratizaciéon e inclusién social. Pensamos que, a
pesar de la expansion en la cobertura educativa -importante por cierto- la
escuela ha seguido siendo disefiada en términos etnocéntricos, donde el reco-
nocimiento negativo de la diferencia —que se remonta, como veremos, a la
colonia—, ahond6 una visién del “otro” como carente, sin agencia, sin sabe-
res previos. La escuela prosiguié siendo una institucionalidad aculturadora,
reproductora de jerarquias estamentales, expresando una légica de “inclusion
inferiorizante” (Wieviorka 1995). No obstante, la poblacion excluida no se
quedd de brazos cruzados. A lo largo del siglo XX podemos comprobar las

12 Enel Cusco el porcentaje de poblacion cuya lengua materna es quechua u otra lengua nativa (no
castellano) es de 65%.
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luchas de las mujeres y de los pueblos indigenas por lograr su inclusién en el
sistema como parte de sus demandas de justicia social y basqueda de respeto,
las mismas que dieron lugar a modificaciones en la legislacion del paisi3.

A partir de la década de 1970, esta inclusién numérica dio un paso adicio-
nal al disolver formalmente las diferencias estamentales en términos de la seg-
mentacidn del serviciol4d. En esa misma década (1972), el estado peruano reco-
nocié por primera vez la realidad multilingtie y multicultural del pais con la
emision de la Politica Nacional de Educacion Bilinglie (PNEB) que, entre sus
lineamientos, sefialaba: ‘La educacién bilingle se dirige a evitar la imposicion
de un modelo exclusivo de cultura y a propiciar la revalorizacién dinamica de
la pluralidad cultural en términos de igualdad” (citado en Trapnell y Neira 2004:
14). Esta es quiza la primera declaracién oficial donde se plantea la necesidad
de pasar del reconocimiento negativo a uno positivo de la diversidad15.

Hoy en dia contamos con mas voces que reconocen positivamente la
diversidad, ya no como “lastre” sino como riqueza y posibilidad social. La
violencia de las décadas pasadas, junto al temor de su recrudecimiento y la
toma de conciencia de que las politicas orientadas a la construccion de un
‘pais moderno” —y por ende “homogéneo’™—, se hallan en la base de la
reproduccion de las discordias histéricas a las que alude la cvR, sirven de
acicate para la construccion de esta nueva sensibilidad y, en aparente parado-
ja, para la toma de conciencia de nuestra ignorancia sobre nuestra diversidad.
Por el momento queremos subrayar que esta nueva sensibilidad esta renovan-
do el interés por los ‘“estudios locales”16 y por los estudios de la alteridad,

13 Lademanda por la inclusion en la escuela antecede a la lucha por el sufragio en el caso de las
muijeres, y, en el caso de los pueblos indigenas andinos, a la propia lucha por la tierra. En los
latifundios serranos del sur, por ejemplo, las primeras escuelas fueron creadas y gestionadas por
los propios ‘siervos de hacienda”, muchas veces a espaldas del patron (Anrup, 1990).

14 Recordemos la distincion entre escuelas fiscales y colegios nacionales, como también en las for-
mas de gestién y organizacion curricular que discriminaban en términos de género.

15 Que es la recomendacion 171 de la CVR citada al inicio del capitulo .

16 La preocupacion por ‘1o local” viene formando parte de las “politicas de Estado”, como lo atesti-
gua la promulgacién de diversas normas legales —Ley de Bases de la Descentralizacion, Ley de la
Modernizacion de la Gestion del Estado y Ley General de Educacion— orientadas a descentralizar
y “‘modernizar” la gestion publica. En general, este interés parte de consideraciones sobre la
eficiencia y eficacia del manejo de la cosa publica ante los reiterados intentos fallidos de gestién
centralizada a lo largo de nuestra historia. De otro lado, si bien tales politicas, disefiadas a partir
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mostrando a su vez la necesidad de crear formas de interaccién social que no
reproduzcan, independientemente de sus buenas intenciones, las menciona-
das discordias historicas.

1. Educacion, escolaridad, poder

[La educacion es] ante todo el medio por el cual la sociedad renueva perpe-
tuamente las condiciones de su propia existencia (Durkheim [1902], citado
en Piaton 1998: 144).

[...] es natural que en una sociedad [...] haya cémo transmitir conocimien-
tos, habilidades, hacia otras generaciones, para que la vida continte (entre-
vista con Rafael Chancharri, docente de FORMABIAP)17.

La educacion condensa el conjunto de practicas, representaciones, sensibili-
dades y discursos que una comunidad humana produce para precisamente
reproducirse como tal; es también otra forma de nombrar lo que se suele
denominar como ‘“crianza”18. Se trata pues de un proceso de ensefianza-
aprendizaje mediante el cual las generaciones mayores de una sociedad trans-
miten su cultura a las mas jévenes para que éstas, a su vez, puedan recrearla
—conservandola y/o modificandola— (Abbagnano y Visalbergui 1992), posi-

del principio de subsidiariedad —y, por ende, con énfasis en la autonomia local para la gestion
del bien comiin—, coinciden en parte con viejas demandas anticentralistas de diversos actores de
la sociedad, lo cierto es que su bosquejo obedece en buena medida a recomendaciones o presio-
nes de instancias internacionales (Trapnell y Neira 2004), y en el fondo expresan la hegemonia de
una ideologia neoliberal, donde esta ausente la consideracion de la alteridad. Asi por ejemplo se
puede decir que ‘existe el supuesto implicito de que ‘descentralizacion’ y ‘modernizacion de la
gestion del Estado’, e incluso ‘crecimiento econémico’ y ‘desarrollo’, son temas culturalmente
neutros” (Trapnell y Neira 2004: 52); igualmente, se asume que estos temas son género neutros
(Ruiz-Bravo y Neira 2003, Neiray Ruiz Bravo 2002).

17 No obstante el ntcleo comin de significado de estas citas, es importante resaltar la mencién de
‘sociedad” en el caso de Durkheim, y la referencia a la ‘vida” en el caso de Chancharri, pues tales
énfasis se anclan en diferentes ‘visiones del mundo™ En particular, y por el tema que interesa
para este estudio, la categoria “vida”, como sefiala A De la Cadena, ‘ho se reduce a lo humano”
(2005: 2).

18 Las ciencias sociales y humanas han acufiado diversos términos que aluden parcialmente a este
proceso; por ejemplo, socializacion (sociologia), endoculturacién (antropologia), subjetivacion
(psicologia), los cuales suponen visiones més elementales de la categoria “crianza” Por otro lado,
y dado el tema de este informe, empleamos el término ‘trianza” como sinénimo de educacién en
general. Reservamos el término “escolaridad” para aquel modo de educacién que se constituye
como un ‘régimen de verdad” bajo una institucionalidad especifica (Foucault 1970).
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bilitando asi la construccién renovada de un ‘“nosotros” comunitario como
condicién para la reproduccién de la vida individual y colectiva, proceso que
se inicia principalmente dentro de la red de parentesco y/o del ambito laboral
(De la Cadena 2005).

Por otro lado, al multiplicarse y hacerse mas complejas las relaciones
sociales, asi como ampliarse la divisidn del trabajo, la escolaridad surge como
una modalidad de educacion con una institucionalidad especifica, donde la
formacion de las nuevas generaciones, en mayor o menor medida, se dara
también fuera de la red de parentesco o del ambito del aprendizaje laboral
para situarse en un nuevo escenario, con nuevos actores —los maestros—, y
con una funcién social que en gran medida definird sus contenidos, devinien-
do paulatinamente en “instruccién publica”y “asunto de Estado”. En términos
histéricos, ahi donde surgieron procesos de escolarizacion, la escolaridad siem-
pre fue un hecho politico que definié inclusiones y exclusiones de diverso
tipo, mediante las cuales se expresaron y reprodujeron jerarquias sociales vy,
en general, un orden de poder. De ahi que la escuela sea también un campo
de batalla entre diferentes intereses societarios, con la consiguiente lucha por
la definicion de su caracter y el control de sus practicas19.

Sefialamos esta distincién entre educacion sin escuela y escolaridad for-
mal porque la indagacion central de este estudio es precisamente por la rela-
cion entre escuela y la “renovacién de la existencia social” —aludiendo a la
cita de Durkheim— o entre la escuela y la “continuidad de la vida” — para
decirlo en términos de Chancharri—. O dicho en otros términos, nos pregun-
tamos en qué medida la escuela prolonga o complementa el conjunto de
“saberes previos (0 extraescolares)” para contribuir, idealmente, a la perma-
nente renovacion de una ‘vida buena” tanto en términos comunitarios como
personales. Hoy en dia, cuando la universalidad del acceso a la escolaridad ya
no esta en discusién en tanto derecho, y las estadisticas dan cuenta de la
creciente “inclusién numérica” de personas antes excluidas —mujeres, pue-
blos indigenas— (Banco Mundial 2001), las opiniones recogidas para este
estudio sugieren que la “exclusién” se mantiene, ya no en términos de “cuer-

19 Por ejemplo, véase Portocarrero y Oliart (1989) para el caso de la ensefianza de la historia en la
escuela peruana.
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pos” que acceden a la escolaridad, pero si en términos de “saberes” (o deseos
de saber) que, en el mejor de los casos, no son tomados en cuenta, o que son
estigmatizados o devaluados.

No obstante, es preciso sefialar que la apuesta por la educacién como el
camino de ascenso social ha sido -y es en muchos lugares- una reivindicacion
ciudadana importante. Se encuentra asi una tension entre un deseo de educa-
cion y progreso (con diferentes contenidos) y una escuela que en la practica
se lo niega20. Los reclamos actuales por una escuela intercultural y de calidad
se enmarcan en estas luchas.

Colonialidad, ciencia y educacioén: la construccién social de la carencia

En los pueblos indigenas a los nifios y a las nifias se nos ha ensefiado desde
cuando estuvimos en la escuela que ser indigena es lo opuesto de una
persona buena y respetada; o sea, el sinénimo de indigena es ser un cochi-
no, el sinébnimo de indigena es no saber nada, el sinénimo de indigena tal
vez es no encontrar nunca el desarrollo, el ser indigena es algo que no
sirve: asi nos ensefiaron (Aquituari 2004: 224).

La instauracién del capitalismo como sistema de producciéon global ha
sido central en la consolidacién de la modernidad occidental. Diferentes auto-
res2l han llamado la atencion sobre las relaciones necesarias entre estos dos
procesos y la expansién imperialista de los paises denominados “del centro”,
expansion que se inicia con las primeras exploraciones y la creacion de espa-
cios coloniales hacia el siglo XV. En este proceso, las poblaciones y culturas
nativas de las colonias seran vistas como las encarnaciones de un otro necesa-
rio para la consolidacién de la dominacion y del futuro proyecto de las elites
peruanas: la modernidad del pais. Ese otro sera primero demoniaco, sacrilego
y salvaje, luego serd irracional, descentrado, mitico, sucio. Despojadas de sus
simbolos y de sus espacios de representacion legitimos por la fuerza, las po-

2 Este no ha sido un tema especifico de exploracion pero estd presente en la manera en que los
padres/madres valoran o no sus saberes locales y la manera en que el progreso implica 0 no un
abandono de estas précticas. Es un tema complejo y contradictorio que requiere ser profundizado

2l Entre otros citamos a Wallerstein (2004), Quijano (2000) y Escobar (2004).
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blaciones nativas de las colonias seran nombradas sisteméaticamente en fun-
cion de los intereses y proyectos de los imperios (Mignolo 2000).

Los procesos de descolonizacidon politico-administrativa ocurridos du-
rante los siglos XIX y XX no habrian tenido como correlato la descolonizacién
del imaginario y de las relaciones sociales. En el caso peruano, las relaciones
coloniales se habrian reeditado con la instauracién de una Republica de y
para una elite identificada mas con Europa que con los pueblos nativos. Para
esta elite, estos pueblos representaran lo no deseado o, en el mejor de los
casos, lo pintoresco, estatico, sin-deseo. El lenguaje de la carencia se instaura
para nombrar a ese otro subalterno, a ese otro que no es y que no deberia ser.

Son muchos los discursos e instituciones2 que intervienen en estos pro-
cesos en el caso peruano. Aqui solo queremos sefialar que la mirada a la
educacién y a las politicas educativas no escapa a la influencia de la ciencia.
Los curriculos nacionales evidencian una matriz cientifica de larga data. Ren-
gifo identifica esta mirada al mundo a partir de la carencia como estructural
en la ciencia occidental moderna. La carencia se construye frente a la natura-
leza, una naturaleza percibida como agresiva que tiene que ser dominada
para posibilitar la vida de los seres humanos:

El altar a la ciencia se ha edificado [...] sobre una perspectiva penosa de la
vida. La ciencia es apreciada como la mediadora que resuelve el esfuerzo
del trabajo humano sacrificado en la conquista de una naturaleza recalci-
trante. Esta perspectiva penosa que tiene una raiz cristiana no es universal.
La relacién con la naturaleza en los pueblos andinos no es confrontacional
sino filial, y la perspectiva de la vida se asienta en una relacion de crianza
reciproca. Lo penoso es ausencia de crianza afectiva, no resultado de una
incapacidad de dominio de la naturaleza (2004: 24).

Como ha mostrado la critica feminista, el paradigma cientifico va mas alla
de los enunciados sobre la ciencia. Implica también el posicionamiento del
sujeto que lo enuncia (Fox-Keller 1991). El género y la filiacion étnico cultural

2 En primer lugar tenemos a la iglesia catélica como punta de lanza del proceso de colonizacion.
Otra institucion central sera la ciencia, por ejemplo, la medicina. Los discursos de médicos e
higienistas se convertiran en referentes centrales para el sentido comun y la elaboracién de politi-
cas publicas entre fines del siglo XIX y principios del siglo XX (Mufioz 2001, De la Cadena 2000,
Mannarelli 1999).
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serian referentes de posicionamiento importantes: quien enuncia la ciencia
moderna seria un hombre racional, controlado, sin cuerpo, occidental y blanco.

Este posicionamiento implica la construccién de un otro individual o
colectivo que es presupuesto como incapaz de enunciar la ciencia. El caso de
la mujer es claro: al ser entendida como un ser fisico, corporal, no racional, la
mujer serd incapaz de enunciar la verdad (solo aprehensible a partir de la
razén o el espiritu y a través de un método cientifico cuya promesa es, preci-
samente, eliminar la subjetividad de quien la enuncia). Para Gee (2004), la
dicotomia primitivo/civilizado que ha sido fundamental en la narrativa de las
ciencias sociales, haria referencia a “dos modos distintos de pensamiento cien-
tifico: uno concreto (primitivo) frente a uno abstracto (moderno). El primitivo
‘no crea”, “se las arregla con lo que esta a la mano”. Asi, el pensamiento
mitico “es prisionero de eventos que solo ordena y reordena” (2004: 27)23.

De esta manera, el acceso de las poblaciones nativas a la educacién
formal y su conclusion exitosa, implicara dejar atras este ‘pensamiento miti-
co”, concreto; transformarse hacia las ‘reglas del pensamiento moderno”. El
acceso a la escuela tendra como objetivo la transformacion del educando:
dejar de ser lo que (no) es para ser. “Ser alguien en la vida”, en palabras de
algunos entrevistados de esta investigacion.

El otro carente en la educacién peruana

Recibir un titulo profesional es una dignificacién que borra los estigmas de
la procedencia (Luis E. Valcarcel [1914], citado en De la Cadena 2000: 44).

La colonialidad es un proceso social ‘incluyente” que en el caso peruano
instaurd el primer intento de universalizacion de la escolaridad bajo diversas

2 En la misma direccién, Escobar (1998) lleva esta idea al campo de la construccion de las catego-
rias de “Tercer Mundo” y “desarrollo igualmente, Chakrabarty (2000) se aproxima al mismo
nucleo tematico a partir del andlisis del “historicismo”, es decir, de la visién evolucionista y lineal
de una historia ‘Unica”, centrada en la historia europea. Una aproximacion similar para el caso
africano se encuentra en Mbembe (2001). Para el caso boliviano, véase Larson (en prensa). Para el
caso peruano, véase, por ejemplo, el importante texto de Alberto Chirif (2004) en relacion con la
construccion de la “mujer amazonica”
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“‘modalidades™4, siendo la “mas universal” la del adoctrinamiento de los pue-
blos originarios, dando origen al primer momento del reconocimiento negati-
vo de la diversidad. Como sefiala Quijano, “[...] todas las experiencias, histo-
rias, recursos y productos culturales terminaron también articulados a un solo
orden cultural global en torno de la hegemonia europea u occidental. En
otros términos, como parte del nuevo patrén de poder mundial, Europa tam-
bién concentré bajo su hegemonia el control de todas las formas de control
de la subjetividad, de la cultura, y en especial del conocimiento, de la produc-
cion del conocimiento” (2000: 209).

Durante la etapa republicana, cuando las elites de la “ciudad letrada” asu-
mieron la tarea de inventar una identidad para la nacion, el reconocimiento
negativo de la diferencia reingres6 como explicacion de los males de la Repu-
blica. El diagndstico ilustrado postula que dichos males tienen su causa en la
presencia de ‘razas inferiores” (De la Cadena 2000). Asi comienza la ‘“racializa-
cion” del espacio, originandose un paradigma de clasificacién que todavia hoy
emerge en el habla cotidiana: la costa asociada con el progreso y la moderni-
dad, la sierra con el atraso, y la selva amazénica con lo salvaje (ibidem). De
manera equivalente, diversas trasnominaciones estableceran y/o reafirmaran:

[.] clasificaciones jerarquicas de las creencias religiosas, los saberes, las for-
mas de organizacion, las costumbres, los estilos de vida, las actividades pro-
ductivas, las morales, los sistemas legales, los cuerpos —incluido ese aspecto
particular del cuerpo que es la capacidad de comunicar (lengua, acento, ges-
ticulacién, movimiento, retérica)- asi como sus diversas formas de cubrirse y
mostrarse, y, por cierto, las masculinidades y femineidades. Mas tarde, caida
en descrédito la categoria ‘raza” luego de los sucesos de la Segunda Gran
Guerra, las ciencias sociales, la antropologia en particular, redenominaron el
reconocimiento de la diferencia, de la existencia del “otro”, bajo las categorias
de “grupo étnico” o “etnicidad”, dejandonos un Iéxico que perdura hasta hoy.
Por cierto, las jerarquias a las que aludimos no deben comprenderse dentro
de un esquema dual, antes bien se trata del establecimiento de una serie de
subalternidades relacionales (Neira 2001: 7).

24 En primer término tenemos la educacién escolar de las elites gobernantes, la de los agentes de
intermediacion en las escuelas de caciques, y la de la poblacién indigena sometida a la escolari-
dad del adoctrinamiento religioso.
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En suma, los estudios historicos reflejan el largo proceso que va desde la
demonizacion de la diferencia del otro/otra hasta su devaluacion. El otro y la
otra son construidos como ‘“carentes”, en el mejor de los casos, desprovistos
de toda agencia. Mas aun, y como se constata en la cita con la que iniciamos
este acapite, el otro es visto no s6lo como “tabla rasa”, en términos de viejos
modelos epistemolégicos, sino como “tablas contaminadas” que es necesario
limpiar mediante la “gracia” de la escolaridad.

El otro carente en las comunidades visitadas

El padre también muchas veces ayuda en esta formacién con los profeso-
res, pero aqui la realidad es diferente. Todos estan fuera. El nifio juega,
lleva su tarea, [...], él juega y no hace la tarea, al final no aprende nada. Otra
vez aqui volvemos [...], es una lucha constante entre el bien y el mal, como
[se] dice, entre blanco y negro. Aqui les damos el blanco, all4 se van, nueva-
mente se vuelven pardos; otra vez vienen, les tratamos de blanquear, o sea,
nosotros los profesores somos la lejia aca (director de IE, Nauta).

La construccidn social de la carencia opera como matriz discursiva en las
comunidades rurales visitadas. Es un principio de inteligibilidad del otro en el
sistema educativo: el otro rural, beneficiario de la educaciéon que provee el
estado. Este otro se caracterizara por su incapacidad para lograr los objetivos
que el sistema educativo —entendido como lo real, como aquello que esta
fuera del discurso— propone o, en el peor de los casos, por sus atentados
contra los logros del sistema educativo. Asi, no solo es un incapaz sino que
sus costumbres “manchan” a los nifios y nifias que el sistema educativo esta
en proceso de limpiar o blanquear. En palabras de Virginia zavala “se sitta el
problema de la escolarizacién en la cultura campesina y no en el Estado edu-
cador, y entrampa a los campesinos en un discurso letrado que los posiciona
dentro de una situacién de desventaja permanente” (Zavala 2004: 241).

La culminacion exitosa de la educaciéon basica, garantia de esa transfor-
macioén del no ser hacia el ser, es sumamente importante para las personas
entrevistadas a lo largo de esta investigacion. ser reconocido por la sociedad
implicara dejar de (no) ser campesino para ser “alguien” profesional o con un
buen oficio:
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Porqgue si bien es cierto nosotros de alguna u otra manera hemos terminado
nuestro secundaria pero igual estamos en el campo, pero nuestra visién de
repente es que nuestros hijos que sean pues mejores que nosotros ya, por
lo menos que tengan un oficio, sino de repente van a alcanzar s6lo un buen
profesional por lo menos que tengan un buen oficio. Ya no de repente que
estén asi igual que nosotros trabajando en el campo, asi como ve usted
lanzando tierra (Eulogio, padre de familia, Pampamarca).

Esto pasara por una transformacion del sujeto que ha concluido la edu-
cacion bésica. Quien ha concluido la escuela ‘puede ver”. Ya no es ciego.
Nuevamente citamos a Zavala, quien sefiala que para la comunidad de Umaca
lo letrado es “un recurso o dispositivo que transforma a las personas en térmi-
nos de la vista (los sentidos), la decencia (moralidad) y la inteligencia (cogni-
cion)” (2004: 244).

Pero lo que he terminado mi quinto de secundaria me sirvié pues para por
lo menos dar una buena orientacién a mis hijos, por lo menos pa’poder
pensar co6mo van a ser mafiana mas tarde mis hijos, el pueblo mismo va a
tener que estar asi como estd o algo tiene que progresar, todo ello. Porque
anteriormente todos, de repente el 90%, 95% eran iletrados, entonces no
veian todo, no pensaban todo eso pues, vivian por vivir no ma; pero no
tenian una vision defuturo pues ¢no? Ese es el problema que habia antes
pues (Eulogio Vargas, padre de familia, Pampamarca).

No obstante este deseo por acceder al sistema educativo, las poblacio-
nes rurales tendrian que superar sus incompetencias estructurales para tener
éxito en el mismo. Docentes y directores explican los bajos niveles de logro
educativo de estas poblaciones a partir, en primer lugar, de la desnutricién
cronica de nifios y nifias:

[...] porque aca en Toccoccori, lo que yo veo es muy retrasada es la ense-
flanza o sea no captan rapido son medio lentos, no captan, o sea tratan de
captar en largo plazo. Eso hemos constatado hace afios que tienen desnutri-
cion cronica los alumnos. Y a pesar que producen bastantes productos de
la zona esos son para vender no es para consumir, unos cuantos consumi-
réan. Pero alla en Chumbivilcas son bien alimentados porque comen carne,
queso, huevo, todo tienen y la ensefianza es mas..., o sea, la captacion es
maéas rapida que acd. Y a pesar de que tengo pocos alumnos no captan
(profesora Toccoccori).
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Nifios y nifias de las comunidades visitadas son vistos por los y las do-
centes como una suerte de incapaces crénicos. Padres y madres de familia
son responsabilizados ya que no saben cdmo alimentar bien a sus hijos e hijas
o los hacen trabajar mucho. Este discurso es enunciado incluso por los pro-
pios padres y madres de familia. Gumercinda, mujer empresaria, con espacios
de agencia constituidos, sefala:

Entonces a los nifios a la fuerza pues cuando... entonces le obligamos a ir a
los bosques, no le motivamos al estudio, algunos padres de repente ni si-
quiera le preguntaran si tiene tarea o no tiene tarea porque mas le botamos
a los animales y asi. [.] Nosotros no alimentamos... porque aca en Pampa-
marca todo es... no hay ni pa’ hacer negocio, no tenemos pasto, no hay ni
lefia, ni agua tenemos. Por ejemplo en el cafio no tenemos agua. En la
mafanita llega y después todo el dia se seca, no hay ni siquiera manantian-
citos de donde pueda extraer el agua (Gumercinda, madre de familia, Pam-
pamarca).

La culpa de estos padres y madres de familia se expresaria en no saber
cuidar bien a sus hijos e hijas, y en el escaso interés que tendrian de contribuir
a su escolaridad. Esta contribucién consistiria simplemente en repasar lo que
se ensefia en el aula o controlar que cumplan con sus tareas:

Mayormente en el aprendizaje de la lectura y escritura y légico-matemati-
ca -como se le llama-, este, tengo un poquito de dificultad primeramente
por qué, porque no tengo el apoyo mayormente de los padres. De qué
sirve, como les decia, que yo haga todo lo posible con ellos, trate de que
reconozcan las letras de acuerdo a los sonidos y todo, (no?, pero si no
tenemos el apoyo del padre, cuando ya ellos salen del aula (profesora,
Santa Cruz)

Nos piden que nosotros tenemos que apoyar a nuestros hijos en hacer cum-
plir sus tareas, mandar de repente temprano, a la hora exacta y de repente
mandar aseados... Mas que todo son las acciones que nos piden como apo-
yo (Eulogio, padre de familia, Pampamarca).

Aunque el sujeto sobre el que se habla en la cita anterior se refiere a los
padres de familia, la frase hace referencia a un “dentro y fuera” de la escuela.
La escuela y la sociedad son, en este discurso, excluyentes entre si. No obs-
tante que muchos padres y madres de familia suscriben estas ideas, cuando se
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les pregunta por los aprendizajes de sus hijos e hijas fuera de la escuela25, la
imagen da un giro de 180 grados, dejan de ser seres “adormilados” por la
desnutricién cronica:

— (Y los nifios aprenden rapido?

—Si.

—¢Y cémo te das cuenta de que aprenden rapido?

—Ellos estan despiertos pues ya... aprenden mas [...]. Mirando no mas
estan haciendo... (Braulia, madre de familia, Pampamarca).

A pesar de lo expuesto, debemos hacer explicito que si bien es cierto
que el sistema educativo ha tenido este discurso, no ha logrado eliminar préac-
ticas de resistencia que, en su mayoria, ocurren fuera del espacio escolar y
son concebidas como experiencias centrales para el aprendizaje de la ‘buena
vida” de las nuevas generaciones. Estas practicas ocurren en diferentes espa-
cios, como el trabajo, la familia, el grupo de pares, etcétera, y en relacion con
algunas organizaciones como ONG26.

En las mismas instituciones educativas, la preocupacion de los docentes
por lograr procesos de ensefianza-aprendizaje efectivos, y la reflexion motiva-
da por la difusion del denominado Nuevo Enfoque Pedagogico han originado
espacios de subversion y/o cuestionamiento del patrén jerarquico de la esco-
laridad peruana. Este es el caso de algunos docentes de Canas que realizan
esfuerzos por conocer las formas de vida y las tradiciones locales como parte
de sus quehaceres:

En todo cuanto nos han citado también en curso talleres hemos reclama-
do eso siempre: que vengan textos en quechua, que nos ayuden con ma-
teriales asi. La educacién rural es bonito. Bonito es recuperar las costum-
bres, los cuentos andinos que no estan escritos, las adivinanzas. Por ejem-
plo yo en mi correr que estoy nueve afios tengo ya mas de quinientos
adivinanzas en quechua, unos 100 o 200 cuentos en quechua que no es-

5 Se trata de los aprendizajes relacionados con las labores productivas, la vida de la comunidad.

2% Es el caso de los grupos vinculados a la ONG Restinga o las corresponsales radiales de Minga a lo
largo de las comunidades a orillas del Marafion. Ellos y ellas son estudiantes que encuentran en
estos espacios extraescolares las oportunidades, los conocimientos y la valoracién que no en-
cuentran en la escuela. En la sierra sur encontramos grupos musicales y ONG que también cum-
plian esta funcion.
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tdn escritos. Eso he recopilado, también canciones, tradiciones, eso es
bonito (docente, Toccoccori).

Entonces yo este... para ver ;no? o sea, que si yo me siento aca no puedo
pensar o sentir, o sea, como ellos estdn viviendo. O sea, por eso ahora
inclusive estoy acostumbrada, estoy tratando de salir. En las noches voy a
visitar las casas de mis nifios (...) (docente, Toccoccori).

Se trata de procesos a veces contradictorios. En el caso de la docente de
la dltima cita, este interés por ‘pensar o sentir” como sus alumnos y alumnas
y las visitas que realiza a sus hogares son también formas de controlar o
sancionar las costumbres que, se supone, malogran o interfieren en sus pro-
cesos de ensefianza-aprendizaje:

Y les digo: “les voy a caer de sorpresa, quiero ver dénde estan durmiendo”
Y les he dicho como si fuese como una nota. “Quiero ver si vuestras camas
estan tendidas porque ustedes me dicen que todas las mafianas las tien-
den”, pero no es cierto. El problema es que todos viven en la cocina. Como
es caliente por el fogén, en el piso lo tienden la cama, duermen ahi, es su
comedor, es todo; con todos los animalitos, los cuyes asi. Entonces por eso
yo digo mis nifios, mis cuadernos. Los cuadernos que me traen todos sucios
sin forro, aja. Entonces ahora estoy empezando como quien dice, por papas
a trabajar y decir “sabes que estas cuestiones hay que ayudar”. Y estan
tratando de poner empefio los papas ¢no? (docente, Toccoccori).

Por otro lado, existe consenso acerca de la necesidad de incluir “los
saberes previos” de nifios y nifias en la escuela. No obstante, como se mostra-
rd& mas adelante, dichos saberes a ser incluidos se limitan a datos y ejemplos
locales que expresan una forma de percibir la realidad a partir de las ciuda-
des. Este es el caso del uso de materiales de la zona (piedras, excrementos
secos de oveja, plumas) para ejercicios de suma, resta y teoria de conjuntos.

Por dltimo se encontrd que existen experiencias puntuales de promo-
cion del reconocimiento dentro del mismo sistema educativo peruano. Este es
el caso de FORMABIAP de Iquitos, programa de educacién bilingtie intercul-
tural del Instituto de Formacién Pedagdgica de lquitos, el cual es codirigido
por un miembro de la AIDESEP. En este espacio, la reflexion sobre la educa-
cion intercultural es fecunda y esta liderada por formadores de docentes que
se re-conocen a si mismos como indigenas. Entre ellos estadn los profesores
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Rafael chancharri (formador shayahuita) y pascual Aquituari (formador kuka-
ma) quienes vienen reflexionando dentro de su institucién sobre la relacion
escuela-sociedad en la amazonia:

pero la curricula nacional no especifica la amazonia. La curricula nacional
es general para todo, para todo peruano. si es general para todo peruano
donde nos ubicamos nosotros. Los cocamas a parte de ser amazoénicos,
somos cocamas, tenemos... no solamente es la vida de la amazonia sino
tenemos otra vida de espiritualidades con su relacion a la naturaleza. Eso es
mucho, mucho mas lejos (pascual Aquituari, formador kukama).

Aqui estoy como 16 afios participando en esta propuesta de formar maestro
bilingte intercultural visto que es una necesidad. o sea el pueblo indigena
a través de su movimiento que es AIDEsSEp ha detectado... lo que hace
poco afios acd en el perd también gracias a una inves... a una encuesta
internacional se ha declarado la emergencia educativa. pues nosotros la
habiamos declarado ya desde hace afios atras, puesto... o sea desde luego
cuando la escuela fue a los pueblos indigenas a impartir conocimientos
ajenos a nuestra realidad con un castellano que no es nuestro como casi
impuesto (Rafael Chancharri, formador shayahuita).

2. El patrén de la escuelay el reconocimiento

La escuela occidental ha sido desde su implementacion entre los pueblos
indigenas peruanos de la Amazonia, el centro, el gran poder asimilatorio;
por tanto, la escuela ha sido el Gnico lugar donde las personas podian
“aprender”. Su identidad en la actualidad, la identidad de la escuela, no ha
cambiado, continla la imposicion sobre los pueblos indigenas de la Ama-
zonia poniéndose de manifiesto con dos caras: una cara de educar a los
nifios y las nifias para que se asimilen a la cultura nacional homogenei-
zante, dominadora; y otra cara para que sean explotados con mayor pro-
piedad, y esto es grave. [...] Y ya que los programas curriculares son nor-
mados a nivel nacional y con una cultura nacional ajena, los contenidos
competencias y capacidades-actitudes son completamente ‘“nacionales”,
por tanto, los jévenes y las sefioritas kukamas han terminado sus estudios
minimos de secundaria ignorando su propia cultura. [...] Asi como nos
explotaban en la antigiiedad, ahora somos explotados con mayor razén.
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Porque primero nos educan para que luego nos exploten. Esto es mas
grave (Aquituari 2004: 227).

En un estudio anterior (Neira y Ruiz Bravo 2002) sefialamos que las
sociedades crean categorias — “palabras densas’— con las cuales, a la par que
se autointerpretan, constituyen las dindmicas con las que producen y repro-
ducen su propia vida social —incluidos sus deseos de preservacién o busque-
da de cambios—. En estos procesos de simbolizacion/produccion-performati-
va de la realidad social se definen tanto su ser colectivo como el trazo de los
senderos para la propia elaboracion de las identidades y proyectos personales
de sus constituyentes27.

En particular, en dicho estudio informamos de la presencia de la catego-
ria “el patréon”, que mas alla de nombrar a personajes histéricos —como el
hacendado-gamonal serrano o el patrén cauchero de la Amazonia— o servir
de referente cronolégico, se “habia quedado fijado en el imaginario social
ejerciendo una influencia poderosa en la formacion de las identidades. Asi
mismo, expresaba un nucleo simbélico donde se entrecruzan consideraciones
de clase, género, etnicidad y estatus social” (Neira y Ruiz Bravo 2002: 212).
Asi, como toda categoria teorica de interpretacién-produccion de la realidad,
“el patron” sirve como una alegoria para un campo semantico amplio que
permite hablar de relaciones de produccidn y organizacion de la economia,
de ordenamiento del “sistema moderno” de partidos politicos, de estilos de
gobierno y formas de toma de decisiones, de las relaciones en la vida cotidia-
na, entre otros usos. Por Ultimo, ahi sugerimos también que “el patrén” era
una forma de caracterizar al “Estado”. Posteriormente28 hablamos del uso que
le dan las mujeres andinas para denunciar un orden de género patriarcal29.

Resaltamos cuatro rasgos generales de “el patron™

(1) Su autoritarismo: el poder sin limites, es decir, sin controles ante si.

21 Castoriadis 1988, Butler 2002, Irigaray 1992.

28 Ruiz Bravo y Neira 2003.

2 Por otro lado, al analizar los testimonios de las victimas recogidos por la CVR hallamos varios usos
de la categoria “el patron” para dar cuenta del comportamiento tanto de Sendero Luminoso como
de las fuerzas armadas durante los afios 80 y 90. Véase también Criséstomo 2004 y Cardenas y
otros (2005).
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(2) Su ser totalitario: la produccidon y reproduccion de su ser, tanto en
términos materiales como simbdlicos, se funda en la negacion del
otro. Es decir, el otro se define desde el ser-del-patron, la alteridad
es reconocida ante todo como abyeccidn y jamés ‘positivamente”.

(3) Su vocacion de dominio sobre la naturaleza.

(4) Su caracter patriarcal logofalocentrado30.

Las opiniones expresadas por Aquituari al inicio de este acapite reflejan
en parte los rasgos del patrén, esta vez para hablar del “patrén-escuela” como
una institucionalidad con un poder ilimitado, sin control ante si, sin interlocu-
tores validos. Esto, en términos de la definicion de contenidos, practicas y
procesos de elaboracién de politicas y toma de decisiones, manifiesta el ‘re-
conocimiento negativo” de la alteridad sobre el que se asientan las discordias
de nuestra historia.

Otros testimonios reflejan la denuncia contra el eurocentrismo del orden
moderno/colonial, el proyecto totalitario de inclusion homogeneizadora e in-
feriorizante de lo considerado abyecto por el patron-escuela:

Porque sabemos que el Pera republicano, practicamente la nueva configu-
racion no cambi6é en nada, [siguieron] los patrones del colonialismo en el
aspecto social, su situacion de la poblacién indigena, el campesinado, la
situacion de los hacendados seguian siendo con mas ganas, empezaron
practicamente tuvieron como una oportunidad para poder establecerse siem-
pre un grupo que domina a otro. Ahora, en el aspecto politico, econémico,
lo cual esa estructura colonial que se siguié el mismo modelo en la Republi-
ca determiné pues de alguna manera esos patrones de conducta, mas que
todo en esa relacién entre el hacendado y los trabajadores. Por ejemplo hoy
en dia es usual por ejemplo decir la palabra «indio» en nuestro medio, por
ejemplo, todavia aquellos que son como descendientes de los hacendados
de ese grupo de poder econémico para ellos es facil decir: «jNo! Esta comi-
da es para los indios», 0 sea una cosa despectiva «No! Esta comida, esta
ropa es para los indios, estos son para los cholitos, las cholitas». [...] Enton-
ces ahi se ve pues esas actitudes de desprecio. [La educaciéon debe buscar]

3 Un andlisis similar es presentado por Mbembe para el caso africano, donde el autor sugiere que
estos rasgos del poder colonial (patronal, en nuestro discurso) se pueden resefiar apelando a la
metéfora del monoteismo; véase del autor el articulo “God’s Phallus” (2001: 212-234).
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en primer lugar el cambio de actitud, en primer lugar en el docente y tam-
bién en los estudiantes en formacién profesional (docente isp, Andahua-
ylas, citado en Trapnell y otros 2004: 105).

En sus denuncias y demandas de cambio, podemos encontrar el eco de la
propuesta para la construccion de un nuevo pacto social que, en particular,
haga de la escuela un lugar de reconocimiento positivo de la diferencia, y que
deje de ser un espacio que dafia las autoestimas, que lleva a la autonegacion y
ocultamiento, o a laperformance de formas de ser impuestas por un patrén del
deber ser, con el consiguiente malestar que mas tarde o mas temprano buscara
o creara senderos por donde se desborden las frustraciones, malestares, discor-
dias. Las citas expresan también el llamado al que nos convoca Anibal Quijano:
“[...] es tiempo de aprender a librarnos del espejo eurocéntrico donde nuestra
imagen es siempre, necesariamente, distorsionada. Es tiempo, en fin, de dejar
de ser lo que no somos” (2000: 238). El siguiente testimonio es elocuente:

[.] ¢como te digo?, yo he vivido esa situacion de discriminacion, esas dificul-
tades. Han sido tiempos en los que no sabia explicar muchas cosas [.] Por
ejemplo, la misma escuela es la que te dice que lo que tus papas hacen o lo
que tus papas creen o tus parientes creen, no sirve. En la primaria se dice eso,
en la secundaria también se dice mucho eso. Entonces, [.] uno inconsciente-
mente va incorporando eso en su mente. Yo recuerdo que cuando estaba en
la secundaria, me parece bueno contarlo, [.] venia mi mama a la secundaria,
al colegio, a buscarme, un poco tiene su manera de hablar [.] que se nota
gue es su lengua materna, tiene su aspecto también, como se viste a la usanza
de gente que ha emigrado de comunidad. venia y yo procuraba, cuando
venia a la escuela, esconderme, no queria que me encuentre, no queria que
me vea, porque si me veia se acercaba y me hablaba y los demas se iban a
dar cuenta que mi maméa es de comunidad. Entonces yo decia: «Oye, pero
por quéx». lba a mi casa y mi mama y mi pap4, jpucha!, me decian de todo
en mi casa: «jComo nos puedes negar! {Cémo te puedes esconder asi'» Yo
reflexionaba y decia: «Y por qué me escondo? ;Por qué tengo vergliienza? No
deberia tener vergiienza». Y trataba de animarme «No! Yo no tengo por qué
tener verglenza». Pero ocurria otra vez, y otra vez trataba de esconderme
(docente ISP, Cusco, citado en Trapnell y otros 2004: 96).

surge pues la pregunta de qué hacer con la escuela para que no siga
siendo reproductora de discordia y pase a ser el espacio de creacion colectiva
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de concordia —reconciliacion—. La busqueda de afirmacién del ser que ex-
presan las citas de los maestros, es otra forma de hablar de ‘reconocimiento”
y, en este proceso, es también una forma de resistencia a los modelos de
asimilacion de la escuela. Por ello mismo, en el caso peruano, las demandas
de los maestros por un reconocimiento positivo de la alteridad es también
una forma de hablar de liberacién, de poner fin a la servidumbre en la escuela

como parte de la critica al orden patronal-patriarcal.

En este sentido, es importante hacer una precision. Al denunciar el ca-
racter patronal-patriarcal de este orden educativo escolar, como reflejan las
citas, se estd denunciando un poder externo, una coercion que limita desde
fuera. Y al ejercer un “control de la subjetividad”, el orden patronal se vuelve
constituyente del ser, tal como lo sefialan Cordova desde su andlisis y Oxa a
partir de su testimonio de vida3l.

Las opiniones de los maestros asi como de otros actores educativos cues-
tionan lo que venimos denominando el orden patronal-escolar con el fin de
hacer la “vida vivible”. La escuela productora de concordia tiene que ser un
lugar de reconocimiento, es decir, uno que permita que las relaciones sociales
—en particular las de “ensefianza-aprendizaje’™— posibiliten condiciones para
reproducir la vida, no solo de nifios y nifias en edad escolar, sino de la vida
social de la nacién. En tanto lugar de “practica” de la ciudadania, la escuela
tiene que dejar de ser un instrumento de agresién, de ejercicio de poder
autoritario, de reproduccién de la inequidad, como lo sefiala Cérdova:

Una educacion mas humana, afectiva y utilitaria puede que sea el producto
de las relaciones de equidad y la construccion conjunta de un enfoque
pedagoégico intercultural; esto debido a la actitud impositiva y dominante de
los protagonistas y actores educativos actuales y el rol de la cultura hispa-
no-occidental que de facto excluye la voz de los pueblos y culturas sean
andinos 0 amazoénicos, y porque tampoco tuvimos el derecho de conocer-
reconocer nuestra realidad en condiciones de equidad, optando como con-
secuencia actitudes autoexcluyentes y automarginantes que repercuten en
el desarrollo de nuestra personalidad; por eso somos como somos y segui-
mos formando personas con poca 0 ninguna aceptacion de sus identidades

3l Esto seria expresion de lo que Bourdieu ha denominado violencia simbdlica (Bourdieu 1997).
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social y personal; muchas veces reticentes y hasta sordos e invidentes vo-
luntarios que sin fundamentar el porqué simplemente rehuimos o rechaza-
mos las expresiones y vivencias de nuestros pueblos. Por tanto, no escucha-
mos sus demandas pero declaramos sus necesidades. En esta realidad, es
un derecho vy, a la vez, una responsabilidad trabajar por la educacién con-
vencidos de que es muy importante la incorporacion de los conocimientos
y las voces de las diversas culturas y pueblos en el curriculo nacional (G.
Cérdova 2004: 25).

En nuestro caso, al tomar el hilo conductor de los saberes previos, antes
gue proponer recomendaciones sobre contenidos educativos o cuestiones in-
formativas para hacer mas eficiente un sistema preestablecido, queremos pre-
sentar ejemplos del “malestar de la escuela”y contribuir a repensarla como un
espacio que sirva, tal como expresa el formador Justo Oxa, “para aprender a
querernos mas” (citado en Trapnell y otros 2004) y terminar asi con las multi-
ples discordias de nuestra historia.

IV.Los saberes previos

1. Los saberes previos

Cuando iniciamos esta investigacion tomamos como referente un articulo de
Moreira donde sefiala, citando a Ausubel, que: “Si tuviese que reducir toda la
psicologia educativa a un solo principio, diria lo siguiente: el factor aislado
mas importante que influye en el aprendizaje, es aquello que el aprendiz ya
sabe. Averiglese esto y enséfiese de acuerdo con ello” (Moreira 2004).

En principio este era nuestro interés: analizar aquello que los nifios y
nifias saben, observando de qué manera estos conocimientos eran incluidos
en el curriculo escolar local y en las practica docentes. Si bien no nos hemos
alejado totalmente de este principio, si hemos puesto en cuestion la interac-
cidn que se da entre la escuela y los saberes previos. El andlisis de los proce-
sos de diversificacion curricular, herramienta central a través de la cual se
espera que el sistema escolar incorpore estos conocimientos en los procesos
de ensefianza-aprendizaje en el aula, nos muestra que el sustrato que haria
posible una efectiva “diversificacion curricular”—el reconocimiento y valora-
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cion similar de los distintos tipos de conocimiento o, dicho de otro modo, el
reconocimiento positivo de la diferencia— no debe darse por sentado. Por el
contrario, en las entrevistas y observaciones realizadas para este estudio ob-
servamos que en no pocas ocasiones prevalece la distancia, la indiferencia, el
desconocimiento, cuando no el menosprecio de los conocimientos-otros.

En las comunidades estudiadas no se ha dado efectivamente una diversi-
ficacion curricular y, mucho menos, una inclusion de los saberes-otros en la
escuela32. No al menos en el sentido de reconocimiento positivo. La diversifi-
cacion curricular, tal como se lleva a cabo en las escuelas visitadas, resulta en
la practica una “folclorizacion curricular®. En algunos casos se toman ciertos
datos (caracteristicas, rasgos) de las zonas y se incluyen a manera de ejemplo
en el curriculo33; en otros, lo local aparece en los bailes tipicos y en los
disfraces que se usan en las fiestas y celebraciones. El testimonio que sigue
apunta en este sentido:

Entonces recuperarlo la estructura antigua, eso seria bueno porque todo
estd hechito. Algunas cositas modificarlo como para rural. Ya no meteria
digamos elefantes, jirafas, delfines, cuentos asi del exterior ¢;no? Seria con
animales como caballo, oveja. Y la misién que estamos haciendo es cam-
biarlo eso. Cambiarlo, o sea a su lenguaje lo estamos traduciendo, a su nivel
de inteligencia de los nifios con animales les cambiamos, a veces mal o bien
lo hacemos (docente, Canas).

Finalmente, encontramos que para muchos docentes la diversificacion
supone una disminucion del nivel de exigencia de acuerdo a las escasas capa-
cidades de los/las estudiantes del lugar, es decir, incluir menos contenidos y
hacerlos mas faciles pues los nifios y nifias de la zona “ho son capaces”, “no
captan bien”, “no tienen tiempo” o, como dice el docente citado, ‘traduciendo
a su nivel de inteligencia”. Esta actitud de los docentes que se expresa en la
practica no en una diversificacion que colabora con un mejor aprendizaje
sino en lo opuesto (aprenden menos y sin relacion con el entorno), produce