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1. INTRODUCCION

El presente estudio da cuenta de un analisis de género e interculturalidad realizado en las Rutas
del Aprendizaje elaboradas por el Ministerio de Educacién en el afio 2013, las cuales buscan
proporcionar orientaciones a docentes, a modo de apoyo a su trabajo pedagdgico en el aula’.
Especificamente, el documento presenta los resultados del estudio de las relaciones de género,
asi como las que se presenten entre diferentes culturas, en base a dos niveles de andlisis: i)
discurso grafico —imagenes, v ii) discurso verbal-escrito -estrategias de aprendizaje contenidas
en los capitulos 32 de cada Ruta.

En esta linea, las preguntas que han guiado el andlisis son, tanto a nivel de imagenes, como de
estrategias de aprendizaje:

- éCébmo se representan a hombres y mujeres en las Rutas?, ¢Qué caracteristicas se
asocian de manera sistematica a las representaciones de “lo masculino” y “lo
femenino”? ¢Se encuentran elementos que contribuyen a una relacién de género
basada en estereotipos?

- éCdébmo se representan a las personas de diferentes culturas? ¢Qué caracteristicas se
asocian de manera sistematica a “lo culturalmente diferente”? i Existen elementos que
contribuyen a la reproduccion de relaciones entre culturas basadas en estereotipos?

El reto del estudio, entonces, se centra en poder levantar cuestionamientos a las relaciones
sociales (y por lo tanto culturales) que hemos construido como sociedad-nacién, y que se
encuentran naturalizadas en nuestras interacciones cotidianas —lo que hace dificil su
visibilizacion y consecuente transformacién.

Asi, hablar de problemas o desigualdades de género al interior de la educacién peruana toma un
especial desafio al darse por sentado, en diferentes espacios, que el género ya no representa un
problema en tanto nifos, nifias y adolescentes de diferente sexo estan accediendo a la escuela:
“las brechas se han cerrado”. Sin embargo, al observarse en la sociedad diferentes situaciones
gue dan cuenta de injusticias de género, referidas a situaciones cotidianas -como el cuidado de
nifios/as pequefios o de los quehaceres domésticos-, hasta la perpetracion del derecho a la
integridad y la vida -como feminicidios y altas tasas de violaciones sexuales?-, cabe preguntarse:
¢Y qué esta haciendo la escuela en relacién a esto, cual es su rol, de qué manera contribuye a
reproducir o deconstruir las tradicionales/patriarcales relaciones de género?

En un sentido analogo, la existencia de diversas culturas en el pais plantea un reto para la

convivencia democrdtica de los distintos sectores de la sociedad. En el caso de la diversidad
cultural, existe un cierto consenso respecto a que la sociedad peruana se haido democratizando,
incorporando a las poblaciones indigenas y anulando brechas histéricas. Esto, en el ambito de la
educacion, tendria un correlato en la incorporacion a la escuela de un nimero cada vez mayor
de estudiantes indigenas y, en general, hablantes de lengua materna distinta al castellano. Al
mismo tiempo, existe una amplia valoracion de diversas manifestaciones consideradas como
propias de la diversidad cultural del pais: comida, musica, estética y folklore en general. Sin
embargo, éhasta qué punto eso representa efectivamente la desaparicién de jerarquias
culturales y un equilibrio en las relaciones de poder? ¢Ha disminuido significativamente la
discriminacion cultural? ¢Se ha reducido la violenciasimbdlica o, por el contrario, se reproducen

1Tomado de la carta introductoria incluida en las diferentes Rutas
2Perd ocupa es el pais con una mayor tasa de denuncias por violacién sexual en los paises de América del Sur (Mujica; 2011)



todavia estereotipos que resultan agresivos para la identidad cultural? éQué papel juega la
escuela en todo esto?

Ambos grupos de preguntas, ademas, cobran especial relevancia en tanto sabemos que la
escuela juega un rol primordial en la reproduccion de la cultura de una sociedad (Weber, 1979),
y mas aun en la (re)produccién de la desigual estructura social (Bourdieu, 1998). En este marco,
los documentos que contienen la voz oficial del Estado con respecto a las relaciones de género
e interculturalidad, tales como las Rutas del Aprendizaje, representan un objeto de estudio
relevante para este tipo de estudios.

Lo que este estudio busca, en este marco, es tratar de sembrar ciertas preguntas o dudas con
respecto a qué tan lograda se encuentra la igualdad de género y entre culturas en las Rutas del
Aprendizaje; asi como cuestionar qué tan conveniente es seguir imaginando, por un lado a las
categorias hombre/mujer; y por otro lado, a las de no-indigena/indigena como concepciones
monoliticas, cerradas, sin elementos comunes entre si.

El texto se ha organizado de la siguiente manera. A continuacidon de esta introduccién se
presentan las premisas conceptuales que guian el analisis; luego, la metodologia del estudio; y,
posteriormente, los resultados del andlisis de género e interculturalidad en el estudio de las
imagenes y las estrategias de aprendizaje; por ultimo, se presentan las reflexiones finales y
anexos.



2. PREMISAS CONCEPTUALES

2.1. El concepto de género
2.1.1. El concepto de género dentro del marco normativo del sector educacién?

El presente acapite busca dar cuenta del concepto de género que se maneja al interior del sector
educativo, a partir de los documentos normativos que dan marco a las politicas publicas que
buscan dar atencion a este tema. El propdsito de esta revisién es dar informacién, desde un
punto de vista legal, que contribuya a establecer el paradigma de representacidon de las
relaciones de género en las Rutas; es decir, que ayude a responder la pregunta ¢COmo deben
ser representados los hombres y las mujeres en las Rutas de Aprendizaje? Esto permitird
establecer una valla con respecto a la cual poder realizar el posterior andlisis de género e
interculturalidad de las Rutas de Aprendizaje.

En base a la revision de diferentes documentos normativos relevantes para el tema se ha
determinado lo siguiente:

- No existe una definicién explicita del concepto de género en el marco normativo del sector
educacion. El tema se encuentra presente -el término “género” en especifico figura en las
normas, pero su definicidn se da de manera implicita, dentro de principios como la equidad,
laigualdad, la no-exclusién. Esto resulta relevante, pues el no tener un concepto base desde
el cual articular las politicas educativas de género, abre la posibilidad a diferentes
interpretaciones del concepto, que no necesariamente resultan coordinadas/consistentes
entre si.

- Esto abre la posibilidad para que algunos/as funcionarios o docentes entiendan las
cuestiones de género como un tema Unicamente “para mujeres”. De hecho, este es el tono
gue se percibe en documentos como el Plan Multisectorial para la Prevencion del Embarazo
en Adolescentes o la Ley de Fomento de la Educacidn de las Nifias y Adolescentes Rurales,
gue centran aspectos fundamentales como la sexualidad Unicamente en las adolescentes
mujeres.

- No se tiene una postura consistente de la nocidn de género. Los diferentes documentos
refieren distintas perspectivas de entender el concepto, que va desde el enfoque propio de
la tradicidn liberal basada en “igualdad de oportunidades”, a visiones que vinculan la
igualdad de género a la necesidad de abordar (de-construir) cuestiones culturales (formas
de entender el mundo).

- Lo anterior decanta en que existen diferentes propuestas de dar seguimiento al tema de
género en el sector. Muchas normas se centran en el aspecto cuantitativo de la educacion,
en las cuestiones de acceso, permanencia y culminacién de la EBR (como el Proyecto
Educativo Nacional, las Politicas Priorizadas al 212-2016 o Los Objetivos del Milenio); otros
documentos incorporan cuestiones cualitativas como objetivos: se habla del “trato” que
reciben las estudiantes (Ley de la Nifia Rural o Proyecto Educativo

3 Este acapite se realiz6 en base a la investigacion realizada en el marco de la Consultoria “Estado de la cuestion en el Desarrollo de
Politicas de Igualdad de Género en la Gestion Educativa”, realizada por Magrith Mena. Los documentos normativos revisados fueron
los propuestos como relevantes por funcionarios/as entrevistados en el marco de dicha consultoria: 1. Constitucion Politica del
Perd; 2. Ley General de Educacidn; 3. Proyecto Educativo Nacional al 2021; 4. Plan Estratégico Sectorial Multianual de Educacion
2012-2016; 5. Plan de Educacion para Todos 2005-2015; 6. Metas del Desarrollo del Milenio al 2015; 7. Prioridades de Politica
Nacional 2012-2016; 8. Plan Nacional de Igualdad de Género 2012-2017; 9. Ley de Fomento de la Educacion de la Nifias y
Adolescentes Rurales; y 10. Plan Multisectorial para la Prevencion del Embarazo en Adolescentes 2012-2021



Nacional), de la generacién de un “clima de calidez” en el aula (Ley de la Nifia Rural), de
“revision de contenidos” (EPT). Estos ultimos términos, no obstante, carecen de una mayor
explicacién, quedando su interpretaciéon a merced de lo que cada profesor/a, o
funcionario/a entienda por cada uno de ellos.

- El documento normativo que sobresale en el conjunto de Normas revisadas, es el Planig —
que proviene del Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables, pero tiene cardcter
multisectorial. Si bien esta norma tampoco cuenta con una definicidn explicita del concepto
de género, si marca cambios importantes en el marco normativo en tanto: i) cambia el
paradigma de la equidad a la igualdad, es decir, trasciende el trato diferenciado a mujeres
en busqueda de justicia; ii) se centra en la transversalizacion del enfoque de género en el
sector (diferentes niveles de gobierno, diferentes rubros de actividades del sector), v iii)
aborda el tema de la cultura: “Desde el enfoque de género se reconoce que la Igualdad no
solo se orienta al acceso a oportunidades, sino también al goce efectivo de los derechos
humanos. El desarrollo con igualdad de género implica desmontar la cultura, los valores y
los roles tradicionales de género que reproducen y mantienen la subordinacidon de las
mujeres” (Planig, p.18). Esto ultimo abre el espacio (y determina indicadores de
seguimiento) para cuestiones cualitativas dentro del ambito educativo, como el curriculo
oculto.

- Existe una diferencia entre el géneroy la interculturalidad, en la forma en que estos ejes se
ubican en el espectro legal educativo. Mientras que la Interculturalidad se nombra
explicitamente ya sea como principio de la educacién (Ley General de Educacién) o como
objetivo especifico a alcanzar por los diferentes planes (Politicas Priorizadas 2012-2016, por
ejemplo) -es decir, se le nombra y resalta como una preocupacién estatal-, esto no ocurre
con el concepto de género.

Para efectos de nuestro analisis, tomaremos el concepto de género de la “Guia para el uso
del Lenguaje Inclusivo”, elaborado por el Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables
en el 2014. Si bien este aun no es un documento aprobado por el Ministerio de Educacion,
si dialoga consistentemente con lo establecido en el Planig (donde el Ministerio de
Educacion tiene responsabilidad de su cumplimiento), al dar contenido a uno de los
aspectos en los que esta Ultima norma se centra: el Lenguaje Inclusivo. Cabe sefialar,
ademas, que una version anterior de esta Guia (del 2012) ha sido ampliamente discutida
por funcionarios/as del Ministerio de Educacién —es decir, no es un documento ajeno al
guehacer del Ministerio

“el género es un concepto que alude a las diferencias construidas socialmente entre mujeres y hombres
y que estdn basadas en sus diferencias bioldgicas. Toda las sociedades asignan a las persona distintas
responsabilidades, roles y espacios de realizacién personal y social de acuerdo a su sexo biolégico,
determinando la construccidn de lo que se denomina roles tradicionales de género” (MIMP 2014:15)

2.1.2. Algunos aportes adicionales desde las Ciencias Sociales

Existen algunos aportes realizados desde las Ciencias Sociales que resultan relevantes de
sefialar en este acapite.

- En tanto el género alude a las diferencias construidas socialmente, se tiene que los seres
humanos aprendemos a “ser hombres” a “ser mujeres” de acuerdo a nuestra socializacion.
Asi, en base a lo sefialado por Simone de Beauvoir podemos decir que no se



nace mujer/hombre, sino que se llega a serlo. Esto se aprende desde la infanciay alo
largo de toda nuestra vida (Carrillo y Ledn, 1998)

En tanto construcciones sociales, ademas, las nociones de “masculinidad” y “feminidad”
son conceptos con un caracter procesual (de proceso, dindmico, cambiante), tanto en
diferente culturas, asi como en una misma cultura en el tiempo.

El género, como elemento constitutivo de las relaciones sociales basadas en las diferencias
gue distinguen los sexos (Scott, 1996), se vinculada al concepto de poder. Al respecto, en
linea con lo planteado por Scott (1996) con base en Foucault, en este informe rechazamos
la nocién de que el poder social esta unificado, es coherente y se halla centralizado. Esto,
entonces, abre espacio para la agencia humana, entendida como posibilidad de negacién,
resistencia, reinterpretacion y reinvencidn. Es decir, la situacion de las relaciones de género
en nuestro pais, en nuestra escuela, pueden ser transformadas/contestadas.

Existen temas desde donde tradicionalmente se han realizado estudios de género. Mas
aun, estos temas han sido mencionados en el Planig: “Desde el enfoque de género es
necesario considerar el empoderamiento y autonomia de las mujeres, la divisidon sexual del
trabajo, la independencia econdmica, una vida libre de violencia, el ejercicio de los
derechos sexuales y reproductivos de mujeres y hombres, la corresponsabilidad familiar de
mujeres y hombres, la conciliacion de la vida familiar y laboral, y la paridad en la
participacion de la mujer en la toma de decisiones” (Planig, p.18). Estos temas han dado
marco a la definicién de ejes de andlisis para el presente informe, en el tema degénero.

El aprendizaje de “ser hombre”, “ser mujer” implica la recepcién de mensajes explicitos
sobre cémo debemos comportarnos, qué atribuciones y cualidades debemos tener y qué
roles asumir en nuestras interacciones sociales; estos atributos se constituyen en
estereotipos de género cuando se establecen como inherentes a cada sexo,
naturalizdndose, como si fuesen algo propio de ellos y de ellas (Torrejon e lpinze, 2012:10).
La siguiente tabla resume los estereotipos comunes para nifios, nifias, hombres y mujeres;
ellos también se han constituido como ejes de analisis del presente informe.

Estereotipos asignados a nifas, nifios, mujeres y hombres?*

Nifa Nifo

Mujeres

Hombres

Décil Valiente

Dependiente Independiente

Insegura Seguro de si
Sensible Razonable
Hogarefia Inquieto
Comprensiva Aventurero
Delicada Tenaz
Tierna Fuerte
Afectiva Brusco
Intuitiva Préctico
Temerosa Temerario
Sumisa Desobediente
Pasiva Activo

(Y muchos mas...) (Y muchos mas...)

Deben comportarse
pasivamente

Sensibles

Tiernas

Débiles
Abnegadas
Responsables de las tareas
domésticas
Ddciles

Apacibles
Rectadas
Introvertidas
Fieles

Pasivas
Responsables
Dependientes

(Y muchos mas...)

Deben tener la iniciativa par
empezar una relacion
amorosa con las mujeres
Racionales

Rudos

Fuertes

Interesados

Responsables de proveer el
gasto familiar

Rebeldes

Violentos

Expresivos

Extrovertidos

Infieles

Activos

Irresponsables
Independientes

(Y muchos mas...)

4Tomado de Lefiero, 2010:21y 22)



2.2 El concepto de interculturalidad en el marco normativo del sector educacién

A continuacién, se presentan algunos elementos que contribuyen a situar los referentes
conceptuales de la interculturalidad en el marco de las politicas publicas educativas. Esto resulta
relevante para identificar pardmetros de incorporacién de la perspectiva intercultural en los
documentos producidos por el ministerio; en este caso particular, en las Rutas del Aprendizaje.
Los elementos presentados a continuacién se enfocan en el marco normativo general y en los
parametros definidos por la Direccién General de Educacién Intercultural Bilinglie y Rural
(DIGEIBIR).

- Laincorporacién de la interculturalidad en el sistema educativo se encuentra priorizada
formalmente en diversas instancias normativas que definen los objetivos del proyecto
educativo nacional (PESEM 2012-2016, Politica Educativa Nacional 2012- 2016). Esta
priorizacion se expresa fundamentalmente en la promociéon de la Educacidn
Intercultural Bilinglie (EIB) como politica del sector. La Ley General de Educacion lo
sefiala asi en el capitulo referido a la “calidad y equidad de la educacién”. Asimismo,
incorpora la EIB como parte de la politica pedagégica.

- La expresion institucional de la EIB en el marco del MINEDU es la Direcciéon General de
Educacion Intercultural Bilinglie y Rural (DIGEIBIR), que se subdivide en la Direccion
General de Educacidn Bilinglie y en la Direccién General de Educacién Rural. Entre sus
funciones, destacan la de “formular, proponer, normar y orientar la politica nacional de
Educacion Intercultural Bilinglie y Rural [...]” y la de “desarrollar el enfoque intercultural
en todo el sistema educativo nacional [...]".

- La Ley para la Educacion Bilinglie Intercultural sostiene la necesidad de reconocer la
diversidad cultural y garantizar educacién de calidad para los pueblos indigenas. Esta
pauta marca la tendencia general del aparato normativo, que se basa en la identificacién
de escuelas EIB (poblacién indigena y hablante de lengua materna no castellana) y en la
implementacion de un sistema educativo que garantice el aprendizaje en la lengua
maternay en castellano. Esto, a su vez, determina la preeminencia que adquiere el tema
linglistico en las politicas educativas.

- Si bien el peso estd puesto en la EIB, formalmente el sector educativo promueve la
Educacion Intercultural (El) para todos, cuyo énfasis también esta puesto en el tema
lingdistico, proponiendo el aprendizaje de forma voluntaria de una “lengua originaria”
por parte de poblacion noindigena.

- En términos generales, los documentos revisados no proponen un concepto de
interculturalidad en sentido estricto. Se reconoce, si, la diversidad cultural, con lo que
se asume de hecho la existencia de varias culturas, sin poner en discusion lo que se
entiende por cultura pero enfatizando la necesidad de que cada una sea respetada en
su particularidad.

- El documento que resalta por su discusion de la problematica intercultural y sus
implicancias es la Propuesta Pedagdgica de DIGEIBIR “Hacia una Educacién Intercultural
Bilinglie de Calidad”. Este documento recoge los diferentes enfoques con los que trabaja
EIB, uno de los cuales es el enfoque intercultural. Aqui se sefiala que se



prioriza una comprension critica de la interculturalidad, que va mas all3 del
reconocimiento de lo diferente dentro de las estructuras sociales establecidas.

- En el documento, se sefialan las implicancias de la interculturalidad asi entendida. Se
trata de la referencia conceptual mds sistemadtica dentro de los documentos revisados,
por lo que conviene reproducir el fragmento aca: “La interculturalidad implica: a)
Visibilizar las diferentes maneras de ser, sentir, vivir y saber, destacando sus origenes y
desarrollos a lo largo de un determinado tiempo hasta la actualidad; b) Cuestionar la
tipificaciéon de la sociedad por razas, lenguas, género o por todo tipo de jerarquias que
sitian a algunos como inferiores y a otros como superiores asi como las légicas de poder
que las sustentan; c) Alentar el desarrollo de la diversidad cultural en todas sus formas
y generar las condiciones sociales, politicas y econdmicas para mantenerlas vigentes en
contextos de globalizacién e intercambio cultural; d) Cuestionar las relaciones
asimétricas de poder que existen en la sociedad, y buscar construir relaciones mas
equitativas y justas entre distintos grupos socioculturales y econémicos”>.

- Enconjunto, Ilama la atencidn la referencia a todo tipo de diferencia (incluido el género),
sin enfatizar de manera particular el lugar de la diferencia cultural, mas alla de la
propuesta de alentar “el desarrollo de la diversidad cultural”. En términos generales, el
énfasis estd puesto en el rechazo de las jerarquias sociales establecidas, lo que supone
el cuestionamiento de las relaciones asimétricas de poder. Este elemento resalta como
central en una comprension integral de lo que supone la interculturalidad (critica) para
este documento.

Estos elementos reseifan brevemente algunos aspectos centrales de la dimensién intercultural
en las politicas educativas. Desde cierta perspectiva, la existencia misma de DIGEIBIR y —para lo
gue interesa a este analisis— la elaboracion de Rutas EIB supone de por si la incorporacién del
enfoque intercultural en el proyecto educativo. Sin embargo, la pregunta que plantea este
documento de andlisis es por la incorporacion del enfoque en las Rutas mismas, por lo que lo
anterior queda como un marco estructural, que permite justamente el analisis al interior de los
textos, considerando los referentes conceptuales aqui recogidos.

Finalmente, desde nuestra perspectiva, y de cara al desarrollo de este analisis, la
interculturalidad se entiende como un proyecto democratico orientado a la consecucion de
relaciones igualitarias entre grupos culturales distintos, lo que implica la valoracién de estos
grupos —y de los sujetos que los componen—como entidades histéricas que se constituyen como
actores en el marco de un proyecto social mas amplio. En ese sentido, la aspiracion de un
proyecto intercultural supone la discusién del discurso hegemodnico imperante, asi como el
reconocimiento de las relaciones de poder entre culturas precisamente para lograr su
elaboracidon. Todo lo anterior, por ultimo, exige que la interculturalidad sea un proyecto nacional
y no solamente un asunto restringido a las poblaciones mas vulnerables; en este caso, las
poblaciones indigenas.

> Ministerio de Educacion — DIGEIBIR, Hacia una Educacidn Intercultural Bilinglie de Calidad. Propuesta Pedagdgica (2013), p. 32



| 3. METODOLOGIA

El analisis de género e interculturalidad de las Rutas del Aprendizaje elaboradas por el Ministerio se
centrdé en dos tipos de fuentes de informacion principales: una gréfica y la otra verbal. Asi, el
presente informe se basa en los resultados del analisis de:
l. Las imagenes contenidas a lo largo de las Rutas.
. Los capitulos terceros de cada Ruta, que incluyen estrategias de aprendizaje dirigidas a
docentes

3.1. A nivel de imagenes

Las Rutas analizadas corresponden a la Educacion Basica Regular (EBR) y la Educacidn Intercultural
Bilinglie (EIB); asi como a las areas de Matematica, Comprensidn de Textos Escritos, Comprensidn
de Textos Orales y Ciudadania. Tal como se presenta en el siguiente cuadro, el estudio de las Rutas
implicd un corpus de analisis compuesto por 2858 personajes, contenidos en 1122 imagenes,
distribuidos en 20 Rutas.

Listado de Rutas del Aprendizaje Analizadas

EDUCACION BASICA REGULAR
Nro Nivel Ciclo Titulo de la Ruta del Aprendizaje N Imagenes N Personajes
1 Desarrollo del Pensamiento Matematico 55 114
2 Inicial " Desarrollo de la expresién en diversos lenguajes 39 129
nicia
3 Desarrollo de la Comunicacién 90 211
4 Desarrollo Personal, social y emocional 79 241
5 Numero y Operaciones. Cambio y Relaciones 108 278
6 m Comprension y expresion de Textos Orales 82 228
7 Comprension de Textos 77 141
8 Ejerce plenamente su Ciudadania 42 123
9 Primaria Numero y Operaciones. Cambio y Relaciones 95 261
10 Comprension de Textos Orales 88 199
\Y
11 Comprension de Textos 71 133
12 Ejerce plenamente su Ciudadania 40 97
13 Numero y Operaciones. Cambio y Relaciones 46 129
14 . Comprension y expresion de Textos Orales 65 146
Secundaria 1l — I :
15 Comprension y Produccion de textos escritos 33 74
16 Ejerce plenamente su Ciudadania 36 99
TOTAL 1046 2603
EDUCACION INTERCULTURAL BILINGUE
Nro Nivel Ciclo Titulo de la Ruta del Aprendizaje N Imdagenes N Personajes
17 Il | Quechua Collao 21 53
18 Educacién Il | Quechua Chanka 11 79
19 | Intercultural | (n.a.)| Ashaninka 21 42
Bilingle
20 Iy Il | Afroperuano 23 81
TOTAL 76 255
TOTAL 20 RUTAS 1122 2858

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje



La metodologia disefiada para el analisis se nutre de técnicas tanto cualitativas como cuantitativas;
y su construccion se basa en la lectura de estudios realizados tanto a nivel tedrico —Andlisis del
discurso-, como empirico.

En linea con estudios previos, las imagenes que se analizaron fueron todas aquellas que contengan
personajes humanos -donde aparezca al menos el rostro- en caso que la imagen no incluya los
cuerpos completos de los personajes.

Es necesario sefialar ademas que el analisis ha privilegiado el mensaje que transmiten las imagenes
por si mismas, es decir, independientemente del texto que las rodea -especialmente las imagenes
que acompafian/presentan recuadros o cumplen una funcién decorativa. Sin embargo, en los casos
en que los personajes se encuentran explicitamente expresando algo de manera verbal, se ha
incorporado esta informacién como parte del andlisis, en tanto el contenido de lo que la imagen
transmite no puede separarse de este elementoverbal.

El método de andlisis fue el siguiente:

i Determinacion de categorias relevantes para el analisis, tanto en base a la lectura de
estudios previos que aborden la problemdtica a nivel tedrico y empirico, como en base
a una revisidn general de las imagenes de las diferentes Rutas.

ii. Identificacion de personajes de acuerdo a su sexo (hombres, mujeres, indeterminado);
asi como de acuerdo a la cultura de donde podrian provenir.

iii. Determinacion de qué caracteristicas se suelen adjudicar a hombresy mujeres, asi como
a personas de diferentes culturas. Esto, en términos de actitudes, ocupaciones, espacios
donde se desarrollan las escenas, entre otros.

iv. Andlisis de qué tanto estas caracteristicas, entendidas como dispositivos de
representacion de “lo masculino”, “lo femenino”, asi como “lo culturalmente
diferente”, pueden asociarse o no a la reproduccion de estereotipos, y/o la
jerarquizacion de un grupo poblacional determinado sobre otro.

V. Profundizacién en el estudio de dos categorias de andlisis, tanto en el eje de género
como en el de interculturalidad, a fin de enriquecer los resultados anteriores.

Es necesario hacer dos acotaciones puntuales. Un primer punto es sefialar que las reflexiones en
torno al género se circunscriben a las formas en que se representa a hombres, mujeres y las
relaciones entre ellas/os. Es decir, quedan por fuera del andlisis las representaciones de personas
con una orientacion sexual diferente de las tradicionales/hegemadnicas heterosexuales, pues ellas
no son incluidas ni representadas en las Rutas analizadas. Estas cuestiones se configuran como un
pendiente en términos de investigacién —en tanto excede los objetivos del presente estudio, a fin
de discutir qué tanto puede y debe la escuela representar a las personas de la comunidad LGTB en
los materiales curriculares.

Un segundo punto tiene que ver con la manera en que se ha abordado el andlisis de
interculturalidad. Este analisis, al referirse necesariamente a la valoracion de las diferentes culturas
gue aparecen en las imagenes, requiere que las mismas sean identificadas. Esta identificacidn, sin
embargo, por restringirse a lo visual, tiene que tener marcadores claros que permitan distinguir las
diferentes culturas que son representadas. Se decidid, por lo mismo, restringir estos marcadores a
aquellos que inequivocamente puedan indicar la pertenencia a una cultura indigena (vestimenta,
accesorios) en didlogo con la actividad y la ubicacién de la persona.
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Al mismo tiempo, se descartd cuantificar la totalidad de los personajes (como si se ha hecho en
género) de acuerdo a la cultura a la que pertenecen, teniendo en cuenta que no hay categorias
excluyentes presentes en todos los individuos que permitan identificar la pertenencia cultural. Este
punto sera ampliado y explicado con detalle en la parte inicial del andlisis de los resultados de
interculturalidad.

Las caracteristicas que se evaluaron en cada imagen fueron®:

A nivel de los personajes:

Numero de personajes

Sexo

Edad (por grupos etareos)

Si es un personaje que busca representar un/a indigena ono
Actitud — emocidn que transmite

Tipo de Actividad que realiza (escolar, doméstica, etc.)
Ocupacién inferida

A nivel de la imagen:

Tipo de imagen (foto, dibujo, silueta)

Ambito: urbano o rural

Tipo de Espacio en que se desarrolla la escena (escolar, doméstico, via publica, etc.)
Estar atento/a a la aparicidn de otros dispositivos de representacion de lo culturalmente
diferente, asi como de lo femenino y lo masculino, que puedan asociarse a relaciones
estereotipadas de género y/o entre culturas.

Un punto importante a afadir en este capitulo tiene que ver con lo que se establece como deseable
de representar en las Rutas. En un proyecto educativo que pretende que su propuesta esté
atravesada por un eje de igualdad de género, asi como intercultural se hace necesario:

e Representar a hombres y mujeres, asi como a personas de diferentes culturas.

e Representar las relaciones de género, asi como las relaciones entre culturas mas alla de
los estereotipos que contribuyen a reforzar practicas discriminatorias o establecimiento

de jerarquias.

e Representar a hombres y mujeres, asi como a personas de diferentes culturas en un
marco de convivencia democratica; es decir, representar relaciones igualitarias entre
sujetos de diferentes sexos, y entre quienes pertenecen a universos culturales distintos.

Desde las relaciones de género, se espera en primer lugar encontrar un balance en términos
cuantitativos, donde se tenga un igual nimero de hombres y mujeres en el conjunto de las 20 Rutas.
Y desde un enfoque cualitativo, se espera que las imagenes contribuyan a deconstruir o cuestionar
las tradicionales relaciones de género en cuanto a: responsabilidad de labores domésticas,
responsabilidad del cuidado de nifios(as) pequenos(as), participacion en el ambito laboral (no
representadas como esferas predominantemente masculinas, o donde los hombres gozan de puesto
de mayor jerarquia, prestigio o status), uso de espacios publicos, asi como

6 Para mayor detalle de estas variables, ir al Anexo 1 Diccionario de Variables.
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capacidad de expresar diversas emociones, de modo que las mujeres no sean presentadas
sistematicamente como personas que necesitan ser protegidas/cuidadas, en tanto son mas débiles.

Desde el punto de vista de las imdgenes, la representacion de lo culturalmente diferente supone un
reto muy grande. Sin embargo, se puede esperar, en primer lugar, que aparezcan sujetos indigenas
en el desarrollo de los textos, y que su representacién vaya mas alld de escenarios o escenas tipicas
qgue podrian, eventualmente, reproducir prejuicio o encasillar concepciones sobre los otros. En esta
misma linea, se esperaria que estos mismos sujetos indigenas aparezcan representados en
condiciones de igualdad con respecto a la cultura hegemdnica. Es decir, con acceso al espacio
publico, en espacios abiertos (no restringidos), con posibilidad de desarrollar o desenvolver
practicas diversas con libertad.

Asi, si bien en el texto se critica la aparicién de imdagenes estereotipadas, el objetivo no es vetar
estas imagenes -muchas de ellas justamente se mantienen porque hay una relacién dialédgica entre
estereotipos y “realidad” (hombres choferes, mujeres secretarias o docentes de inicial), sino en
generar una reflexidn critica sobre cdmo podria presentarse el conjunto de imagenes de modo que
contribuya a un cuestionamiento permanente de los estereotipos o lugares comunes que aqui se
quiere explorar. Se busca que para el/la lector/a sea posible imaginar también otras formas de “ser
hombre”/“ser mujer”, asi como de “lo culturalmente distinto”; y no presentar a hombres, mujeres,
asi como personas indigenas, como seres con una inherente e invariable esencia, como
concepciones cerradas, invariables en el tiempo.

3.2. A nivel de las estrategias de aprendizaje

El corpus de analisis lo componen un total de 12 Rutas del Aprendizaje:

Ciclo Il CicloV Ciclo VIl
Ciudadania X X X
Matematica X X X
Comunicacién X X X
Oralidad X X
Expresion en Diversos Lenguajes X

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Se ha determinado no incorporar las Rutas del Ciclo Ill en este analisis, pues el material contenido
en las Rutas de los Ciclos Il, V y VII proporciona una cantidad considerable y suficiente (no
redundante) de informacién a ser sistematizada para dar cuenta del analisis encargado. La no
inclusién de las Rutas del Ciclo lll obedece entonces a la busqueda de un equilibro: por un lado, la
realizacidn de una lectura y critica y en profundidad a las Rutas del Aprendizaje (analisis cualitativo
minucioso), y por otro lado, la obtencidn de resultados que puedan dar cuenta de los tres niveles de
ensefianza de la EBR.
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Por otra parte, no se ha incluido el andlisis de las Rutas correspondientes a EIB, debido a que ellas
en general se encuentran escritas en un idioma que no es manejado por ninguno de los consultores.
Si bien la Ruta dedicada a poblacién Afroperuana se encuentra en castellano, incluir sélo esta Ruta
y no las demas en el andlisis arrojaria resultados claramente parciales correspondientes a la EIB.

Para cada Ruta, se ha elegido el capitulo tercero para realizar el analisis critico del discurso. Esta
seleccion de este material de analisis se debe a que éstos se configuran como capitulos clave de las
Rutas, en tanto contienen estrategias de aprendizaje concretas -a manera de ejemplos de
actividades a desarrollar en el aula- para los y las docentes. En este sentido, brindan un material
fecundo para el andlisis, pues es donde se presentan didlogos, extractos de novelas, de cuentos, o
de cédmo se imaginan las interacciones en “las aulas” y “el mundo fuera de la escuela”. En este
material entonces —a diferencia de lo contenido en otros capitulos-, se asigna voz y agencia a
personajes especificos, lo que constituye una expresidn particular y concreta de como se conciben
las relaciones de género e interculturalidad en las Rutas.

La metodologia de analisis en el caso del eje de género ha sido la siguiente:

e Lectura de bibliografia secundaria que permita proponer/pensar ciertas categorias de
andlisis

e Una primera lectura de las Rutas a modo de complemento del punto anterior

e Determinacion de categorias para sistematizar el analisis de género, dando cuenta de
informacién a nivel cuantitativo y cualitativo (numero de personajes por sexo; juegos
llevados a cabo; ocupaciones mostradas; sexualidad).

e Lectura en profundidad: Analisis de las caracteristicas que se emplean para representar a
hombres y mujeres, en el marco de las categorias anteriormente definidas

e Determinacion de presencia de estereotipos en la representacion de hombres, mujeres y
la forma en que ambos se relacionan.

La metodologia de analisis en el caso del eje de interculturalidad ha sido la siguiente:

e Lecturainicial de las Rutas para definir los aspectos mds relevantes para el enfoque
intercultural.

e Definicion de categorias de analisis para el abordaje de la cuestiénintercultural

e Determinacion de dos grandes lineas para el andlisis: representaciones de la diferencia
cultural o de la cuestidn intercultural en el conjunto de las estrategias y discusién de
conceptos en las estrategias del area de Ciudadania.

e Lectura en profundidad: exploracion de representaciones en funcién a categorias
predeterminadas y discusién conceptual para el caso de Ciudadania.

e Desarrollo del analisis

Finalmente, es importante sefialar que el andlisis desarrollado a partir de las consideraciones
metodoldgicas previas ha sido complementado con una entrevista a Lilia Calmet, asesora
pedagdgica de la Direccién de Educacién Basica Regular del MINEDU. En la entrevista se ha buscado
contrastar los hallazgos del analisis con la perspectiva de los responsables de la elaboracién de las
Rutas. El anexo 10 presenta un consolidado de las conclusiones mds importantes obtenidas a partir
de esta entrevista.
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4. RESULTADOS DEL ANALISIS DE GENERO E INTERCULTURALIDAD A NIVEL DE IMAGENES’

4.1. RESULTADOS DE GENERO
4.1.1. Contando hombres y mujeres
éDe cuantas imagenes hablamos?

Un primer punto a destacar es que el total de imagenes de las Rutas EBR (1046) no se encuentran
distribuidas de manera homogénea a lo largo de los ciclos. Asi, el niUmero de imdagenes por Ruta va
disminuyendo a medida que se transita de los primeros a los ultimos ciclos, siendo que el nimero
de imagenes en las Rutas del Ciclo VIl representan el 58% de imagenes de las Rutas del Ciclo lll. Esto
resulta interesante pues levanta la pregunta de écual es la funcion de las imagenes en las Rutas? Y
en qué medida existe una cuestion de género en la distribucién del nimero de imagenes por ciclos.

En tanto en un relativamente alto porcentaje los personajes de las imagenes se encuentran
presentando recuadros o simplemente saludan o sonrien, las imagenes no sélo se emplearian para
ilustrar el texto escrito —que basicamente se trata de pautas y consejos para ejercer la docencia- a
fin de enriquecer su comprensién, sino también para hacer la lectura mds amena -a modo de
descanso visual.

Educacion Basica Regular - Nimero de imagenes por ciclo y curso

Matematicas Textos Escritos Textos Orales Ciudadania Total
N % N % N % N % N %
1l 55 18.1 90 33.2 39 14.2 79 40.1 263 25.1
1 108 35.5 77 28.4 82 29.9 42 21.3 309 29.5
" 95 31.3 71 26.2 88 32.1 40 20.3 294 28.1
VIl 46 15.1 33 12.2 65 23.7 36 18.3 180 17.2
Total 304 100.0 271 100.0 274 100.0 197 100.0 1,046 100.0

Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje correspondientes

Para ambas funciones, y teniendo en cuenta que las Rutas estan disefiadas para ser leidas por
docentes (y no estudiantes), surge la pregunta de épor qué el nimero de imagenes resulta menor
en los grados superiores? Esto es relevante pues hace alusion a la construccién de un “tipo ideal”
del docente (el publico objetivo de las Rutas) por ciclos, donde se asume que quienes ensefian en
los primeros grados necesitarian en mayor medida —en concordancia con sus estudiantes- apoyos
visuales o graficos en su aproximacion al conocimiento; mientras que los docentes de grados
superiores requeririan estar en el “mundo letrado/abstracto” durante la mayor parte del tiempo
posible.

Lo anterior resulta problematico por tres puntos:

- Implicaria que los y las docentes de inicial y primeros grados de primaria, tendrian una
capacidad de comprensién de textos diferenciada de los docentes de la educacién secundaria
(necesitan mas apoyos visuales, y/o mas descansos visuales). Lo anterior resulta sobresaliente
pues se vincularia a una infantilizacién de quienes se dedican a la ensefianza de los primeros

7 Los resultados (en volumen y porcentaje) a nivel desagregado, por ciclo de ensefianza y sexo de los personajes, se encuentran en los
Anexos 4 (sexo de personajes) 5 (espacios donde se presentan) y 6 (emociones que expresan).

14



grados de la EBR, en tanto la necesidad de apoyos visuales en la transmisién de conocimiento
se asocia a los nifios y ninas de menor edad.

- Ladiferenciacidn precisada en el punto anterior acarrearia un problema de género en tanto —
tal como se vera mas adelante, a nivel de lo que sucede en las escuelas y de lo que se representa
en las Rutas- la mayor parte de docentes de educacioén inicial y primeros grados de primaria
son mujeres, mientras que la mayor parte de docentes de grados superiores son hombres. Asi,
la distribucién de las imagenes por ciclos, tendria como trasfondo la presuncion de las docentes
de inicial y primeros grados como sujetos para quienes las Rutas necesitan contener mds apoyo
grafico. Esto ademas, se vincula a un viejo lugar comun en las relaciones de género donde las
mujeres se conciben como sujetos en “minoria de edad” permanente.

- Ademas, implicaria una inconsistencia con la propuesta que se infiere en algunas rutas, donde
se busca justamente deconstruir y cuestionar la nocion de que estudiantes y profesores de la
educacion secundaria requieren menos materiales concretos como apoyo para la ensefianza.
Ver por ejemplo el Comic de la pagina 12 de la Ruta de Matematicas Ciclo VII: una profesora —
guien es vista como un ejemplo positivo- parte de la pregunta cudntas hojas de papel juntas se
necesitaria para llegar de la Tierra a la Luna, como un disparador para pensar en el concepto de
potenciacion con sus estudiantes.

Por otro lado, la densidad (entendida como ratio NiUmero de imagenes por pagina) de las imagenes
presentado en las Rutas de la EBR y la EIB también se presenta de manera diferenciada. Asi, este
ratio no solo va disminuyendo a lo largo de la EBR (como ya vimos), sino que es relativamente baja
para los textos EIB, donde el ratio es similar al observado en el nivel de secundaria. Esta diferencia
es llamativa en tanto los textos EIB van dirigidos a docentes de los primeros ciclos de ensefianza. En
este marco, éPor qué se tendria esta diferenciacion entre docentes de primeros grados EBR y EIB?

Un detalle adicional a considerar en este punto es que si bien a lo largo de las Rutas se tiene
imagenes que se presentan de forma repetida (no sélo en la presentacidon de capitulos en las Rutas
—que serian estandarizados-, sino en lailustracidn de diferentes textos/contenidos), en las Rutas EIB
esta repeticidon es bastante mds notoria, levantando la pregunta de por qué para las Rutas EBR
parece haberse dedicado una mayor cantidad de recursos en el disefio de imdagenes no repetitivas
(ver por ejemplo la Ruta EIB Ashaninka, las 21 imdgenes contenidas en realidad son repeticiones de
sélo 6 diferentes imagenes). ¢Se vincula esto acaso a la marginalizacién de la Educacién Intercultural
dentro de las politicas educativas?
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EBR y EIB: Ratio de imagenes por pagina, por ciclo y curso

Matemadticas
Textos Orales
Textos Escritos
Ciudadania
Matemadticas
Textos Orales
Textos Escritos
Ciudadania
Matemadticas
Ciudadania

1 1 \Y Vil 1 (niadty 1
Inicial EBR Primaria EBR Secundaria EBR Educacién
Intercultural
Bilinglie

Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

éDe cuantos hombres y mujeres hablamos?

Diferentes estudios anteriores, realizados entre los afios 1980 y 2006, encontraron que la mayor
cantidad de personajes dentro de las imdgenes en textos educativos a nivel de la educacion primaria
eran hombres. Este porcentaje, ademas, habria ido disminuyendo a lo largo de los afos, pues
bordeaba el 80% en los afios 1980 (Anderson y Herencia, 1983) estacionandose alrededor del 60%
en los afos posteriores al 2000 (Benavides y Cordova, 2003); Espinosa, 2006).

En comparacidn con dichos estudios, en las Rutas del Aprendizaje 2013 se ha logrado establecer un
balance en la representacion de hombres y mujeres en términos cuantitativos, en tanto el
porcentaje de personajes hombres (49%) no es significativamente mayor que el de mujeres (47%) a
nivel global (las 20 Rutas)®. Esto es un logro importante, pues implica que el Ministerio ha atendido
—de manera consciente o no- una vieja demanda gestada al interior de las investigaciones de género,
gue cuestionaba la sistematica sobre-representacion de varones en los libros de texto de la

educacién peruana.

8Se tiene ademas un 3% de personajes donde no es posible identificar el sexo, razén por la cual los porcentajes de personajes hombres

y mujeres sefialados no suman 100%.

16



Personajes hombres y mujeres, por grupos etareos
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Sin embargo, tal como se aprecia en los graficos anteriores, este balance a nivel global en términos
de volumen de personajes hombres/mujeres se complejiza al hacer un analisis mas desagregado.

Como primer punto, es posible advertir una distincidén por grupos etareos a los que pertenecen los
personajes. Asi, el mundo de los estudiantes aun se representa como masculino en mayor medida,
mientras que el mundo de las y los adultos (docentes en su mayoria) se presenta como
predominantemente femenino: entre los personajes Nifios/as y Adolescentes, el porcentaje de
hombres (53%) resulta mayor que el de mujeres (44%) —diferencia de 9 puntos porcentuales;
mientras que entre los personajes adultos, el porcentaje de hombres (40%) es bastante menor que
el de mujeres (59%) —lo que equivale a una diferencia de 19 puntos porcentuales®.

Como segundo punto, se tiene que el porcentaje de varones y mujeres varia no sélo por grupos
etareos, sino también alo largo de la Educacion Basica (ver el siguiente grafico). Centrando la mirada
en los personajes que son nifios, nifias y adolescentes, el ratio hombres/mujeres, que deberia oscilar
en promedio alrededor de 1 (lo que implicaria un igual nUmero de personajes hombres y mujeres),
no solo se muestra siempre por encima de este valor (es decir, siempre hay

9 El porcentaje de personajes hombres, dentro del total de personajes nifios, nifias y adolescentes, es significativamente alto (préximo o
mayor al 60%) en las Rutas Ciudadania Ill, Textos Escritos y Textos Orales VIII, EIB Quechua Collao y EIB Ashaninka (Ver Anexo 4).
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mas hombres que mujeres), sino que muestra una tendencia creciente. De este modo, en las Rutas
del Ciclo VIl la sobre-representacién de estudiantes varones es mayor que el observado en el Ciclo
Il

Adicionalmente, el ratio de hombres/mujeres al interior de los personajes adultos muestra un
cambio sustancial al ir de los primeros a los ultimos ciclos. Asi, la predominancia de mujeres que se
sefiald a nivel general, se presenta de manera mas acentuada en los Ciclos lll y Il (sobre todo en este
ultimo, donde sdélo el 16% de personajes adultos son varones, observandose un ratio
hombres/mujeres: 0.2), sino que se incrementa llegando a revertirse (mas hombres que mujeres) al
pasar al Ciclo VII.

Ratio Numero de hombres/Nimero de mujeres en las Rutas del Aprendizaje, por ciclo y grupo etareo
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Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Un tercer y ultimo punto a subrayar, con respecto al porcentaje de personajes hombres y mujeres
es que las mayores diferencias entre ambos —donde se tiene un mayor nimero de hombres que de
mujeres- se presentan al interior de los textos EIB. Tal como se aprecia en la siguiente tabla, sobre
todo en las Rutas EIB Ashaninka la sobre representacién de personajes masculinos es Ilamativa
(especialmente al interior de personajes adultos, donde supera el 90%).

Personajes por sexo y grupo etareo en Rutas EIB
Hombres Mujeres  Indeterminado Total
N % N % N % \ %

Nifios, nifias y adolescentes

Quechua Collao 19 61.3 12 38.7 0 0.0 31 100
Quechua Chanka | 28 50.9 25 45.5 2 3.6 55 100
Ashéninka 14 84| 3 176 0 00 | 17 100
Afroperuano 26 56.5 13 28.3 7 15.2 46 100
Adultos

Quechua Collao 9 40.9 11 50.0 2 9.1 22 100
Quechua Chanka| 11 524 | 10 476 | © 00 | 21 100
Ashéninka 23 920 | 2 8.0 0 00 | 25 100
Afroperuano 25 73:5 9 26.5 0 0.0 34 100
Total

QuechuaCollao | 28 "528 | 23 %434 | 2 738 | 53 100
Quechua Chanka | 39 7513 | 35 "461| 2 "26 | 76 100
Ashéninka 37 "881| 5 "119| o "o00 | 42 100
Afroperuano 51 ¥638 | 22 T275| 7 788 | 80 100

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje
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La diferencia en términos porcentuales encontrada aqui a nivel de nifios, nifas y adolescentes
(donde se tiene un mayor nimero de estudiantes varones, 53% versus 44%) resulta menor que la
encontrada en estudios previos realizados durante la década del 2000. Como seialamos, en estos
estudios el porcentaje de varones era de al menos 60%.

Esto implica un importante esfuerzo en la reduccién de la sobre-representacién de los estudiantes
hombres frente a las mujeres en los materiales elaborados por el Ministerio. Sin embargo, cabe
sefialar que aun hay espacio para mejorar esta tendencia de representar a hombres y mujeres en
igual medida, pues el tener un mayor numero de estudiantes varones que mujeres a nivel global en
los textos se vincula a la reproduccién de viejos estereotipos de género, donde la escuela se mostré
historicamente construida y mas accesible para estudiantes varones que mujeres. Mas aun, autores
como Mufioz (2006) refieren que la inclusion de las estudiantes mujeres en la educacion se ha hecho
justamente desde una escuela que continda siendo androcéntrica en su cotidianeidad.
Adicionalmente, el tener un mayor nimero de estudiantes varones no se condice con lo que se vive
en las escuelas hoy en dia, donde los estudiantes hombres no representan una significativa mayoria
en relacién con las estudiantes mujeres™®.

Resulta necesario también hacer hincapié en que la sobre-representacion de estudiantes varones
en las Rutas dirigidas a escuelas EIB merece una especial atencién, en tanto las brechas de género
en términos de acceso y permanencia en la escuela recién se encuentran disminuyendo
notablemente en las zonas rurales del pais''. Asi, hasta hace muy poco, la escuela dirigida a la
poblaciéonindigena captaba y retenia sistematicamente en mayor medida a estudiantes varones que
mujeres, siendo parte de la reproduccion de una injusticia de género en cuanto al derecho de acceso
a la educacion basica, asi como a los diferentes beneficios que ella en principio otorga. En esta linea,
el mantener un mayor numero de estudiantes en textos dirigidos a actores de escuelas rurales,
parece apuntar a una inercia en el discurso a nivel grafico, donde aun se cree mds probable
encontrar estudiantes varones que mujeres.

¢Es posible imaginar otras formas de representar lo masculino y lo femenino?

Un punto adicional a considerar en esta reflexion es que si bien existe una clara tendencia, a lo largo
de las Rutas, de emplear dispositivos que refieren a una representacion casi univoca de ser hombre
y ser mujer -en base a elementos como el tipo de ropa y/o el tamafio y arreglo del cabello-, es posible
advertir que existen personajes en quienes no es posible identificar de manera “tan certera” si se
trata de hombres o mujeres.

Al interior de estos personajes es posible advertir dos categorias: i) casos donde la identificacién del
sexo no es posible por lo lejano o borroso de laimagen (como los ejemplos de la Ruta de Matematica
VIl en el siguiente recuadro); ii) casos donde se infiere una clara intencién del/de la dibujante en
crear un personaje que puede ser identificado tanto como hombre o mujer.

10 Datos obtenidos del Ministerio de Educacion — Escale (Matricula en el Sistema Educativo 2014 (incluye publico y privado), por sexo: el
ratio de estudiantes mujeres/ estudiantes hombres tiende a uno en cada uno de los niveles de la EBR (oscilando entre 0.96 y 0.97).
Aunque aun hay un volumen mayor de estudiantes varones que mujeres: 21 mil mas, 74 mil mas y 48 mil mas, aproximadamente, para
los niveles de inicial, primaria y secundaria, respectivamente. Ministerio de Educacién, acceso web Octubre 2014.
http://escale.minedu.gob.pe/magnitudes-portlet/reporte/cuadro?anio=19&cuadro=311&forma=U&dpto=&dre=&tipo_ambito=ambito-
ubigeo

1 No hacemos una equivalencia de existencia de grupos indigenas con tipo de ambito (urbano, rural), pero si tenemos en cuenta que
tradicionalmente estos grupos se han asentado en este tipo de zonas.
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Estos personajes —aunque pocos- resultan interesantes pues abren ante los/as lectores la posibilidad
imaginar diferentes formas de “ser hombre”, de “ser mujer”, de trasgredir las fronteras que como
sociedad buscamos construir en torno a “lo masculino” y “lo femenino”, cuestionando el hecho de
gue estas dos categorias tengan que ser necesariamente excluyentes en su representacion.

Sin embargo, es necesario mencionar que la inclusidon de estos personajes en las Rutas no parece
obedecer a una intencionalidad explicita de las/os responsables del disefio de las mismas, por lo que
no es posible afirmar que hay una clara intencién del Ministerio en trasgredir las tradicionales
representaciones de género. Esto, en tanto dichos personajes son marginales y se presentan de
manera irregular entre las Rutas.

Asi, los personajes con sexo indefinido suman un total de 101 en las 20 Rutas, representando un
3.5% de los personajes. Adicionalmente, la marginalidad de su representacién también se refleja en
su posicion dentro de las imagenes, pues en sélo unos pocos casos se muestran como protagonistas
de las mismas. Y por ultimo, la inclusidn de este tipo de personajes no es sistematica, en tanto su
presencia varia considerablemente en las Rutas -tanto al interior de cada curso, como por ciclos. De
hecho, se encuentran totalmente ausentes en Rutas como la de EIB Ashaninka y el de Matematica
V, mientras que son relativamente mas comunes en los textos de Ciudadania (donde bordean entre
el 3%y 7%) o en EIB Afroperuanos (9%).
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Algunos ejemplos de personajes que no se presentan de manera univoca como hombres o mujeres
Donde figuran Protagonistas o En par con otros Personajes

Ciudadaniallll, Vy VIl p.9* Ciudadania V, p.41* Comprension de Textos lll, p7*

Ciudadanialll, p.52 Matematica VI, p. 13

Profesora, sale 0,01 cm, que
seria iguala 0,1 mm, y esto
seria 10 metros.

Ah, entonces el primer
doblez generaria dos
partes: el grosor seria
210" metros.

*E|l personaje aparece mas de una vez en las Rutas. Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Donde figuran como parte de una multitud o personajes “de fondo”

EIB Afroperuano, p. 10 ‘ Matematica VII, p.10 Matematica VII, p. 13

Profesora, sale 0,01 cm, que
seria iguala 0,1 mm, y esto
seria 10 metros.

Ah, entonces el primer
doblez generaria dos
partes: el grosor seria
2+10* metros.

Salen dos soluciones,
profe. Una es positiva y
otra negativa: 90 y -120.

jLa medida puede ser
un nimero negativo?

ﬂ_'_l No, profe, entonces la
solucién de la ecuacion

es 90; es decir, el ancho
mediria 90 metros y el

largo 120 metros.

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje
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4.1.2. Mas alla de los niimeros, écomo, con qué caracteristicas, se representan a los hombres y
mujeres en las imagenes?

Espacios donde se ubican

La ubicacién de los personajes en diferentes escenarios se analiza a continuacién. Al observar los
datos a nivel general (todos los personajes) es posible advertir que no existirian mayores diferencias
con respecto al espacio donde se desarrollan las escenas segun se trate de personajes mujeres o
varones. Soélo en el caso de los espacios escolares, se tiene que éstos resultan relativamente mas
comunes para las mujeres (58% de personajes mujeres estan en estos espacios) que para los
hombres (55% de personajes varones).

Esta relativa homogeneidad en la distribucidn de los personajes mujeres y hombres en los diferentes
tipos de espacio, resulta mas acentuada en los personajes que son nifos, nifias y adolescentes, que
en los personajes adultos. De este modo, al interior de las nifias, se tiene que ellas se presentan
sobre todo en espacios escolares (62%), seguido por los espacios indeterminados -donde no es
posible ubicar cual es el tipo de espacio donde el personaje se ubica (24%) y los espacios abiertos
(10%); y estos porcentajes son bastante similares al interior de los personajes nifios y adolescentes
varones'?,

Entre los personajes adultos, en cambio, si existiria una distribucién diferenciada de los personajes
en los diferentes espacios, seglin éstos sean hombres o mujeres. Asi, las mujeres adultas se
representan en mayor medida en los espacios escolares (49% de las mujeres adultas estan en estos
espacios, mientras que en los hombres el porcentaje baja a 32%), mientras que entre los hombres
adultos es mas comun el ser representados en escenas de espacio abierto, doméstico y laboral (en
comparacién con las mujeres).

Esta distincion abre dos aristas de discusién, que resultarian contradictorias en términos de la
representacién de las relaciones de género. Por un lado, se tienen elementos que contribuyen a la
reproduccion de estereotipos, mientras que por otro lado, se observan intentos de trascender -o al
menos no reproducir- estas dinamicas. Asi, el hecho de que sea mdas probable encontrar a un
hombre adulto en espacios abiertos y en ambitos laborales, abre la posibilidad de la reproduccién
de la tipica divisidon sexual del trabajo, donde los hombres llevan la responsabilidad de realizar las
labores remuneradas fuera del hogar (ocupando también espacios abiertos/publicos), mientras las
mujeres se restringirian a los espacios privados/domésticos, quedando al cuidado de los familiares
y del hogar mismo. Sin embargo, el hecho de que sea mas probable encontrar a personajes hombres
en espacios domésticos, apunta en direccidon opuesta, en tanto corresponde a la representacién de
“lo masculino” en un mundo tradicionalmente asignado a “lofemenino”.

12 Debe tenerse en cuenta, sin embargo, que en tanto existe un mayor nimero de personajes varones dentro del grupo etareo “nifios,
nifias y adolescentes”, la cantidad de individuos mostrados en cada categoria, incluyendo por ejemplo la de “espacio abierto” es mayor
en los varones que en las mujeres.
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Distribucion de personajes en los diferentes tipos de espacios

100%

90% 235 [ 225 | 261 | 223 | 246 | 237 |

8% — —+— T+ —— 4 =

70% Indeterminado

60% Abierto

50%

° B Doméstico
40%
M Laboral
30%
M Recreativo
20%

10% M Escolar
(]

0%

Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres

Nifios y Nifas Adultos Todos

Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

En tanto las diferencias de género mds notorias se encuentran en los espacios abiertos y laborales,
los siguientes graficos muestran un analisis de los datos de acuerdo a los ciclos de ensefianza para
estos dos ejes. Tal como puede apreciarse, la predominancia masculina en los espacios abiertos y
laborales no se mantiene constante en los diferentes ciclos, sino que muestra una tendencia
creciente al transitar hacia los ultimos grados de la EBR. Asi, en las Rutas correspondientes al tltimo
ciclo, sélo un 19% de personajes que se encuentran en espacios abiertos son mujeres; y un 36% de
personajes que se hallan en espacios laborales son femeninos (frente a un 81% y 63%, respectivo,
de personajes varones en estos espacios).

Personajes por sexo, al interior de escenas en Personajes por sexo, al interior de escenas en
espacios abiertos (En porcentajes) espacios laborales (En porcentajes)

T T — 1 — —leea Tt 3.6

S 1600 homires

A% W mujeres

% . - - L
i mn W Vi g 1} ] v Vil ElB

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

La emocion que transmiten los personajes

La distribucién de los personajes de acuerdo a la emocidon que expresan se muestra a
continuacién. Un primer punto a destacar es que en este caso si se observan diferencias de género
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partiendo del total de personajes. La diferencia mas sobresaliente a nivel global, es que las mujeres
se suelen mostrar contentas o con un gesto agradable en mayor medida que los varones (60% de
mujeres versus 52% de varones). Adicionalmente, las mujeres se muestran ligeramente mas
propensas a mostrarse sorprendidas, preocupadas o estresadas; mientras que las muestras de
disgusto o ira son mas comunes en los varones.

Las diferencias presentadas resultan interesantes en tanto tienen que ver con la asignacion de roles
o performance de los individuos en espacios sociales seglin su sexo, donde la exigencia por guardar
la compostura o la represion de expresion de sentimientos “negativos” (como la ira) ha sido mas
fuerte entre las mujeres, a la vez que ellas tenderian a ser mas susceptibles a las situaciones,
mostrando preocupacién o sorpresa (emociones mas soft que las tradicionalmente asociadas a
varones). Asi, los hombres se caracterizan por “una mayor exaltacion de la personalidad” (Anderson
y Herencia, 1987); tendrian una mayor libertad para expresar su voz, y en particular su
disentimiento, de manera relativamente mas violenta (mediante el disgusto o la ira).

Un detalle interesante, sin embargo, es que la asignacidon de mujeres en estados de animo mas
contentos (que casi evocan un estado de “perfeccion”) suele ser mas comun entre los personajes
adultos que entre los de menor edad. Por otra parte, se observa que la expresion de ira mds comun
entre los varones se presenta Unicamente entre los personajes nifios, nifias y adolescentes, siendo
gue entre los personajes adultos sélo las mujeres ocupan esterol.

Emocion transmitida por los personajes, por sexo y grupos etareos (En porcentajes)

10 17— —

90 T— —]
1.7 w7 30.3
Otra/ Neutro

42.0
[
56, - B Sorpresaf Preccup) Estress
A0 S Miedo/ Tristeza
30 B Disgutoy Ira
2% B Contento Agradable
1% 7

Mujeras Hombres Mujeres Hombras Mujeres Hormbres

378 —

Mifios y Niftas Adultos Todos

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

El analisis de estos datos desagregado por ciclo educativo no arroja diferencias importantes, tal
como puede verse el Anexo 6.
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Recuadro: Lo masculino asociado a una mayor expresividad corporal

Oralidad Ill, p15 Los nifios y adolescentes varones se presentan como mds expresivos, con cuerpos mas moviles,

. i : levantando los brazos para expresar sus emociones, saltando, reclamando, o levantando la mano
Donde vivia antes habfa hormigas , )
\Ymésgrandototozas. con mas confianza.

g

Nooo, no hay mas grandes
pero estas son grandazas.

A

Este es un resultado importante, pues marca una constante con estudios anteriores, donde las
mujeres se mostraban en las imdgenes de los textos escolares como menos “afectadas por las
corrientes de motivos y sentimientos que impulsan a la accién” (Anderson, 1987); lo que constituye
un estereotipo de género.

Alir de los primeros a los ultimos afios de la EBR, es posible advertir que la movilidad de las nifias
se va restringiendo. Asi, ellas se muestran relativamente mas moviles en los grados de inicial
(aunque siempre en menor medida que sus pares varones), para pasar a estar mas contenidas,
guardando la compostura, en las imagenes de Secundaria. Estas imdgenes, en conjunto, no
contribuyen a deconstruir estereotipos que vinculan a “lo femenino” con lo pasivo, lo delicado, lo
contenido; y a “lo masculino” con lo activo, expresivo, extrovertido.

Ciudadania VII, p12

Silueta presenta Silueta presenta el
Capitulo Il en Capitulo IV en

diferentes Rutas diferentes Rutas Oralidad V, p.16 Oralidad V, p.17

Hoy trabajaremos Nosotros hemos visto que, aqui, la '\
__en pares. noticia esta en la pagina central y co’

fotos a color.

Oralidad Ill, p.59 Ciudadania Ill, p84 Comunicacion VI,
2 chicas, o q p30

facil.
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Las ocupaciones de los personajes

El mundo del trabajo que se da por fuera del espacio escolar se presenta como predominantemente
masculino. Asi, del total de 150 personajes que aparecen en las 20 Rutas del Aprendizaje analizadas,
realizando actividades laborales por fuera del &mbito escolar y doméstico?, el 71% (cerca de 3 de
cada 4 personajes) es hombre, mientras que un 26% es mujer y el resto se compone de personajes
donde no es posible identificar el sexo del(a) individuo.

De este modo, en comparacion con la presentacion de personajes hombres y mujeres (en términos
cuantitativos), este tema (representacion de los espacios laborales por fuera del espacio escolar y
doméstico) muestra un menor avance relativo, con respecto a estudios anteriores, donde las
ocupaciones también se mostraban diferenciadas por el sexo de los personajes (Anderson, 1987,
Anderson y Herencia, 1983; Benavides y Cérdova, 2003).

Lo anterior resulta un punto sobresaliente y preocupante. Mientras se advierte un evidente esfuerzo
desde el Ministerio por representar a hombres y mujeres en un marco de igualdad en términos
cuantitativos; los datos observados en este acdpite apuntan a que este esfuerzo parece haber
dejado suelto (o haber puesto poca atencidn) a un eje central en la agenda de laigualdad de género,
gue es la representacion de hombres y mujeres en los ambitos laborales. Como sabemos, la division
sexual del trabajo tradicional asignaba a los hombres en los espacios laborales remunerados, fuera
de casa —lo que ademas se vinculaba a una configuracién particular de ciudadania para ellos,
mientras que encasillaba a las mujeres en los espacios domésticos, donde las diferentes actividades
realizadas ademas de ser reconocidas como de menor jerarquia con respecto al trabajo por fuera
de casa, no son remuneradas. De hecho, aunque su ejecucién requiere de esfuerzo, de tiempo y
trabajo (en tanto se requiere su realizacién para la reproduccién de la existencia del hogar), estas
actividades no forman parte del PBI, tema que ha sido parte de las demandas de diferentes grupos
feministas.

Personajes que tienen una ocupacion diferente a la docencia en las Rutas, por sexo

INDETER
MINAD
30
MUJERES
39 HOMBRES
26% 109

71%

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Pero équé labores se encuentran realizando los personajes? El grafico siguiente nos muestra que la
interior de los personajes varones el rubro de ocupaciones mas comun es el de explotador

13 El analisis de género al interior de docentes y directores(as) se hara mas adelante. El analisis de género con respecto a las ocupaciones
domeésticas se realiza dentro de la seccion “Economia del cuidado de nifios y nifias” (No se tienen imagenes recurrentes de personas
ejerciendo actividades domésticas relativas a la limpieza y mantenimiento del hogar; de hecho, las tGnicas dos imagenes que muestran a
personajes haciendo este tipo de labores son dos hombres: un adulto limpiando un estante; y un nifio barriendo. Este hecho sera
retomado en las reflexiones finales).
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agropecuario (incluyendo la cria de ganado, pesca, caza), casi el 40% del total de personajes varones
que realizan una actividad laboral se encuentra en esta categoria. El siguiente rubro de ocupaciones
mas comun lo componen los oficios (con casi 30%), donde se muestra a los hombres realizando
tareas tradicionalmente masculinas como ser albafil, soldado, guardidn o panadero (Ver
subsiguiente grafico).

Entre las mujeres, en cambio, el rubro de explotador agropecuario resulta bastante menos comun
gue entre los hombres (ver sobre todo las rutas EIB Ashaninka, Quechua Collao y Quechua Chanca;
en ellas la mayor parte de personajes que ejercen labores de pesca o cultivo, son hombres; lo mismo
sucede en los textos de Matemdtica, si aparece una persona como encargado de un establo es
siempre un varén). Este punto resulta llamativo, pues en cierta medida, la sub- representacion de
mujeres en los dmbitos rurales como trabajadoras puede contribuir a la invisibilizacién de su rol en
la reproduccion de la existencia de los hogares campesinos e indigenas.

Entre las mujeres que aparecen en las Rutas, entonces, el rubro ocupacional mds comun es el de
Trabajo de Oficina —especialmente el ser funcionaria publica (ver subsiguiente grafico), la mitad de
personajes se encuentran en esta categoria. Este dato, parece entrar en correspondencia con el
incremento de la entrada de las mujeres en el mercado laboral durante las ultimas décadas, en
especial en los ambitos profesionales. Adicionalmente, a diferencia de los hombres, los oficios,
incluyendo los oficios vinculados al arte, entre las mujeres representan sélo el 3% (Ver por ejemplo
Ruta Afroperuanos, donde la mayor cantidad de musicos —que es ademas la ocupacidon mas presente
entre los adultos- que se presentan son varones).

Los datos entonces muestran que las labores por fuera de los d@mbitos escolar y doméstico, se
muestran, por un lado, con una predominancia masculina, y por otro lado, con una diferenciaciéon
en las ocupaciones mas comunes para hombres y mujeres. Como vimos, los hombres aln se
muestran en ocupaciones tradicionalmente masculinas como “matematico”, “albafil”, “musico”,
“esclavo”, entre otros. Estos datos resultan problematicos en cuestiones de género, pues apuntan
a una invisibilizacion de las mujeres en estos roles. En el caso de los esclavos, por ejemplo, éEs que
no habia en la historia del pais ninguna esclava mujer? ¢Qué labores realizaban ellas?

Cabe sefialar, sin embargo, algunos puntos que parecen cuestionar la divisién sexual en las
ocupaciones: las autoridades, aunque pocas, no se presentan con una absoluta predominancia
masculina; en las profesiones, tampoco es posible afirmar que exista una division clara y
jerarquizada entre hombres y mujeres (por ejemplo, al interior de los 5 profesionales de salud, no
es posible afirmar que los hombres se presentan como médicos y las mujeres como enfermeras);
por ultimo, se tiene que el Unico personaje histdérico que aparece revestido de autoridad es una
mujer, se trata de la Sefiora de Cao, que aparece en la Ruta de Comunicacion Escrita V.
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Distribucion de personajes hombres y mujeres en los diferentes rubros ocupacionales
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Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Volumen de personajes hombres y mujeres en diferentes ocupaciones

45

40

35

30

25

20

15

40

1z

10 7
[ [ 6
3 a H Hombres
572 2
1. 17 14 14 21 19 11 “g 19 o Mo Mo 11 Mo "o ollo 0 Mujeres
Pl | - | | - | | - | |
B e & g 3 2 8 8 g i } 2 o g 3 - 3 i} 2 2 £ g
o a & f= £ £ = G 5 o 5 5 B u B E = i B 3 =2 H
= E o ‘| = & e o = o £ 2 =} 7 = = = S 2 ) 5 [
gl 85| ¢ §|le| | BB|®|cs|<=|O| |2l  g|&|2||8|=|F| &
3 b= = @ o c c i) =% ™
E £ =4 2 H o 2 b o E o e e 5
S| <|=|g|g|e|8]c¢ 3 B
3 B g | = i N A
2 | 2|3 g 58
= o
R = £ 5 a " a
= E I w o 3 g
€ =
L] a
=
b
o
o
Autoridad o Profesional Trabajo en Oficina Oficios Oficios/Arte | Explotador Otros
Agropecuario)

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

A continuacion se realiza un analisis de género a la distribucidn de los docentes por sexo. Tal como
se muestra en la siguiente tabla, el porcentaje de docentes mujeres que aparecen en las Rutas del
Aprendizaje estudiadas, decae significativamente, yendo del 100% en el ciclo II, hasta el 41% en el
ciclo VII. Asi, mientras que en el ciclo de Inicial (exceptuando las Rutas EIB) todas las docentes son
mujeres, para la Educacién Secundaria, 4 de cada 10 docentes es una mujer.

Estos datos, se aproximan a lo observado en las escuelas a nivel nacional durante el aifio 2013 (Ver
Anexo 7), donde el 97% de docentes de inicial (escolarizada y no escolarizada) son mujeres, mientras
que en primaria este porcentaje alcanza el 61% y en secundaria el 44%. Sin embargo, al ser este un
estudio de género, surge la pregunta de ien qué medida representar fielmente la realidad, en
cuanto a la proporcién de docentes hombres/mujeres, conduce a la igualdad de género en las
escuelas? Especificamente ¢Por qué es que en las escuelas publicas resulta casi imposible imaginar
un docente varodn en la educacion inicial? Y ¢por qué, nuevamente en las
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escuelas publicas, nos resulta mas facil asociar a la educacién secundaria con docentes varones en
mayor medida?

Las preguntas anteriores resultan interesantes en tanto, por un lado, la nocién de ser docente de
educacidn inicial se encuentra fuertemente asociada a labores de cuidado similares a las realizadas
tradicionalmente por las madres. Asi, la ausencia de profesores varones en este ambito profesional
en las Rutas (que incluso excede lo observado de facto en las escuelas, donde al menos algunos
docentes varones en inicial existen), refuerza la analogia entre cuidado de nifios pequefos y
habilidades/capacidades asociadas a “lo femenino”, y particularmente a la maternidad dentro de
este campo.

Por otro lado, la mayor presencia masculina en la educacién secundaria se vincula con la
representacién de “lo masculino” como correspondiente a una mayor jerarquia o nivel. Esto, en
tanto la ensefianza a grados educativos mayores se asociaria a dominio de conocimientos mas
abstractos y complejos. Este seria un dispositivo mediante el cual lo masculino estaria mds asociado
al pensamiento ldgico, a la intelectualidad, la inteligencia®*.

Distribucion de Docentes en las Imagenes, por sexo y ciclo de ensefianza

CICLO Hombres Mujeres Indeterminado Total
Il Volumen 0 114 0 114
Porcentaje 0 100 0 100
1] Volumen 28 82 1 111
Porcentaje 25.23 73.87 0.9 100
\Y Volumen 58 90 0 148
Porcentaje 39.19 60.81 0 100
Vil Volumen 47 33 0 80
Porcentaje 58.75 41.25 0 100
EIB Volumen 2 4 0 6
Porcentaje 33.33 66.67 0 100
Total Volumen 135 323 1 459
Porcentaje 29.41 70.37 0.22 100

Elaboracidn propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Un punto adicional a tener en cuenta aqui es la aparicién y distribucién de personajes que ejercen
cargos directivos en las escuelas que se presentan en las Rutas. Son en total 4 los personajes que
figuran como directores (donde la identificacion de este cargo resulta inequivoca a partir del texto
gue acompafia las imagenes; en el caso de la Ruta Textos Escritos VII, este personaje aparece
reiteradas veces a lo largo de la Ruta), y todos ellos son varones. La presencia de personajes
directores, entonces, resulta marginal. Esto resulta llamativo, en tanto las Rutas van dirigidas a
profesores y profesoras, que dia a dia realizarian sus labores docentes (objeto al que se busca
impactar a través de las Rutas) ya sea ejerciendo el cargo de directores —en escuelas unidocentes, o
bien en constante y cotidiano contacto con el/la directora que trabaja en su escuela. Es decir, la

14 Cabe aqui mencionar que otro dispositivo que acompafia esta construccion de lo masculino como mas asociado a estas caracteristicas
es el empleo de anteojos. Asi, en las Rutas EIB donde casi no aparecen docentes, sino mas bien nifios, nifias y personajes que parecerian
ser los padres y madres de familia de estos estudiantes, se tiene que ningun personaje usa anteojos. Adicionalmente, ya dentro de las
Rutas no EIB (Ciclos 11, 111, Vy VII), se tiene que el 81% de personajes que usan anteojos son varones (60 de 74). Asimismo, la predominancia
de varones al interior de quienes usan anteojos se presenta de manera mas acentuada entre los personajes adultos (46 de 53 casos, 87%)
que entre los personajes que son nifios, nifias y adolescentes (14 de 21 casos, 67%).
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presencia del director o directora no resultaria marginal en el quehacer docente cotidiano que las
Rutas buscan impactar.

El hecho de no tener ninguna directora mujer en las Rutas resulta problematico en términos de
género. En primer lugar, porque no se condice con los datos que se observa de facto en las escuelas,
donde los cargos directivos son ocupados por mujeres en un 97%, 37% y 22% en la educacioén inicial,
primaria y secundaria, respectivamente (Ver Anexo 7). Pero también porque existe una jerarquia en
cuanto a responsabilidades director/docente, siendo que en las Rutas los cargos con mayor
responsabilidad, mayor sueldo y mayor status (el ser director) dentro de los dmbitos educativos se
asignan Unicamente a varones.

La distribucién de los personajes directores en las Rutas se muestra a continuacién. Un detalle
importante adicional, es que los directores se muestran con ropas formales (saco, corbata) y con
actitudes serias o benevolentes (Oralidad Ill). Este Gltimo punto resulta relevante, en tanto por un
lado, construye una imagen de director monolitica, con la que pocos directores en zonas rurales
(donde estaria el 50% de escuelas de nivel EBR del pais, ver Anexo 7) pueden identificarse. Y por
otro lado, como dijimos, contribuye a crear una imagen paradigmatica de lo masculino asociada a
una mayor jerarquia (son ellos quienes usan ropas formales y no las mujeres). De esta forma, se
configura tdcitamente una imagen de “ser hombre” que corresponde con caracteristicas
particulares de hombres, de clase media, residentes de zonas urbanas.

Imagenes de directores que aparecen a lo largo de las Rutas del Aprendizaje

EIB Afroperuanos, P5 Oralidad lll, p.47

ﬁofesora he observado su clase
[ ylerecomiendo actualizar sus

temas, asi como tomar en cuenta
la diversidad de suaulay como los
| nifios tratan a su compatiero Pepito

Textos Escritos VIII, p9 (aparece repetidas veces)
- ] ]

W
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4.1.3. Informes mas detallados sobre dos temas en particular

4.1.3.1. Economia de la violencia

Alolargo de los 20 textos analizados se encontraron 16 imagenes con contenidos de violencia fisica
y/o verbal ejercida contra otra persona. El primer detalle a resaltar es que la representacién de la
violencia se asocia de manera especial a la etapa de la infancia, asi, 14 de las 16 imagenes (88%) se
centran en los primeros grados de la EBR (Ciclos Il y I11). El tema de la violencia entonces se encuentra
practicamente ausente a nivel de imagenes en los ciclos V y VII. En este marco, es posible advertir
que el tipo de violencia mayormente representado es la que se denomina primaria, pues se
considera como parte del desarrollo de los nifios/as y guarda relacion con la necesidad de ser uno
mismo, de afirmarse, diferenciarse del otro (Ruta Ciudadania Il, p.59). De este modo, muchas de las
imagenes donde los nifios/as ejercen violencia contra otro/a, la escena retrata la disputa por el uso
de un objeto.

Un segundo punto a relevar es que la violencia se presenta diferenciada por edad y sexo de los
personajes. Si centramos la mirada en los personajes que son nifos, nifias y adolescentes, se tiene
una clara predominancia masculina, pues la mayor parte de los personajes son varones (36 de los
49, lo que equivale al 73%). Esta caracteristica, ademas, llega a su maxima expresion en los ciclos V
y VII, donde la presencia de personajes femeninos desaparece: sélo se tiene personajes agresores y
agredidos varones.

Sélo personajes niiios, nifias y adolescentes. Roles de los personajes, por sexo (NiUmero de casos)

40
® |4
30
M Observador/a
25
17 Victima
20
Agresor/ay Victima
5 3 B Agresor/a en par
° r - Agresor/a
5
5
0 - T
Hombres Mujeres

Elaboracion propia en base a las Rutas del Aprendizaje

Analizando ademas el rol que desempefian los personajes, se tiene que la mayor parte de agresores
también son varones (15 casos en hombres versus 5 casos en mujeres); y casi la totalidad de victimas
son también varones (17 casos en hombres versus 1 caso en mujer). Asi, el mundo de la violencia
(quien agrede y es agredido) se presenta como algo propio de “lo masculino”. Existe entonces una
problematica de género aqui. En tanto las imagenes retratan en su mayoria escenas de violencia
primaria, se esperaria observar un similar nimero de nifios y nifias en estas situaciones, siendo
agresores y victimas; sin embargo, ellas se presentan en mayor medida que los varones como
personas que observan la escena de violencia desatada por otros (la mitad de personajes mujeres
se encuentra en esta condicién). Este rol de observadoras, que puede ser considerado como
relativamente pasivo, las presenta como personas sorprendidas y asustadas ante la violencia que
ejercen sus compafieros varones (ver figuras 4 y7).
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Adicionalmente, al observarse el tipo de violencia ejercido (fisico o verbal) se tiene una mayor
probabilidad de ejercer violencia verbal entre las nifias agresoras (3 de 5 casos), que entre los nifos
agresores (4 de 15 casos). El uso de la fuerza fisica y el uso de las palabras, entonces, se presentan
como algo propio de “ser hombre” y “ser mujer”, respectivamente. Cabe sefialar, sin embargo, que
existen dos casos en que las nifias se presentan como agresoras que usan violencia fisica (imagenes
2 y 11), en estos casos ellas se muestran igual de violentas que los nifios a quienes agreden, con
cuerpos igualmente mdéviles y expresivos.

La representacion de la violencia ejercida por estudiantes en las Rutas no apunta una victimizacion
de las mujeres —en tanto no existe una referencia sistematica al lugar comun de mujer-victima. Sin
embargo, esto no parece obedecer necesariamente a una voluntad de no representar a nifias y
adolescentes mujeres en este rol; antes bien parece una consecuencia de limitar (invisibilizar
directamente en los ciclos V y VII) la presencia de las mujeres en la representacion de la violencia a
nivel de alumnos/as. Esto es remarcable, pues no es posible afirmar que la violencia no sea parte de
la vida cotidiana de las estudiantes (como agresoras y/o victimas); mas aun, es sabido que la llamada
violencia secundaria (que implica una accién planificada y elaborada) es parte de la vida cotidiana
escolar en los grados mayores al Il ciclo (las frecuentes noticias acerca del bullying corroboran esto).

En este marco, la representacion predominantemente masculina de la violencia en las Rutas
contribuye a reforzar el estereotipo de que los hombres suelen ser mds violentos; y por otro lado,
invisibiliza las diversas situaciones de violencia a las que las adolescentes se enfrentan —sea como
victimas o como agresoras.

En cuanto a los personajes adultos se tiene que el perfil de agresor cambia radicalmente: Los 7 casos
de persona adulta ejerciendo violencia refieren a una profesora mujer, que aparece llamando la
atencién de modo poco adecuado (levantando la voz, expresando enojo) a sus estudiantes de
educacion inicial (varones). Esto se explicaria en tanto la representacién de la violencia -como
dijimos- se encuentra centrada en los primeros ciclos de la EBR, donde casi el total de docentes
representados a nivel grafico son mujeres. El conjunto de imdgenes entonces termina invisibilizando
la presencia de hombres adultos formando parte de escenas de violencia (el Unico personaje
hombre adulto figura como observador, recordando una escena de violencia entre sus estudiantes
de lll ciclo), sea como agresores o agredidos. Asi, las imagenes no contienen un solo caso de un
docente vardn que “pierda los papeles”, como si sucede en mas de una ocasién con las docentes
mujeres. Estos datos, no contribuyen a deconstruir el estereotipo de mujeres “histéricas”, frente a
varones mas “razonables”. Cabe preguntarse entonces, ées que el tema de violencia fisica y verbal
se encuentra totalmente superado entre los docentes varones? Estudios como el de Rojas (2011)
nos advierten de lo contrario.

Un dltimo punto a destacar no tiene ya que ver con las 16 imdagenes en base a las cuales se
presentaron los anteriores argumentos, sino que se centrara en el analisis de laimagen mostrada a
continuacién. En ella figuran tres personajes, que en realidad representan a la misma mujer
tapandose los ojos, los oidos y la boca —de forma andloga a los tres monos sabios de la cultura China.
Si bien esta imagen no representa de forma explicita la violencia, se ha considerado importante
involucrarla en este apartado, pues se trata de un afiche alusivo al Dia Internacional de la Eliminacion
de la Violencia contra la Mujer.
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Afiche en la Ruta Comprension de Textos VII, p44

El texto que acompafia, a manera de
explicacidn, esta imagen es el siguiente:

Ji

' “[Estas imagenes] nos dicen que la mujer,
AR ; : by n e victima de la violencia verbal, fisica e
institucional, no debe callarse ante el maltrato,
no debe ceder ante el abuso, tampoco dejar de
escuchar a quienes le aconsejan que debe
defender su derecho a una vida sin violencia”
(Comprensién de Textos VI, p.44)

Una vida sin violencia es un
derecho humano fundamental

La inclusidn de este afiche se da en la Ruta de Comprensidn de Textos del Ciclo VII, a fin de ilustrar
como las imdagenes amplian y complementan la informacién escrita. La inclusion del afiche, sin
embargo, es bastante limitada en términos de género, pues si bien visibiliza un tema fundamental
(violencia contra la mujer), lo hace de una forma en que se acaba asignando una responsabilidad
individual a un fenémeno de caracter social.

El abordaje a las situaciones de violencia contra las mujeres, entonces, se centra en las
responsabilidades de la mujer victima, en las cualidades que ella “debe” tener (no callar, no ceder),
pues ellas se presentan como las (Unicas) vias para eliminar la violencia. En este afiche entonces no
se encuentra una referencia a la responsabilidad de las personas (usualmente hombres) que
agreden a estas mujeres, asi como a las instituciones que deben protegerlas, fomentar y atender
sus testimonios y protegerlas luego de que éstos sean presentados. Esto abre espacio para la
pregunta, ¢Es acaso que la eliminacion de la violencia contra la mujer Unicamente requiere que ellas
sean mds valientes para denunciar el hecho, y mds sabias para escuchar a quienes las aconsejan?

Adicionalmente, es necesario mencionar que esta reduccion de una realidad compleja, de una
responsabilidad social (y de ambos géneros, en tanto hombres y mujeres en esta sociedad
producimos sujetos que conciben la violencia contra otro ser humano como una alternativa posible
e incluso legitima) a una responsabilidad individual se enmarca en una tendencia a nivel global, mas
amplia, propia de las politicas neoliberales en el capitalismo posmoderno. Asi, por ejemplo en el
discurso oficial (estatal) e incluso en producciones académicas se busca responsabilizar (casi
enteramente) a madres de familias rurales por la desnutricién de sus hijos/as (Del Pino y otros,
2012); o se busca responsabilizar a los individuos por su falta de éxito en el sector laboral (pérdida
de empleo) o en la consecucidn de riqueza, entre otras. De esta forma se invisibiliza y anula la
responsabilidad de otros agentes, asi como de instituciones, en las injusticias que enfrenta una
persona.
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Imagenes de violencia ejercida contra otra persona

CICLo Iy 1
1.11, CIUD, P59 2.1, ClUD, P63 3.11,CIUD, P12 -
e iEs mio! iNo! Yo lo vi pri | i¥olo quiero, me gusta!
5. Es mio, yo lo qu 3 - ¥ lo ol pmevol
g J  —
.
fi=

8 g B

5.1, ClUD, P12 6.1, CIUD, P12

iLos nifios deben ser buenos
comparieritos y amigos. Ahora

iDejen de pelear! jNo sean
malcriados!

Ta pide
discuipas
por empujar.

iDejen de
pelear!

10. 11, CIUD, P13

CICLOS V Y VII
15. CIUD, V, P40

16. VII, TEXTO ESC, P30
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4.1.3.2. Economia del cuidado de nifios y nifias

En el andlisis de las 20 Rutas del Aprendizaje se encontré un total de 33 imdgenes que corresponden
a escenas donde una nifia o nifio es cuidado/a por una persona adulta que no es docente (ver
Recuadros siguientes) —lo que representa un mayor nimero de imagenes comparado con el que se
obtuvo sobre violencia. En estas escenas, un total de 49 adultos figuran en actividades relacionadas
con la expresidn de afecto, el aseo y cuidado del cuerpo, el traslado de los nifios/as de un lugar a
otro (paseos o ir al colegio, por ejemplo), el relato de historias, o simplemente estar junto a ellos(as)
mientras juegan.

En primer lugar, se tiene un claro intento de balance con respecto al sexo de la persona que cuida a
los nifios y nifias en las diferentes escenas®. Asi, si bien un mayor nimero mujeres aparecen en este
rol, la diferencia con los varones es relativamente pequefia: el 45% de cuidadores son varones,
mientras que el 53% son mujeres (Existe un personaje adulto que no es posible identificar con
certeza como hombre o mujer). Este balance, ademas, implica un cambio valioso con respecto a la
concentracion de mujeres en este tipo de roles en estudios anteriores (Anderson, 1982, por
ejemplo), y con respecto al objetivo del Plan de Igualdad de Género con respecto a la promocion del
compartir responsabilidades de cuidado doméstico e infantil entre ambos sexos.

Un segundo punto a sefialar es que los hombres que aparecen cuidando a las diferentes nifias y
nifios, no lo hacen siempre en compafiia de una mujer (40% de imagenes), sino que también lo hacen
solos (24% de imagenes). Asi, si bien al interior de imagenes donde figura una sola persona cuidando
de un nifio(a) la mayor parte son mujeres (12 de 20 imagenes), es posible advertir que en el discurso
a nivel grafico se ha buscado generar un equilibrio entre hombres y mujeres realizando estas
actividades de manera individual. De este modo, las imagenes en conjunto, apuntan a trasgredir no
solo la tradicional division sexual del cuidado de nifios y nifias (antes predominantemente o
enteramente femenino), sino que incorporan a los hombres no sélo como colaboradores de las
mujeres, sino como sujetos responsables (al menos por momentos) del cuidado infantil.

Existen sin embargo, aun algunos aspectos que aun pueden relacionarse a la reproduccion de
estereotipos en las relaciones de género. Asi, se observa que en los tres Unicos casos donde
aparecen personajes bebés, son tres mujeres solas las que ejercen su cuidado (imagenes 4, 10, 29).
Esto apunta a una reproduccidn de la divisién sexual del trabajo que se da especialmente en el
cuidado de infantes. Si bien autores como Sears (2008) apuntan a que un bebé se fija especialmente
a una persona cuidadora (generalmente la madre, en buena parte por la lactancia), y en la realidad
pueda aun ser que el cuidado de los bebés sea predominantemente femenino en nuestro pais, esto
no implica que hombres y mujeres pueden hacerse cargo de las multiples tareas que implica el
cuidado de un bebé, cuestion que las imagenes no estarianrevelando.

Por otro lado, siempre que la escena tiene que ver con el cuidado del cuerpo (peinarse, asearse) y
la salud (acudir a un centro de salud) son también sélo mujeres quienes se presentan como
cuidadoras de las(os) nifias(os). Los hombres que aparecen solos cuidando a nifios, en cambio, se
concentran en tareas que pueden relacionarse mas a la recreacién de los nifios/as (paseos o contar
historias, escuchar musica y bailar mientras el papa va limpiando la casa). En este punto,

15 En este acapite no hablaremos directamente de padres o madres de familia, sino de cuidadores, pues en las diferentes imagenes no
es posible afirmar con certeza que los personajes sean padres, madres, tios(as), hermanas(os), abuelas(os), vecinos(as), etc.
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cabe sefalar que la Unica escena de paseo a un lugar abierto (turistico) es realizada por un hombre
con dos nifios, lo que resulta llamativo por las anteriores asociaciones entre sexo y ubicacién en
espacios abiertos que sefalamos anteriormente, donde los hombres aun aparecen en mayor
medida que las mujeres haciendo uso de espacios publicos/abiertos.

Adicionalmente, en un total de 17 escenas se tiene contacto fisico entre los(as) nifios(as) y quienes
les cuidan. En 12 de estas escenas son mujeres quienes se encuentran tocando, abrazando o
conteniendo a los nifios, nifias y bebés, especialmente cuando se trata de escenas donde prima el
afecto. Los varones, en cambio, si bien tienen contacto fisico con los nifios, lo hacen en menor
medida que las mujeres (7 de 17 imagenes). Una escena que grafica de manera especial esta
diferencia en la expresién del afecto de hombres y mujeres hacia los nifios, es la Imagen 5, donde
una familia posa para una foto, y es la madre quien figura acariciando el hombro del hijo, mientras
qgue el padre se mantiene junto a la madre y el niflo, pero sin tocarles. Esta imagen pareceria
encontrar un balance en la siguiente Imagen 6, donde esta vez es el padre quien carga a la nifia, en
otra escena de una familia posando para una foto. Sin embargo, cabe sefialar que las formas de
expresion del contacto fisico difieren en uno y otro caso, siendo que en el primero la madre parece
algo mas rigida —como guardando la compostura, mientras que en el segundo el padre se muestra
mas expresivo, cargando a su nifia sobres los hombros, y ella se muestra feliz abriendo los brazos.

Un ultimo punto a destacar es que existiria un tratamiento diferenciado en el cuidado infantil segun
se trate de familias enrurales y urbanas. En el primer caso, los nifios y nifias figuran en mayor medida
en escenas donde acompafian a sus familias (cuidadores hombres y mujeres) en el desarrollo de
labores que dan sustento al hogar. En las Rutas no EIB, en cambio, las escenas donde figuran
hombres y mujeres juntos como cuidadores, mds bien se centran situaciones de recreacién donde
familias posan para una foto, paseos, y una escena de especial cuidado de nifios(as) a causa de un
temblor.

Existiria entonces una divisién sexual del trabajo en el cuidado de nifios y nifias en términos
cualitativos, donde si bien las mujeres y hombres ejercen tareas que tienen que ver con esta
responsabilidades, a las mujeres aun se les asocia en mayor medida con las cuestiones que tienen
que ver con el afecto fisico y el cuidado en escenas donde probablemente el nifio necesite
contencion y/o consuelo (por ejemplo ir al médico —que implica ver y ser tocado por un extrafio/a,
asi como dolor al ser vacunado/a; o peinarse, que puede ocasionar dolor); mientras que los hombres
figuran en mayor medida en escenas de recreaciéon y esparcimiento, especialmente al interior de las
familias urbanas.
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Imagenes de cuidado de nifios y nifias por parte de una persona adulta que no es docente

Imagenes Repetidas en las primeras paginas de las Rutas de Ciudadania y Oralidad
1. Ciudania lll, V y VII. 2. Ciudadania lll, Vy VII. P11 3. Oralidad Ill, V y VII. P.8

P10

Ciclo Il
4. Ciudadania Il, p63

6. Ciudadania Il, p38 7. Ciudadania Il, p38

8. Ciudadania Il, p45

En Rutas El
13. Afroperuano, p. 10 14. Ashani, p11, 14, 16 | 15. AShaninka, p0, 24, 28 | 16. Quechua Chanka, p17

| 17. Quechua Chanka, p26
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p26yp27

18.Quechua Chanca, 19. Quechua
Chanka, p43

p43

20. Quechua Chanka, 21. Quechua

Chanka, p44

22. Quechua Collao, p0, | 23. Quechua

26. Quechua Collao,

10, 14 Collao, p4 p26 p27
|7 _AR . N
Cicclo Il

27. Comunicacion lll, p34

CicloV

28. Matematicas V, p67 y 68

29. Textos Escritos V, p44

30. Textos Escritos V, p46

2

A VICTOR LE GUSTA ESCUCHAR LAS AVENTURAS DE SU ABUELD
Gustavo

Ciclo VIl

31. Textos Escritos VI, p24

33. Ciudadania VI, p41

38




4.1 RESULTADOS DEL ANALISIS DE INTERCULTURALIDAD
4.1.1 Consideraciones iniciales

El andlisis de imagenes desde la perspectiva de la interculturalidad tiene como objetivo explorar la
forma en la que se representan la diversidad cultural y las relaciones entre culturas en las imagenes
de los documentos estudiados. Como se ha sefialado en el apartado sobre metodologia de este
documento, el analisis ha privilegiado los mensajes que transmiten las imagenes por si mismas; es
decir, las ha tratado fundamentalmente a partir de su caracter visual (aunque, en los casos en que
el texto escrito es protagonico, se le ha incorporado). Esto supone delimitar claramente el objeto a
ser estudiado. Es decir, cuando analizamos imagenes que representan diversidad cultural o
relaciones entre culturas, éde qué imagenes estamos hablando exactamente? Para responder a esta
pregunta, es necesario considerar de qué estamos hablando cuando hablamos de las culturas
diversas que existen en el pais.

En términos muy gruesos, podemos afirmar que en el pais convive lo que llamamos cultura
occidental (esta no es una entidad cerrada, monolitica, sino que tiene manifestaciones muy
complejas) con las culturas indigenas de diverso origen y formacion, que en los documentos son
llamadas culturas de los “pueblos originarios”.'® En el caso de la cultura occidental, lo central es que
se trata de una cultura hegemadnica. Es decir, sus parametros son los que definen la organizacién del
Estado peruano y, en gran medida, las practicas y dindmicas sociales que despliegan los diferentes
grupos humanos asentados en el territorio nacional. Aqui es muy significativo sefialar que la
educacién tal como la conocemos, asi como la institucionalidad correspondiente, responden a un
disefio propio de la cultura occidental, moderna: la centralidad de lo letrado y su aspiracién de
sistema experto, tendiente a la abstraccién, en contraposicién al aprendizaje empirico vy
determinado por la diversidad propio de las culturas indigenas.

Dicho esto, podemos retomar la pregunta planteada en el primer parrafo respecto a cudles son las
imagenes consideradas como representativas de diversidad cultural. Se definié que estas serian
Unicamente las que reproducen a sujetos pertenecientes a culturas indigenas (mas alld de cuales
sean estas especificamente o de si es posible identificarlas). Para determinar cudndo un personaje
o grupo de personajes pertenecen a una cultura indigena se ha utilizado el criterio de los marcadores
externos (vestimenta, accesorios), que se complementa con la contextualizacion del personaje en
un espacio determinado y con la realizacién de diversas actividades. Estos marcadores externos
tienen que ser inequivocos; es decir, no deben abrir espacio a la ambigiiedad sobre |la pertenencia
o no del personaje en cuestion a una determinada cultura indigena.

Aqui es necesario hacer una precisién. En el plano de la realidad (no en el de la representacion), una
persona podria portar una vestimenta identificable en principio con alguna cultura indigena v, sin
embargo, hacerlo Unicamente como una reivindicacion politica, sin tener un vinculo efectivo con las
practicas sociales que estructuran dicha cultura. En sentido inverso, una persona que es producto
de una formacidn sociocultural determinada (sus practicas se corresponden con esta, asi como en
general su forma de estar en el mundo) podria aparecer desprovista de cualquier marcador externo
gue la identifique. Sin embargo, para efectos del analisis —que se mueve en el

16 Como veremos mas adelante, las Rutas consideran también como una cultura a la poblacién afroperuana. No es este el lugar para
discutir la pertinencia de utilizar la nocidn de cultura para este caso, pero, para lo que nos interesa ver en este analisis, basta con decir
que su relacidn con la cultura occidental se valora de forma similar.
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plano de la representacidon—, se considera que los personajes que presentan algun marcador externo
de diferenciacidn cultural pertenecen efectivamente a la cultura en cuestién.

éPor qué se decidié restringir el analisis a las imagenes que representan de manera inequivoca
culturas indigenas? En primer lugar, por la razéon ya senalada: tratandose de una representacién
figurativa, Unicamente los marcadores externos pueden indicarnos cuando el personaje en cuestion
presenta una diferenciacion cultural. En segundo lugar, por una razén que es la contraparte de la
primera. En el caso de la cultura occidental, écuales serian los marcadores que nos permitirian
identificar a un sujeto que pertenece a la misma? ¢Cudles serian, pues, los marcadores externos
equivalentes? ¢La ropa “no tradicional”, producida masivamente para su comercializacién? ¢Los
rasgos fenotipicos, como el color de la piel? Ninguna de estas opciones es viable.

Por una razén que va en la misma direccidén, en el disefio del analisis se descartd cuantificar rasgos
fenotipicos (color de piel, tipo de cabello, marcadores corporales) como medio para atribuir una
pertenencia cultural y determinar en qué medida han sido representadas determinadas culturas. La
razon es contundente: no es admisible atribuir una pertenencia cultural determinada a partir de
rasgos fenotipicos. Esto nos pondria en grave riesgo de reproducir prejuicios respecto a la identidad
cultural de los individuos. Dicho de otro modo, el color de la piel de una persona no puede dar
informacién sobre la pertenencia cultural de esa persona (como tampoco lo pueden hacer sus ojos
o su cabello).

En sintesis, entonces, y tomando en cuenta los elementos sefialados hasta acd, el andlisis se centra
en las imagenes que de manera inequivoca (de acuerdo al criterio de marcadores externos)
representan personajes de culturas indigenas. Esto equivale a 106 imagenes distribuidas en todos
los documentos, lo que corresponde al 9.44% del total de las imagenes (1122). Sin embargo, hay
gue precisar aca que, de las 106 imagenes, 70 corresponden a los textos de EIB, lo que equivale al
65.03% de las imagenes que representan culturas indigenas, y al 6.23% del total. En el caso de los
textos EIB, practicamente se ha considerado la totalidad de las imagenes, teniendo en cuenta que
casi todas incorporan personajes indigenas'’. Finalmente, las imdgenes que representan culturas
indigenas y que no corresponden a los textos EIB equivalen al 3.2% del total de imagenes.

¢Qué ocurre entonces con las imdagenes restantes (90.56%), en las que no se encuentran elementos
gue permitan identificar de manera inequivoca una pertenencia cultural diferenciada con respecto
a la cultura occidental? ¢Es posible decir algo respecto a esas imagenes? Definitivamente si, pero
desde una aproximacion diferente. En ese universo de imagenes, por las razones ya sefialadas, no
podemos determinar inequivocamente la presencia de personajes pertenecientes a culturas
indigenas y que, por tanto, permitan identificar un interés por representar la diversidad cultural. Sin
embargo, si es posible advertir un interés por representar a los personajes como individuos con
rasgos fisicos diferenciados, alejandose de un paradigma fisico predominante que impregnd el
imaginario sobre el sujeto educado en épocasanteriores.

En sentido estricto, no se puede afirmar que esta preocupacion por retratar rasgos fisicos
diferenciados (nifios con piel mds o menos clara, tipos distintos de cabello, formas distintas del

17El hecho de que la practica totalidad de las imagenes de EIB representen personajes indigenas no es solamente un dato descriptivo,
sino que tiene relevancia para el analisis: éno hay, en el pais, interaccidn entre las poblaciones indigenas y las no indigenas? ¢Por qué
esto no se ve reflejado en las imagenes? Este punto se desarrollarad en el apartado final, que presenta las reflexiones de conjunto. En
términos formales, conviene resaltar algo que ya se sefiald en el andlisis de género: las imagenes de EIB son muy repetitivas y parecen no
haber merecido la misma atencidn para su disefio que el resto de imagenes.
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rostro) corresponda a una diferencia cultural. No hay ninguna razén valida que autorice dicha
correspondencia y, en consecuencia, legitime la atribuciéon de pertenencias culturales
determinadas. Si se puede afirmar, sin embargo, que la preocupacién por retratar la corporalidad
de esta manera implica un interés por retratar la diversidad, aunque sea Unicamente en el plano de
lo fisico. Entonces, si bien el andlisis sobre diversidad cultural se centrara, en estricto, en las
imagenes antes tipificadas, la siguiente parte del documento establecera una consideracion general
sobre en qué consiste este tipo de diferenciacion.

Antes de pasar a este punto, sin embargo, es necesario hacer algunas precisiones sobre cémo se ha
procedido en términos formales con el abordaje de las imdgenes. La decision de no cuantificar
rasgos fenotipicos, que responde —en el plano formal— a la ausencia de categorias excluyentes que
definan la pertenencia cultural®® para todos los individuos, tiene su correlato en la opcién de abordar
el analisis de las imagenes, no a partir de los individuos, sino mas bien del conjunto de personajes
gue conforman una unidad de sentido. Para los fines del analisis, la unidad de sentido equivale a la
imagen que puede entenderse de manera independiente de otras imagenes, esté conformada por
uno, dos o mas individuos. En el caso de las historietas, cada una de las vifietas ha sido considerada
como una unidad de sentido, en la medida que su mismo disefio lo determina asi. Por lo tanto, en
lo que sigue, cuando se haga referencia a una imagen se estard haciendo referencia a una unidad de
sentido en los términos explicados.

4.1.2 Rasgos fisicos y diferencia

En principio, es posible afirmar que, en la producciéon de imagenes para las Rutas, existe un interés
por retratar personajes con caracteristicas fisicas diferenciadas. Las imagenes consideradas en este
apartado son 1015, lo que equivale al 90.47% del total de imagenes. En este conjunto de imdgenes,
tiene un papel predominante la recreacion de los personajes mediante distintas técnicas, ya que
solamente un porcentaje minimo (menor al 5%) son fotografias; el resto son dibujos de diverso tipo.

Al referirnos a la diferenciacidn de los personajes hablamos, en sentido estricto, de rasgos fisicos,
entre los que destaca el color o la tonalidad de la piel y el tipo de cabello. Esta pretensidn de retratar
rasgos fisicos diferenciados varia, en la frecuencia y en su manifestacién concreta, segun las areas y
los ciclos correspondientes. A partir de esta variabilidad podemos decir que, en el balance de
conjunto, encontramos una tension entre una tendencia a la homogeneidad de los personajes
(personajes que parecen ser reproducidos a partir de un modelo) y una tendencia a la diversidad
(personajes que han tenido una atencién particulary, por lo tanto, resaltan por su singularidad).

De este nimero de imdgenes, 724 corresponden al ambito escolar (71%), ya sea el aula
concretamente u otros espacios de la escuela. Este dato es significativo porque subraya la
centralidad que se le da a la escuela como dimensidn alrededor de la cual gira la vida de los
personajes representados. La escuela, entonces, es imaginada como espacio en el cual convergen
estudiantes y profesores de todo el pais para acceder a la educacion o para ejercer la docencia, y es
en ese ambito en el que se pone énfasis.

18En el apartado sobre metodologia, ya se sefialé que, en el caso de género, existen categorias excluyentes (cuerpo, cabello) que permiten
identificar el sexo de los individuos: hombre o mujer. En el caso de interculturalidad, no existen tales categorias excluyentes que permitan
establecer un corte analogo.
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De las imagenes que se ubican en el ambito escolar, en 361 encontramos una intencién clara de
retratar personajes con rasgos fisicos diferenciados, lo que equivale al 49.86% de los casos. Es decir,
practicamente la mitad de las imagenes presentan personajes con rasgos fisicos claramente
diferenciados, basicamente con respecto a los otros personajes que aparecen en la imagen. Las
siguientes son imagenes que poseen estas caracteristicas:

Comunicacién I, p. 18
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Oralidad Ill, p. 16
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Matematica VII, p. 13

En contraposicion, en el 50.14% restante de imagenes ubicadas en el dmbito escolar, los personajes
son presentados con rasgos fisicos homogéneos, sin una intencién clara de establecer diferencias a
partir de marcadores como el color de la piel o el tipo de cabello. Las siguientes son imagenes que
presentan estas caracteristicas:

Ciudadania ll, p.42 Comunicacion lll, p. 65
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Las imagenes que no se escenifican en el ambito escolar son 291 (29%), y basicamente se reparten
entre la via publica (incluidos los casos en los que se desarrollan actividades escolares en la via
publica), el dmbito doméstico, el espacio comunal o vecinal, y lo indefinido, es decir, aquellos casos
en los que no es posible determinar dénde se encuentran los personajes. De este conjunto de
imagenes, en 124 (42%) podemos advertir la intencionalidad de representar a los personajes con
rasgos fisicos diferenciados, como se puede apreciar en las siguientesimagenes.

Ciudadania ll, p.38 Oralidad lll, p.69
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En las 167 imagenes restantes (58%) los personajes son mds bien presentados con caracteristicas
fisicas homogéneas. Las siguientes imdagenes lo ejemplifican.
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Ciudadania VI, p.49 Matematica V, p.23
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Para abordar la cuestidn de la convivencia democratica entre diferentes, es de especial interés el
area de Ciudadania, ya que en la misma se desarrollan los contenidos correspondientes a este tema.
En términos generales, en el darea de Ciudadania la representacién de los personajes reproduce
caracteristicas corporales humanas con relativa rigurosidad. Asi, en la mayor parte de casos, existe
proporcionalidad en el disefio de los cuerpos y preocupacién por reproducir rasgos faciales con
detalle. Sin embargo, en los casos de los fasciculos correspondientes a los ciclos Ill, V y VII, las
imagenes de las paginas introductorias del fasciculo (las mismas para los tres casos) tienen un
caracter mds bien evocador: no pretenden reproducir con fidelidad cuerpos humanos, sino mas bien
insinuarlos, lo que es notorio sobre todo en los rasgos faciales, que son rigidos (a pesar de que los
personajes sonrian). Algunas de las imagenes correspondientes a esta seccion introductoria son las
siguientes:

Ciudadania lll, Vy VII, p.9 Ciudadania lll, Vy VII, p.8

Ciudadania lll, Vy VII, p.10

Ciudadania lll, Vy VII, p.10y 11 Ciudadania lll, Vy VII, p.11
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Como puede observarse, si bien los personajes tienen rasgos faciales rigidos, sonrisas congeladas y
ojos que no terminan de definirse, se busca distinguirlos a partir de marcadores como el color de la
piel y el tipo de cabello. La interaccion de los personajes es armdnica y sus acciones evocan, en el
marco de los contenidos del area, practicas democraticas de convivencia. Lo interesante aca es
precisamente esa rigidez combinada con las aparentes relaciones simétricas entre los personajes y
las diferencias fisicas entre los mismos'®. Pareciera quererse comunicar que el ejercicio de la
ciudadania consiste en esa convivencia armdnica, que se ejerce a partir de diferentes actividades en
vinculo con otros sujetos, distintos a uno, y, hasta donde muestran las imagenes, sin presentar
mayores conflictos.

En el resto de imagenes del area, la caracterizacidn de los personajes adquiere otro perfil, y se busca
reproducir con mayor fidelidad rasgos fisicos y facciones, lo que permite establecer una mayor
diferenciacién en base a rasgos fisicos. Lo mismo puede decirse para el caso de las areas de
Matematica y Oralidad, aunque, por supuesto, con los matices correspondientes para cada caso.

Ciudadania V, p. 39 Ciudadania VI, p. 46
PR ||
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Matematica lll, p.56 Matematica VI, p.12

Oralidad 11, p.13 Oralidad lll, p.77

19 Estas imdgenes funcionan de manera independiente, pero en los textos estdn insertas en un escenario mas grande que las articula. Se
incluye acd una imagen, la primera, que corresponde a personajes indigenas, y que sera analizada en el siguiente apartado. Como se
discutird posteriormente, la relevancia de esta presencia radica en que se trata del Unico caso, en todos los documentos, en el que
personajes indigenas aparecen en el mismo marco visual que personajes no indigenas.
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En el caso de Comunicacién, sin embargo, la opcidn para los ciclos Il y V es representar los cuerpos
humanos a partir de imagenes mads bien caricaturescas. Asi, los personajes que acompaian el
desarrollo de las Rutas muestran caracteristicas humanas genéricas, pero sin la pretensién de
reproducir con detalle rasgos fisicos, lo que implica que la diferenciacién de los personajes por
diferencias fisicas sea menos probable.

Comunicacion Ill, p.59 . - ) Comunicacion V, p.22

 —

Las imagenes que han sido recogidas acd representan personajes que desarrollan actividades en
distintos dmbitos; principalmente, la escuela, pero también la via publica o el espacio doméstico.
Estos personajes aparecen retratados, en mayor o menor medida, con rasgos fisicos que los
particularizan, los hacen distintos, y, en la medida que los personajes aparecen conviviendo con
otros en distintos ambitos o desenvolviéndose en la escuela, se asume que esa diferenciacion se
valora.

Existe, entonces, la pretensidon de retratar las diferencias fisicas de los sujetos realmente existentes.
Hay una intencionalidad, por tanto, de diversificar la manera como se representa a los otros. Sin
embargo, como se ha dicho en el inicio de este documento, eso no equivale a la representacion de
culturas distintas, puesto que no se puede deducir, a partir de rasgos fisicos como los aqui
mencionados, una pertenencia cultural. Creemos, entonces, que la cuestion central respecto a la
diversidad cultural se pone en juego fundamentalmente en la representacion de los sujetos que si
pueden identificarse claramente —desde los limites que impone lo visual- como pertenecientes a
culturas indigenas. A eso se remite la siguiente parte del documento.
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4.1.3 Diversidad cultural

En este apartado, se analizardn las imdgenes en las que se representan a sujetos indigenas, en
términos generales, personajes que encarnan o refieren a la diversidad cultural, segun el criterio de
marcadores externos definido en las pdginas iniciales de esta seccion. Dichas imagenes se
encuentran distribuidas a lo largo de las cuatro dareas de las Rutas del Aprendizaje v,
fundamentalmente, en las Rutas del Aprendizaje de Educacién Intercultural Bilinglie, que son cuatro
también: Quechua Collao, Quechua Chanka, Ashdninka y Afroperuano. En estos cuatro fasciculos,
las Rutas presentan material pedagodgico dirigido de manera particular a una poblaciéon con una
pertenencia cultural diferenciada, por lo que sus personajes, de manera especialmente significativa,
son centrales para esta parte del documento.

Sobre este ultimo punto, es necesario sefialar que las Rutas consideran como cultura a la poblacién
afroperuana en el mismo sentido que se considera culturas a los “pueblos originarios” (término
utilizado por las Rutas para referirse a las poblaciones indigenas). Esto plantea una problematica, en
la que es necesario detenerse brevemente a partir de la consideracion de dos aspectos saltantes en
los documentos mismos.

En primer lugar, como el nombre lo dice, las Rutas de Educacién Intercultural Bilingiie plantean una
incorporacién del bilingliismo porque la lengua se considera un elemento constitutivo de la cultura
(si bien no el Unico ni el definitivo). Eso plantea un problema para el caso de lo afroperuano, ya que
no hay una lengua que permita establecer el intercambio cultural en términos de didlogo bilingiie.
Por otro lado, las dificultades para nombrar a la “cultura afroperuana” se ponen de manifiesto en la
omisién del subtitulo correspondiente para este caso. Mientras que en los otros tres casos, bajo el
titulo Rutas del Aprendizaje en Educacién Intercultural Bilinglie, aparece la referencia particular
(Quechua Chanca, Quechua Collao, Ashaninka), en este caso ese espacio queda vacio.

Estos dos elementos saltantes en los mismos documentos ponen de manifiesto la problematica que
implica la nominacidn de /o afroperuano como cultura y, en todo caso, el debate que merece. No es
este el lugar para tenerlo, pero si es necesario apuntarlo como un elemento central en una
hipotética discusién futura sobre a qué se le llama cultura.

Para efectos del andlisis, hemos asumido la valoracidn de la poblacién afroperuana como cultura.
Hay que notar que, en términos metodoldgicos, esto constituye una excepcidn al criterio propuesto
por este analisis de no utilizar rasgos fisicos como marcadores de pertenencia cultural. El documento
EIB Afroperuano remite al criterio de descendencia de poblacién africana llegada al Peru para
trabajar como esclava (criterio que, en términos visuales, no tiene marcadores) y a un criterio de
marcadores fisicos (“crespito [sic], piel oscura, nariz ancha”, ver p.30 EIB Afroperuano).

Tomando en cuenta esto, para el andlisis, los personajes que aparecen en el fasciculo
correspondiente son incorporados como representaciones de diversidad cultural, no por los rasgos
fisicos que presentan, sino porque estdn enmarcados en un fasciculo que se define como Educacion
Intercultural Bilinglie. En ese sentido, se considera que los personajes representados tienen una
relacién andloga a la de las culturas indigenas con respecto a la cultura hegemanica.

A continuacion, se presenta la distribucién de las imagenes analizadas segln su ubicacién en los
fasciculos de Rutas de Aprendizaje.
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Educacion Basica Regular
No. Nivel Ciclo Titulo No. Imag.
1 Desarrollo del Pensamiento Matematico 1
2 Inicial Il Desarrollo de la expresidn en diversos lenguajes 10
3 Desarrollo de la Comunicacion -
4 Desarrollo personal, social y emocional 3
5 Numero y Operaciones. Cambio y Relaciones 1
6 n Comprensién y expresion de Textos Orales 2
7 Comprensién de Textos 3
8 Primaria Ejerce plenamente su Ciudadania 2
9 NdGmero y Operaciones. Cambio y Relaciones B
10 v Comprensién y expresion de Textos Orales 3
11 Comprensién de Textos 5
12 Ejerce plenamente su Ciudadania 2
13 NdUmero y Operaciones. Cambio y Relaciones -
14 Secundaria Vil Comprension y expresion de Textos Orales 3
15 Comprensién y produccién de Textos Escritos -
16 Ejerce plenamente su Ciudadania 3
Educacion Intercultural Bilingiie
No. Nivel Ciclo Titulo No. Imag.
17 Il Quechua Collao 11
18 EIB 1] Quechua Chanca 21
19 - Ashdninca 21
20 Iy n Afroperuano 17
TOTAL RUTAS DEL APRENDIZAJE 107

Este conjunto de imagenes se ha analizado tomando en cuenta dos ejes de analisis: actividades
realizadas y ubicacion espacial. En el primer caso, se analiza la distribucién de las imagenes segun el
tipo de actividades realizadas por los personajes, con el objetivo de acercarnos a una exploracion
sobre el imaginario construido respecto a los quehaceres mas importantes en el mundo indigena.
En el segundo caso, se identifican los espacios en los que aparecen los personajes indigenas y los
significados de estos para la construccion de suidentidad.

Al mismo tiempo, se ha tomado en cuenta la posicion de las imdgenes segun su ubicacion en los
fasciculos de EBR o de EIB. Esta diferenciacion resulta importante dado que, a la luz de una revisidn
de conjunto de los documentos, pero sobre todo a la luz de los resultados obtenidos en el analisis
de imagenes, parece haber dos formas distintas de concebir lo indigena en las Rutas. En el caso de
EBR, esta concepcidn esta vinculada fundamentalmente a la manera como lo indigena es percibido
desde el mundo “no indigena”, es una lectura de lo indigena desde fuera. En el caso de los fasciculos
de EIB parece haber la intencién de retratar lo indigena desde dentro. Por supuesto, en la practica
es una construccion que se hace desde fuera (desde la especializacidn del sistema educativo), pero
gue parece querer mostrar lo indigena desde la mirada de lo indigena mismo. Desarrollaremos esto
a lo largo de la presentacién de los resultados.

a) ¢éQué hacen los personajes?

Veamos en primer lugar la distribucion de las imagenes segun las actividades realizadas por los
personajes. Para la clasificacion de las imagenes segun actividades realizadas, en base a la
observacion inicial de las mismas, se definieron siete categorias que cubren la multiplicidad de
actividades que se pueden apreciar en las imdagenes. Las categorias son las siguientes:
e Produccién: Imagenes en las que se realizan actividades productivas, laborales en
sentido clasico o no (incluidas las faenas comunales), asi como cualquier actividad
destinada a la subsistencia.
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e Danza/musica: Imagenes en las que los personajes danzan, cantan o tocan algun
instrumento.

e Juego/diversién: Imagenes en las que los personajes realizan alguna actividad
recreativa o simplemente descansan.

e Estudio/escolaridad: Imagenes en las que los personajes realizan actividades vinculadas
a lo escolar, estudian o sencillamente van a laescuela.

e Religion: Imagenes en las que los personajes realizan cualquier tipo de practica religiosa.

e Convivencia: Imagenes en las que los personajes establecen interaccidn o tienen gestos
de camaraderia sin ningun propdsito particular.

e Retrato: Imagenes en las que los personajes no realizan ninguna actividad en particular
(no incluye descanso), solamente aparecen ilustrados. Se incluyen las imagenes en las
que los personajes parecen posar para unafoto.

En funcidn a estas categorias, las imagenes estan distribuidas de la siguiente manera:

EBR EIB TOTAL

ACTIVIDAD Nro. % Nro. % Nro. %

Produccion 9 25 32 45.71 41 38.67
Danza/mdsica 8 22.22 8 11.42 16 15.09
Juego/diversion 4 11.11 8 11.42 12 11.32
Estudio/escolaridad 3 8.33 6 8.57 9 8.49
Religidn 1 2.77 2 2.85 3 2.83
Convivencia 6 16.66 - - 6 5.66
Retrato 5 13.88 14 20 19 17.92
TOTAL 36 100 70 100 106 100

A partir de los datos obtenidos de la clasificacién por actividades, lo primero que hay que notar es
que el porcentaje mayor de actividades realizadas, tanto en los resultados totales como para EBRy
EIB, es la “Produccién”. En el caso de EIB esta diferencia es significativamente mayor, alcanzando
casi la mitad de imdgenes (45.71%). En el caso de EBR, el porcentaje se reduce exactamente a un
cuarto del total (25%) pero continda siendo la actividad mas realizada. Esto revela un interés por
retratar el mundo indigena como vinculado de manera constitutiva a los sistemas de produccion,
fundamentalmente el trabajo que tiene que ver con la produccién agricola o, en general, de
obtencidn de recursos para la subsistencia.

Esta ultima consideracion es importante, dado que la concepcidn del trabajo en el mundo indigena
no se puede equiparar de forma inmediata al trabajo tal como es concebido en el mundo occidental.
En el mundo indigena, lo laboral puede pensarse, fundamentalmente, como elemento central
constituyente de la sociedad, estableciendo dinamicas sociales y formas de relacionarse entre
grupos e individuos.

No resulta casual, entonces, que, en el caso de EIB, las imagenes referidas a la produccién tengan
un porcentaje tan alto: para mostrar lo que es el sujeto indigena, se muestra lo que hace. Esta
afirmacidn adquiere mayor relevancia si se le compara con los porcentajes obtenidos en las otras
actividades. La siguiente actividad mas realizada (20%) es la que corresponde a “Retrato”, que, en
sentido estricto, no es una actividad. Ninguna de las otras actividades supera el 12% (11.42 en el
caso de “Juego/diversion” y “Danza/musica”), porcentaje muy inferior al de “Produccion”. A
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continuacién, podemos ver algunas imagenes en las que se realizan actividades productivas o
laborales.

Ciudadania ll, p.76 Oralidad IlI, p.59 Oralidad 11, p.46

Quechua Collao, p.2 Ashaninka, p.2

Afroperuano, p.10

La proporcionalidad sefialada para el caso de EIB no se da de la misma manera en el caso de EBR,
donde el 25% de “Produccidn” estd apenas por encima del 22.22% de “Danza/musica”. Lineas arriba,
se sefialaba que la concepcion de lo indigena en los textos de EBR parece ser distinta a la que se ha
construido para EIB, y esta diferencia porcentual puede contribuir a ratificarlo. En el caso de EBR, la
“Produccion”, a pesar de situarse como el tipo de actividad mas realizada, no presenta la
contundencia que en el caso de EIB, y compite directamente con “Danza/musica”.

Esta es la segunda categoria para el caso de EBR (con un significativo 22.22%), mientras que en el
caso de EIB es la tercera junto con “Juego/diversion” (11.42%) y en el porcentaje total también la
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tercera (15.09%). ¢ Qué implica que, sobre todo en el caso de EBR, sea una de las actividades mas
representadas?

La danzay la musica son dimensiones centrales de la mayor parte de culturas. En ese sentido, resulta
importante la representacion de esta dimensién en la medida que recrea practicas significativas que
contribuyen al bienestar de una sociedad. Sin embargo, es importante atender a la manera en que
se presentan las practicas musicales. Para ello es importante hacer un corte al interior de esta
categoria.

Del total de imagenes que hacen referencia al baile o a la musica (16), seis estan ubicadas en el
fasciculo de EIB Afroperuano. Esto constituye no solamente mas de la tercera parte del total, sino
también mas de la tercera parte de las imagenes de dicho fasciculo (17). Entonces, si bien es
valorable el interés por mostrar la dimensidn cultural de la poblacién afroperuana, dicha
predominancia de imagenes puede redundar en la reproduccion de estereotipos, sobre todo si se
tiene en cuenta que no hay otro tipo de actividades representadas. Ocho imagenes corresponden a
“Retrato” (es decir, se restringen simplemente a mostrar) dos a la escuela y una a la categoria
“Produccion”, pero que en este caso especifico muestra a esclavos trabajando.

Porotro lado, de las diez iméagenes restantes para “Danza/musica”, es importante notar que en cinco
de estas también se establecen asociaciones que podrian reforzar estereotipos. Por un lado, tres
imagenes aparecen en un contexto en el que se habla de danza en términos generales, y, en los tres
casos, se pone como imagen que ilustra a nifios de comunidades indigenas. Esto establece un vinculo
gue estd en linea con otras dos imagenes, en las que aparecen personajes bailando en un contexto
de festival de danzas tipicas. Esto consolida una imagen en la que lo indigena parece estar muy
ligado a la danza, pero en su version folkldrica, lo que refuerza un cierto sentido comun segun el
cual la valoracién de lo culturalmente distinto tiene que ver sobre todo con la apreciacion del
folklore.

Oralidad Il, p.16 Comunicacion lll, p.41

Un dia, en fiestas palios, mis compaienss y yo salmos o balka
huaylash an un pasacale croanzods por la

sunicipoicod ~

rl \
Entonces cuondo nos toch balor. elviento % | t: |
: X ¥

Bolé mi sembrero, pero egui beitndo
nesia que termind la miskea

Fincimente. con micor
velgoenzo, pude recage!
SoMDreo y sador

Las actividades que hacen referencia a “Juego/diversion” se presentan con un porcentaje similar en
EBR, EIB y en el balance total. En el caso de EBR, sin embargo, aparece en el quinto lugar
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(11.11%), mientras que en EIB lo hace en el tercero (11.42%). En el balance total es la cuarta
actividad mas realizada (11.32%). Las imagenes que hacen referencia al juego, a la diversién o a la
recreacion en general son, tal vez, las que pueden considerarse menos problematicas.

Aparecen en un porcentaje balanceado y no compiten de manera significativa con otras actividades.
Es decir, no parecen ser imagenes a las que se recurre para evadir la necesidad de representar el
qguehacer de los grupos culturales y no aparecen tampoco como un recurso de infantilizacion de los
sujetos representados. Se presentan mas bien como una valoracién de lo ludico en el universo
cultural de las sociedades, reproduciendo principalmente a nifios que juegan en distintos contextos.

Oralidad 11, p.11 - EIB Quechua Chanca, p.58
\ w9 s g )
Ll S

Si las imagenes sobre “Juego/diversion” resultan poco “problematicas”, lo contrario ocurre con las
imagenes referidas a “Estudio/escolaridad”. En este caso, el porcentaje también es similar para los
tres rubros (entre 8 y 9%), pero dicho promedio resulta desconcertante por lo bajo que es, sobre
todo si se lo compara con el altisimo porcentaje de imagenes que no representan personajes
indigenas y que estan situadas en la escuela o se inscriben en el marco del estudio o la escolaridad
(71%). En comparacion con este porcentaje abrumador, écdmo se explica que en el caso de las
imagenes aqui analizadas solamente nueve presenten a los sujetos indigenas estudiando, en la
escuela o yendo a esta?

De estas nueve imagenes, dos corresponden a EIB Afroperuano, por lo que no representan, en
sentido estricto, personajes indigenas. Por otro lado, tres imagenes son en realidad la misma, que
se repite en la seccidn introductoria de los fasciculos de Ciudadania para los ciclos Ill, V y VII. Con
esto, queda solamente un margen de cuatro imagenes, repartidas entre Quechua Collao y Quechua
Chanca, que reproducen imdagenes vinculadas a la escuela. En estricto, esto quiere decir que es un
porcentaje muy reducido el de las imagenes en las que, deliberadamente, se representa a sujetos
indigenas y se les coloca en un espacio vinculado a laeducacion.

Esta constatacién aporta un elemento fundamental para plantear una discusién mas amplia sobre
el lugar de lo indigena en el universo de la educacion. Un elemento que puede contribuir a explicar
esta ausencia o escasez de imagenes tiene que ver con lo ya dicho sobre la pretensién de las Rutas
EIB de mostrar lo indigena desde dentro, es decir, desde sus determinaciones supuestamente
intrinsecas. La escuela, en esta ldgica, perteneceria al mundo “exterior”, apareceria como un
artilugio de la modernidad que no pertenece al mundo indigena. De ahi la predominancia del
universo productivo (constitutivo de las sociedades indigenas) en la representacién de las imagenes.
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Pero ¢no es la escuela también constitutiva de la identidad cultural de las poblaciones indigenas?
¢No hay un vinculo histdrico de larga data entre la poblacion indigena y la institucionalidad escolar?
¢No hay efectivamente un incremento de la matricula escolar de poblacion indigena (de lengua
materna distinta al castellano)? Segun el ultimo censo escolar, la poblacién escolar que habla una
lengua distinta al castellano corresponde al 12.3% en primaria y al 12% en Secundaria (ver Anexo 7).
Entonces, épor qué no puede haber una representatividad mas importante del universo escolar en
las imagenes que representan diversidad cultural?

Estas preguntas sélo quieren invitar a una reflexién sobre la manera en que se construye el
imaginario sobre la diversidad cultural. Hay que recordar que este analisis se restringe a las
imagenes y que, por lo mismo, tiene limites precisos sobre hasta dénde puede hacer afirmaciones.
Sin embargo, como se ha sefialado en la introduccidn, el objetivo es, precisamente, a partir de la
exploracion de esas imagenes (que constituyen, en un sentido poderoso, un imaginario) establecer
preguntas estimulantes para pensar la manera en que se imagina, en este caso, la cuestién de la
diversidad cultural. En esa linea, nuevamente, la pregunta es justamente esa: éPor qué, en las Rutas
EIB, de setenta imdgenes analizadas, solamente seis muestran personajes indigenas en un contexto
escolar?

Veremos a continuacion algunas de las imagenes que presentan estos personajes.

Ciudadania Ill, V y VII, p.l_O‘ EIB Quechua Chanca, p.27 EIB Quechua Collao, p.32

Sobre las practicas referidas a la “Religion” (solamente tres), cabe decir que representan con acierto
una dimensién muy importante de las culturas indigenas. Por su significado en la construccién del
universo cultural (su vinculo persistente con el ambito del trabajo, con la sostenibilidad de la
produccidn) se ha considerado importante rescatarlas en una categoria independiente, a pesar de
su escasez numérica. Aqui se presentan dos de estas imagenes.

Oralidad V, p.28 EIB Quechua Collao, p.4

' ‘\ o v o : i i
Las imdgenes clasificadas en la categoria “Convivencia” resultan muy significativas para el balance
de conjunto de la cuestion de la diversidad cultural. Si bien son imagenes en las que los personajes

53



no desarrollan ninguna de las actividades especificas hasta ahora tratadas, no seria conveniente
tampoco relegarlas a la categoria de “Retrato” por una razén particular. En estas imagenes, los
personajes, ataviados claramente como sujetos indigenas, establecen relaciones arménicas o tienen
un intercambio afectivo. Sus cuerpos aparecen rigidos y la risa congelada, y, a diferencia de la mayor
parte de imagenes, son parecidos a mufiecos.

Esto resulta significativo porque dichas imagenes se encuentran en las secciones introductorias de
los fasciculos de los ciclos Ill, V y VII de Ciudadania y Oralidad, y hacen alusion precisamente a la
convivencia y a la diversidad. Al ser imagenes icdnicas (presentan los contenidos del area) se
convierten en el paradigma de lo que debe ser la convivencia entre distintos. Reproducen armonia
y simetria, estabilidad. Habiendo sefialado estos elementos, se entiende que el 16.66% de imagenes
de esta categoria para el caso de EBR no es poca cosa (en el total, representa Unicamente el 5.66%).
Por el contrario, define significativamente la manera en la quiere entenderse la convivencia y la
diversidad cultural.

Se entiende que estas imagenes tienen como objetivo promover la convivencia armdnica en una
sociedad democratica. Sin embargo, en ese afan transmiten también un mensaje muy potente: el
intercambio y el enriquecimiento de las culturas distintas esta al alcance de la mano, tiene que ver
basicamente con la expresién de afecto y con la voluntad de establecer una relacién estrecha, con
lo que las relaciones asimétricas entre culturas, y las relaciones de poder que marcan estos mismos
vinculos, no parecen tener lugar. Estas son las imagenes a las que se ha hecho referencia.

Ciudadania lll, Vy VII, p.9 Oralidad lll, V y VII, p.8
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Finalmente, estdn las imagenes consideradas en la categoria “Retrato”. Se presentan en mayor
porcentaje en EIB (20%) que en EBR (13.88%) y en el balance total corresponden al 17.92%. Como
ya se dijo, en estas imdagenes los personajes no desarrollan ninguna actividad particular, solamente
se muestran. En algunos casos, los personajes aparecen como posando para una foto, por lo que la
recreacion, a pesar de requerir el detenimiento de la foto, es mas natural. En otros casos, se trata
de dibujos que ilustran las pdaginas de los fasciculos, como presentando a los personajes de los que
se esta hablando. Y en otros, son dibujos que pueden considerarse como imagenes de apoyo:
personajes que aparecen presentando un recuadro o que introducen a una indicacion de la lectura.

En términos generales, la categoria “Retrato” resulta muy interesante, ya que contiene
precisamente los elementos que componen un retrato. Como los personajes no estan haciendo
nada, la tensién de la imagen no estd centrada en la actividad realizada, sino mas bien en los gestos
del personaje, en sus facciones, en el porte con el que se presenta, en la atmdsfera que
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transmite con su disposicidon corporal. Desde légica, se pueden establecer algunas observaciones
interesantes, tomando en cuenta la tendencia en la presentacidn de los personajes por cada area.

La mayor parte de imagenes correspondientes a esta categoria se distribuyen entre EIB Afroperuano
y EIB Ashdninca, y es justamente desde una ldgica comparativa que resulta significativo prestarles
atencién a los personajes retratados. En el caso de EIB Afroperuano, los personajes son presentados
generalmente con gestos alegres, festivos, con sonrisas en la cara y movimiento en el cuerpo. En
contraposicidon a esto, en EIB Ashaninca, los personajes tienen facciones mds bien rigidas, su
construccion es hierdtica, no tienen el movimiento propio de los personajes afroperuanos.

Esta comparacion resulta significativa sobre todo para el caso afroperuano, si es que lo que interesa
es evitar en la medida de lo posible la reproduccidn de estereotipos. Junto con la predominancia de
imagenes vinculadas a la musica, aparecen estos retratos que son festivos, celebratorios (no
estamos diciendo que no debiera haber tal espiritu, solo estamos llamando la atencién sobre dénde
aparece con mayor énfasis) y componen una imagen que puede tender al estereotipo.

Ciudadania ll, p.38 Oralidad VII, p.83

-

-
- D corina

s Fowilon afio (05 L mpnd

Snrere

-0
ISR

Batrebn de

Ow o Aer

5
<

EIB Afroperuano, p.7

b) El lugar de lo indigena

Para abordar el analisis desde la perspectiva de la ubicacidn espacial de las imagenes, se utilizaron
dos tipos de variables clasicas. Por un lado, la localizacidn con respecto a la region natural: Costa,
Sierra o Amazonia. En el primer caso, la determinacién del lugar no presenta ninglin problema, ya
gue las Unicas imdagenes corresponden a EIB Afroperuano y es ese marco amplio el que define la
localizacion. En los otros casos, la determinan los fasciculos de donde provienen las imagenes (Sierra
en el caso de EIB Quechua y Amazonia en el caso de EIB Ashaninca) y, en los casos que no
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provienen de los fasciculos EIB, referentes topograficos como el tipo de suelo, la vegetacidn, la
presencia de nevados o la presencia de instrumentos representativos.

Por otro lado, se ha tomado en cuenta el tipo de lugar segun la clasificacién urbano / rural. A dicha
clasificacién, como se sabe, subyace un debate de larga data que se monta sobre la dificultad de
definir con claridad los limites entre lo urbano y lo rural. Creemos que esa dificultad efectivamente
es muy activa y responde a la complejidad en la organizacion de los espacios humanos,
particularmente en un pais con tantas variaciones geograficas como el Perud. Sin embargo, para
efectos de este analisis —donde lo que interesa es, sobre todo, explorar el imaginario construido
respecto a diversidad cultural—, se ha hecho abstraccion de la mencionada complejidad y se ha
recurrido a referentes bdsicos para definir ambas categorias: predominancia de espacios abiertos,
tierras de cultivo, accidentes geograficos para el caso de lo rural; predominancia de espacios
publicos citadinos, construcciones de material noble o referentes institucionales. Sin embargo, en
los casos en que en definitiva no ha sido posible establecer si se trata de un espacio urbano o rural,
se ha usado la categoria “indeterminado”.

Para contabilizar la ubicacion de las imagenes, se ha cruzado ambos tipos de variables, dando como
resultado las cinco categorias consignadas en los primeros cinco casilleros de la tabla que figura a
continuacién. Se ha obviado, evidentemente, los cruces en los que no se ha encontrado ningun
resultado. Adicionalmente, se ha considerado una categoria especial para las imagenes que no estdn
localizadas en el pais, sino mas bien en el continente africano y, finalmente una categoria donde se
sitian las imagenes indefinidas, en las que no hay posibilidad de establecer un referente claro de
ubicacién geogréfica.

Posteriormente a la realizacidon de estos cruces, se ha ubicado las imagenes de acuerdo a su
correspondencia con un solo tipo de variable: urbano o rural, por la importancia que tienen estas
categorias en la construccidn del imaginario sobre lo culturalmente diverso.

La distribucién de las imagenes en base a las consideraciones sefialadas hasta aca es como se
presenta en la siguiente tabla.

EBR EIB TOTAL
LOCALIZACION Nro. % Nro. % Nro. %
Sierra / rural 19 52.77 25 35.71 a4 41.5
Sierra / urbano 2 5.55 - - 2 1.88
Sierra / indeterminado - - 5 7.14 5 4.71
Amazonia / rural 3 8.33 21 30 24 22.64
Costa / urbano - - 7 10 7 6.6
Africa - - 2 2.85 2 1.88
Indefinido 12 33.33 10 14.28 22 20.75
TOTAL 36 100 70 100 106 100

EBR EIB TOTAL
TIPO DE LUGAR Nro. % Nro. % Nro. %
Rural 22 91.66 46 86.79 68 88.31
Urbano 2 8.33 7 13.2 9 11.68
TOTAL 24 100 53 100 77 100

El primer elemento que salta a la vista es la predominancia de imagenes localizadas en la Sierra
rural, tanto en el balance general, como en los resultados para EBR y EIB. El porcentaje total de
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imagenes situadas en la Sierra rural es un significativo 41.5%. Por un lado, esto responde, en
términos cuantitativos, a la mayor cantidad de material producido y dirigido a poblacién de lenguas
indigenas serranas. En el conteo de imdgenes, tenemos 32 imdgenes entre EIB Quechua Collao y EIB
Quechua Chanca, frente alas 21 imagenes de EIB Ashdninca, lo que en cierta medida determina que,
en el corte de EIB, las imdgenes de Sierra rural representen el 35.71% y las de Amazonia rural el 30%.

Por otro lado, es importante considerar la preponderancia de poblacién escolar hablante de lenguas
indigenas como quechua y aimara. En inicial y primaria, este porcentaje se acerca al 20% de la
poblacion total matriculada, mientras que en secundaria llega a ser cerca del 25% (ver Anexo 7). Hay
una poblacién real a la cual se dirige el material pedagégico estudiado y, en ese sentido, la
caracterizacién de las imagenes pretende ser consecuente con el contexto de esa poblacién, bajo el
supuesto de que la misma se representa a si misma con las caracteristicas que proponen las
imagenes.

Sin embargo, ambos elementos no explican la significativa diferencia que tienen las imagenes de
Sierra rural en el caso de EBR. Representan mas de la mitad (52.77%), y estan muy lejos de las
categorias de Sierra urbana (5.55%) y de Amazonia rural (8.33%). La segunda categoria en EBR
corresponde a imagenes indefinidas (33.33%). ¢A qué se debe entonces la predominancia en EBR
de imdgenes que remiten a la Sierra rural en textos que no estan destinados a una poblacién
singularizada por lengua indigena?

Teniendo en cuenta que las explicaciones anteriores no son validas para este caso, es legitimo
afirmar que en el imaginario sobre la diversidad cultural existe una predominancia clara de la Sierra
rural como referente privilegiado para acercarse a la misma. Esto, por supuesto, responde a muchos
factores, como la existencia de una relacion de mayor duracién histérica entre las poblaciones
indigenas de la Sierra y la institucionalidad escolar. Como contrapartida de esto, por otro lado, no
se puede dejar de sefalar la potencia de la Sierra como elemento simbdlico para evocar lo indigena,
mas alld del conocimiento real que haya sobre las poblaciones y las comunidades campesinas
establecidas en ese territorio.

IMAGENES SIERRA RURAL

EIB Quechua Chanca, p.43 EIB Quechua Chanca, p.47

EIB Quechua Collao, p.14 Oralidad 11, p.48
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La Amazonia rural, por su parte, presenta también un importante porcentaje de imagenes en el
balance total (22.64%). Esto se debe principalmente a las imagenes consignadas en el documento
EIB Ashaninca. En el caso de EBR, esta categoria representa solamente el 8.33%, reflejando también,
en comparacion con el caso de la Sierra rural, una valoracién de lo amazdnico en el imaginario del
sistema educativo. En términos generales, se percibe mas lejano, mas dificil de evocar y por lo
mismo de representar. Esta intuicidn se fortalece cuando se constata, como ya ha sido mencionado
antes en el documento, que las imagenes de EIB, en general, no pretenden tener demasiada
variedad. En el caso de EIB Ashdninca, hay Unicamente seis imdgenes originales que se repiten
constantemente en el texto y llegan a ser veintiuno, aunque estaria en el terreno de lo especulativo
determinar si esto se debe mas bien a un descuido.

IMAGENES AMAZONIA RURAL

Ciudadania Vil, p.41 EIB Ashaninca, p.8 y 14
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Las otras categorias, ademds de “Indefinida” (20.75%), en el total, estdn escasamente
representadas. La Sierra urbana tiene un 1.88% y no aparece en los textos de EBR, mientras que la
Sierra indeterminada tiene un 4.71%. Por otro lado, las categorias correspondientes a Africay a
Costa urbana estdn presentes fundamentalmente por las representaciones graficas de EIB
Afroperuano. Respecto a lo primero, en el fasciculo se hace referencia a los antepasados de la
poblacién afroperuana, consignando fotografias de poblacién africana. Estas son imagenes que,
para mantener la rigurosidad respecto a la localizaciéon, no pueden ser ubicadas en el territorio
nacional. Respecto al tema de la Costa, en este documento se ubica la escuela en la region costefia,
por lo que los personajes aparecen representados en este espacio. Sobre esto, lo mas importante
gue hay que decir es que, en consecuencia con un imaginario persistente, la Costa no es percibida
como lugar de produccién de lo indigena.

INDEFINIDAS
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Oralidad Ill, p.8 EIB Quechua Collao, p.6

Ma3s allad de las diferencias discutidas entre Sierra rural y Amazonia rural, es fundamental atender
los datos que nos ofrecen un conteo exclusivo sobre la variable urbano / rural. Como puede verse,
la predominancia de lo rural es avasalladora: un porcentaje altisimo de imagenes (88.31%) se situan
en el ambito rural, dejando solamente un 11.68% en el espacio urbano. Esta diferencia varia muy
levemente en el caso de EBR, donde las imagenes que corresponden al ambito rural representan el
91.66%, y en el caso de EIB ocurre algo similar: 86.79 % de las imagenes estan ubicadas en el ambito
rural.

La primera constatacién que puede hacerse de esto, la mas evidente, es que la construccién de lo
indigena que las Rutas disefian a partir de las imagenes ubica a lo indigena fundamentalmente en el
ambito rural. En el caso de EIB, el minimo porcentaje que corresponde a lo urbano estd determinado
por las imagenes de EIB Afroperuano que representan la escuela costefia. Eso quiere decir que el
mundo indigena Ashaninca y Quechua es imaginado, en su totalidad, en el dmbito rural. Las
actividades diversas que se desarrollan en dichos universos culturales (laborales, recreativas,
educativas, etc.) son imaginadas en el mundo rural.

Respecto a esto, hay algunas consideraciones que es muy importante recoger. Las poblaciones
indigenas (en el caso de las representadas acd, sobre todo la poblacién de lengua materna quechua)
han tenido histéricamente una relacién muy fluida e intensa con lo “urbano”, con el mundo citadino,
sus espacios e instituciones. En ese sentido, seria muy importante recoger dicha relacién también
en el imaginario construido a través de las imagenes. La construccién mediante imagenes de un
mundo indigena volcado plenamente hacia si mismo, hacia su espacio rural y sus actividades propias
de su cultura no se corresponde con la realidad de ese intercambio fluido, constante, permanente
y enriquecedor.

Lejos de esto, una construccion asi parece evocar una identidad cultural cerrada sobre si misma, y
gue no se construye a partir de su interaccidon en el ambito del proyecto nacional, es decir, de esta
realidad multicultural. Si se mantiene en el terreno de “lo rural”, lo indigena parece imaginarse como
lejano y detenido en el tiempo, cuando no exdtico o inaccesible. Seria deseable una representacion
en las imagenes que dialogue también con la identidad moderna de las poblaciones indigenas, su
relacién con la ciudad y su participacion en el proyecto nacional.
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5. RESULTADOS DEL ANALISIS DE GENERO E INTERCULTURALIDAD
A NIVEL DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

5.1. GENERO
5.1.1 En términos cuantitativos:

Los personajes en los didlogos
Las estrategias contenidas en las Ruta del Aprendizaje estudiadas para este acapite, contienen 27
didlogos, que se incluyen a manera de ilustracion de las pautas/sugerencias que se tienen para los
y las docentes de las escuelas. No todas las estrategias de aprendizaje contienen un didlogo que las
ilustre; sin embargo, el estudio de estas conversaciones resulta relevante para el analisis de género,
pues mediante ellos se presta voz activa a personajes hombres y mujeres, otorgandoles
determinadas caracteristicas.

En la mayor parte de estos didlogos, se tiene escenas de docentes conversando con sus estudiantes
(aunque en el Ciclo VIl se tienen 4 didlogos donde las figuras docentes se encuentran ausentes de
los diadlogos). Asi, se tiene 23 docentes como personajes, de los cuales 22 son mujeres y sélo uno es
varon; la presencia de docentes varones en los didlogos es practicamentenula.

De este modo, si contamos el total de personajes, existiria una predominancia femenina al interior
de los personajes, pues 110 serian mujeres, mientras que 90 serian varones. Sin embargo, de
manera analoga a lo encontrado en el analisis de las imagenes, esta caracteristica se circunscribe al
ambito de los y las docentes (personajes adultos), cuyo universo es presentado casi absolutamente
como femenino. En tanto la mayor parte de los didlogos se desarrollan en el Ciclo I, la sobre-
representacion femenina en el mundo docente se asocia a la nocién de “lo femenino” como el
género mas “adecuado” para cuidar de nifios/as pequefios, lo cual se alinea con el estereotipo de la
tradicional division sexual del trabajo, donde a las mujeres (y no a los varones) les compete
principalmente las actividades domésticas —que incluyen el cuidado de losmenores.

Si centramos en cambio la mirada en los personajes nifios, nifias y adolescentes, el volumen de
personajes se torna equilibrado en términos de género: a nivel global (Ciclos Il, V y VII) el 50% de
personajes son varones, y el 50% de personajes son mujeres.

Este armonico balance de género a nivel cuantitativo, se complementa con el hecho de que ambos
grupos (hombres y mujeres) muestran una participaciéon homogénea en los didlogos®. Asi, en
promedio, al interior de los personajes no adultos, los varones intervienen (1.2 veces por didlogo)
tanto como los personajes femeninos (1.4 veces).

El andlisis desagregado por curso y ciclo, ademas, arroja que el balance obtenido a nivel global en
las intervenciones de los personajes que son nifios y nifias se presenta en la mayor parte de Rutas.
Las excepciones son las Rutas de Ciudadania Il -en donde los nifios, en promedio, intervienen
alrededor de la mitad de lo que lo hacen las nifias, y Ciudadania V —donde son los nifios quienes
intervienen ligeramente mas que las nifias. Este ultimo detalle es interesante, pues en la
representacion de cudn comunicativos o capaces de expresar sus ideas al interior de un grupo

20 No se ha considerado aqui el analisis de las intervenciones de las docentes, pues al ser casi todas ellas mujeres, no existiria un
referente para determinar si ellas participan en mayor o menor medida que los varones.
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(medido a través del nimero de intervenciones) son los nifios y nifias, no se encuentra un sesgo que
favorezca a uno u otro género en las Rutas como conjunto.

Considerando sélo personajes no adultos.
Numero de personajes en los dialogos, por Ciclo de Enseiianza y Sexo
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Considerando sélo personajes no adultos.
Intervenciones promedio en personajes, por Ciclo de Enseiianza y sexo
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La forma en que se menciona a hombres y mujeres: desafios del lenguaje inclusivo

No existe una forma sistematica de referirse a los diferentes actores a los que se hace referencia en
las Rutas del Aprendizaje -los y las docentes, los y |as estudiantes de las escuelas, los padres y madres
de familia-; antes bien, la forma de nombrar a los diferentes sujetos se presenta variable no sdlo
entre cursos, sino también al interior al interior de éstos.

En las Rutas de Ciudadania buena parte de las referencias hacen explicito que se esta hablando de
sujetos de ambos sexos (sean docentes o estudiantes), mientras que esto es bastante menos
frecuente en las Rutas de Comunicacién, Oralidad y sobre todo Matematicas; en estas Rutas,
ademas, hay mucha mayor variacion entre un ciclo y otro.

Mads aun, dentro de estas tres areas, existen ejemplos relativamente mas trasgresores en cuestiones
de lenguaje inclusivo. Por un lado, se hallan referencias puntuales (no a lo largo de
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todo el libro) al colectivo de docentes en género femenino gramatical (“la docente”, “las docentes”)
en casos donde la abrumadora mayoria de docentes son efectivamente mujeres (Ciclo Il, Rutas de
Ciudadania y de Desarrollo de la Comunicacién). Por otro lado, en algunos escasos ejemplos, se ha
sefialado la referencia a los y las docentes, y los y las estudiantes, por medio de frases redactadas
en género femenino para senalar al colectivo: “la labor docente” (Ciudadania V y VII), “nuestras
aulas” (Expresién Oral V). Asimismo, algunos pocos ejemplos en la Rutas de Ciudadania ponen en
primer lugar a las mujeres y luego a los varones cuando se refieren a colectivos: “sus companeras y
companieros”, “las chicas y los chicos”, etc. (Ruta Ciudadania V).

Sin embargo, dentro de las Rutas también se tiene una postura mas conservadora, que es no
mencionar a las mujeres de manera deliberada, lo que remite a que el lugar desde donde habla la
escuela es androcéntrico; asi, en las Rutas de Matemadtica se habla sistematicamente sélo de “los
nifios” y “los docentes”, y esta decision del estilo de redaccidon sélo se comunica en una nota al pie
en la Ruta del ciclo Il (en ningln otro ciclo mas): “En este fasciculo, usaremos la palabra nifios para
hacer referencia tanto a los niflos como a las nifias”.

Esta falta de sistematicidad se vincularia con el hecho de que en el Ministerio de Educacién adn no
se ha tomado una postura institucional (que abarque a las diferentes direcciones) con respecto al
tema del Lenguaje Inclusivo, a pesar de las presiones que el Ministerio de Mujer estaria haciendo al
respecto®!. Si bien ha sido un tema discutido entre las Direcciones, y ha sido un tema de la agenda
de la Comision para la Transversalizacién de los enfoques de Derechos Humanos, Interculturalidad
y Género, no se ha establecido un consenso con respecto al tema y esto se hace evidente en las
Rutas.

En conclusion, si bien se registran algunos esfuerzos por la mencién de hombres y mujeres de forma
explicita, asi como la busqueda de formas de redaccién que no siempre aludan al género masculino
para hablar de grupos colectivos; también se tiene Rutas donde las referencias explicitas a nifias y
adolescentes mujeres, asi como docentes mujeres, son mas bien marginales. Esta falta de
articulacién a nivel de las Rutas, no contribuiria de manera especial con la generacién de relaciones
de igualdad de género a partir del uso del lenguajeinclusivo.

5.1.2. En términos cualitativos

Los presentes acapites buscan trascender el orden cuantitativo del andlisis, dando cuenta de los
dispositivos cualitativos mediante los cuales se representan a “los hombres” y “las mujeres”. Es
decir, la informacién que a continuacidon se presenta busca dar cuenta de las caracteristicas
asignadas a ambos géneros a partir de 4 ejes de analisis que fueron considerados relevantes: i) los
juegos de nifos y nifias, ii) las ocupaciones de los adultos (excluyendo el ambito escolar), iii) la
representacién de las figuras femeninas y masculinas dentro de los miembros de las familias de
estudiantes, y iv) la sexualidad como tema ausente.

21 Entrevista con diferentes funcionarios/as realizadas en el marco de la consultoria “Estado de la cuestién
en el Desarrollo de Politicas de Igualdad de Género en la Gestién Educativa” (Mena, 2014).
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5.1.2.1. Los juegos

En este apartado se analizan las referencias a juegos desarrollados por nifios, nifias y adolescentes,
gue se encuentran contenidas a lo largo de los capitulos 3ros de las Rutas de los Ciclos Il, V y VII.
Dichas referencias pueden entonces provenir de didlogos, cuentos, extractos de noticias o novelas,
asi como de los pdarrafos en los que se sefialan pautas de aprendizaje para los y las docentes. Cabe
sefialar ademads que estas referencias aluden a casos donde se puede identificar claramente si se
trata de un nifio o una nifa jugando (60 casos en total) —dejando de lado aquellas referencias a
juegos donde esto no es posible (14 casos en total).

Un primer punto a sefialar con respecto a la representacion del universo de juegos en las Rutas, es
gue las referencias a escenas de nifios y nifias jugando se encuentran sobre todo incluidas en las
Rutas del Ciclo Il (40 referencias en total), mientras que son mucho menos frecuentes en el Ciclo V
(19 referencias en total), y practicamente desaparecen en el Ciclo VII (1 caso). Esto, evidentemente
tiene que ver con la asociacion de las actividades ludicas con la infancia, lo cual resulta una
abstraccion de la realidad algo sesgada, pues los niflos y nifias de mayor edad, asi como los
adolescentes, también tienen actividades ludicas, u otras actividades de ocio que podrian haber sido
tomadas en cuenta en el desarrollo de estrategias de aprendizaje en las Rutas.

En términos cuantitativos existe un balance de género en los juegos, en tanto el niUmero de nifios y
de nifas en dichas referencias son similares: 31 casos de varones, 29 casos de mujeres; este balance
cuantitativo ademas se presenta en las Rutas del Ciclo Il y V, respectivamente (tener en cuenta que
el Ciclo VIl contiene sélo un ejemplo, que se trata de unnifio).

A diferencia de este enfoque cuantitativo, el andlisis cualitativo, que estudia en mayor detalle el tipo
de juegos realizados por nifios y nifias, arroja una diferenciaciéon en los juegos realizan los
estudiantes, segun su sexo. Tal como veremos a continuacién, el balance logrado en incluir un igual
numero de personajes hombres y mujeres jugando, se ve contrarrestado por la aparicién de
estereotipos en la distribucién de juegos entre nifios y nifias; en particular, de aquellos que asocian
a “lo masculino” el uso de la fuerza, el razonamiento, las habilidades motoras y de ubicacién en el
espacio; mientras que vinculan a “lo femenino” con los quehaceres domésticos.

El siguiente grafico nos muestra los juegos desarrollados por nifios y nifias en las Rutas estudiadas.
Tal como puede apreciarse, los juegos que tienen que ver con “construccién” (de puentes, de torres
con bloques, de aviones de papel, etc.) son casi Unicamente ejercidos por nifios varones. De manera
analoga, los juegos que se vinculan a la Lectura, asi como aquellos que implican el uso de punteria
(canicas, fichas, taps) son desempefiados en su mayoria por nifios varones. Asimismo, el Unico caso
en que se hace referencia al juego del ajedrez, se trata de un nifio varén. Por otro lado, cuando
centramos la mirada en los juegos que se vinculan al ejercicio de labores domésticas (juegan a la
casita, con platitos, tacitas, a cocinar el arroz, con mufiecas), vemos que casi todos estos casos estos
juegos son desarrollados por nifias.

Nuevamente, tal como dijimos en la seccién Metodologia, se recalca que la situacion problematica
no estd en la presentacion de nifios jugando juegos de construccion y nifias jugando con mufiecas o
a cocinar, el problema esta en la representacién casi exclusiva por género de estos juegos, que
contribuyen a que durante la lectura, el/la lectora no se vea en la necesidad de imaginar a hombres
y mujeres realizando estas diferentes actividades: a una mujer construyendo un puente, o un
hombre cocinando o cuidando de un bebé, por ejemplo. Si bien existen algunas referencias
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que tratan de dar un balance a esta division sexual de los juegos sefialados (por ejemplo: un nifio
arreglando la biblioteca del aula; o una nifia jugando a construir con arcilla un caballito de barro),
estos casos representan una clara minoria, casi una excepcioén, frente al relato mds general de una
divisidn sexual en los juegos que sefialamos anteriormente.

Un detalle que merece especial atencidén pues si resulta trasgresor de los tipicos estereotipos de
género, es que las referencias a juegos en espacios abiertos (3 en total) son todas ejercidas por
ninas. Este es un punto interesante pues como ya se ha sefialado, uno de los estereotipos de género
tiene que ver con la asociacidn de los varones a los espacios publicos y abiertos, y de las mujeres a
los ambitos privados, domésticos, intimos (Ver Capitulo Premisas Conceptuales; asi como los
resultados del analisis de género en las imagenes en las Rutas).

Adicionalmente, en términos generales los juegos vinculados al arte (dibujo, pintura, etc.), asi como
los juegos de roles (donde los nifios y nifias juegan a ser papas, caballos, el viento, etc.), se
encuentran distribuidos de manera mas homogénea entre nifios y nifias. Sin embargo, aun dentro
de estos grupos de juegos se presentan escenas que refuerzan la diferenciacion entre nifios y nifias.
Asi, por ejemplo, dentro de la Ruta de Expresién en Diversos Lenguajes, Ciclo Il, se tiene una escena
donde nifios y nifias quieren decorar un cartel, con dibujos: mientras un nifio quiere dibujarle
carritos, una nifia quiere dibujarle “muchas flores”.

Juegos que figuran en las Rutas estudiadas, por sexo

® Hombres Mujeres
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Construccién Vinculado a Uso de Intelecto - Vinculadoa  Juego de Labores En espacio Ortros
lectura punteria Ajedrez arte Roles domésticas  publico

i:uente: Rutas del Aprendizaje EBR, Ciclos II, Vy VII

Es interesante senalar, ademas, que las relaciones de género que se presentan en las escenas de
juego, resultan poderosas pues asignan de manera simultanea actividades diferenciadas para nifios
y niflas —en una misma escena espacio/tiempo. Esto es importante, pues como sabemos, las
relaciones de género (lo que se construye como el “ser hombre”, “ser mujer”) se construyen de
manera dialdgica (relacional, de una respecto a la otra, a modo de oposicion muchas veces) -y no de
manera aislada. Dos ejemplos resultan sobresalientes.

El primer ejemplo se encuentra en la Ruta de Ciudadania Il. Aqui se presenta una escena donde los
nifios y nifas eligen el sector del salén donde quieren jugar, aqui el nifio escoge ir al sector de
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construccion mientras que sus dos compaiferas van al sector hogar y el de cuentos,
respectivamente. Ademas de representar esto una divisidon sexual de los juegos que se asocia a una
tradicional divisidn sexual del trabajo en los adultos, se tiene que las emociones que provocaron
estos juegos en los estudiantes también se presentan de forma diferenciada. Asi, la escena continua
con la maestra yendo a observar y conversar sobre cdmo se siente cada nifio y nifia. Mientras que
el nifio le comenta a su docente, que él se encuentra “jFeliz!”, las niflas en cambio se muestran
como molesta y asustada. La primera, se muestra molesta porque se le quemé el arroz del almuerzo,
mientras que la segunda se muestra asustada porque leyé sobre el personaje de un “lobo feo” en el
cuento.

La relacién y atencidn que necesitan entonces hombres y mujeres, en cuanto a sus juegos y
emociones, se muestra diferenciada. Si bien es rescatable la expresidén de disgusto de una de las
nifias (al quemarsele el arroz que estaba haciendo en el juego), es necesario sefialar que resulta
Ilamativo que mientras que las nifias se presentan como mas propensas a frustrarse por no cumplir
con las expectativas que tenian sobre el quehacer doméstico, y como demandantes de
afecto/contencion (al estar molesta o asustada), el nifio se presenta como menos problemdtico al
estar feliz, jugando con sus bloques.

El segundo ejemplo se presenta en una escena de la Ruta de Expresidn en Diversos Lenguajes II.
Aqui, si bien tantos niflos como nifias juegan a ser caballos que trabajan la trilla (separando el trigo
de la paja), y en igual nimero (tres casos en cada grupo), el didlogo de donde proviene parte de esta
informacidn resulta valioso de analizar de manera mas detenida:

Expresidn en Diversos Lenguajes Il, p44 [estudiantes y maestra definiendo qué personajes
representaran los nifios y nifias en la escenificacién que haran de la trilla; el subrayado es
nuestro]

- (..)

- Maestra: Entonces, é{quiénes quieren ser caballos en este juego?(...)

- Melissa: Yo también quiero ser

- Carlos: No se puede, tu eres mujer

- Maestra: Entonces équé puede ser Melissa si quiere ser parte de losanimalitos?

- Melissa: Puedo ser layegua

- Maestra: Claro, y los demas pueden ser los nifios que van a la trilla, ¢ verdad?

-(...)

La escena entonces describe cdmo una nifia desea ser un caballo en el juego, pero no le es permitido;
la razén porque un compafiero vardn le indica que no puede hacer esto es “porque eres mujer”,
postura que es aprobada y reforzada por la docente a cargo. Esta es una situaciéon que resulta
cuestionable de ser incluida en las Rutas del Aprendizaje por varios motivos:

- Muestra cdmo la voluntad de una nifia es modificada por definicion de un nifio varén y la
maestra, figuras que de este modo representan el poder en términos intergeneracionales y
de pares

- No resulta politicamente correcto ni deseable en la construccién de relaciones de igualdad
entre hombres y mujeres el restringir la accién de otras personas en base a su sexo. éPor
gué el ser mujer impide a esta nifa hacer de caballo? ¢ Por qué tiene que ser unayegua?

- Representa como una nifia modifica su deseo, sin mostrarla como capaz de cuestionar la
situacion (derecho a disentir), a fin de poder encajar en los moldes o reglas de juego en
torno al género que se manejan en el ambiente escolar.
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Detalle de Juegos que figuran en las Rutas de Aprendizaje

Curso Nifios Nifas Mixto (se presume)
Quiere ser caballo, le dicen que no puede |Juegan con caballos de plastico, en salon
Quiere ser el papa en simulacion de la trilla [porque es mujer; entonces hace de yegua |de construccién
SE pone mascara para ser la yegua, en Juegan con la voz (sesion de lenguaje
Quiere ser el papa en simulacién de la trilla  [simulacion de la trilla dramadtico)
Quiere ser el caballo, en simulacion de la Quiere ser una yegua, en simulacion de la [Calientan el cuerpo (sesion de lenguaje
trilla trilla dramético)
Quiere ser el caballo, en simulacion de la Bailan al son de una musica alegre, en
trilla Hace caballo con barro arcilloso sesion de danza
Quiere ser el caballo, en simulacién de la Hace de El Viento, en simulacién de la
Diversos trilla trilla
Lenguajes Hace de El Viento, en simulacion de la

Hace caballo con barro arcilloso

trilla

Hace caballo con barro arcilloso

Imita sonido de patas de los caballos con
una caja, golpeandola

Hace tres caballos con barro arcilloso

Se dibuja a si misma, resaltando sus
pestanas

Se hizo una mascara de caballo, jugando en
sectores

Imita al gallo

Dibuja un caballo, un gato y un cuento

Comunicacion

Propone comprar una mufieca a la nifia
que ha faltado a clase

Pone bloques y almohaditas (nifios/as
escogen qué juguete ordenar)

Quiere arreglar la casita (nifios/as escogen
qué juguete ordenar)

Juegan a la Ciudad Divertida para Contar

Comunicacién

ajedrez

g Arreglara la biblioteca (nifios/as escogen qué |Poner tacitas y platillos (nifios/as escogen
[S) juguete ordenar) qué juguete ordenar)
- Traera maderitas de su casa (nifios/as Quiere dibujar "muchas flores" (en cartel
Matematicas s
escogen qué juguete ordenar) hecho en grupo)
Propone dibujar a "nuestros papas" (en
cartel hecho en grupo)
Propone dibujar a "carritos" (en cartel hecho
en grupo)
Juega en seccion "del hogar" (hace arroz
Juega en sector construccion (arma puente) |para el almuerzo)
Juega en la seccion "cuentos" (lee cuento
Se dibuja con su perro sobre un lobo)
Le gusta pintar con plumones (nifios/as
dicen qué es lo que mas les gusta hacer en el
jardin) Se dibuja con su mama
Le gusta hacer torres y puentes (nifios/as
Giudadanta fiice’n qué es lo que mas les gusta hacer en el o ) ) N
jardin) Dibuja el dia que su papa se fue de viaje
Le gusta jugar con la pelota (nifios/as dicen |Le gusta pintar con témperas (nifios/as
qué es lo que mas les gusta hacer en el dicen qué es lo que mds les gusta hacer en
jardin) el jardin)
Le gusta jugar en la casita (nifios/as dicen
qué es lo que mas les gusta hacer en el
jardin)
Le gusta (...) el patio (niflos/as dicen qué
es lo que mas les gusta hacer en el jardin)
Comunicacion Le gusta cantar y jugar
Le gusta pasear en el parque de las luces
Le gusta cantar y jugar
Le gusta pasear en el parque de las luces
Uso de bloques para hacer
Matemdticas |Pedro tiene aviones de papel Maria tiene una mufieca construcciones
5 Samuel tiene aviones de papel Ana tiene fichas Una tortuga debe salir de un laberinto
o Juan ha leido libros Mariela tiene fichas Juego de "El banco" (tipo Monopoly)
g Problema a resolver, contiene una
mufieca que tiene dos blusas y tres
Ivan ha leido libros Yarina tiene fichas faldas
Felipe tiene fichas Raquel tiene globos Juego de la tiendita
Eduardo tiene taps Raquel tiene y revienta globos Juego del Banco Matematico
Rauil tiene taps
José tiene canicas
Victir tiene canicas
Diversos Equipo de futbol que interesa a
Lenguajes estudiantes
= Club deportivo de preferencia de
g estudiantes
g Un nifio gand un premio internacional de
o

Matematicas

Se sugieren actividades ludicas para
aprendizaje (no especifica qué juego)
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5.1.2.2. Las ocupaciones

Las referencias a las ocupaciones son todas aquellas menciones a diferentes actividades laborales
gue se mencionan a lo largo de los capitulos terceros de las Rutas de Aprendizaje estudiadas (Ciclos
I, Vy VIl), exceptuando las referencias a la docencia. De este modo, el presente acdpite da cuenta
de la representacion del mundo del trabajo por fuera del dmbito familiar que es la escuela??. Se han
incluido, sin embargo, las ocupaciones no remuneradas que se dan en el cuidado del hogar, pues
este es un punto clave en los enfoques feministas de la concepcion del trabajo, que buscan visibilizar
este trabajo tradicionalmente realizado por mujeres sin una recompensa econémica —lo que remite
a una invisibilizacién y subvalorizacién del mismo.

Al igual que en los juegos, referencias las ocupacionales pueden estar contenidas en didlogos,
cuentos, noticias, o en la explicacién de como se deben desarrollar las estrategias de aprendizaje.

Las referencias ocupacionales se han dividido de la siguiente manera:

- Grupo 1 Las referencias que hacen alusiéon de manera explicita hombres y mujeres, donde
es posible identificar de manera univoca si el extracto del texto se refiere a un hombre o
una mujer.

- Grupo 2. Las referencias que se redactan en género masculino, femenino o indeterminado,
donde se abre la posibilidad a que el extracto del texto haga alusién a personas de ambos
sexos ejerciendo dichas ocupaciones. Ejemplo: “los artistas”, “las autoridades”,
“congresista” -donde queda incierto si se refiere a hombres y mujeres.

Centraremos nuestro andlisis principalmente en el Grupo 1, pues en las referencias del Grupo 2 si
bien se abre la posibilidad para que ellas aludan a hombres y mujeres de manera simultdnea, esto
no es posible de afirmar con certeza, pues la informacién contenida en los textos donde estas
referencias se ubican no nos brindan la informacién necesaria para afirmarlo.

Bastara decir con respecto a las referencias que componen el Grupo 2, que ellas en conjunto son
una muestra de sexismo lingiiistico??, en tanto en el mensaje que transmiten (no por su contenido,
sino por la forma en que fueron presentados) se oculta/invisibiliza la presencia de las mujeres en
diversas ocupaciones. De esta forma, estas referencias contribuyen a reproducir el estereotipo que
asocia el ambito laboral como algo propio “lo masculino”: de las 116 referencias ocupacionales de
este Grupo, 83 de ellas (72%) se encuentran redactadas en género masculino, mientras que otros
21 casos (18%) fueron redactadas en género femenino, y otros 12 casos (1%) fueron redactados en
género indefinido (Ver Anexo 9). Este detalle es importante, pues si bien algunos profesionales
afirman que estas diferencias resultan “menos importantes” en la construccién de la igualdad de
género en las politicas del sector -en tanto el lenguaje castellano emplea el género masculino para
referirse a personas de ambos sexos y en principio no hay mucho que se pueda hacer al respecto;
es necesario afirmar que estas diferencias a nivel de redaccidon no resultan neutrales en la
representacién de las relaciones de género en las Rutas.

22para este apartado, se ha decidido incluir en el analisis de las ocupaciones, aquellas labores que se ejercen dentro del ambito doméstico,
que corresponden aun un campo de batalla para la economia feminista: el reconocimiento de estas labores como parte de las actividades
que forman parte del PBI —lo que equivale a una contabilidad/reconocimiento del valor econémico de dichas labores. Los casos, sin
embargo, son sélo dos: una mujer que sabe tejer, y una mujer que es ama de casa.

23 Ver definicion del concepto en (MIMP, 2014)
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Asi, por un lado, al observar en detalle estas referencias ocupacionales se tiene que la abrumadora
cantidad de referencias redactadas en género masculino contribuye a reproducir la nocién de que
el mundo laboral compete y es propio de “los hombres”. La redaccidén sobre las ocupaciones, tal
cual se encuentra en las Rutas resulta androcéntrica, pues la presencia de las mujeres se incluye de
manera implicita, como camuflada, soterrada. Por otro lado, resulta necesario sefialar que en tanto
el lenguaje es una construccidn social, el hecho de que el castellano emplee el género masculino
para hacer referencia a personas de ambos sexos no es una cuestién natural, sino mas bien una
construccion social e histdrica, que remite a un orden patriarcal -donde quienes son dignos de ser
mencionados de manera explicita, y quienes representan “lo universal” son los varones y no las
mujeres.

Centrando ahora nuestra mirada en las referencias del Grupo 1, analizaremos primero estas
referencias en términos cuantitativos (nimero de referencias por sexo), para luego adentrarnos en
un analisis mas cualitativo, develando qué caracteristicas se asocian a “lo masculino” y “lo
femenino”.

De manera analoga a lo que se encontré en el analisis de la esfera laboral en las imagenes, y lo que
se detall6 antes con respecto a las referencias del Grupo 2, el ambito laboral (excluyendo la docencia
y otros puestos de trabajo dentro de la escuela) se encuentra representado bajo una clara
predominancia masculina en las referencias del Grupo 1. Asi, del total de referencias ocupacionales
donde puede reconocerse el sexo de la persona, el 89% son hombres, mientras que sélo el 11% son
mujeres. Estos datos resultan [lamativos, pues no se trata de una diferencia menor: en 9 de cada 10
referencias de personas ejerciendo algun trabajo (fuera de la escuela), quien ejerce dichas labores
es unvaron. En este sentido, el ambito laboral en las Rutas acaba nuevamente siendo androcéntrico:
los varones abarcan casi todo el universo de las ocupaciones que se presentan, las mujeres terminan
siendo invisibilizadas, sin tener una entrada en igualdad en el imaginario de lo que es una persona
gue trabaja, y sin tener un reconocimiento a sus aportes no sélo en el mercado laboral actual (por
fuera del hogar), sino también en la produccién de conocimientos y el desarrollo de la Historia.

En definitiva, los datos sefialados no sélo no reflejan la realidad actual del pais, donde el 44% de la
PEA ocupada son mujeres®*, sino que ademds contribuyen a reproducir y naturalizar la tradicional
division sexual del trabajo, donde los hombres se encargan de las labores por fuera del hogar,
mientras que las mujeres se encargan de las labores al interior del mismo. Un detalle adicional es
gue esta invisibilizacién de mujeres en la representacion del mundo laboral se complementa con
una sistematica asociacidon entre mujeres y trabajo doméstico (cuidado de limpieza y de miembros
del hogar, que como vimos se presenté en el analisis de los Juegos, y se detallard mas adelante en
el estudio de la representacion de los miembros de las familias. De esta manera, la tradicional
division sexual del trabajo se presenta de manera articulada y sistematica a lo largo de las Rutas.

Por otra parte, cabe sefialar que la cantidad de referencias ocupacionales del Grupo 1 va
incrementandose de manera significativa al ir de los ciclos menores a mayores. Asi, la cantidad de
referencias en las Rutas del ciclo Il son 12, en el ciclo V son 6, y en el ciclo VIl son 93. Adicionalmente,
se tiene que la predominancia masculina en términos cuantitativos en el ambito

24 Fuente: Direccidn de Investigacion Socioeconémica del Ministerio de Trabajo. (“Principales Indicadores del Mercado de Trabajo,
seglin sexo 2001-2013”; Acceso web Octubre 2014; http://www.mintra.gob.pe/mostrarContenido.php?id=148&tip=548)
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laboral, se va incrementando a medida que se va de los primeros a los ultimos ciclos de la EBR. Asi,
la proporcidon de mujeres presentadas ejerciendo alguna ocupacion resulta algo mayor en los ciclos
Il'yV -superando el 15% en ambos casos- que en el ciclo VIl -donde menos del 10% de personas que
ejercen alguna ocupaciéon son mujeres. Estos resultados, ademas, son consistentes con lo que
encontré Anderson para la década de los 80 (1987), donde las referencias a personajes mujeres en
los libros de texto de primaria iban disminuyendo al pasar del primero al sexto grado, con un
consecuente incremento de referencias ocupacionales masculinas.

Referencias ocupacionales en las Estrategias de Aprendizaje, por sexo - Nimero y porcentaje

Mujeres —

12
11%

Hombres
99
89%

Fuente: Rutas del Aprendizaje de los Ciclos II, Vy VII

Referencias ocupacionales en las Estrategias de Aprendizaje, por sexo y ciclo - En porcentaje
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Fuente: Rutas del Aprendizaje de los Ciclos Il, Vy VII

Llevando el andlisis a términos cualitativos, surge la pregunta de éen qué ocupaciones es que se
representan a hombres y mujeres?, y ées que la distribucion de las ocupaciones por sexo contribuye
a de-construir o mas bien a reproducir las tipicas relaciones de género, basadas en estereotipos, en
el mundo laboral?

Un primer punto sobresaliente se presenta en la estructura de ocupaciones observada en las 12
mujeres que componen el total de referencias ocupacionales femeninas. En dicha estructura se
tiene un aspecto positivo, que es el de representar a algunas de las mujeres ejerciendo cargos
publicos, o siendo profesionales y/o estudiantes ya sea de nivel terciario o que sobresalen
ejerciendo algun cargo dentro de la escuela (como alcaldesa estudiantil). Este resultado se condice
con la mayor entrada de las mujeres en los mercados laborales profesionales durante las ultimas
décadas, asi como con el mayor acceso de las mismas a la escuela y los estudios de nivel terciario.
Sin embargo, es importante sefalar que la proporcidn que representan estos casos “sobresalientes”
-que gozan de un mayor status social, entre las mujeres (41%) es bastante mas
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baja que la observada entre los varones (61%). Asi, los hombres se representan ejerciendo en mayor
medida cargos que gozan de una imagen de prestigio o mayor jerarquia en el imaginario social
(autoridades, profesionales, personajes historicos sobresalientes, etc.).

Un segundo punto a tener en cuenta es que en tanto la mayor parte de personas que se presentan
ejerciendo diversas ocupaciones son hombres, el mundo laboral se presenta mucho mas diverso
para éstos que para las mujeres. Asi, para cada rubro ocupacional analizado, los hombres ejercen
un mayor numero de diferentes ocupaciones. Este resultado es interesante, pues reproduce la
nocién de “lo masculino” como aquello que tiene un mayor acceso a diferentes recursos (educacion,
monetarios, opciones, etc.), lo que le permitiria construir trayectorias ocupacionales —y por lo tanto
de vida- mucho mas activas, flexibles, diversas, “interesantes” y trasgresoras que a las mujeres.

Como complemento de lo anterior, se observa que la distribucidn de hombres y mujeres en las
diferentes ocupaciones contribuye a reforzar estereotipos de género en el mundo del trabajo, en
tanto asocian por un lado, la autoridad, el liderazgo, la fuerza fisica, la racionalidad, la capacidad de
disentir o trasgredir un orden con “lo masculino”, y por otro lado, los quehaceres domésticos, el ser
hogarefia, a “lo femenino”. Ver la siguiente tabla.

Ejemplos de ocupaciones que refuerzan estereotipos de género,
Rutas del Aprendizaje de los Ciclos Il, Vy Vil:

Ocupaciones tradicionalmente masculinas, realizadas tinicamente por hombres en las Rutas

Autoridad, lideres jefes de oficina (gerentes), autoridades de fuerzas armadas y policiales, autoridades
civiles, chef reconocido (Gastén Acurio), sacerdotes, duefios de propiedades,
hacendados

Mas inteligentes/racionales cientifico, investigador

Fuerza/ Habilidades motoras choferes, taxista, guias de excursion, campesinos a cargo de la trilla

Trasgresores: Ladrones

Ocupaciones tradicionalmente femeninas, realizadas unicamente por mujeres en las Rutas

Asociadas a quehaceres domésticos comunera que cocina el almuerzo en la trilla, teje, ama de casa

En este contexto, las ocupaciones se muestran en buena parte segmentadas por sexo, es decir,
mostrandose divisiones de ocupaciones “para hombres” y “para mujeres”. Dos elementos reflejan
este resultado. Un primer hecho, es que existen tres rubros ocupacionales en donde las mujeres se
encuentran totalmente ausentes: i) autoridades y otros puestos de fuerzas armadas; ii) Personajes
histdricos o de ficcidn sobresalientes y iii) el de oficios ilicitos (ladrones). Esto resulta sobresaliente,
pues refuerza la idea de que estos son espacios que competen a “lo masculino”, dando sentido a
este concepto con caracteristicas como: quien ostenta autoridad y poder en el uso legitimo de la
violencia (fuerzas armadas), quien tuvo acceso a la educacién y a otros recursos que permiten a un
individuo constituirse y ser reconocido como un héroe o personaje sobresaliente en la Historia; y
guien —como ya dijimos- puede disentir y trasgredir el orden, siendo un ladron.
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Por otro lado, existen ocupaciones que son sélo ejercidas por mujeres, sin tener un correlato entre
los varones. Asi en 5 de los 12 casos de mujeres que trabajan, ellas ejercen labores de cocina, tejido,
ama de casa, estudiante de nivel terciario y estudiante con responsabilidad al interior de la escuela
(alcaldesa). Cabe sefalar, que en los tres primeros casos se trata justamente de labores domésticas,
gue no son ejercidas en ningln caso por los varones. En este punto, las imagenes de las Rutas
resultan relativamente mds trasgresoras que los contenidos de las estrategias de aprendizaje, pues
en ellas era posible ver a hombres adultos cuidando de nifios/as, asi como haciendo labores
domeésticas (desempolvando, barriendo, etc.)

En este marco, las construcciones relativamente trasgresoras en el discurso de las ocupaciones se
constrifien a casos de mujeres que logran ingresar a los dmbitos tradicionalmente masculinos: como
ya dijimos, en el ejercicio de autoridad civil, o ser una profesional (periodista) o estudiante
relativamente sobresaliente. Es decir, si hay un rasgo relativamente progresista en cuanto a la
representacién de las relaciones de género en el dmbito laboral en las estrategias de aprendizaje,
éstas se presentan al interior de “lo femenino”; de este modo, “lo masculino” resulta representada
como una concepcion mas cerrada o resistente al cambio.

Un punto adicional a tener en cuenta es el lugar que ocupan los personajes hombres y mujeres que
realizan un trabajo/tienen una ocupacién dentro de las diferentes estrategias de aprendizaje. Asi,
se tiene que las mujeres se presentan en mucha menor medida como protagonistas, ya sea de un
cuento, un extracto de novela, una noticia, etc. Por ejemplo: Gastén Acurio dando un discurso sobre
la cocina peruana; la historia del descubrimiento de Machu Picchu por Hiram Bingham no sélo lo
tiene a él como protagonista, sino que no cuenta con ningln personaje mujer; el extracto de la
novela de Dante Castro en Comunicacion VIl sobre el ingreso de militares a una comunidad andina
también sélo tiene personajes hombres.

Los resultados arriba sefialados entonces apuntan a un extremo de jerarquizacion de lo masculino
sobre lo femenino, que se traduce en la invisibilizacion y el no reconocimiento al trabajo y
conocimiento de las mujeres. Dos ejemplos resultan ilustrativos.

En el discurso tomado de Gastdn Acurio en la Ruta de Oralidad VI, el reconocido chef peruano nos
habla sobre cémo la cocina peruana puede significar una ruptura con la “colonizacién emocional”
gue caracteriza a los peruanos luego de la independencia de Espafia. En todo el articulo, Gastén
Acurio sélo emplea el género masculino en la referencia a las personas; asi, habla de “los cocineros”,
“los peruanos”, “los soldados”, etc. Esto resulta interesante de subrayar, pues en buena parte el
impulso que ha tenido la cocina peruana se basa justamente en la produccién histérica de
conocimiento de mujeres en las labores de cocina en las diferentes familias y regiones del pais, asi
como de otras partes del mundo que influyeron en este sistema de conocimientos. Es remarcable,
entonces, que en este discurso no se haga ninguna referencia al aporte especificamente femenino
a la cocina peruana; y es remarcable también que este texto haya sido elegido como material para
trabajar en las estrategias de aprendizaje, sin que se tenga otro texto que pueda dar un balance de
género en la valorizacion de los conocimientos de las mujeres en un rubro ocupacional determinado.

Por otro lado, merece una especial atencién la referencia a “los sabios de la comunidad”, a “la

sabiduria de los abuelos” que se hace en la Ruta de Expresidn en Diversos Lenguajes del Ciclo Il (este
ejemplo se ubica en el Grupo 2 de referencias ocupacionales). En estas dichas referencias se
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tiene la ausencia de referencia explicita a mujeres sabias de las comunidades. Esto resulta llamativo
pues no soélo se tiene que las figuras femeninas ejercen estos oficios —y gozan del reconocimiento
de los/as pobladores-, sino que en algunos casos ellas manejan conocimientos sobre el cuerpoy la
salud justamente por su condicidn de ser mujeres, como es el caso de las parteras. No hacer explicita
la posibilidad de tener sabias en las comunidades no contribuye a visibilizar estas figuras, que
representan formas de femineidad que gozan de status (al menos a nivel local) gracias a sus
conocimientos. Asimismo, la no mencidn de estas mujeres implica la negacion de un espacio de
reconocimiento para ellas, en igual medida que a sus pares varones, en el mundo letrado y cientifico-
moderno que representa la escuela.

Ocupaciones por rubros y sexo - Volumen de casos
= Hoembres mujeres

17

16

a
B
8
)
& 5
* 3 3
z s
2 | 1 1
] ] o ] ]
o -

sutoridades Autoridades ¥ Profesionales o Estudiantes de FPersonajpes Elplutadnres Oficios Ofickos (Mcitos  Otros Oficios Otros casos
ciwiles atros puestas lideres opinidn nivel terciaric histéricos  agropecuarios winculados al  {ladrones)

da FFAas sobresalientes Arte

Fuente: Rutas del Aprendizaje de los Ciclos I, Vy VII

72



Referencias ocupacionales en las estrategias de aprendizaje de las Rutas Il, Vy VII (Grupo 1)

HOMBRES MUIJERES
Ocupacion Curso Ciclo Ocupacion Curso Ciclo
Autoridades Civiles
Funcionario del Ministerio de Transporte clu vl La viceministra Claudia Cornejo Vv
Jorge Mufioz Wells (alcalde Miraflores) CIU VIl | Sefora Villaran (alcaldesa de Lima)  CIU Vi
sefor feudal (alcalde) clu vl
Ex ministro de Defensa, Antero Flores Ardoz  CIU VIl
Eduardo Vega, Defensor del Pueblo ciu v
Ex ministro de Energia y Minas, Carlos Herrera CIU VI
Aurelio Ochoa, expresidente de Perupetro clu vl
Aurelio Ochoa ciu Vi
Herrera Descalzi cau v
Presidente de la Republica Ollanta Humala ciu i
Parlamentario Jaime Delgado ciu vl
Congresista Luis Galarreta ciu v
el teniente-gobernador coM VI
Don Benito Santos, el teniente-gobernador COM VIl
Ivan Lanegra, adjunto Defensoria del Pueblo COM Vil
Jared Blumenfeld, funcionario EEUU comMm v
Jared Blumenfeld comMm Vil
Autoridades y otros puestos de Fuerzas Armadas y Policiales
Un policia cau v
Policia cav i
José Cueto Aservi, jefe del CCFFAA clu v
el recluta (servicio militar) Cclu vl
Almirante Luis Giampietri ciu Vi
Giampietri ciu v
General Otto Guibovich, ex Comandante ciu v
los soldados comMm Vil
el policia coM Vil
un sargento coMm v
el sargento coMm Vil
el sargento coM VIl
un policia coM Vil
un policia comMm VIl
un policia comM Vil
Profesionales y lideres de opinion
los investigadores (autores) OR Vv Rossana Cueva (periodista) Clu Vi
Dirigente de transportistas ciu v
Ingeniero Ambiental clu vl
Manuel Dammert (especialista) ciu vl
Dammert ciu v
Eduardo Ferreyros, gerente ComexPeru ciu vl
periodista (MVLL) comMm VIl
un investigador coM Vil
Pedro Reyes (periodista) coM VI
el inventor MAT Vil
cocinero Gastén Acurio OR VI
Gaston Acurio, chef OR VI
Gastén Acurio, chef OR VI
Estudiantes de nivel terciario
Universitaria ClU Vi




HOMBRES
Ocupacion
Personajes Historicos/Ficcion sobresalientes
Personaje historico - Miguel Grau
Hiram Bingham ("descubrié" Machu Picchu)
soberanos incas
Bingham
Newton (fisico)
Tupac Amaru
Pumacahua
Tarzan, Rey de los Monos
Tarzan, Rey de los Monos
Explotadores Agropecuarios
Trabaja la chacra
comunero (participa en trilla)
comunero (participa en trilla)
comunero (participa en trilla)
comunero (participa en trilla)
comunero (participa en trilla)
campesinos
los campesinos
el campesino
Oficios vinculados al Arte
Jorge E. Eielson
J. E. Eielson
Mario Vargas Llosa, autor
escritor
Ciro Alegria, esctiro
Dante Castro, escritor
Jorge Santiago (poeta)
poeta
Oficios ilicitos
delincuente "Tirifilio"
El ladrén
Los Ladrones
los malhechores
los ladrones
Otros oficios
Mago
Duefio (de propiedad)
Taxista
Cobrador
Transportista
Chofer
Chofer
El ambulante
los exploradores
los exploradores
el guia
expedicionarios
los descubridores
los exploradores
Orlando [guia excursion]
Orlando [guia excursion]
Otros casos
Esclavos
Hacendados
Parroco
Parroco
Sacerdote
el jefe (organizacion de trabajo)
su jefe

Curso Ciclo

OR
comMm
comMm
comMm

OR

OR

OR

OR

OR

comMm
DL
DL
DL
DL
DL
comMm
comMm
comM

DL
DL
comMm
comMm
coMm
comMm
OR
OR

comMm
comM
comMm
coM
coM

MAT
MAT
Clu
Clu
Clu
Clu
Clu
Clu
comMm
coMm
comMm
comMm
comMm
comM
comMm
coM

Clu
Clu
Clu
Clu
Clu
comMm
COM

Vv
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vi

Il
Il
Il
Il
Il
Il
Vil
Vil
Vil

Il

Il
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil

Vil
Vil
Vil
Vil
Vil

Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil
Vil

Vil
Vil
Vil
Vil
Vi

MUJERES
Ocupacion

Participa en trilla (hace almuerzo)
Participa en la trilla

Flora Tristan
Patricia Pérez, realizadora peruana

Sabe tejer
Ama de casa
Ambulante

Curso

DL
DL

OR
OR

DL
Clu
Clu

Ciclo

Vil
Vil

Vil
Vil
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5.1.2.3. Las referencias padres, madres y otros familiares

El analisis de los dispositivos con que se representan a los padres, madres, asi como otros miembros
de las familias, pretende dar cuenta de la existencia o no de caracteristicas asignadas de manera
sistematica a éstos/as, que contribuyan a la reproduccion de relaciones de género basadas en
estereotipos.

Para el presente andlisis se han tenido en cuenta todas las referencias a padres, madres y otros
familiares contenidas a lo largo de los capitulos 3ro de cada Ruta estudiada (Ciclos Il, V y VIl de la
EBR). Estas referencias, al igual que en el caso de los juegos y las ocupaciones, pueden estar
contenidas en didlogos, noticias, extractos de novelas, anuncios o en los parrafos en los que se
describen las pautas sobre como desarrollar las estrategias de aprendizaje.

Las referencias recogidas para el analisis pueden clasificarse en tres grupos: i) aquellas que hacen
referencia a varones (incluyendo las que pueden referirse a madres de familia, pero que no lo
explicitan), ii) aquellas que hacen referencias a mujeres, vy iii) las que no explicitan el sexo de la
persona a la que se refieren. Para el analisis centraremos principalmente nuestra mirada en los dos
primeros grupos —pues es a través de ellas que pueden estudiarse la forma en que se presentan
hombres y mujeres, de manera comparada.

Un primer punto a tener en cuenta es que las referencias a los diferentes miembros de las familias
(considerando los tres grupos de referencia mencionados) son mucho mas frecuentes en el Ciclo Il
de ensefianza (53% del total de referencias); mientras que resultan mads escasas en los ciclos Vy VII
(23% en casa caso). De esta manera, el mundo de la familia, y por lo tanto los roles de género
asignados a sus miembros, se encuentra mucho mas presente en las Rutas de Educacidn Inicial. En
estas Rutas, no sélo se hacen menciones a los padres y madres de manera breve (a través de una
oracion, como generalmente se hace en las Rutas de los Ciclos V y VII), sino que ellos/as forman
parte de los didlogos, de descripciones detalladas de escenas que ocurren al interior de la escuela,
etc.

En términos globales, considerando los Ciclos Il, V y VII, se tiene que el numero de referencias
masculinas y femeninas (Grupos 1 y 2 de referencias) es similar, asi, en términos cuantitativos
existiria un balance de género en las referencias estudiadas: el 55% de referencias a miembros
familiares corresponden a varones en las 12 Rutas estudiadas. Este balance, sin embargo, no se
mantiene al interior de cada ciclo estudiado, asi, las Rutas del Ciclo Il muestran un sesgo de
predominancia masculina en las referencias a familiares (62% de referencias son a varones),
mientras que esto se revierte para el Ciclo VIl (57% de referencias son a mujeres).

Numero de referencias a miembros de familia, por sexo
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Al analizar las caracteristicas o actividades que se asignan los miembros de las familias segun el sexo,
se tiene que los hombres y las mujeres desempefian roles diferenciados, dando cabida a Ia
reproduccion de estereotipos en las relaciones de género.

Los padres y otros miembros de familia varones se muestran como mds propensos que las mujeres
a ser Interlocutores de la escuela, a ser reconocidos como personas con un conocimiento valioso de
ser escuchado en las aulas —o en general por sus hijos, como personas que ejercen un trabajo por
fuera del hogar, y como casos en que ejercen un cuidado “deficiente” de los nifios/as. Las mujeres,
en cambio, se muestran como mds propensas a realizar labores domésticas y a estar ejerciendo el
cuidado de un nifio/a. Estas diferencias, se condicen con los resultados hallados en los acapites
referidos a los Juegos y las Ocupaciones, que también contienen elementos que contribuyen a
reproducir la division sexual del trabajo que asigna lo laboral (por fuera del hogar) como algo propio
de “los hombres”, mientras que asocian lo doméstico y el cuidado de los nifios menores como
caracteristica de “lo femenino”.

Referencias a padres, madres y otros familiares, por tipo de referencia (Nimero de casos)

B Hombras Mujeres
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A continuacién, veremos en mayor detalle algunos de estos rubros de actividades en que se
presentan a madres, padres y otros miembros de familia.

Los Padres y madres figuran como interlocutores de las diferentes actividades de la escuela; asi,
ellos y ellas figuran como personas llamadas para ambientar el saldn, para tener reuniones con
los/as profesores, para ayudar con la limpieza de la escuela, como publico en las presentaciones que
realizan sus hijos/as. Las referencias a las madres, sin embargo, no son siempre claras, dejan espacio
para la duda de si en verdad ellas estan incluidas como interlocutoras, pues en muchos casos se les
menciona forma implicita, en tanto la redaccion de padres y madres de familia se realiza
frecuentemente en género masculino, como “los padres de familia”.

De manera analoga, padres y madres figuran como personas que tienen un conocimiento valioso de
ser escuchado en la escuela, en especial cuando este conocimiento tiene que ver con sus trabajos y
sobre las costumbres propias de las diferentes culturas del pais. Sin embargo, estas intervenciones
se presentan de manera diferenciada para hombres y mujeres. Un ejemplo ilustra
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esta afirmacidn. En la Ruta sobre Expresion de Diversos Lenguajes, Ciclo Il, se presenta una serie de
actividades con los estudiantes teniendo como base la trilla®. En este punto, se hacen recurrentes
alusiones a los papas —y sélo una a una mama- sobre cémo se trabaja en la trilla. Los papas aparecen
en cierta forma como los protagonistas en la trilla, pues son los encargados de dirigir los caballos en
esta labor, mientras las madres se mencionan no sélo una menor cantidad de veces, sino de manera
mas escueta, figurando como quienes cocinan el almuerzo (actividad doméstica).

Adicionalmente, como parte de las actividades sugeridas con el tema de la trilla, se tiene que la
docente invita al aula a un papa (y no a una mama) para conversar sobre su trabajo en la trilla. La
descripcién de la presencia del papa ocupa mds de media pagina y se encuentra plagada de detalles.
El padre en este ejemplo, acude a conversar con los nifios/as sobre cémo le fue en la trilla
apoyandose en anécdotas que resultan graciosas para los estudiantes. La imagen de este papa
entonces se muestra como alguien que puede hablar en publico, que es gracioso, elocuente,
trabajador.

Lo cuestionable de esto no es que se retrate a un hombre como protagonista de una escena en la
escuela, o como protagonista en una labor del campo asociada a la habilidad motora y fuerza fisica,
sino que no se complementan con escenas donde las mujeres se presenten en igualdad de
condiciones, como las protagonistas. Hay si una referencia a una madre que acude a la escuela a
ensefiar a tejer a los nifios/as, pero esta referencia ocupa sélo una linea. Asi, mas alla del hecho de
presentarla como alguien que maneja conocimientos domeésticos valiosos de ser escuchados en la
escuela, laimagen de esta madre se encuentra “vacia”, en comparacion con la del padre —que como
dijimos resulta “atractivo de escuchar” por los nifios/as.

Resulta conveniente pensar la posibilidad de incluir escenas donde las madres hablen en publico
sobre sus labores, ya sean las domésticas (cocinar, cuidar nifios, etc.), o aquellas actividades
realizadas por fuera del hogar —que forman parte de la vida cotidiana de los estudiantes de las zonas
rurales- donde ellas son las protagonistas, tales como el pastoreo de animales en zonas alto-
andinas-, o donde trabajen al igual que los varones: usando fuerza fisica para cosechar papas, o
pisando el chuio (papa secada al sol), por ejemplo.

Por otra parte, las madres aparecen como principales encargadas de actividades domésticas y de
cuidado infantil. Asi, ellas se muestran en 12 diferentes casos como:

- Encargadas del cuidado de nifios/as cuando estan enfermos/as

- Responsables de definir la asistencia o falta de nifios/as a la escuela

- Interlocutoras con la escuela con respecto a la falta de los nifios/as a clases

- Responsables de definir donde juegan los nifios/as (fuera o dentro del hogar)

- Responsables del cuidado de limpieza del hogar (mata ratas conveneno)

- Como responsables del cuidado infantil, en tanto Unicas personas adultas que conviven

con los nifios.

Las veces que los padres figuran cuidando de los nifios son sélo dos, en realidad se trata de la
repeticiéon de la actividad de preparado de loncheras por “los padres de familia”. En este punto,
ademas, surge la duda de si con esta ultima frase, los/as autores de las Rutas querian referirse

25Trilla: separacion del trigo de la paja, que se hace empleando la fuerza de caballos.
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también a las madres —con lo que todas las referencias a cuidado infantil entonces harian alusién a
mujeres.

Los hombres figuran entonces mas bien como personas que elaboran un cuidado “deficiente” de los
nifios/as. En tres ocasiones son los que deciden que el nifio o nifia no vaya a la escuela para ayudarle
en actividades laborales en la chacra (trilla) -que tienen que ver con las actividades laborales que
dan sustento a hogares en zonas rurales Esto resulta llamativo pues son ellos (y no las madres)
guienes causarian la ausencia de los estudiantes en las escuelas por motivos laborales. Mas aun, se
presenta un caso en el que la madre justamente no permite que su hijo vaya a la trilla y falte a clases,
a pesar de que el propio nifio expresaba querer ir al campo. Este ejemplo entonces resulta
interesante en términos de construccidn de relaciones de género, pues muestra a los padres como
los mas propensos a disentir el orden esperado desde las instituciones educativas (faltar a la
escuela), y a las madres como quienes —al contrario- velan por la “buena trayectoria educativa” de
sus hijos en la misma.

Por ultimo, las caracteristicas con las que son presentados los familiares hombres y mujeres se
detallan en la siguiente tabla. Tal como puede apreciarse, las caracteristicas de las mujeres suelen
ser menos diversas que las de los hombres. Ademas, se tiene que las caracteristicas asignadas a los
varones los acerca a los estereotipos que asignan a “lo masculino” una mayor capacidad de
expresion (como hablar en publico, son graciosos), quienes pueden expresar su disentimiento con
un orden establecido (llevan a los nifios al trabajo, le dan cerveza al sobrino mientras la tia lo trata
aun “como nifo”), o que son mas inteligentes o racionales (usan anteojos, saben de Historia).

Caracteristicas de Familiares mujeres y hombres

Caracteristicas de las Mujeres

Trata como nifio a una persona de 18 afios Tia

Trata como nifio a una persona de 18 afios Tia

Lleva, junto con su pareja, de vacaciones a su hijo Mama (referida como "mis pad
Lleva, junto con su pareja, de vacaciones a su hijo Mama (referida como "mis pad
Caracteristicas de los Hombres

Lleva de su trabajo barro para que jueguen los nifios en escuela Padres

gracioso Padre

locuaz Padre

Habla bien ante un publico Padre

Sujetos a celebrar (Dia del padre) Padre
Colecciona buhos Padre

Usa anteojos Padre

Es chistoso Padre

Sabe de Historia (llegada de poblacién de Africa a Peru) Abuelo

Sabe hablar algo de Chino (su propio padre es de China) Padre

Trata "como adulto" a persona de 18 afios, le da cerveza Tio

Trata "como adulto" a persona de 18 afios: estudios, es intelectual, no piensa er Tio

Lleva, junto con su pareja, de vacaciones a su hijo Padre

Lleva, junto con su pareja, de vacaciones a su hijo Padre

5.1.2.4. La sexualidad: tema practicamente ausente
A pesar de que la sexualidad se compone como un tema clave en asuntos de género, y por lo tanto

en la construccion de relaciones de igualdad entre hombres y mujeres, este es un tema mas bien
ausente a lo largo de las Rutas del Aprendizaje del Ministerio de Educacién. Su inclusion se limita a
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la descripcién de capacidades e indicadores en las Rutas de Ciudadania V y VII, y a dos didlogos
breves en la Ruta de Expresion Oral VII, donde ademas ella se aborda junto con otros ejemplos de
temas donde los/as adolescentes enfrentan situaciones de presidn. Asi, ninguna estrategia aborda
el tema de la sexualidad de manera especifica, lo que revela que ella no ocupa un lugar de especial
atencién en el disefio de las Rutas. Esta presencia marginal resulta cuestionable no sélo por la
importancia del tema en cuanto a la construccion de relaciones de género (que ya mencionamos),
sino porque su discusién se incluye dentro las capacidades que los y las docentes deben desarrollar
en las aulas, constituyéndose ademas como un tema de interés central de los y las estudiantes,
guienes en muchos casos ya iniciaron su vida sexual.

Los dos didlogos breves que refieren el tema de sexualidad en las Rutas forman parte de la estrategia
de aprendizaje “Linea de presién: pasa la pelota”. Esta estrategia tiene por objetivo “reflexionar
sobre la importancia de tomar decisiones por voluntad propia, sin presiones, subordinaciones ni
condicionamientos”, y “ejercitar la comunicacion asertiva y rapida que demandan ciertas
situaciones de presion de la vida cotidiana”. Asi, ella esta pensada para ejercitar a los y las
estudiantes en respuestas asertivas frente a mensaje que “presionan e intentan forzar a una persona
a hacer algo que no necesariamente desea”.

La forma de abordar la sexualidad en las Rutas estudiadas, entonces, parte de la premisa de que una
de las dos personas involucradas en una relacién se encuentra ejerciendo presién a la otra, la que a
su vez se encontraria en una situacién de potencial vulneracidn de sus derechos —de su voluntad-.
De entrada, entonces, la sexualidad como tema en la Rutas adjudica roles diferenciados y
antagénicos a quienes forman una pareja: por un lado, uno tiene un rol mds activo, pudiendo llegar
a ser agresivo/a, en la busqueda por imponer su voluntad a la pareja; mientras que la otra persona
desempeiia un rol relativamente pasivo, viendo expuesta su voluntad y su cuerpo, tornandolos
como objetos que él o ella debe proteger/defender.

Veamos en detalle los didlogos a fin de continuar el analisis:

Expresion en Diversos Lenguajes VII, p61 [Los didlogos ejemplifican el planteamiento de una situacion de
presién para un/a estudiante, asi como la respuesta asertiva que éstos/as podrian dar. Los otros ejemplos de
didlogos contenidos en esta pagina abordaron los temas de copia de examenes, plagio de informacion de
internet, consumo de drogas]

Didlogo 1.
Si no haces el amor conmigo, voy a creer que no me quieres
Si me quieres, espérame y respeta mi decision

Didlogo 2
Si no te gusta que mire a otras, ya sabes lo que tienes que darme
No me presiones. Si no, terminamos

Tal como sefialamos, al hablarse de sexualidad, los didlogos adjudican roles diferenciados y opuestos
a quienes conforman una pareja. Ademas, si bien los didlogos no especifican si los personajes son
hombres o mujeres, al leer el segundo didlogo se infiere que la persona que ejerce presion es el
varén, y quien se “defiende” es la mujer?®. En este contexto, y teniendo en cuenta la

26 Esto ademds implica la inferencia de que el didlogo no ilustra el caso de una pareja de dos mujeres lesbianas, pues como dijimos la
representacidn de orientaciones sexuales alternativas a la heterosexual no son representadas en las Rutas —antes bien, son practicamente
un tabd.
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falta de sistematicidad en la construccidon de relaciones de igualdad de género a lo largo de las Rutas,
al leer el segundo didlogo la lectura del primero se re significa, haciendo probable que el lector/a
concluya que quien ejerce presién en Didlogo 1 es también el hombre y no la mujer.

Adicionalmente, en el primer didlogo se tiene una equiparacion del amor (el amar/querer a otra
persona) con dos nociones distintas: en lo dicho por la primera persona se tiene que la expresion de
amor hacia él deberia implica el tener relaciones sexuales, sabiendo que la otra persona no desea
tenerlas; es decir, la expresién del amor de la otra persona hacia él implica que ella “doblegue” su
voluntad. En lo dicho por la segunda persona, en cambio, el amor de la pareja debe expresarse a
través de la espera, de la postergacidon de los impulsos sexuales, del respeto a su voluntad. Asi, no
sélo se tiene una correspondencia entre amor y relaciones sexuales (desearlas versus detenerlas),
sino también una forma de expresar sentimientos (amor) diferenciada por género, donde el hombre
figura como quien desea dejarse llevar por sus impulsos, mientras que la mujer es la encargada de
controlar los suyos.

Por otra parte, el segundo ejemplo trae a colacion el tema de la fidelidad también diferenciada por
género, asi como el ejercicio de poder —a través de la amenaza- basado en diferentes dispositivos
de acuerdo al sexo. Del didlogo se deduce que el hombre mira a otras mujeres como consecuencia
de la no satisfaccion de sus impulsos sexuales por su pareja; esta es su forma de ejercer violencia
(amenazar, presionar) ala misma para convencerla de tener relaciones sexuales. Es decir, elhombre
se muestra como infiel, responsabilizando de este comportamiento a su pareja (y no a si mismo), y
amenazando con continuar siendo infiel (dar rienda suelta a sus impulsos sexuales) en caso no
obtenga lo que desea: relaciones sexuales. La mujer, en cambio, se presenta como alguien que
desaprueba la infidelidad (no le gusta), y ejerciendo una amenaza (de acabar la relacién) desde la
represidn/control de su sexualidad. Asi, el didlogo aporta a la construccion de “lo masculino” como
lo infiel, promiscuo, irresponsable de sus propios actos, capaz de tener deseos sexuales; y de “lo
femenino” en oposicidn, como lo que se guia por la fidelidad, y como quien controla o no tiene
impulsos sexuales, como “la santa” en larelacidn.

Asi, la sexualidad en estos cortos ejemplos se muestra como un campo de batalla, de posturas
antagoénicas, casi irreconciliables, que conllevan a la expresion de amenazas, que abren el espacio
para el ejercicio de violencia. Por otra parte, muestran una sexualidad diferenciada por hombres y
mujeres, donde no se reconoce a estas Ultimas como capaces de tener deseos sexuales a los que
deseen dar respuesta. Asi, al no disponerse de referencias adicionales donde la sexualidad en los y
las adolescentes se aborde desde otras perspectivas, las Rutas no sélo acaban reproduciendo
estereotipos de género que no contribuyen a la construccién de relaciones de igualdad entre
hombres y mujeres en el terreno sexual (ver resumen en la siguiente Tabla), sino que ademas no
contribuyen a enfocar la sexualidad desde el consenso, el didlogo, el entendimiento; ella no es vista
como un proceso, que puede llevar a la decision mutua de compartir intimidad y placer en un marco
de respeto a las personas involucradas.

Estereotipos de género implicados en el abordaje de la Sexualidad en las Rutas

Hombre Mujer

Activo Pasiva

Debe tener la iniciativa en la relacién amorosa/sexual Debe comportarse pasivamente

Obedece/se deja guiar por sus impulsos sexuales Reprime/controla, o directamente no tiene impulsos sexuales.

Promiscuo Fiel, “virgen”, “Santa”

Irresponsable Se le asignan responsabilidad por comportamiento de otras
personas
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5.2 El analisis de interculturalidad en las Estrategias de Aprendizaje
5.2.1 Consideraciones iniciales

El analisis de las estrategias desde la perspectiva intercultural tiene como objetivo explorar la forma
en la que se incorpora la dimensidn de la interculturalidad en las distintas estrategias propuestas en
el capitulo tercero de cada fasciculo de las Rutas del Aprendizaje. Como se ha sefialado en la seccién
de metodologia, es en este capitulo donde se presentan estrategias concretas destinadas a su
realizacidon —con variantes, matices o afiadidos— por parte de los docentes.

En esa misma seccidn, por otro lado, se precisan las Rutas que han sido trabajadas en este analisis y
se explican las razones por las que no se ha trabajado las estrategias de las Rutas EIB. Las versiones
disponibles de estas Rutas se presentan en las lenguas correspondientes para cada caso (quechua
chanka, quechua collao, ashdninca)?’, por lo que su lectura no ha sido accesible para nosotros. Esta
restriccion, por supuesto, no impide sefalar que la decision de elaborar Rutas especificas para EIB
implica desde ya una decision respecto a la manera en la que se concibe el abordaje curricular de la
cuestion intercultural. Una de las dimensiones de esta decisidon puede interpretarse en el sentido de
gue el disefio mismo de los documentos pedagdgicos para EIB es un intento de abordar la realidad
multicultural del pais.

Sin embargo, el objetivo de incorporar el enfoque intercultural no se agota —ni deberia hacerlo—en
el disefio de estas Rutas destinadas especialmente a poblacién bilinglie. Por el contrario, teniendo
en cuenta que las Rutas EBR estan destinadas a todas las escuelas (incluidas las EIB), y que un
proyecto intercultural en el pais es, por definicién, un proyecto nacional, es completamente legitimo
demandar de las estrategias disefiadas para EBR la incorporacién de un enfoque intercultural, razén
por la que el analisis tiene en estas Rutas un material adecuado y pertinente para sus objetivos.
Teniendo en cuenta esto, entonces, las afirmaciones realizadas a continuacién son validas
estrictamente para las Rutas EBR incorporadas en el andlisis.

El andlisis se ha realizado tomando en cuenta dos aproximaciones distintas: por un lado, el
tratamiento de la interculturalidad como contenido en sentido estricto; por otro, la representacion
(o puesta en escena) de la diferencia cultural y de las relaciones entre culturas, independientemente
de que se dé en el marco del tratamiento tematico de la interculturalidad. En el primer caso, nos
remitimos estrictamente al drea de Ciudadania, ya que en este aprendizaje algunas capacidades
tienen como objetivo abordar de manera directa (y, sobre todo, explicita) la cuestion intercultural.
En el segundo caso, nos remitimos a los fasciculos de los tres aprendizajes restantes, ya que, si bien
en estos casos no hay capacidades que tengan tal objetivo, si es posible evaluar hasta qué punto se
ha incorporado en las estrategias un enfoque intercultural.

Para que estas dos aproximaciones tengan sentido, debe quedar claro que existe una diferencia
entre la tarea de trabajar tematicamente la cuestion intercultural y la tarea de trabajar cualquier
otro contenido (numero y relaciones, comprensién de textos escritos, etc.) incorporando
transversalmente la cuestion intercultural. En ese sentido, resulta pertinente establecer la division
explicada. En el primer caso, basicamente se ha planteado una discusién a partir de los conceptos

27 Un caso aparte, como se ha sefialado en la misma seccién metodolégica, es el de las Rutas de Aprendizaje
destinadas a la poblacion afroperuana. Sobre este punto volveremos mas adelante.
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propuestos y trabajados en las estrategias de dicho aprendizaje, y se ha realizado un acercamiento
a algunas estrategias particularmente significativas para dicha discusion. En el caso de la
incorporacién transversal, se ha identificado y analizado elementos que, desde nuestro punto de
vista, revelan la intencién de incorporar la dimensidn intercultural.

Aca conviene establecer una comparacion con el analisis de género (desarrollada ya desde otra
perspectiva para el caso de las imagenes) para precisar el caracter particular de la aproximacion en
el dmbito que nos ocupa. Como se ha explicado en la presentacion de los resultados sobre género,
habiéndose dejado de lado el tema LGTBI, el andlisis se construye a partir de la manera en la que se
representa a hombres y a mujeres. Una conclusion evidente que puede extraerse de esto es que
los personajes representados —ya sea de manera directa, en los didlogos, o indirectamente en el
desarrollo de las estrategias— seran, invariablemente, hombres o mujeres. Esto, para los fines que
aqui nos interesan, significa que siempre habra un sujeto, ya sea hombre o mujer, al que sera posible
interpelar y hacer interactuar con las categorias establecidas para el analisis.

Esto no ocurre asi para el caso de interculturalidad. Las representaciones de sujetos (tanto en los
didlogos como en las construcciones indirectas) no refieren necesariamente a una pertenencia
cultural, ni mucho menos invariablemente a una categoria dicotémica (como el sexo: masculino y
femenino). En muchos casos, el supuesto sujeto representado puede ser concebido como un sujeto
neutral, abstracto, universal. Sea hombre o mujer, puede querer hacer referencia a un individuo en
general, y no vamos a encontrar de manera inequivoca categorias que nos permitan afirmar que
dicho individuo pertenece a la cultura A o a la cultura B (o C o D). En ese sentido, no va a ser posible
afirmar que la cultura A estd representada (en tanto aparicion de individuos representados) mas
veces que la cultura B.

Tomando en cuenta lo anterior, lo que nos interesa en el analisis de la incorporacién transversal del
enfoque es explorar, mas bien, de qué manera se representa la diversidad cultural y las relaciones
entre culturas en términos generales. Para ello, se han definido tres aproximaciones: 1) la
representacién de la diversidad cultural y de las relaciones interculturales en los didlogos, 2) la
evaluacién de la demanda formal de adaptar las estrategias a los contextos culturales especificos, y
3) la valoracidn de algunas estrategias significativas.

En el primer caso, teniendo en cuenta que los didlogos recrean escenas imaginadas en escuelas
hipotéticas, se busca identificar elementos que nos hablen de una realidad concebida como
culturalmente diversa o abierta al didlogo intercultural. En el segundo caso, se recogen y evalian
los casos en los que las estrategias solicitan a los docentes —a partir de la consideracién de los
indicadores o de la exposicién de pautas didacticas— que tomen en cuenta el contexto cultural o
desarrollen las estrategias desde una vocacién intercultural. En el tercer caso, se analizan tres
estrategias especialmente significativas desde la perspectiva planteada en este documento.

En lo que sigue, se presentard en primer lugar la parte correspondiente a la incorporacion
transversal de la interculturalidad y, posteriormente, la discusién sobre la propuesta conceptual en
el caso de Ciudadania, que ha sido priorizada en este documento, dada la mayor disponibilidad de
material y la posibilidad consecuente de establecer una interlocucién con el mismo. Sobre este
punto, es necesario apuntar que la presencia de material que permita discutir la incorporacién de
la dimensidn intercultural es irregular en funcidn a los ciclos estudiados y, sobre todo, en funcion a
los aprendizajes. No en todas las dreas se presenta material que permita analizar el tema, y en
algunos casos podriamos decir que este esta casi ausente. Esta constatacién serd retomada
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posteriormente. Sin embargo, la anticipamos aca en tanto factor explicativo de la mayor recurrencia
de algunos fasciculos en las referencias que seran expuestas a continuacion.

Finalmente, como en el caso del analisis de imagenes, es necesario tener como punto de partida el
hecho de que el sistema educativo en tanto sistema de conocimiento experto tiene un lugar de
enunciacién especifico, que es el de la cultura occidental. La escuela, como sabemos, ha sido
imaginada, disefada, implementada histéricamente desde una légica predominantemente anclada
en la cultura occidental. Esto determina el hecho de que la incorporacién de lo culturalmente
diverso sea un proceso y no un hecho dado, constatacién que resulta pertinente al momento de
abordar esta problematica, ya que, en términos generales, nuestra atencion se deberd centrar en la
manera en la que la diferencia cultural se incorpora y se instala en las herramientas pedagdgicas.

5.2.2 La incorporacion transversal de la interculturalidad
a) La interculturalidad en los didlogos

Como se sefiald en los parrafos anteriores, la consideracion de los didlogos resulta importante ya
gue estos recrean de manera directa situaciones y personajes que —retomando lo sefialado en el
caso de género— tienen voz activa. Prestarle voz activa a los personajes, situarlos en un lugar
determinado, implica imaginar formas en las que se presenta la realidad. Desde este punto de vista,
la realidad puede ser homogénea y monocorde, o puede presentar aspectos que remitan a la
incorporacién de la diversidad cultural.

En el conjunto de las estrategias analizadas, hay un total de 27 didlogos®, la mayor parte de ellos
(22) situados en el ciclo II. En el ciclo V encontramos solamente un didlogo y, en el ciclo VII, 4. Las
razones por las que los didlogos se concentran en el ciclo inicial pueden tener que ver con distintas
maneras de concebir el perfil de los docentes en cada nivel, aunque no es este el lugar para discutir
esa hipdtesis®®. Lo que nos interesa es explicar hasta qué punto los didlogos incorporan elementos
gue nos permiten afirmar que hay un intento de reflejar la realidad cultural diversa del pais.
Consideramos acd que un dialogo incorpora un enfoque intercultural en cualquiera de las dos
situaciones siguientes: a) si en el didlogo se incorporan de manera explicita elementos que permiten
identificar diferencia cultural (la combinacidn de contexto, espacio, personajes y actividades), b) si
en el didlogo se tematiza o se pone como objeto de conversacidon la problematica de Ia
interculturalidad.

De los 27 didlogos que hay en total, en 22 no encontramos ninguno de los dos elementos sefialados.
De estos 22, 19 pertenecen al ciclo Il: siete (7) a Ciudadania, seis (6) a Comunicacion, tres (3) a
Matematica y tres (3) a Diversos Lenguajes. Los otros tres dialogos pertenecen al ciclo VII, en todos
los casos a Ciudadania. En la mayoria de estos 22 didlogos (16), el contexto puede considerarse como
completamente neutral. Es decir, la conversacion producida podria darse en cualquier contexto, en
cualquier espacio del pais, y con la intervencion de personajes también

28 En esta contabilidad y anélisis se incorporan también los didlogos de las Rutas de Ciudadania.

2% En el andlisis de género se sefialan algunos aspectos interesantes al respecto: todas las docentes que
aparecen en el ciclo Il son mujeres y las estrategias didacticas son mds complejas, mas abstractas y menos
vinculadas a lo ludico conforme estamos mas lejos de los primeros afios de estudio.
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neutrales. No existen marcadores lingliisticos de identidad®® ni tampoco otros marcadores
sefialados por los mismos personajes que permitan afirmar que se busca reproducir o visibilizar la
diferencia cultural.

Esto nos plantea la pregunta de si se trata de una omisién intencional. Es decir, podria tratarse de
la intencion de representar personajes en contextos neutrales precisamente porque se piensa que
esto facilitard su apropiacién por parte de todos los que accedan a los textos. Lo que habria sin
embargo que apuntar aqui es el hecho de que dicha neutralidad, en sentido estricto, no existe, dado
gue cualquier representacion remite a una referencia sociocultural determinada. Asi, si bien estos
didlogos no nos sitdan explicitamente en ningun lugar, si evocan mas bien contextos urbanos en los
que predomina un castellano estandar asi como referentes culturales occidentales.

Las afirmaciones anteriores, deciamos, son validas para 16 de los 22 didlogos sefialados. En los otros
seis casos, el contexto en el que se desarrolla el didlogo remite explicitamente a un espacio rural o
con presencia de elementos rurales. Sin embargo, el contenido especifico del didlogo, el desarrollo
de la conversacién y las intervenciones de los participantes no permiten afirmar que estos didlogos
estén incorporando claramente elementos que visibilicen la diferencia cultural.

Es el caso particular de dos didlogos ubicados en el fasciculo de Comunicacion del ciclo Il (p. 49y
50), que remiten a algun lugar situado en la Amazonia (contextualizacidn a la que contribuyen las
imagenes que acompafian el texto). Aca, el desarrollo del didlogo nos permite saber que los alumnos
se encuentran en un pueblo (zona urbana) cercano a zonas rurales en las que hay animales
silvestres. El didlogo, de hecho, se construye a partir de la noticia de una boa que se ha escapado de
su traslado en un camién y ha atemorizado a los habitantes del pueblo. Sin embargo, la extrafieza y
distancia con la que se vinculan la profesora y los estudiantes con el hecho y, concretamente, con el
animal, no permiten configurar un contexto diferenciado culturalmente. En una escuela urbana
situada en un contexto sociocultural occidental podria reproducirse la misma conversacién.

Nos queda por ver, entonces, el saldo restante de didlogos. Deciamos que en 22 de los 27 no
encontramos elementos que nos permitan afirmar una incorporacion clara de una perspectiva
intercultural. En los cinco restantes, mas bien, hay algunos elementos que nos permiten explorar la
manera en la que se ha recreado la diferencia cultural.

En primer lugar, estdn tres didlogos ubicados en el fasciculo de Diversos Lenguajes del ciclo Il (p. 43,
44 y 49), que se proponen como parte de una estrategia que sirve de ejemplo para el desarrollo de
las demas estrategias del fasciculo. Estos tres didlogos se inician con una conversacion entre la
profesora y los estudiantes respecto a dénde se encontraba uno de los alumnos el dia previo a la
conversacién. El alumno responde que en la trilla®}, con lo cual se despliega una conversacién
respecto a como es la trilla, en qué consiste, quiénes la realizan, cdbmo se realiza. A partir de la
consideracion de estos aspectos, la maestra propone a los alumnos que

30En el caso de Comunicacion I, si se reproducen formas no estandarizadas del castellano, pero para recrear personajes de nifios que
estan en proceso de aprendizaje del lenguaje. En Oralidad VII, también se recrean algunos didlogos con personajes que no hablan en
castellano estandar, pero en ese caso especifico se trata de analizar tematicamente la cuestion de las variantes dialectales del idioma.
311a trilla es una actividad que forma parte del ciclo de la siembra y la cosecha de granos y que consiste precisamente en la separacion
de la paja y el grano llevada a cabo en la era. Es una de las actividades que desarrollan comunidades dedicadas a la agricultura. Las
comunidades alto andinas peruanas la realizan como parte de su sistema productivo y, como tal, se constituye en un referente cultural
importante.
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recreen la actividad con una intencién ludica, apropiandose de las acciones y personajes que son
necesarios para representarla.

Desde el punto de vista de una estrategia que pretende incorporar la dimensidn intercultural, este
didlogo permite visibilizar, en primer lugar, una actividad que tiene un lugar central en los sistemas
de produccion de las poblaciones indigenas altoandinas, lo que ya de por si es valioso. Al mismo
tiempo, esto permite “escenificar” de manera natural un contexto en el que los personajes que
aparecen en el didlogo pertenecen a una escuela rural (presuntamente ubicada en un lugar donde
se realiza la trilla) y estan vinculados con esta actividad. Al mismo tiempo, se establece una
vinculacion con esta dimension de la vida cultural de los nifios a partir de la relacidn que establecen
con sus padres para conocerla. Ambos elementos resultan centrales en la valoracion de este didlogo
como uno en el que se ha logrado incorporar de manera acertada la diferencia cultural.

Por otro lado, tenemos dos didlogos mas que pertenecen al aprendizaje de Ciudadania. En ambos
casos, la incorporacidn de la cuestién intercultural no se da, como en el caso anterior, a partir de la
representacidon de un contexto diferenciado culturalmente, sino, principalmente, a partir de la
centralidad que tiene en el didlogo la cuestién intercultural como contenido o como tema.

En el primer caso, hablamos del didlogo situado en el fasciculo de Ciudadania V (p.39). En este caso,
se trata de una escuela —nos explican— situada en Camang, en la que los alumnos provienen de
distintos lugares o tienen distintos antepasados. El objetivo de la sesién es discutir la cuestion de la
identidad cultural, y valorar a partir de ahi la riqueza de encontrarse en un espacio precisamente
multicultural®. En el segundo caso, el didlogo estd en el fasciculo de Ciudadania VIl (p.38-39), y el
contexto es el de una discusion sobre la discriminacidn y las formas de enfrentarla. Se trata mas
precisamente de un sociodrama orientado intencionalmente a combatir la discriminacién, por lo
que los personajes discuten de manera explicita el problema de atribuir caracteristicas
preconcebidas a una persona por el hecho de que esta manifieste gustos culturales determinados.
El didlogo, en ese sentido, pone como tema de debate la cuestion de la discriminacién cultural.

Estos son los didlogos que incorporan la problematica intercultural en la representacién que hacen
de la realidad. En la siguiente parte, veremos las indicaciones que demandan formalmente la
incorporacién de la cuestién intercultural.

b) La demanda por la incorporacion de la interculturalidad en las Rutas

En esta parte, queremos explorar las secciones de las estrategias que proponen formalmente la
incorporacién de la dimensién intercultural. En términos generales, nos referimos concretamente a
los requerimientos diddcticos en los que se establece la necesidad de que el trabajo propuesto sea
llevado a cabo desde una perspectiva intercultural o incorporando elementos pertinentes para el
contexto cultural, independientemente de que la estrategia desarrolle o no una propuesta que
pueda considerarse efectivamente intercultural.

32 Este didlogo presenta algunos problemas referidos a la manera en la que se aborda conceptualmente el tema, lo que tiene que ver con
el contexto mas amplio de la estrategia. En este parte, sin embargo, nos centramos Unicamente en el didlogo, y sefialamos la
incorporacion que se hace de la identidad cultural como tema. Mas adelante, volveremos sobre los problemas indicados.
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Desde un punto de vista nominal, esto podria considerarse como un elemento importante en Ila
incorporaciéon del enfoque intercultural. Sin embargo, lo que resulta importante aqui es discutir
hasta qué punto la aparicidn literal del término interculturalidad y de los términos ligados
semanticamente representan una incorporacién efectiva de dicho enfoque.

La aparicion formal de dichos términos puede darse a partir de la explicacion del marco amplio en
el que se desarrolla una estrategia o a partir del planteamiento de una pauta metodolégica que
exige dicha incorporacién. En otros casos, las estrategias planteadas van acompafiadas de los
indicadores a los que deben responder, y estos establecen pardmetros “interculturales” para la
medicidon del aprendizaje respectivo. Veremos a continuacion los casos identificados en los
fasciculos estudiados.

En el caso del ciclo I, la incorporacidon formal de la perspectiva intercultural se concentra en el
fasciculo de Diversos Lenguajes. Ni en Comunicacion ni en Matematica encontramos la aparicion
formal de estos elementos. En Diversos Lenguajes, sin embargo, si hay distintos momentos del
fasciculo en los que se expone la preocupacién por la incorporaciéon de la cuestion intercultural. Una
primera aproximacion es a partir de los criterios metodoldgicos para cada una de los lenguajes a
desarrollar (danza, musica, teatro, grafico-plasticos). En todos los casos, aparece el siguiente criterio
metodolégico: “Pertinente a la realidad y abierto a la diversidad” o, en su variante mas especifica,
“Pertinente para la realidad cultural”.

En uno de estos casos, se apunta que “tanto los temas como los contenidos, los materiales, los
ambientes de aprendizaje y los tiempos deben estar de acuerdo con su realidad natural y cultural
[...] Una forma de recuperar la cultura local es, por ejemplo, acercarse a los sabios de la comunidad
y aprender de ellos y con ellos” (p. 42). Esta cita marca la pauta sobre la manera en la que se aborda
el requerimiento de desarrollar las actividades con un criterio metodoldgico pertinente para el
contexto cultural: se trata de estar atentos al espacio sociocultural en el que se desarrolla la
actividad pedagdgica para poder incorporar las formas especificas de desplegar distintos lenguajes
en los diferentes contextos.

Esto tiene una expresidn particular cuando se hace referencia a los ambientes de aprendizaje y a la
manera en la que estos deberian disefarse. En la pagina 39 se dice lo siguiente: “[los ambientes
deben] tener una estética pertinente para su cultura (las cortinas, letreros, cojines u otros
elementos realizados con materiales y con simbolos de la localidad)”. Y mds adelante, luego de
criticar la tendencia a decorar con personajes de Walt Disney, se sefiala que “deberiamos considerar
los propios simbolos de la cultura local en la ambientacién de las aulas” (p.42).

En términos generales, consideramos que el reclamo por atencidn al entorno y disposicidn para
establecer una interlocucién adecuada con el mismo es pertinente. De hecho, no es posible pensar
ningun dialogo intercultural genuino si no se incorpora cabalmente el entorno con el que se
interactua. Sin embargo, un elemento que parece escaparse en esta aproximacion es la manera de
concebir al docente a quien va dirigida la estrategia. Segun este razonamiento, el docente es, por
definicidn, alguien que “viene de fuera”, alguien que llega a la comunidad y la explora. En uno de los
apartados que especifica el rol del docente, se puede leer lo siguiente: “[...] su rol se orientara a
observar las necesidades de los nifos, investigar la riqueza de la cultura en la que estdn ubicados

L.]" (p.57).
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Lo mas importante de esto, sin embargo, es lo que implica en términos de cdmo se concibe la
cultura. En otro momento, respecto también al rol del docente se dice lo siguiente: “El maestro o
maestra debe estar atento a las manifestaciones culturales de su comunidad, especialmente
aquellas que se aproximan a la teatralidad; por ejemplo, fiestas, labores comunales, a fin de
incorporar elementos culturales en la representacion” (p.52). Llama la atencién esta formulacién,
que se refuerza en otros momentos con afirmaciones similares. ¢ No son, acaso, todos los elementos
gue forman parte de una determinada formacion sociocultural (una comunidad, un pueblo, una
ciudad, etc.), elementos culturales? Seria importante distinguir la referencia a elementos culturales
en términos generales de la referencia a manifestaciones externas de las culturas indigenas que, en
el pais, suelen interpretarse fundamentalmente como folklore.

En otro momento, con relacion también al rol del docente, se sefiala lo siguiente: “[El docente debe]
programar las sesiones en funcién de los intereses y las necesidades de los nifios y de su cultura”.
(p.40) Y, profundizando en el tema de la pertinencia cultural, se afirma: “Serd importante conocer
al grupo, su cultura, su cosmovisidn, sus ceremonias”. Una vez mds, esta referencia nos permite
establecer una linea que conduce a la discusién sobre la manera en la que se concibe la idea de
cultura. La cultura no es (no deberia ser en el discurso), una entidad cerrada a la que el maestro
llega como etndgrafo y explora desde fuera, como si él no perteneciera, a su vez, a un universo
cultural propio.

M3s alla de esta discusion, la demanda por incorporar elementos culturales para que el aprendizaje
sea pertinente puede rastrearse a lo largo de todo el fasciculo, lo que establece una diferencia clara
con los otros fasciculos del ciclo, en donde dicha disposiciéon no estd representada. En términos
generales, este fasciculo es el que de manera mds evidente apuesta por una propuesta que sitta la
labor pedagdgica en el contexto multicultural del pais, y lo hace tanto a partir de la incorporacion
de contenidos referidos a espacios rurales, comunales indigenas u otros, como a partir de las pautas
metodolégicas aqui esbozadas. Esta pretension, por supuesto, es importante desde el punto de vista
del enfoque intercultural pero, por lo mismo, resulta necesario someter a discusion los aspectos
tematicos aqui esbozados.

En el caso del ciclo V y VII, encontramos que los requerimientos formales para la incorporacién de
la dimensién intercultural no aparecen con la misma frecuencia con que lo hacen en el fasciculo
hasta aqui revisado. Sin embargo, en los momentos en que lo hacen, se formulan también como un
reclamo a los docentes para que incorporen la diferencia cultural o, mas concretamente, planteen
un didlogo intercultural, como ilustra el siguiente fragmento: “Como docentes, nos toca esforzarnos
por ser referentes comunicativos positivos para nuestros estudiantes; es decir, ser testimonio de
escucha atenta y empdtica de expresién asertiva, de apertura y didlogo intercultural, para ensefiar
con el ejemplo las competencias comunicativas orales y escritas desde una perspectiva
intercultural” (Oralidad VII, p.58).

Como puede verse, se establece una demanda explicita por incorporar el didlogo intercultural; sin
embargo, ni en el resto de la seccidn correspondiente, ni en el desarrollo mismo de las estrategias
se pone en discusién el significado de dicho requerimiento, lo que, por otro lado, puede resultar
muy problematico para los docentes que tienen que asumir la propuesta antes consignada. Lo que
tenemos acd, entonces, es una referencia formal a la interculturalidad como marco de accion
pedagdgica sin una contrapartida didactica que permita comprender cémo puede desplegarse ese
objetivo.
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Dentro de esta evaluacion de los requerimientos formales, hay que resaltar también la presencia de
los indicadores de logro de aprendizaje a los que deben responder las estrategias propuestas. Esto
ocurre sobre todo en el caso de los fasciculos de Oralidad, tanto en el ciclo V como en el VII. Vale la
pena recoger aca los indicadores mas recurrentes en las actividades realizadas:

- Presta atencidn activa y sostenida, dando sefales verbales y no verbales segun el tipo de
texto oral y las formas de interaccion propias de su cultura (Ciclo V: p.63, 70, 74).

- Complementa su texto oral con gestos, ademanes, contacto visual, posturas corporales y
desplazamientos adecuados a sus normas culturales (Ciclo V: p.63,67).

- Adapta seglin normas culturales, el contenido y registro de su texto oral al oyente, de
acuerdo con su propdsito y al tema, y en situaciones planificadas, con el tiempo previsto
(Ciclo V: p. 64, 66, 71; Ciclo VII, p. 65,78).

- Explica, segin modos culturales diversos, emociones y estados de animo a partir de
recursos no verbales (Ciclo VII, p.72)

La formulacion de estos indicadores permite plantear algunas preguntas respecto a la manera en la
gue se concibe la incorporacidn de la diferencia cultural. En primer lugar, hay que decir que estos
indicadores se presentan, en estos casos, en el segundo capitulo de los fasciculos. El tercer capitulo,
dedicado a las estrategias, los retoma y los propone como marco referencial amplio para pensar el
horizonte de las actividades realizadas.

Desde este punto de vista, no deja de llamar la atencién que, a los distintos componentes de estos
indicadores —claramente referidos a capacidades propias de la expresion oral- se afiada, como
pauta de accidon, la precisiéon de que estas capacidades deben desarrollarse ajustadas a las
caracteristicas culturales de los sujetos que las llevan a cabo. Esto, por supuesto, es un reclamo
pertinente si se trata de valorar un aprendizaje en funcién a estandares adecuados para el contexto
especifico en que se estudia. Sin embargo, cabria preguntarse por la manera en la que los docentes
pueden entender la “adaptacién a normas culturales propias” de una determinada expresion.

Fundamentalmente, la pregunta central aqui es sobre quién podria o quién deberia establecer
cuales son las “formas de interaccién” propias de la cultura en cuestién asi como las “normas
culturales” respectivas. El limite que se roza aca —sin ser, por supuesto, la intencidon de estos
indicadores— es el de la posibilidad de cosificar una expresidn cultural —congelarla en el tiempo,
determinar una esencia cultural— para definir a partir de ahi cuales son las normas culturales segin
las cuales el estudiante deberia configurar su ejercicio de expresion oral, o cudles son las formas de
interaccion de una cultura X. Un docente podria sentirse forzado a evaluar si el estudiante esta o no
Ilevando a cabo una actividad segun sus “normas culturales”, lo que lo obligaria a definir —implicita
o explicitamente— cudles son esas normas culturales, pretension que esta lejos de ser deseable para
el ejercicio de una convivencia democratica.

Tomando en cuenta estos elementos, seria conveniente, para el mejor desarrollo de las estrategias,
qgue el significado de estas formulaciones se desarrollara en el planteamiento mismo de las
actividades, con el objetivo fundamental de no generar equivocos o dejar espacios vacios que
podrian prestarse a interpretaciones muy diversas por parte de los lectores principales de los
documentos, los docentes.
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c) Valoracion de algunas estrategias significativas
Aves del Per, riqueza de biodiversidad

En el fasciculo de Comunicacién del ciclo V, en el marco de las “Estrategias para la comprension
lectora”, y en el apartado dedicado a las actividades para “después de la lectura” (p.87), aparece el
siguiente recuadro, correspondiente a un ejemplo de resumen desarrollado a partir de una lectura:

Aves del Pery, riqueza de biodiversidad

£l Pard es uno de los diecisiefe paises megodiversos del mundo por
lo gran canfidad de ecosisfemas que posee. Ademas, las culfuras
wivos forman parte de su rigueza.

La flora y founa son parie de la biodiversided. El Perr se encuenira
enirs los paises que fisnen mayor diversidod de aves en el planeta.
Cuenio con especies de oves que viven solo en el farriforio pervano.

La fangara del paraiso, el fungui y el colibri del Urubamba son
algunas de las oves representativas del pais.

Algunas aves, como el colibri de Urubambe, necesifon ser profagidas.

Las areas naturales profegidas preservon la vida de les aves que
estan en peligro de extincion.

Mads adelante se presenta la lectura completa, titulada de la misma manera, y que sefiala lo siguiente
en su primer parrafo: “El Peru presenta una diversa y compleja geografia, donde convivimos
veintiocho millones de personas, con una gran riqueza de culturas vivas y una enorme diversidad de
ecosistemas con variada flora y fauna, lo que nos ubica entre los diecisiete paises mega diversos del
mundo. La fauna peruana esta representada, entre otros, por innumerables especies Unica a nivel
mundial” (p.88). El texto continua, desarrollando con detalle el tema de la diversidad de aves que
existen en el Peru.

Este texto no presentaria mayores problemas, y no pasaria de ser un ejemplo mads sobre la
valoracion de la biodiversidad en el Peru, de no ser por sus primeras lineas, que se repiten en el
resumen recogido en el cuadro precedente. En ambos casos, la referencia a las “culturas vivas” se
equipara, en un mismo marco de significado, con la diversidad de flora y fauna que presenta el pais.
Sin una definicién precisa de qué se entiende por culturas vivas, nos remitimos al significado
convencional de esta formulacion, que hace referencia a las culturas indigenas.

Siendo esto asi, consideramos que existe un grave problema en equiparar las culturas indigenas con
elementos de la flora y fauna del pais. Siguiendo este razonamiento, todo es parte de una riqueza
gue debemos valorar y cuidar, y a la que podemos también apreciar. Sin embargo,

équiénes son aquellos que pueden disfrutar de esta riqueza, y que deben ademads valorarla y
cuidarla? El lugar de enunciacién de estos sujetos no es explicitado por el texto, pero es evidente
gue se refiere a la cultura hegemonica, la cultura occidental. Desde el punto de vista de la cultura
occidental, en este discurso, las culturas indigenas son parte de un paisaje estético, cuyas
manifestaciones son valoradas pero desde una légica que las incorpora Unicamente como folklore
(la musica, la danza, las ceremonias, los rituales). Llevado al extremo, este razonamiento nos
conduciria a afirmar que, asi como son valiosas las distintas especies de aves que habitan el pais,
también son valiosas las multiples comunidades indigenas de los Andes y la Amazonia.
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Es importante resaltar este texto porque refuerza una idea persistente en cierto imaginario nacional
segun la cual las culturas indigenas son incorporadas desde una légica museistica y, por lo tanto, no
ciudadana. En ese sentido, la recomendacidn seria que el texto sea reemplazado por otro que no
remita a esta idea. Sin embargo, por otro lado, también es importante resaltar este texto porque
resulta representativo de una ldgica que ha sido mencionada ya en parrafos anteriores —y que sera
desarrollada en la parte dedicada a Ciudadania— segun la cual las culturas son concebidas como
entidades cerradas, detenidas en el tiempo, y por lo tanto susceptibles de ser cosificadas.

Escuchamos para valorar y respetar

En el fasciculo de Oralidad del ciclo V se presenta una estrategia que, sin abordar de manera explicita
la problematica intercultural, desarrolla un tema que resulta significativo para el tratamiento de la
cuestion intercultural. La estrategia inicia planteando la necesidad de establecer una situacion
comunicativa:

Vivimos en un pais con una gron diversidod cullural. Por elle, hay muchos posibles
situaciones que podiamos elegir, tonto de la vida escolar como de fuena de esha

——— ]

- Programas de radio y - Llas conversaciones de pares
televizion. en diferentes espacios ¥
- Actividades del calendaric ’
civico escolar. - Los campeonatos deporfivos.
- Actividades de rufina en la - Hreceo y el refrigerio.

escuela | aula.
yen et - Hiransito de la casaa la

- Cumpleafios de miembros de escuela y viceversa.
la familia escolar.

- Lasz compras en ko cafeteria
- Sitvaciones de clase diversas. escolar.
- Enfre ofros. - Enitre ofros.

Llama la atencién, en primer lugar, que se haga referencia a la gran diversidad cultural del pais para,
a continuacién, presentar el listado de situaciones que podemos ver, las cuales no necesariamente
tienen una relacién con dimensiones de la realidad vinculadas a diversidad cultural. Pareciera, en
principio, que se quisiera incorporar la cuestion de la diversidad cultural sin un referente concreto,
apelando a la enunciacidn formal pero dejando una especie de cascardn vacio.

La estrategia pide a continuacion que los alumnos escojan una situacidn y registren por distintos
medios* evidencia de la presencia de diferentes variedades lingtiisticas del castellano. A partir de

33 Una objeciodn en esta estrategia podria estar en el requerimiento de aparatos tecnolégicos como requisitos
para llevar a cabo la actividad. En sentido estricto, no es un requisito que atente contra el reconocimiento de
la diversidad cultural. Sin embargo, desde otra perspectiva si podria decirse que se hace necesario regular la
formulacién de las actividades en funcion a las condiciones de precariedad que, efectivamente, muchas
estudiantes presentan en distintas escuelas del pais, tanto en zonas urbanas como rurales.
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distintos pasos metodolégicos, se pide que los alumnos identifiquen las variedades dialectales y las
identifiquen también geograficamente, determinando su relaciéon con una regidén o con un espacio
especifico.

La conclusién principal a la que se busca arribar es la siguiente: “El castellano se habla de distintas
maneras y todas sus variedades dialectales cumplen una funcidn comunicativa. Por lo tanto, ninguna
es superior o inferior a otra, solo son diferentes” (p.74). Posteriormente, se plantea elaborar una
ficha de autoevaluacion, en la que una de las preguntas planteadas es la siguiente: “éEntendimos
que las diversas variedades dialectales son portadoras de riqueza lingliistica y cultural?” (p.75).

La articulacion que se hace entre la variedad dialectal del castellano y la importancia del
reconocimiento de la pertenencia cultural, si bien no esta sustentada de manera clara en el aspecto
metodolégico, establece una linea muy interesante que deberia ser explotada, y que tiene todas las
condiciones para ser una de las dimensiones mds importantes en las cuales trabajar la cuestion de
la discriminacidn cultural.

En el Peru, el uso del llamado castellano andino, moldeado gramatical y sintacticamente por algunos
marcadores linglisticos del quechua, es motivo de discriminacién y burla en general en una
multiplicidad de contextos, incluidos los medios de comunicacidn. En este sentido, resulta muy
interesante explorar los caminos sefialados por esta estrategia, explicitando la cuestidn cultural e
incorporandola en el desarrollo de la estrategia.

Los lentes criticos

En el fasciculo de Oralidad del ciclo VII se plantea una estrategia titulada “Los lentes criticos”. Se
ubica en el marco de las “Estrategias para desarrollar competencias orales”, por lo que su objetivo,
en principio, es disefiar medios para que los estudiantes puedan desenvolverse de manera adecuada
con respecto a su manejo de la expresién oral. El texto indica que “esta estrategia consiste en
ponerse los ‘lentes criticos’ para analizar y poner en tela de juicio las posturas, ideologias, valores,
prejuicios y estereotipos que encierran los textos orales (discursos politicos, testimonios, canciones,
declaraciones, spots publicitarios televisivos o radiales, etcétera), con la finalidad de ‘develar’
significados que nunca son neutros, y que demandan que los ‘leamos’ con criticidad” (p.70).

Los objetivos que plantea la estrategia son los siguientes:

- Analizar con sentido critico los discursos de diversos textos.

- Visibilizar falacias y cuestionarlas.

- Juzgarideologias, representaciones de lo femenino y lo masculino, y relaciones de poder
presentes en los textos.

El desarrollo metodoldgico de la estrategia plantea algunas preguntas que deberian servir para
orientar, en ese caso especifico, a partir de la presentacidn de una publicidad, |a reflexién critica de
los estudiantes con respecto a las representaciones de género que aparecen en la misma, asi como
a la identificacién de los beneficios “reales” y “falsos” que propone la publicidad. En lineas muy
gruesas, la estrategia estd orientada a la ejercitacion del juicio critico de los estudiantes, aunque se
enmarca en un conjunto de estrategias orientadas a la formacién de capacidades de expresion oral.
Esto nos lleva a sefialar dos cuestiones fundamentales.
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En primer lugar, la propuesta de desarrollar la lectura critica de los textos con los que se vinculan
los estudiantes no deberia estar restringida a un subtitulo dentro de un conjunto de estrategias,
sino que, por el contrario, deberia atravesar todas las estrategias previas en la medida que configura
una disposicion fundamental para confrontarse con la adquisicién de conocimiento. En particular,
respecto a lo que corresponde a la cuestién intercultural, el juicio critico es un aspecto central para
entender la forma en la que muchas veces se presenta la discriminacion cultural, velada, diluida en
un supuesto estado de normalidad.

En segundo lugar, y en relacién con lo anterior, hay que sefialar que es la Unica parte en todo el
conjunto de estrategias en la que se hace referencia explicita a la cuestion de las relaciones de
poder. Esto, si bien no se desarrolla en la metodologia, aparece como uno de los objetivos, lo que
nos lleva a subrayar la importancia de que este tema se retome y se incorpore en otras estrategias.
En el Perq, el tema de las relaciones entre culturas no puede entenderse cabalmente sin hacer
referencia a las relaciones de poder, y a las inevitables jerarquias que sitian algunos universos
culturales por debajo de otros. En este sentido, resulta fundamental que las relaciones de poder se
tematicen —lo que puede hacerse en ciclos superiores— para cuestionar una visiéon de la
interculturalidad segun la cual basta la disposicidon de encontrarse con el otro culturalmente distinto
para establecer una relacion simétrica y democratica.

En este sentido, una estrategia como esta podria ser mucho mas explotada y desarrollada en las
multiples dimensiones que presenta. En el caso de interculturalidad, el analisis de las estrategias de
Ciudadania que se presenta a continuacién retoma varios de los temas mencionados en esta breve
referencia a las relaciones de poder.

5.2.3 La interculturalidad en el aprendizaje de Ciudadania3*

Como se sefiald lineas arriba, para el analisis de las estrategias desde la perspectiva de
interculturalidad, se ha decidido hacer un acercamiento especifico para el drea de Ciudadania. En
términos formales, los fasciculos presentan un interés y una preocupacién por incorporar en su
desarrollo la problematica de la interculturalidad. Aqui nos referimos concretamente a la referencia
explicita a la cuestion intercultural y a contenidos relacionados, sin que esto signifique
necesariamente que dicha referencia explicita alcance una culminacion suficientemente sélida en el
disefio de las estrategias.

El abordaje de la cuestidn intercultural esta determinado por el establecimiento de competencias
gue comprometen de manera directa el tema. En particular, es el caso de la competencia siguiente:
“Convive de manera democratica en cualquier contexto o circunstancia, y con todas las personas sin
distincién”. Es en el marco de esta competencia donde se inscriben la mayor parte de conceptos
vinculados a la problemética intercultural®. Y, al interior de esta competencia, hay que resaltar la
siguiente capacidad: “Se relaciona interculturalmente con personas de diverso origen

34En esta parte, el analisis de las estrategias se restringe al drea de Ciudadanfia. Por lo tanto, a menos que se
indique lo contrario, las citas literales se referirdn Unicamente con el nimero de pagina y con el ciclo
correspondiente si es que este no ha sido indicado previamente.

35 Esta es una constatacion clara a partir de lectura de las Rutas. La intuicidn consecuente de que en esta
competencia se puso especial atencién al tema intercultural fue confirmada en la entrevista con Lilia Calmet,
quien sefialé que para este caso se contd con la participacion de un consultor experto que planted los
lineamientos de trabajo del tema.
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desde una conciencia identitaria abierta y dispuesta al enriquecimiento”. Es importante relevar esta
competencia y esta capacidad por la referencia explicita que se hace al temay, sobre todo, porque
esta circunstancia determina que las estrategias estén concretamente dirigidas al logro de ese
objetivo.

A continuacidn, se presenta la discusidon conceptual de las estrategias de Ciudadania, a partir de la
consideracidon de tres pares de conceptos que, desde nuestro punto de vista, resultan centrales en
el desarrollo de las estrategias: 1) identidad y diversidad, 2) discriminacidn y opresion, y 3) asunto
publico y bien comun. El objetivo es explorar estos temas que son trabajados transversalmente en
los tres ciclos estudiados. El eje estructurador del andlisis, por tanto, son los conceptos en si mismos,
sefialando los aspectos mas saltantes de su presentacién (tomando en cuenta las particularidades
de cada ciclo) y discutiendo los elementos mas relevantes para la dimensién de la interculturalidad.
En este sentido, el enfoque para esta parte es cualitativo, y no se cifie a aspectos porcentuales o
frecuencias de aparicidn de variables predeterminadas. Por otro parte, como no corresponde a este
documento hacer un andlisis desde el punto de vista de la metodologia utilizada, no se seguira
necesariamente el mismo orden con el que los fasciculos presentan las estrategias.

a) Identidad y diversidad

Los conceptos de identidad vy diversidad son abordados en varias de las estrategias del drea de
Ciudadania. Se ha decidido tratarlos juntos por dos razones vinculadas: en primer lugar, la cuestién
de la identidad estd inevitablemente ligada a la cuestidn de la diferencia, dado que la configuracion
de una identidad se da necesariamente en una dinamica de diferenciacion con respecto a los otros
(tratese de individuos o de grupos sociales); en segundo lugar, en consecuencia con esto, las Rutas
abordan la cuestién de la identidad haciendo referencia casi siempre a la diferencia, lo que remite
a la diversidad como elemento central de nuestra construccién como sujetos.

En el ciclo Il, la cuestién de la identidad es trabajada de manera explicita en el primer apartado de
las estrategias de aprendizaje, bajo el titulo de “Desarrollo de la identidad” (p.30), el que a su vez se
subdivide en “Estrategias para responder a la pregunta ‘¢ Quién soy?’” (p.35) y en “Estrategias para
responder a la pregunta ‘¢Coémo soy?’” (p.50). Estas estrategias abordan la cuestion de la
corporalidad, resaltando la importancia del movimiento corporal de los nifios para la configuracion
de su identidad, asi como la atencidn de las necesidades fisioldgicas y de alimentacion.
Posteriormente, se pone énfasis en la importancia del nombre de cada individuo como ancla para
construir la identidad (“Cada persona tiene un nombre y quiere ser llamada por su mismo nombre
o de una forma particular”, p.40). A partir de aqui, se desarrolla la importancia de la expresion de
las emociones personales y de la posibilidad de que los nifios habiten el espacio en el que estudian
desde su particularidad.

Estos elementos comienzan ya a perfilar la cuestion de la configuracion de la identidad a partir de la
diferenciacién con respecto a los otros. En el marco de las estrategias orientadas a responder la
pregunta “¢Como soy?” es donde se entra de lleno a la cuestién de la diferenciacion con respecto a
los otros y, por lo tanto, a la cuestion de la diversidad. En esta parte se dice lo siguiente: “Cada uno
tiene sus particularidades. Nadie es igual a nadie y, en interaccion con los demas, todos nos hacemos
Unicos e irrepetibles. Esta diversidad nos hace mas valiosos” (p.50). Y, a continuacion, “cada nifio
tiene sus propias habilidades y preferencias. Unos se expresan mejor mediante el
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dibujo, otros se comunican cantando, otros se mueven con mayor facilidad o se ubican mejor en el
espacio, mientras que algunas disfrutan mas al estar con sus amigos” (p.50).

Esta forma de presentar la diversidad es importante ya que marca la pauta sobre la manera en la
que se desarrolla el tema de la diversidad en este ciclo, vinculada principalmente a la cuestidon de
las habilidades o de las preferencias con respecto a diversas opciones con las que uno se puede
confrontar como sujeto. Esta aproximacion resulta pertinente para el ciclo en cuestion, teniendo en
cuenta que se esta comenzando a trabajar la cuestion de la identidad y se quiere incidir en el hecho
de que todos somos distintos y, sobre todo, de que eso es valioso.

Los individuos, entonces, son distintos en la medida que “tienen distintos intereses, avanzan
distinto, entienden distinto, captan distinto, se motivan distinto, tienen sus propios ritmos para
hacer las cosas y para aprender” (p.50), pero no necesariamente en la medida que provienen de una
formacidén sociocultural determinada, que no siempre es la misma. Dicho de otra manera, los
individuos asi descritos (con gustos o intereses distintos) podrian pertenecer a un mismo grupo
cultural, y no por ello verian disminuida la importancia de su diferenciacion.

El tema asi abordado abre una perspectiva abstracta sobre la diversidad, poniendo sobre todo el
énfasis en el hecho de que somos distintos mds que en las razones por las que se generan estas
diferencias. Desde el punto de vista de la interculturalidad en sentido estricto, por tanto, no se
incorporan aca referencias especificas a la cuestion cultural. Esto, por supuesto, es entendible si se
tiene en cuenta la edad de los nifios del ciclo Il, considerando ademds que la intencidn es que esto
prefigure las condiciones para que, posteriormente, la diversidad sea trabajada en ciclos superiores
incorporando la cuestidn cultural y, por lo tanto, de lleno, una discusion sobre lo que implica la
interculturalidad.

En el ciclo V, precisamente, la cuestidn de la identidad adquiere ya otro sentido en la medida que
incorpora la dimensidn cultural como elemento central de la configuracién de los individuos. El tema
de laidentidad estda enmarcado en un conjunto de estrategias dirigido a “Enfrentar la discriminacién
en el aula” (p. 36), y se desarrolla fundamentalmente a partir de la estrategia que propone “Abordar
con naturalidad la cuestidn de la identidad” (p.38). En esta estrategia, se propone que una de las
mejores maneras de evitar la discriminacion es “hablar directamente sobre la pertenencia cultural
y étnica de los nifios y nifias y de la nuestra [en tanto docentes]. Afirmar la propia identidad es el
mejor antidoto para enfrentar y prevenir ladiscriminacién”.

Se propone el ejemplo de la pertenencia a la etnia matsés, y se sefiala que, si los docentes ensefian
en una comunidad matsés y, son, a su vez, matsés, deben referirse a ellos mismos tomando como
referencia esa nominacion: “Nosotros los matsés construimos nuestra casas de tal manera. Nosotros
los matsés hemos habitado esta cuenca desde los afios setenta [...]”. Se afiade que asi debe hacerse
segln “nuestras pertenencias: ‘Nosotros los aimaras’, ‘Nosotros los afro descendientes’, ‘Nosotros,
los quechuas’, ‘Nosotros, los nahuas’”.

Como vemos, en esta estrategia se aborda de lleno la cuestidn cultural, poniendo énfasis en la
importancia de reconocer la pertenencia a una cultura determinada como modo principal de afirmar
la identidad cultural. Aqui resulta valioso el interés por afirmar la diversidad cultural y el hecho de
gue no todos los individuos (estudiantes y docentes, en este caso) comparten la misma identidad
cultural, a pesar de lo cual deben ser respetados sin excepciones. Esto resulta de fundamental
importancia si el objetivo es trabajar el reconocimiento de todos los ciudadanos

94



como sujetos de derecho y el respeto a su diferencia cultural, tal como lo indican las capacidades en
las que se inscribe este conjunto de estrategias: “Se reconoce a si mismo y a todas las personas
como sujeto de derecho y se relaciona con cada una desde la misma premisa” (p.43) y “Se relaciona
interculturalmente con personas de diverso origen desde una conciencia identitaria abierta y
dispuesta al enriquecimiento” (p.44).

Hay, sin embargo, algunos aspectos que es necesario resaltar con respecto a este enfoque sobre la
identidad cultural. En primer lugar, la identidad cultural desde esta perspectiva se concibe haciendo
referencia a entidades cerradas (“nosotros los matsés, nosotros los aimaras, nosotros los
guechuas”). Pareciera que se hace referencia a grupos humanos cerrados, que tienen una identidad
cultural Unica que puede quedar reflejada en un nombre determinado. Sin embargo, esto no es asi
desde el momento que las identidades se construyen a partir de varias fuentes, o se nutren de
multiples vertientes.

Es posible quiza imaginar —Unicamente como ejercicio tedrico, ya que la realidad suele ser mas
compleja— una identidad cultural “cerrada” para el caso de ciertos grupos étnicos que habitan
territorios claramente delimitados y que son hablantes de una lengua que eventualmente unifica la
pertenencia cultural. Sin embargo, incluso en estos casos habria que considerar los multiples
fendmenos que podrian complejizar dicha pertenencia: migracién, educacidon formal, formacidn
profesional, interaccidon con proyectos extractivos, etc.

Esta complejidad se hace mucho mds notoria en el caso de las dos poblaciones indigenas mas
numerosas del pais (segln criterios linglisticos), centrales en la configuracidn histérica del mismo,
como es el caso de las poblaciones quechua y aimara, a las que se hace referencia del modo citado:
“Nosotros los quechuas”, “Nosotros los aimaras”. En este caso también se puede caer en el error de
reducir la identidad a una nominacién que, mas allad de la lengua, puede tener multiples formas de
manifestarse. Pongamos el ejemplo de la poblaciéon hablante de quechua. Sin restricciéon a un
territorio determinado y con una historia complejisima en el marco mas amplio de la historia del
pais, resulta muy dificil determinar quién, en sentido estricto, es quechua. Existe poblacién hablante
de quechua en comunidades campesinas y también en zonas urbanas®®, y son ademéas multiples los
factores que podrian determinar la pertenencia cultural de una persona o de un grupo humano:
organizacién social y sistemas productivos, por mencionar algunos de los mds saltantes. En este
sentido, la referencia a “nosotros los quechuas” resulta artificial en un contexto como el del Perd,
en el que las comunidades de origen quechua no construyen necesariamente una pertenencia a /o
quechua a la manera de una nacionalidad. En el caso de los aimaras, esta pretension puede ser en
principio mas plausible, pero aun asi continda siendo muy relativa.

Tomando en cuenta esto, el problema no estd entonces en el interés por afirmar la diferencia
cultural, sino en el riesgo implicito de reducir la identidad cultural a la pertenencia a una entidad
cultural hermética. Esto es problemdtico porque plantea la pregunta sobre a quién le corresponderia
definir los limites de esa entidad. En la estrategia resefiada se pide que los docentes promuevan la
identificacion con una pertenencia cultural por parte de sus alumnos. Sin embargo, éno podria ser
esta identidad multiple y corresponder a varios referentes?, éseria necesario nombrarla de manera
restringida en funcidn a una etiqueta que resulta genuina solamente en ciertos contextos?

36 Lima Metropolitana, sin ir muy lejos, es la jurisdiccion territorial con mayor nimero de quechua hablantes de lengua materna en todo
el pais, contdndose por mas de un milldn.
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Mas adelante, en la introduccion al didlogo reproducido en la pagina 39, se sefiala que una profesora
de Camana atiende a un grupo de estudiantes muy heterogéneo: “Hay nifios y ninas de la localidad
gue son mestizos, indigenas y afro descendientes. Ademds hay nifios y nifias que son de
Huancavelica, Ayacucho y Puno. Y hay una niiia de ascendencia china”.

En este caso, por un lado, parece ponerse en el mismo nivel en tanto identidad cerrada la condicidn
de sujeto indigena con la proveniencia de un departamento determinado. ¢ No podria darse el caso
de un alumnoindigena que, a su vez, proviene de Huancavelica? ¢ O el caso de una nifia de Ayacucho
que tiene ascendencia china? O, en el caso de las personas afro descendientes,

éno podria haber quien, teniendo origenes africanos, decida no identificarse como afro
descendiente sin que esto sea un atentado a su propia identidad?

Este ultimo tema resulta particularmente sensible, ya que escapa justamente al criterio de la lengua
como elemento referencial para construir una identidad cultural. La misma estructura de las Rutas
de Aprendizaje contempla un fasciculo EIB dedicado a la poblacion afroperuana, pero la diferencia
con los otros fasciculos EIB es que no hay una lengua distinta al castellano que construya dicha
identidad. Teniendo en cuenta esto, resulta todavia mas claro que no se puede pretender que un
estudiante o un docente definan irrestrictamente su identidad cultural a partir de determinados
referentes referidos al origen o —mas discutible auin —a los rasgosfenotipicos.

En sintesis, la cuestion problemdtica acd radica en el hecho de que pretender que estudiantes o
docentes se identifiquen de una sola manera puede ser contraproducente ya que las identidades
tienen multiples maneras de construirse y deben ser expresadas en un despliegue de referentes mas
gue en la afirmacién de una etiqueta. En el fasciculo correspondiente al ciclo VIl ya no hay una
referencia explicita al tema de la identidad. Sin embargo, cuando se trata la discriminacién se hace
referencia también a la cuestion de la diversidad en términos similares.

Para desarrollar la cuestion de la identidad y de la diversidad, quiza seria conveniente que, mas que
una insistencia particular en nombrar la identidad para, a partir de ahi, resaltar la existencia de
diversidad, se trabajara en reflexionar en torno al hecho de que, en términos generales, existe
diversidad cultural. Desde este punto de vista, puede resultar conveniente continuar la linea
trabajada en el ciclo Il (en el que la diversidad es abstracta y no tiene que ver con la pertenencia
cultural), pero incorporando progresivamente los elementos culturales.

Al mismo tiempo, para contribuir a la reflexién sobre la diversidad cultural, resulta fundamental
explicitar el hecho de que en nuestro pais existen referentes culturales hegemonicos, que
corresponden a la llamada cultural occidental, y que son los que determinan el disefio del aparato
estatal y de todos sus dispositivos, asi como los que definen una organizacion social en base a
sistemas expertos (educacion formal, especializacion profesional, etc.) y una economia de mercado.

Estos elementos, en conjunto, corresponden a un determinado universo cultural, y pueden ser
apropiados/compartidos/reconocidos en mayor o menor medida por los distintos grupos sociales
en el pais, pero no dejan de ser elementos centrales para entender nuestra construccién como pais.
Asimismo, precisamente por el hecho de que ostentan una condicién hegemonica, resulta
fundamental resaltar la existencia de la diversidad cultural en el pais. Desde este punto de vista, mas
gue pretender que estudiantes o docentes se identifiquen con una identidad cerrada, puede resultar
conveniente estimular una reflexién respecto al hecho de no toda la ciudadania se
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reconoce de manera univoca en la cultura occidental. Precisamente, pensar que todos tienen que
ser de una misma manera o que quienes tienen una forma de distinta de ser no tienen los mismos
derechos es lo que puede conducir a la discriminacién y a la opresién, que es el segundo par de
conceptos sobre los que se discutira aca.

b) Discriminacion y opresion

El ciclo I, en tanto la mirada de la identidad y de la diversidad estd puesta en las caracteristicas
particulares de los individuos independientemente de su pertenencia cultural, no discute de manera
explicita la cuestidon de la discriminacién. De manera implicita, el tema esta incorporado desde el
momento en que se pone énfasis en la necesidad de “reconocer que hay muchas maneras de
imaginar, interpretar y hacer las cosas, y no un solo modelo que se debe copiar o reproducir en
forma mecdnica” (p.46). Se indica en la misma pagina que “nuestros trabajos son tan valiosos como
nosotros mismos, lo que refuerza la idea de diversidad”.

En ese sentido, el fasciculo del ciclo Il refuerza la linea ya antes resefiada, en la medida que enfatiza
la necesidad de subrayar y valorar la particularidad de cada nifio o nifia, y su manera singular de
hacer las cosas y de construir sus intereses. Como se sefiald antes, esto resulta muy adecuado para
el ciclo en cuestidn, y siembra las bases para pensar la construccidén de los estudiantes en tanto
individuos y la importancia que esto tiene para la construccion de la ciudadania y de los derechos
de todos mas alla de las diferencias. Sin embargo, no hay que perder de vista que estas diferencias
se mueven siempre en el terreno de lo abstracto, de las posibilidades que tenemos como sujetos.
Es en los ciclos superiores donde la diferencia adquiere un contenido particular, y permite tratar el
tema de ladiscriminacion.

En el cicloV, la discriminacidn es un contenido concreto que se inscribe en el conjunto de estrategias
reunidas bajo el rétulo “Enfrentar la discriminacién en el aula” (p.36). En el punto anterior, se tratd
la cuestion del abordaje natural de la identidad, que se propone como una de las estrategias para
enfrentar la discriminacion. La siguiente estrategia que se propone acd es “Encarar el problema
directamente, cada vez que se presenta” (p.40). La idea central es afrontar directamente el
problema para evitar que las acciones discriminatorias se validen o sean pasadas por alto, y, a partir
de ahi, conducir a una reflexion sobre el problema de la discriminacion.

En concreto, la estrategia propone siete pasos (p.41): 1) Focalizar la atencion de todos hacia la
situacidn, 2) Pedir explicaciones a quien ha discriminado, 3) Hacer hipétesis sobre la intencién del
ofensor cuando no da respuestas, 4) Invitar a la reflexidn, 5) Reflexionar sobre la discriminacién, 6)
Interpelar al ofensor, y 7) Hacer un cierre sobre el incidente.

Es preciso sefialar que esta estrategia se vincula directamente con la cuestion de la identidad, y es
por esto que se afirma que “hay que ensefiar a nuestros nifios y nifias a responder asertivamente
ante estas situaciones. [..] el empoderamiento de los niflos y las nifias en relacion con su
pertenencia étnica, de fenotipo o cultural es el paso fundamental para que se sientan satisfechos,
seguros y confiados en si mismos” (p.42). Esto, sin duda, resulta deseable en términos tedricos. Sin
embargo, lo que no se problematiza en el marco de esta estrategia es precisamente el hecho de que
“empoderarse” con respecto a la identidad cultural puede resultar una tarea muy ardua, si no
inviable, en un contexto que de manera estructural reproduce jerarquias culturales, relegando a un
lugar de subordinacién a ciertos grupos culturales.

97



En otras palabras, se pide que se combata la discriminacidn a partir de la afirmacién de la propia
identidad. Sin embargo, un elemento central de las dindmicas discriminatorias es precisamente la
negacion de la diversidad de identidades o, en todo caso, de su legitimidad en el dmbito de Ia
ciudadania. Desde una ldgica discriminatoria, no todos los ciudadanos tienen los mismos derechos,
ya que, para ser un ciudadano en sentido pleno, esta ldgica exigiria unas determinadas
caracteristicas a los sujetos.

En este sentido, la sola afirmacion de una determinada pertenencia cultural (mas alld de la
complejidad de las identidades) no puede resolver la cuestion de la discriminacidn. Para remitirnos
a un ejemplo concreto, el hecho de que una persona decida no hablar quechua en una ciudad
costefia (en términos de las Rutas, evite decir: “nosotros los quechuas”) no tiene que ver con el
hecho de que esa persona se sienta atraida por otros referentes culturales y se haya por lo tanto
enajenado, persiguiendo el universo del castellano y todos los referentes culturales que lo definen.
Tiene principalmente que ver con un temor a expresarse en su propia lengua por el miedo a ser
sancionado socialmente, a no recibir reconocimiento, a ser excluido de un conjunto de beneficios o,
sobre todo, de derechos. Tiene que ver con el hecho de que las practicas educativas han sancionado
histéricamente el uso de lenguas distintas al castellano®’, imponiendo un uUnico modelo de
formacidn y dificultando, por tanto, el hecho de que una persona pueda afirmarse sin conflictos
como perteneciente a un grupo cultural diferenciado.

Siendo esto asi, resulta por lo menos dificil que un estudiante combata la discriminacién —la
negacion practica de su identidad— sencillamente afirmando su identidad, como lo sefalan las
respuestas asertivas que propone esta estrategia: a) Si, soy negro y no tengo ningun problema con
eso, b) éChola? Si, soy chola. ¢Y? iRecién te das cuenta?, c¢) éIndio? Claro, en el Perd la mayoria
somos indios o medio indios como t4*®, d) ¢ Chino cochino? Bien chino y bien limpio. A mucha honra.
(p.42). Es cierto que estas afirmaciones se dan en el marco de una propuesta de reflexién previa
sobre los motivos de la discriminacion, pero quiza resultaria pertinente acd incorporar una reflexion
sobre las relaciones de poder que se establecen entre las distintas culturas como telén de fondo de
las conductas discriminatorias.

Esto puede resultar mds pertinente aun, teniendo en cuenta que se pide a los propios docentes que
partan ellos mismos de afirmar su identidad, sin problematizar precisamente los temas antes
mencionados. Es decir, se pide que un docente se enfrente al rigor de estas estructuras densamente
asentadas a partir de la sola afirmacién de su identidad, la que, por otro lado, en principio debe
reducirse a un nombre. Tanto en este caso, como en el de los estudiantes, seria deseable que esta
cuestion de fondo se problematice.

En el ciclo VII, la cuestién de la discriminacion se retoma, incorporando algunos elementos que
resulta importante resaltar. Por un lado, se introduce una reflexion sobre los ofensores, es decir,

37 Hay, por supuesto, una serie de referencias que podrian matizar esta afirmacion, desde las demandas por
reconocimiento de grupos indigenas ante el Estado en la década de 1920, hasta la incorporacién oficial de la
EIB en el aparato estatal, pasando por los programas de educacion intercultural bilinglie surgidos como
iniciativas particulares en las Ultimas tres o cuatro décadas (FORMABIAP, por mencionar un ejemplo notable).
Sin embargo, aca nos referimos a la tradicion mas persistente de la escuela peruana, aquella que ha valorado
la homogenizacion cultural antes que la diversidad.

38 Esta respuesta merece una mencidn particular, ya que resalta la idea riesgosa de que las identidades pueden
definirse de manera aritmética, con lo que seria posible para alguien determinar cuando un individuo es
completamente indio y cuando es medioindio.
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aquellos que discriminan, lo que complejiza la mirada construida en el fasciculo del ciclo V. En este,
se afirmaba que “las expresiones y conductas discriminatorias pretenden ser ofensivas. Se dicen
para hacer sentir mal a las personas, y asi generar célera o impotencia”. Esto suponia un ofensor
plenamente consciente de sus acciones, que tiene la clara intencidon de agredir a otro y no esta
inmerso en la compleja dinamica de la discriminacion (es decir, construia un modelo de victimas y
victimarios, discriminadores y discriminados). En el ciclo VII, sin embargo, se sefiala que “hay un
doble proceso de enfrentar [a los ofensores] y frenar sus conductas inapropiadas y, por otro lado,
desmantelar la imagen de poder que quieren proyectar, dejandolos desnudos para su propio
autoanalisis y el andlisis de los demas” (p.34).

Esta imagen de los discriminadores, sin tratar explicitamente la discriminacion como un proceso de
ida y vuelta o que se da en varias direcciones, diluye el esquema de victimas y victimarios. Construye
mas bien a quienes discriminan como sujetos también inmersos en una red en la que quieren
proyectar algun tipo de poder, un poder que no siempre tienen y que se les puede escabullir. Una
red en la que también pueden terminar siendodiscriminados.

Ma3s alla de esto, en el ciclo VII se pone énfasis en el hecho de que la discriminacidn puede darse a
veces “entre patas”, pasando a veces inadvertida a pesar de constituir un claro acto de agresion
hacia otros. Sin embargo, cuando se aborda la cuestion de quiénes son discriminados, se propone
una idea bastante amplia de lo que constituye la discriminacién: “A veces ‘se prenden’ de un
adolescente tranquilo. Otras veces, de un chico timido. Otras, de alguien que proviene de la zona
rural y es indigena. Otras, de alguna caracteristica fisica llamativa” (p.35).

Esta forma de describir las dindmicas discriminatorias ubica en un mismo nivel un rasgo de caracter
(tranquilidad, timidez) con una pertenencia cultural, con lo cual podria relativizarse excesivamente
el concepto de discriminacién. El ataque al chico timido o tranquilo puede tipificarse dentro de lo
gue actualmente se conoce como bullying. Este ataque puede darse por distintas causas, y una de
estas puede por supuesto ser la condicién indigena. Sin embargo, no es valido decir lo mismo cuando
se habla de discriminacién. Como ejercicio para pensar esta cuestion, es dificil imaginar una protesta
contra la discriminacién a los timidos o a los tranquilos. En la historia contemporanea de la
civilizacién occidental, las reivindicaciones por derechos se han configurado a partir de la lucha
contra la discriminacion por razones étnico-lingtistico-culturales, de género, de orientacion sexual
o de filiacidn religiosa, entre las mds saltantes. Es decir, por razones que definen de manera
constitutiva una identidad y que pueden identificar a un grupo de individuos que, a su vez, pueden
tener rasgos de caracter muy disimiles entre si (pueden ser tranquilos, timidos, extrovertidos,
agresivos, expresivos, etc.).

En este sentido, resultaria conveniente trabajar la cuestidn de la discriminacién estableciendo una
diferenciacién entre una discriminacion por razones culturales (para lo que compete a la cuestion
intercultural) y una agresion definida por el hecho de que un grupo de alumnos “se prenda” de un
chico o una chica con determinados rasgos de caracter que motivan el abuso. Esto permitiria
subrayar con mayor precision la importancia de valorar la diferencia cultural y contribuiria a pensar
la cuestidn de lainterculturalidad.

Esta estrategia en particular recurre a la realizacidén de socio dramas para representar formas de
responder adecuadamente a la discriminacidn. El primero de estos hace referencia a una chica “fea”
gue es atacada e insultada. El segundo hace referencia a un chico “serrano” que gusta del huaynoy
gue es insultado mediante el uso del término “cholo”. La presentacidon de ambos
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sociodramas refuerza la idea antes resefiada, solo que en este caso se trata mas bien de un rasgo
fisico 0, mas precisamente, de la valoracién de un conjunto de rasgos fisicos3°. Una vez mas, se pone
de manifiesto la necesidad de trabajar la discriminacidén cultural de manera diferenciada.

Por supuesto, resulta muy valioso que se pretenda combatir todo tipo de agresidon o de exclusion.
Sin embargo, desde un enfoque que pretenda resaltar la interculturalidad, seria muy importante
que se trabajara de manera diferenciada las razones por las que se genera una dindmica de
discriminacion cultural, y esto supone entender el fendmeno en su especificidad y no Unicamente
como un modo mas de agredir a las personas.

En relacion con esto, el siguiente grupo de estrategias trabajado en el ciclo VII se orienta al “Analisis
de situaciones de opresion”. Este se define como una “estrategia metodoldgica para abordar la
discusién en torno a problemas sociales como la discriminacidn, la violencia, la carencia de poder,
la imposicidn cultural y la explotacidn, que afectan la convivencia y son expresiéon de una sociedad
llena de desigualdades” (p.39).

En esta definicion se pone en evidencia la relevancia social de la discriminacidn, y, por lo tanto, el
hecho de que va mas alla de situaciones coyunturales de agresidn o referidas a rasgos personales,
sean estos fisicos o emocionales. Ademas, se incorpora la cuestion de la carencia de poder, la
imposicion cultural o la explotacion. Es en esta parte donde se incorpora la reflexidn sobre la
existencia de una hegemonia cultural, que sitda a algunos grupos sociales en lugares subordinados
o jerarquicamente inferiores en la sociedad. Se construye una reflexion a partir de preguntas como
las siguientes: “éCudl es la idea de progreso que se estd presentando? ¢A quiénes se los considera
civilizados? ¢No son buenos los servicios que trae la modernizacién?”

En particular, esta estrategia propone una lectura sobre el pueblo de los nanti (Madre de Dios) y
propone una discusidén sobre su posicionamiento con respecto a la modernizacidn. Los temas que
se desprenden de esta discusidn resultan centrales para entender la complejidad de las dinamicas
de opresidn. Por esto mismo, es probable que una opcidn legitima sea situar esta reflexién fuera del
marco de la “opresion” y trabajarlo mas bien como cuestion previa a los temas de la identidad y de
la discriminacién, lo que permitiria ubicarlos en un marco mdas completo o, si se quiere, menos
abstracto. Es decir, es precisamente esta reflexion sobre las relaciones de poder y el lugar
hegemadnico de la modernizacién (de la cultura occidental), lo que permite entender por qué la
discriminacién es un fendmeno tan complejo y que va mds alld de una simple afirmacién de la
identidad.

c) Asunto publico y bien comun

En el caso del ciclo Il, la segunda parte de las estrategias, titulada “Desarrollo de la convivencia
democratica” (p.54), aborda las distintas dimensiones de la convivencia. En el inicio de esta parte,
se afirma que “el aula es un espacio donde aprendemos a ser ciudadanos”, lo que se complementa
con laidea de que “aprender a convivir en democracia requiere un clima de libertad y respeto entre
todos, nifos y adultos, que facilite el ejercicio auténomo de derechos y deberes [...] El aula

39En este caso, se pone en evidencia con mayor notoriedad la dificultad de poner en el mismo nivel la “discriminacion” por fealdad y la
discriminacion por razones culturales. La consideracion de una persona como “fea” o “bonita” (utilizando una oposicidn sencilla) proviene
de un juicio estéticoy, por lo tanto, presenta una alta dosis de subjetividad. En ese sentido, con mayor razén, es cuestionable afirmar que
alguien puede ser discriminado por ser feo en el mismo sentido que alguien lo seria por ser indigena.
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es un espacio donde los nifios se encontraran con otros nifios que tienen los mismos derechos y son
diferentes”.

En estas afirmaciones se condensa la idea de que la convivencia exige un compromiso democratico
y se hace referencia, ademas, a la cuestién de la diferencia, trabajada previamente. Como ya se
sefialé en los puntos anteriores, para este ciclo la diferencia no es significada en términos de
pertenencia cultural, pero en esta parte se resalta la idea de que, a pesar de la diferencia, es
necesario buscar la manera de vivir sin conflictos.

El abordaje de esta cuestion se hace a partir de las “Estrategias para organizar los acuerdos de
convivencia en el aula” (p.55) y de las “Estrategias para resolver los conflictos interpersonales entre
nifios” (p.58). En esta ultima parte se reitera la cuestion de las diferencias, de la condicion “Unica”
de cada nifio, pero se releva el hecho de que “estas diferentes maneras de ser y actuar, naturales y
legitimas, entran en contradiccidén con las de otros” y de que “este desacuerdo revela un conflicto
de intereses”. En ese sentido, sin abordarse de manera explicita, se plantea la cuestién central que
estd detrds: la necesidad de pensar el bien comuin en una sociedad. Se concibe el aula como un
espacio de convivencia democratica y se plantea germinalmente la idea de que en este espacio
tienen que haber normas de convivencia para garantizar que todos sean respetados por igual, mas
alla de sus diferencias. Es decir, que todos seanincorporados.

En el ciclo V, la cuestion del bien comun y los asuntos publicos se aborda de manera explicita. Nos
interesa en particular observar la manera en la que se los presenta en la estrategia llamada la “Feria
de la Patria”. En esta estrategia, se propone que para que una persona sea considerada plenamente
como ciudadana debe “sentirse parte de una comunidad politica, que te acoge y te permite actuar
en ella para promover el bien comun. En este sentido, partiendo de entender a la escuela como el
primer espacio de contacto con lo publico, en el que se relacionan nuestros nifios y nifias, es
fundamental que esto genere un sentido de pertenencia o un vinculo de filiacion en ellos y ellas”
(p.44).

Aca se construye de manera explicita la idea de pertenencia a una comunidad y se propone la
promocién de espacios de encuentro entre los estudiantes, de modo que estos se sientan parte de
una comunidad. Como estrategia central para lograr esto, se propone la realizacidon de una “feria de
la patria”, en la que se desarrollen distintas actividades que involucren a los estudiantes en un
proceso organizativo y participativo, pero que esté vinculado fundamentalmente al tratamiento de
temas vinculados al pais en su conjunto, es decir, a temas publicos.

Esto resulta valioso para fomentar la reflexion sobre aquellas cuestiones que son publicas, es decir,
importantes o incluso determinantes para todos los ciudadanos. Por eso, se sefiala el hecho de que
esta feria “conlleva una rica experiencia de convivencia en la escuela y de aprendizajes relevantes
sobre asuntos publicos que nos afectan a todos” (p.50). En este sentido, se sitda en el centro de la
reflexion la cuestion de lo publico, de lo que es importante para todos, y se abre inevitablemente la
discusién sobre quién determina lo que es importante paratodos.

La estrategia plantea que los docentes deben discutir con sus estudiantes qué temas son los mas
relevantes y, en ese marco, se abre la oportunidad para que se incorporen discusiones sobre temas
gue eventualmente podrian no ser visibilizados. Dicho de otra manera, la percepcién sobre qué es
lo publico se vincula inevitablemente con el contexto en el que se reflexiona sobre dicha cuestion.
En ese sentido, temas cruciales para la cuestién intercultural —que son mencionados en
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el fasciculo—, como la mineria, pueden ser aprovechados para generar una discusién sobre las
diversas maneras en las que la poblacién puede verse afectada por fendmenos que a veces se ven
desde un Unico angulo.

En el ciclo VII, la discusién sobre los asuntos publicos se amplia y se vincula directamente con la
nocion sobre bien comun, que se define de la siguiente manera: “El bien comun es el conjunto de
condiciones sociales que permiten y favorecen en los seres humanos el desarrollo integral de todos
los miembros de la comunidad. El bien comuin dinamiza el desenvolvimiento de un orden social justo
gue armoniza los aspectos individuales y sociales de la vida humana. Es responsabilidad de todos
definirlo y construirlo. El bien comun es de todos y para todos. No promueve la ventaja de un grupo
o clase alguna, sino el beneficio de todos, cualquiera sea el caracter o la funciéon que las
comunidades realicen en la sociedad. No puede excluirse a nadie de los beneficios del bien comun.
La construccién del bien comun es un proceso participativo. Todos los miembros de la comunidad
pueden y deben cooperar para lograr los mismos objetivos” (p.50).

A partir de aqui se propone la discusién de distintos temas que pueden motivar la reflexién sobre
qué es el bien comun. Los temas tratados, presentados como situaciones, son los siguientes:
“Rechazo de organizaciones indigenas a construccién de carretera en la selva” (p.51), “Vecinos de
Miraflores rechazan posible estacionamiento subterraneo cerca al Parque Kennedy” (p.53), “Puntos
a favor y en contra del servicio militar” (p.54), “Refineria de La Pampilla y grifos Repsol son valiosos
para el Perd” (p.55), y, finalmente, “¢Qué pros y contras trae la polémica ley de comida chatarra?”

(p.57).

Si se mira desde el interés de un enfoque intercultural, en términos nominales es la primera cuestion
la que incorpora explicitamente el tema de la diferencia cultural y lo sitia en el centro de la
discusién. Sin embargo, vale la pena prestar atencion a la pregunta general que precede a la lectura
de todas estas situaciones: “¢En qué medida la propuesta que se presenta en la lectura favorece el
bien comun o no?”. Es importante atender a esta pregunta ya que, si se aborda el tema desde esta
perspectiva, podria parecer que el bien comun es algo que existe por si mismo, independientemente
de los intereses de los sujetos.

En el caso de la situacion referida a las organizaciones indigenas, que trata de un comunicado de
rechazo a un proyecto que finalmente se inscribe en el imaginario hegemaénico sobre el progreso, la
problematica expuesta serviria para poner en perspectiva un hecho problematico. El hecho de que,
muchas veces, la idea de lo que es el bien comun puede ser construida desde intereses particulares
y, sin embargo, ser presentada como una cuestion de interés general, valido para toda la poblaciodn,
sin requerir discusiones.

El abordaje de este tema, por otro lado, dependeria del lugar en el que se desarrolle la reflexion. Si
se trata de una escuela en una ubicacion rural que ha desarrollado una sensibilidad particular frente
al tema, serd mds factible que la respuesta a la pregunta planteada sea negativa. Si se trata de un
contexto en el que predomina el discurso de la modernizacién, muy probablemente la respuesta se
inclinaria a sefialar que el rechazo a la carretera no estd considerando el bien comun. Teniendo en
cuenta esto, convendria reforzar el planteamiento que se hace sobre el bien comun (las preguntas
gue se proponen para discusidn), enfatizando la idea de que el “bien comun” se encuentra siempre
en construccién y depende de los interlocutores que entran a discutir sobre sus limites. En ese
sentido, la discusién misma sobre bien comun incorpora el tema de la diversidad y, para los alcances
de este eje, particularmente de la diversidad cultural.
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6. REFLEXIONES FINALES

6.1. Reflexiones Finales en torno al eje Género

R/
0’0

El analisis de las Rutas de Aprendizaje del Ministerio de Educacién, a nivel de imdgenes asi como
de estrategias de aprendizaje propuestas (Capitulos 39), arroja que la representacién de
hombres y mujeres, asi como las relaciones entre ellos/as, no tiende a la igualdad de género en
forma sistematica.

Si bien existe un importante avance en comparacion con lo sefialado en estudios anteriores -
en especial con respecto al nUmero de personajes por sexo a nivel global, el discurso actual en
torno al género en las Rutas de Aprendizaje se encuentra fragmentado. La representacién mds
homogénea de las relaciones de género que caracterizd los textos de las décadas pasadas,
donde “lo masculino” se encontraba en relacion de oposicidn y/o jerarquia con “lo femenino”,
ya no es el Unico discurso presente; sin embargo no es posible afirmar que dicho discurso ha
perdido claramente su hegemonia, ni que ha sido reemplazado por una visién que apunte a la
igualdad de género de manera articulada. Antes bien, a nivel de lenguaje escrito y grafico, en
el conjunto de Rutas conviven aun reiteradas referencias que contribuyen a reproducir viejos
estereotipos de género, asi como aislados ejemplos que apuntan a trasgredir dichos
estereotipos, proponiendo formas alternativas, no univocas, a “ser hombre”/ “ser mujer”.

En este marco, en una misma Ruta uno puede encontrarse con una referencia considerada
como conservadora —que reproduce viejos lugares comunes y ya ampliamente cuestionados en
cuanto a las relaciones de género, para casi inmediatamente toparse con una referencia mas
bien progresista. De este modo, la lectura resulta “accidentada”, poco consistente en materia
de una postura de género. No estamos entonces en un escenario donde el concepto de género
y el deigualdad de género se encuentren “vacios” en las Rutas, antes bien, lo que la lectura (del
conjunto y de cada texto) evidencia son varias voces/enfoques hablando a la vez*.

En este punto, resulta importante sefialar que no existe una nocién de género descrita a nivel
conceptual/tedrico en las Rutas; y por otro lado, no se sugiere a los y las docentes acudir a
fuentes de informacién especificas donde encontrar qué se entiende por género, asi como qué
se entiende por otros términos frecuentemente usados para describir las relaciones entre
hombres y mujeres —tales como androcentrismo, sexismo, estereotipos, etc. En este marco, los
diferentes enfoques de género identificados en las Rutas durante este estudio fueron extraidas
a partir de las imagenes, los didlogos y simulaciones de situaciones de aula en los capitulos
estudiados, mediante un proceso inductivo. Los distintos enfoques para entender las relaciones
de género, entonces, tuvieron que ser “descubiertos”, “leidos entrelineas”.

A pesar de que de acuerdo a la normativa que rige el sector educativo, el género es uno de los
ejes en torno a los cuales deben desarrollarse los aprendizajes escolares —en tanto se
encontraria implicito en el principio de equidad de la educacion (Ley General de Educacion), las
relaciones de género en términos de igualdad no constituyen un hilo conductor en el

40 Este resultado que surgid del analisis de las Rutas en concreto, fue corroborado luego en la entrevista con Lilia Calmet.
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desarrollo de las Rutas de Aprendizaje. No sdlo, como ya dijimos, existen varias formas (incluso
contradictorias) de entender las relaciones de género, sino que ademas el enfoque de género
se encuentra ausente en varios tramos de las Rutas, alejandose de lo que se entiende por una
transversalizacidn del concepto.

Mas aun, la problemdtica de género se encuentra ausente en lugares donde su referencia
resulta crucial. Algunos ejemplos:

i) El concepto de género y de igualdad de género no aparece como una cuestion a abordarse
en ninguna de las estrategias de Ciudadania Il, siendo que la socializacion escolar ya incluye
una formacidn de género (curriculo oculto) en este nivel educativo (tal como lo muestran los
diferentes ejemplos de juegos de roles asumidos por los/as nifios/as, porejemplo)

ii) En la Ruta de Ciudadania V, el género, no aparece si quiera de manera enunciativa como una
situacidn a la que se debe dar atencidn en las diferentes estrategias de la competencia “Convive
de manera democratica en cualquier contexto o circunstancia, y con todas las personas sin
distincién”.

iii) En la Ruta Ciudadania VII, la problematica de género nuevamente se encuentra ausente al
interior de las estrategias que hablan sobre la discriminacién, para abordar la competencia
“Convive de manera democratica...”. De hecho, dentro de este tematica se presenta una escena
de discriminacion entre nifias en base a la consideracién de una de éstas como “fea”; sin
embargo, en la Ruta indicada se sefiala que el tipo de discriminacidén escenificado es “por
motivos fisicos”; es decir, se invisibiliza el problema de género de fondo, de cémo esta escena
de discriminacién se basa en el establecimiento de una nocién de mujer-bonita asociado a un
tipo de femineidad especifico a partir del cual se (des)califica a los sujetos, lo que en definitiva
tiene que ver una cuestion de género.

iv) No aparece como uno de los criterios metodoldgicos que guian los aprendizajes en el area
de Diversos Lenguajes del ciclo Il;

v) Aunque en una ocasioén se habla de un tema critico en las relaciones de género en el Peru —
violaciones sexuales en el contexto del Conflicto Armado Interno 1980-2000 (Ruta Oralidad VII,
la alusidn al tema sélo se presenta para reflexionar con los/as estudiantes sobre la legitimidad
de las diferentes formas dialectales del castellano en el pais. En ningiin momento se sefiala a
las violaciones sexuales como un problema de género, ni de cdmo esta situacion no fue un
hecho aislado durante la época sefialada, sino una prdctica sistematica de las fuerzas militares
y senderistas. En este sentido, se pierde no sélo la posibilidad de hablar y discutir una
problematica de género como tal, sino también cémo esta injusticia se vincula con una injusticia
intercultural —en tanto la mayor parte de victimas eran mujeres quechua- hablantes.

En términos generales, las relaciones de género no se presentan como un problema social ni
escolar; es decir, no es representado como un tema que merece ser atendido o discutido en la
vida cotidiana escolar, en la formacidn de los y las ciudadanas. En este contexto, no se alerta a
los y las docentes, sobre como estar mas atentos para identificar situaciones problematicas en
términos de género en aula (o la escuela en general), ni se les abre una cartera de posibles
alternativas para lidiar con dichas situaciones. Este punto entonces resulta claramente distinto
con respecto al enfoque de interculturalidad, pues las Rutas no
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solo abordan la cuestion intercultural como problema, sino que ademas han buscado dar
pautas de atencidn a situaciones cotidianas escolares que tienen que ver con el tema (esto se
desarrollara mas adelante).

Existen dos excepciones al abordaje de las relaciones de género como problema, una en la Ruta
de Ciudadania VIl y otra en la de Comunicacién VII. Si bien estas excepciones son remarcables,
pues tienen caracteristicas positivas como: i) Hacer visible el tema, ii) Enunciarlo como
problema, iii) Buscar en los/as estudiantes una reflexion critica sobre las causas que estarian
detras del mismo, iv) Abren la posibilidad de entender la relacién entre “lo femenino” y “lo
masculino” como construccién social (no univoca, no natural, no inevitable); pero también
tienen algunos puntos cuestionables: i) El problema aparece como uno mds, no como el
ejemplo principal, sino como parte de una diversificacion de la estrategia (especificamente en
Ciudadania el ejemplo principal se centra en una comunidad indigena, Los Nanti, donde se
busca reflexionar en torno a su condicion de opresidn), lo que no contribuye no sélo a dar una
importancia al tema de género, sino que lo presenta de manera divorciada
(compartimentarizada) con respecto al eje de interculturalidad; ii) carecen de pautas
especificas para poder dar curso al desarrollo de la estrategia; en ambos casos se enuncian
preguntas interesantes para iniciar un debate, sin embargo, queda abierta la pregunta de cdmo
es que estas discusiones se dardn en las aulas, teniendo en cuenta que en tanto las relaciones
de género se encuentran naturalizadas, muchas situaciones de desigualdad o injusticia no son
del todo evidentes paranosotros.

Un punto a subrayar aqui, entonces, es que el abordaje del género como problema es
excepcional y se restringe Unicamente al ciclo VII de ensefianza, y a dos areas Ciudadania y
Comunicacidn; en el resto de niveles y dreas esta ausente. Ante esto, uno se pregunta, éno es
acaso que la socializacién escolar en términos de género empieza antes del ultimo ciclo de
ensefianza? éno convendria plantear abordar estos temas con docentes desde los primeros
afios de ensefianza?

Si bien existen ejemplos puntuales de representacion de formas alternativas de “ser
hombre”/”ser mujer” a nivel de imdagenes y referencias en estrategias*!, éstos resultan
claramente marginales y excepcionales, en comparacién con la cantidad de referencias que
contienen elementos que contribuyen a reproducir estereotipos de género. Asi, en las Rutas,
las nociones de “lo masculino” y “lo femenino” se presentan mas bien como entes cerrados,
casi estaticos, como si existiese casi una Unica forma de “ser hombre”/”ser mujer”; en cierta
forma entonces, las Rutas no toman los estereotipos de género por las astas, no buscan de-
construirlos de manera sistemdtica. Esto ademds, se presenta de manera mas acentuada para
el caso de los varones.

Lo ultimo se ilustra de manera particularmente clara en la p.30 de la Ruta Comunicacién VI,
donde se habla del bullying como parte de la estrategia “Generar una situacién comunicativa”.
En este apartado se construye la nocién de que el bullying es practicamente una cuestion de
varones (y no de mujeres), ilustrando el problema con la imagen de la pelea de dos
adolescentes varones, y haciendo las referencias al agresor y agredido redactadas

41Ver Anexo 3 para un conglomerado de ejemplos de imagenes que contienen representaciones alternativas a las relaciones de género
univocas/monoliticas; en el caso de estrategias, los ejemplos son alin mas escasos; ver p.34 de Ruta Oralidad (una adolescente cuestiona
a su compafiero que alude a un estereotipo de género para criticarla), o en la Ruta de Expresion en Diversos Lenguajes Il, se hace
referencia a que los nifios varones pueden usar pafiuelos que hagan las veces de bebés siendo cuidados.
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sistemdticamente en género masculino. Mas aun, si uno lee en detalle ‘el perfil de la victima’
presentado, es como si se tratase de un “macho fallido” en la constelacion de lo que es “ser
hombre”, asi, la victima: no goza de popularidad, es rechazado, el miedo es rasgo de su
personalidad lo que le lleva a una adolescencia infeliz, es propenso al fracaso escolar, es timido
e inseguro, con baja autoestima, tiende a la depresion y es sobreprotegido por la familia (Ruta
Comunicacion VI, p.30).

Las consecuencias de tener entonces una representacion cerrada de lo femenino/lo masculino,
es que quedan por fuera del imaginario cualquier otra forma alternativa de ser mujer/ser
hombre, y en particular, se coloca en una escala inferior (o inexistente) el ser homosexual, gay,
lesbiana o transexual en la escuela; cuestidn que sabemos estd lejos de ser realidad, y antes
bien contribuye a la construccion de una escuela androcéntrica y homofébica.

La representacion de relaciones de género en igualdad si se logra en términos cuantitativos: Si
uno observa la cantidad de personajes hombres y mujeres en los didlogos contenidos en las
Rutas, a nivel de representacion de estudiantes (y no de adultos) se tiene que existe un esfuerzo
por presentar un igual nimero alumnos hombres como mujeres; asi como de representarlos
con una igual propension a hablar o participar en las conversaciones (en promedio, los
estudiantes varones intervienen en los dialogos de forma similar a las mujeres).

Sin embargo, en tanto esta representacidn en igualdad de hombres y mujeres no se acompafia
de otros dispositivos de orden cualitativo que sistematicamente apunten a construir relaciones
de igualdad entre hombres y mujeres, se percibe una atmadsfera artificial (casi forzada) en los
didlogos contenidos en las estrategias de aprendizaje. Muchas de ellas describen entonces
situaciones ideales, donde todos y todas las estudiantes participan en relativa igual medida, se
animan a hablar, a expresar sus pensamientos y sentimientos, asi como a encontrar alternativas
de solucidn a las situaciones-problema presentadas por sus docentes. En este sentido, las
relaciones de género, entre hombres y mujeres, se presentan como esterilizadas, libres de
grandes diferencias y conflicto, representadas como una forma convivencia casi excesivamente
armonica; donde la igualdad de género se entiende de manera casi aritmética (tener un mismo
numero de personajes hombres y mujeres, que intervengan un mismo nimero de veces y con
cualidades relativamente similares — participativo, inteligente, etc.). En este contexto ademas,
el arribo a consensos en los didlogos, desde la perspectiva de género, se produce de manera
casi automatica, natural, sin problemas, por fuera de un marco de relaciones de poder.

Otros dispositivos de representacién de hombres y mujeres, que se vinculan a lo cualitativo
(caracteristicas mediante las cuales se representa “lo masculino” y “lo femenino”) nos
muestran relaciones de género con elementos que contribuyen a reproducir estereotipos y/o
jerarquizas entre hombres y mujeres; abriendo el espacio para mejoras en las proximas
ediciones de las Rutas de Aprendizaje. Como dijimos, este resultado apunta a que el esfuerzo
por representar a hombres y mujeres en condiciones de igualdad de género en las Rutas del
aprendizaje se agota en el plano cuantitativo (al tener un igual nimero de personajes hombres
y mujeres a nivel de nifios/as).

Los elementos que apuntan a una trasgresion o reinvencion de los tipicos roles de género en
términos cualitativos son:
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- Uso de signos de exclamacidn y palabras alargadas (intervenciones como “Buaaaaa”,
en Ruta Comunicacién Il) por nifios y nifias en igual medida en el Cicloll.

- Larepresentacion de nifios como capaces de sentir y expresar tristeza y llorar —y por
ende como sujetos que necesitan y buscan afecto y contencidn, en especial en el ciclo
Il. Esto es menos evidente en los ciclos siguientes, y en especial en el VII.

- Como mencionamos, la inclusién del ejemplo de una adolescente, en la Ruta de
Oralidad VII, que responde asertivamente a su compafnero de clase que la (des)
califica en base a un estereotipo de género. El le indica que “fumar no se ve bien en
una mujer”, ella le responde que esta expresién es machista, no correspondiente a
una persona “de hoy”.

- Unas nifias desaprueban la discriminacién en base al aspecto fisico (que es
considerado como feo) que una companiera ejerce hacia otra.

- Una nifia afroperuana que cuestiona el ejercicio de discriminacién de su compafiero
hacia otro estudiante, en base a su identidad cultural (Oralidad VII)

- Una nifia que asume publicamente en el aula que sabe quechua (CiudadaniaV)

- Hay un reparto de hombres y mujeres en los pocos quehaceres domésticos
representados (Esto sin embargo, pierde fuerza a nivel de contenidos verbales en las
estrategias de aprendizaje).

- Hombres y mujeres son presentados como a cargo del cuidado de nifios y nifias
(escenas de llevar a un nifio/a a la escuela, de llevarlo/a a ser vacunado/a, o de
narrarle historias); en términos cuantitativos casi la mitad de estos cuidadores son
hombres (Analogamente con respecto al punto anterior, esto pierde fuerza a nivel de
contenidos verbales en las estrategias de aprendizaje).

Sin embargo, estas escenas acaban teniendo una presencia marginal en comparacion con la
cantidad de situaciones en que se presenta a hombres y mujeres en roles estereotipados, o
donde no se busca a presentarlos en igualdad. Estas situaciones son**:

A nivel de imagenes:

- El mundo de los estudiantes aun se presenta como predominantemente masculino
(mas hombres que mujeres), en especial en las Rutas EIB; mientras que el mundo de
los docentes guarda una predominancia femenina, en especial en los primeros ciclos
de ensefianza, lo que se corresponde con una extension de la responsabilidad del
cuidado de nifios menores (maternidad) en el espacio escolar.

- Existen dispositivos en la representacion de varones que acaban asociandolos en mayor

”n u

medida al ser “mds inteligente”, “intelectual”, “ser capaz de ejercer cargos superiores”:
el porcentaje de profesores varones supera el 50% en las Rutas de

42 Cabe sefialar aqui que no se trata de que estas imagenes o referencias se encuentran particularmente enquistadas en las Rutas EIB,
sino que se encuentran presentes a lo largo de todas las Rutas estudiadas.
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Educacidn Secundaria (nivel educativo que se presume mas complejo que el Inicial);
dentro de los personajes que usan anteojos, la mayor parte son hombres; todos los
directores presentados son hombres.

- Existen aun dispositivos en la representacion de hombres como “protectores” (Ver
Imagen de la pag. 15 de la Ruta Oralidad lll, y paginas 15y 112 de Oralidad VII, Anexo
3), que no se ven contrarrestadas con escenas de este tipo, donde mujeres ejercen este
rol entre pares.

- Representacidén de nifas mujeres como mads propensas a necesitar elementos que
incrementen su seguridad/confianza: la aparicion de ositos de peluche, que son
cargados como bebés y como elementos que parecerian dar mas seguridad a quienes
los llevan sdlo se da en el caso de dos nifias mujeres (Rutas del Cicloll).

- Al interior de los personajes de menor edad, los hombres aun se muestran con una
mayor disponibilidad de recursos de expresidn: tienen cuerpos mas méviles/agiles (en
especial luego del segundo Ciclo de la EBR); son capaces de expresar su enojo/ira y
disentimiento. Las mujeres en cambio se presentan en mayor medida como guardando
la compostura, o expresando emociones menos escandalosas, como la preocupacion,
la sorpresa o el estrés.

- Es aun mas factible encontrar a hombres —que a mujeres- en espacios publicos, en
especial las calles (para dmbitos urbanos) y en areas al aire libre en comunidades (para
ambitos rurales).

- El mundo laboral por fuera del espacio escolar aun se presenta como un espacio “de
varones” en mayor medida que “de mujeres”.

- Dentro de los docentes, las Unicas que se muestran como capaces de expresar afecto a
través del contacto fisico son las mujeres.

A nivel de referencias en las estrategias de aprendizaje (capitulos 32 de cada Ruta)

- Los nifios y nifias desempefian juegos diferenciados por sexo, donde los hombres
sistematicamente optan mas por juegos de construccidn/ingenieria, mientras que las
mujeres optan mas por juegos que tienen que ver con el hogar y el cuidado de los/as
otros.

- Llas niflas aun se presentan como mas proclives a ser timidas que los varones, en
especial en el Ciclo Il; asi ellas son las Unicas que se presentan optando por quedar en
silencio ante una dindmica grupal en el aula; o no responden (sélo sonrien) cuando la
maestra se dirige a ellas y les hace una pregunta.

- Los ejemplos de estudiantes con una comunicacién verbal “deficiente”, donde un/a
estudiante no pronuncia adecuadamente las consonantes, son siempre nifias en el ciclo
Il. Ejemplo: “zodo que pasea”, en lugar de “zorro que pasea” (una nifia, en didlogo de
la Ruta Comunicacién Il).
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Las referencias a la belleza fisica (peinado, lindas pestafias) sdlo se restringen a nifias,
a lo largo de los ciclos Il, V y VII. En ningln caso se encuentran situaciones de
estudiantes varones que sean juzgados por su belleza fisica, por cudn lejos o cerca se
encuentran de un paradigma hegemonico de “ser atractivo”.

Las nifias, en el ciclo Il, son las Unicas que se presentan sujetando juguetes de peluche,
lo que las configura como sujetos que necesitan de un objeto que les brinde seguridad.

En una dindmica (presentada en el apartado 2.1. Juegos) se impide a una nifia hacer de
caballo en la representacion de la trilla; quien se lo impide es un nifio varén y la
profesora. No se registra una situacién similar entre los nifios.

Las ocupaciones por fuera del ambito escolar se presentan como predominantemente
masculinas a lo largo de los tres ciclos estudiados. El ambito laboral, asi, se presenta
esencialmente androcéntrico, pues invisibiliza el trabajo femenino. Hombres y mujeres,
ademas, ejercen ocupaciones tradicionalmente masculinas y femeninas,
respectivamente: dentro de los primeros se tiene choferes, dirigentes, autoridades
civiles y militares; dentro de las segundas, amas de casa. Adicionalmente, entre los
hombres se encuentra una mayor proporcion de profesionales o personajes
lideres/sobresalientes; en comparacion con las mujeres.

Las madres aun se presentan como las principales responsables del cuidado de los nifios
y nifias, asi como del hogar y quehaceres domésticos (cocinar, matar ratas, etc.). Los
padres en cambio, se asocian a escenas de cuidado de los hijos/as “deficiente” tales
como provocar que ellos/as falten a la escuela.

La representacion de la sexualidad, también reproduce estereotipos de género, como
hombre promiscuo/mujer santa; hombre que da rienda suelta a sus impulsos/mujer
que los reprime.

Existe en las Rutas, ademas, ausencia del tratamiento de temas claves en la construccion de
relaciones de género en igualdad (y de pautas para abordarlos), que competen de manera
especial a los y las nifios/as y adolescentes: bullying diferenciado por sexo del/de la agresor/a
o de la victima; embarazo adolescente; maternidad/paternidad responsable; o lasexualidad.

Las estrategias de aprendizaje, sin embargo, contienen varias pautas de trabajo para los y las
docentes que implican situaciones que abren el espacio para la generacion de inequidades de
género en el aula, y en la vida de los/as estudiantes por fuera del saldn de clases, sin que se
haga advertencia a los/as docentes de esta condicion. Son situaciones que como dijimos, no se
encuentran visibilizadas y por lo tanto, no son problematizadas.

¢Quién(es) participa en mayor medida? ¢Las nifias lo hacen menos, omas?
¢Coémo se puede promover una participacién mas homogénea?

¢Quiénes se animan a dar su opinion y/o dirigen las discusiones grupales?
¢Quién expone en los trabajos grupales?

¢Coémo se define quién expone?
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- ¢Quién cumple los roles de tomar apuntes, de escribir el papelégrafo?

- ¢Quién asume un rol de liderazgo en trabajos en grupo y otras situaciones delaula?

- éCdédmo se soluciona una situacion de diferencia de opinidn? ¢Juega el género un rol
en esto, como?

- Al enviar trabajos para hacer en casa, ¢a quiénes se recarga con esta labor en mayor
medida? ¢A las madres, los padres, abuelas, abuelos, hermanas, hermanos?

- Cuando se propone entrevistar a autoridades, éa quiénes se elige, son hombres o
mujeres?

- Entre otros.

6.2 Reflexiones en torno al eje de interculturalidad
Reflexiones a partir del andlisis de imagenes

A continuacién, se recogen las conclusiones obtenidas para cada uno de los andlisis realizados
(imdgenes y estrategias) y posteriormente se plantean conclusiones de conjunto que articulan
ambas dimensiones.

e En el conjunto de las imagenes, puede establecerse una divisién gruesa entre las imagenes
que explicitamente remiten a la existencia de diversidad cultural (mediante la
representacion de personajes indigenas) y las imagenes que no tienen referencia explicita a
la diversidad cultural. Este Uultimo grupo es ampliamente mayor, representando
aproximadamente el 90% del total de las imdgenes. Los personajes que aparecen en este
grupo se ubican principalmente en contextos escolares (70%) y en menor medida en la via
publica o en espacios domésticos.

e En este grupo de imdgenes existe una notoria preocupacion por retratar a los personajes
con caracteristicas fisicas diferenciadas; es decir, por reflejar en el disefio de los personajes
la variabilidad de rasgos fisicos que existe en la realidad (marcadores como el color de la
piel, tipo de cabello, acentuacién de las facciones). Esta preocupacién se concreta de
manera satisfactoria aproximadamente en la mitad de los casos. Esta preocupacién es
relevante y debe ser valorada, ya que se aleja de un modelo abstracto de ser humano, con
caracteristicas fisicas supuestamente neutrales que, en realidad, reflejarian un modelo
fisico hegemonico.

e El otro gran grupo de imagenes estd constituido por aquellas que representan
explicitamente a sujetos indigenas. Estas imagenes estan distribuidas entre los fasciculos de
EBR vy, principalmente, de EIB. Respecto a esto, una primera cosa que hay que decir es que
el hecho mismo de que se disefien fasciculos para EIB y, en ellos, se plasmen imagenes que
representan el universo indigena constituye de por si un elemento que debe ser valorado.

e Las imagenes tienen una tendencia mayoritaria a retratar a los personajes en actividades
productivas, seguidas de imagenes en las que los personajes no realizan ninguna actividad
particular —solamente se muestran—, y de las imagenes en que las actividades estdn ligadas
ala musica y a la danza. En menor medida aparecen actividades recreativas y, con
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un porcentaje muy bajo, imagenes que representan a la poblacion indigena en contextos
escolares.

Esta practica ausencia de imagenes que representen a la poblacién indigena en la escuela o
realizando actividades relacionadas llama fuertemente la atencién, sobre todo si se
contrasta con la predominancia de actividades escolares en el otro gran grupo de imagenes.
La relacidn histérica entre las poblaciones indigenas del pais y la educacion formal moderna
es de larga data, por lo que su representacion en el ambito de la escuela deberia ser mas
significativa, sobre todo cuando existe una tendencia a presentar a la escuela como espacio
de convergencia y reunién en un gran porcentaje.

En otro plano, las imagenes localizan a sus personajes principalmente en la Sierra rural y en
la Amazonia rural. Mas alla de las razones que determinan esta predominancia (vinculadas
a la existencia de fasciculos para quechua y ashaninca), resulta determinante la localizacion
de las imagenes en el ambito rural en un 90% de los casos. Esta diferencia, avasalladora y
gue podria parecer de sentido comun, en realidad confirma la persistencia de un imaginario
segun lo cual lo indigena esta confinado de manera definitiva a “lo rural”. En una dindmica
analoga a la de la escuela, los personajes no aparecen representados en espacios urbanos,
en espacios publicos de las ciudades o en contextos de institucionalidad moderna.

La restriccién de lo indigena a lo rural tiene un significado no solamente en términos de
espacio fisico, sino con respecto a lo que “lo rural” representa como referente de atraso con
relacidn al imaginario del progreso. El hecho de que lo indigena esté confinado a este
espacio puede transmitir ademas la idea de que la diversidad cultural esta “alld”, en un
territorio lejano (o en uno cercano pero mediado por la folklorizacién), y puede contribuir a
construir una identidad indigena cerrada, cuando en realidad esta se construye en su
posicionamiento en el marco mds amplio del pais como espacio multicultural y de dindmicas
sociales complejas.

En una lectura mas bien meta textual, que no hasido desarrollada en el analisis precedente,
esimportante atender al disefio mismo del conjunto de fasciculos. Evidentemente, el hecho
de que se desarrollen fasciculos independientes para EIB determina el hecho de que lo
indigena quechua y ashdninca tengan un tratamiento independiente. Sin embargo, eso no
deberia equivaler al aislamiento de lo indigena en los términos antes sefialados. En los
fasciculos EIB, los indigenas podrian aparecer interactuando con personas no indigenas o en
contextos institucionales del Estado moderno. Lo mismo deberia ocurrir en el caso de EBR,
en el que también los indigenas aparecen sin conexién con “el otro mundo”.

Este ultimo punto tiene un significado particular si se enmarca en términos estrictos en el
campo de la interculturalidad, es decir, del fenédmeno dado de la relacién entre culturas o
del proyecto de establecer relaciones democraticas entre culturas. Este elemento de
“aislamiento” no contribuye a que las imagenes estés construidas desde una perspectiva
intercultural. Se muestra, si, la diversidad cultural, pero abstraida, fragmentada, como si se
tratara de paises distintos y no hubiera espacios de encuentro, que son los que justamente
exigen un enfoque intercultural.
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Reflexiones a partir del analisis de estrategias

e laincorporacion de la dimensidn intercultural en las estrategias analizadas es irregular. En
algunos fasciculos ha sido mas lograda que en otras, evidenciando una desigual atencién al
tema.

e Uno de los elementos que explica esta irregularidad es la mayor o menor presencia de una
perspectiva intercultural transversal en funcién al aprendizaje del que se trate. Asi, en el
aprendizaje de Ciudadania, la presencia de un enfoque intercultural es mucho mds notoria
gue en otros casos, lo que se explica por el caracter de las competencias de Ciudadania, que
incorporan como contenido la cuestidn intercultural. Sin embargo, en sentido estricto, esto
no seria ya una incorporacion transversal, sino un tratamiento tematicoexplicito.

e En el otro espectro, en el aprendizaje de Matemadtica la dimension intercultural resulta
practicamente ausente. Algunas referencias aisladas a espacios o personajes rurales son los
Unicos elementos a tener en cuenta, lo que en sentido estricto no puede considerarse como
incorporacién del enfoque intercultural. En términos generales, la apuesta de los fasciculos
de Matematicas es por una aproximacién tedrico — abstracta, o en todo caso técnica,
centrada en los contenidos correspondientes.

e En el medio, podemos situar al aprendizaje de Comunicacidn, cuyos fasciculos incorporan
parcialmente la dimensién intercultural, aunque de manera desigual. La versatilidad del
aprendizaje, cuyas competencias estdn referidas a la comprensién o produccién de textos,
pero que por lo mismo puede “absorber” diferentes contenidos, determina que haya una
incorporacién mas significativa del enfoque intercultural con respecto a Matemitica.

e El fasciculo de Expresién en Diversos Lenguajes del ciclo Il requiere una mencién aparte.
Mas alld de sus contenidos (vinculados a los lenguajes del teatro, la danza, las artes plasticas,
la musica), que podrian trabajarse desde diferentes aproximaciones, se evidencia una
apuesta clara por privilegiar un enfoque intercultural, expresado, fundamentalmente, en la
visibilizacion de distintas formaciones socioculturales. Esto se liga con el esfuerzo por
mostrar el vinculo entre los lenguajes trabajados y lacultura.

e Lasreferencias resefiadas para cada uno de los aprendizajes conducen inevitablemente a la
pregunta de hasta qué punto es posible incorporar un enfoque intercultural
independientemente de los contenidos trabajados. Como se ha visto, excepto en apuestas
muy particulares, es en funcidn a los contenidos que se ha podido establecer la mayor o
menor incorporacion del enfoque intercultural. Esta diferenciacién se ha acentuado por el
hecho de que los distintos equipos han trabajado los documentos de manera
independiente, sin una revisidn posterior que busque la estandarizacion desde el punto de
vista del enfoque.

e Esta preeminencia del contenido ha determinado una priorizacion del analisis para el caso
de Ciudadania. En este caso, la cuestién intercultural aparece de manera explicita,
revelando algunos lineamientos conceptuales que han sido discutidos. En términos
generales, los fasciculos de Ciudadania apuestan por la visibilizacion de la diversidad cultural
y el reconocimiento de la existencia de distintas identidades culturales. A partir de ese
reconocimiento, proponen una convivencia democratica entre culturas, que vaya de la
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mano con el respeto y el enriquecimiento mutuo. En este marco, las culturas son percibidas
como entidades herméticas, con limites claros y poco porosos, y por lo tanto con
identidades “duras”. Esta ultima idea es vdlida también para el caso de Expresién en
Diversos Lenguajes.

e El enfoque anterior no discute la existencia de referentes culturales hegemadnicos (que se
pueden integrar bajo el concepto de cultura occidental), y postula mas bien la idea de las
varias identidades, todas vdlidas por igual. La consecuencia de esto es que no se
problematiza el hecho de que, en el Perd, existen relaciones de poder asimétricas entre
grupos culturales diferenciados. Esta es una cuestién central que, desde nuestro punto de
vista, deberia trabajarse en un enfoque intercultural (sobre todo en los ciclos superiores),
sobre todo si se pretende discutir el problema de la discriminacién, que es abordado
también de manera muy externa.

e Mads alld de la aproximacidn conceptual a la dimension intercultural, hay otros elementos
menos significativos que definen la incorporacion transversal del enfoque. En primer lugar,
la aparicién de referentes que aluden a la diversidad cultural. Acd se toman en cuenta las
referencias a espacios, personajes, actividades o contextos en general que puedan indicar
diferencia cultural con respecto a la cultura occidental. Esta incorporacién es muy parcial y,
como se ha dicho, desigual en funcién a los aprendizajes. Se ha rastreado la aparicion de
estos referentes en los didlogos reproducidos en las estrategias, pero la aparicion ha sido
minima.

e El otro elemento en el que se ha evaluado la incorporacién del enfoque intercultural es en
la presencia de indicaciones y pasos metodoldgicos que, formalmente, exigen de los
docentes una aproximacion intercultural. En algunos casos, este requerimiento se ha
desarrollado en una estrategia didactica. En otros, solamente se sefiala la necesidad de que
se tome en cuenta el contexto cultural, sin hacer mayor referencia a qué implica ese “tomar
en cuenta”.

Reflexiones de conjunto en torno al eje de interculturalidad

e El analisis concluye que la incorporacién del eje transversal de interculturalidad en los
documentos Rutas del Aprendizaje se ha logrado solamente de manera parcial. Su expresion
mas clara es el tratamiento tematico de asuntos vinculados a la interculturalidad en el
marco del aprendizaje de Ciudadania.

e Una cuestidn central, de caracter estructural y por lo mismo muy compleja, tiene que ver
con el lugar de enunciacion de los documentos analizados. Nos referimos concretamente al
hecho de que los documentos analizados, al corresponder al universo de la Educacion en
tanto sistema experto, se generan en el marco de una cultura en particular (la cultura
occidental).

e En este sentido, desde los aspectos de fondo, como el caracter fundamentalmente letrado
de los aparatos curriculares, hasta cuestiones menos estructurales, los documentos en
cuestion se generan en el marco de la cultura moderna, y ese es, pues, su lugar de
enunciacion. Esto tiene consecuencias muy relevantes desde el momento que no estamos
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hablando de “una cultura entre otras”, sino, mas bien, de una cultura hegemanica. En ese
sentido, este lugar de enunciacion deberia ser explicitado y puesto de manifiesto en los
documentos vy, repercutir, por lo tanto, en el disefio de las estrategias.

La consecuencia principal de esta omision es que, en las estrategias analizadas, la cultura
moderna aparece, mas bien, como “una cultura entre otras”. Asi, existen en el pais diversas
culturas, pero no se tematizan las relaciones de poder que efectivamente hay entre las
mismas, la consecuente jerarquizacion en los imaginarios sobre la pertenencia cultural vy,
por lo tanto, el papel que esto tiene en el tema de ladiscriminacion.

En consonancia con esto, las culturas indigenas se concibe en funcién a identidades
cerradas. Tanto en el andlisis de imagenes como en las estrategias, las poblaciones indigenas
aparecen desvinculadas del proyecto nacional. El confinamiento a lo rural y la no
consideracion de las relaciones de poder eliminan del mapa las dimensiones centrales
donde se pone en juego la dimensidn cultural: los espacios de encuentro donde se produce
el conflicto cultural, lo que plantea retos para repensar dimensiones muy importante del
enfoque intercultural.
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8. ANEXOS
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Anexo 1. Diccionario de Variables

- Cuando no se pueda determinar el valor de una variable (dentro de las categorias determinadas o afiadiendo otra) se colocara
“Indeterminado”

1 nro_imagen
Numeracidn correlativa del total de imagenes que tienen sentido (se cuenta como imagen independiente las imagenes complejas
-que estan formada por mas de una imagen. ejemplo: un cartoon).

2 tipo_imagen

Indica el tipo de imagen: silueta, dibujo, dibujo hecho por nifio, etc.

3 Quien

Indica el sujeto de la imagen, por edad aproximada: bebé, nifio/a, adolescente, joven, adulto, adulto mayor

4 Sexo

Indica el sexo: hombre, mujer

5 tipo_espacio
Indica el tipo de espacio en que se ubica la imagen: Escolar, doméstico, laboral, recreativo,
1 escolar, sélo si hay algtin elemento explicito/inequivoco que indique que la accidn se esta llevando a cabo en una escuela
2 doméstico, sdlo si hay algtin elemento explicito/inequivoco que indice que la accidn se desarrolla en un hogar

3 laboral, si la accién del personaje denota una actividad laboral (ejm: hombres pescando, no en aura recreativa; EXCEPTO
profesor)

4 recreativa sélo si hay algln elemento explicito/inequivoco; o la accidn del personaje. Priorizar el espacio "via publica" en caso la
accién se desarrolle en un parque u otro lugar abierto

5 Via publica, si se lleva a cabo en un lugar abierto (sea la calle en ciudad, campo en zonas rurales, etc.)
6 Otro

6 Ambito

urbano, rural, Indeterminado

Debe tenerse en cuenta que debe haber algtiin elemento que identifique el ambito de manera explicita (ejm. herramientas de
trabajo, una plaza, autos, cerros, etc.)

7 ambito_sub
urbano, rural, Indeterminado

ambito segun la subjetividad del observador (si hay algin elemento)

8 ambito_sub_ab

relatar por qué evoca ese ambito

9 que_hace
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10

11

12

13

relatar lo que el personaje se encuentra haciendo

tipo_actividad

1 escolares: si el personaje hace alguna actividad relacionada al quehacer estudiantil: leer, recortar, pegar, estudiar, escr ibir...

2 doméstica: si el personaje hace alguna actividad relacionada con limpieza y cuidado del lugar (sea la casa, la escuela, el barrio)

3 afectivo-familiar: si el personaje hace o recibe una accién de cuidado y afecto
4 laborales: si el personaje esta trabajando, incluyendo a docentes
5 recreativas: si el personaje esta jugando, haciendo deporte, etc.

6 reposo/inactividad: el personaje no hace nada

7 Otras

Ocupacion

ocupacion que se deduce del peonaje (profesor, estudiante, cobrador de micro, etc.)

Se tomo nota de la ocupacidn en detalle, y luego se agrupd en los siguientes rubros

1 escolar — estudiante

2 escolar — profesor

3 autoridades o profesionales
4 Puestos de oficina

5 Oficios

6 Oficios vinculados al arte

7 Explotador Agropecuario

8 Otros

actitud/emocién
del personaje:
Contento/Agrad
Disgusto

Ira

Miedo

Tristeza

Sorpresa
Preocupacion
Estresado

Otra emocién/ neutro

Observaciones

anotar todo lo que sobresalga, llame la atencidn, que se considere puede ser de utilidad para el analisis
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Anexo 2. Algunos ejemplos de Imagenes que contienen elementos que contribuyen a reproducir
relaciones de género basadas en estereotipos.

El problema de género no consiste necesariametne en estas imagenes en si, sino en la ausencia (o
menor presencia) de otras imagenes que den un balance a estas representacion de lo femenino/lo
masculino

Oralidad I, p11
Nifos y nifias jugando, los nifios son los Unicos que juegan con carritos, y es quien “se atreve” a
trepar el arbol; Ias nlnas mas dedicadas a jugeos de cuidado de animales y/o bebés.

Ciudadania ll, p53

Nifos jugando a ser superhéroes, no se encontrd una imagen similar para el caso de nifias. Mas
bien, se hallé que las Unicas que cargaban peluches (Ciudadania Il p.30y p. 54) o jugaban con
muriecas eran nifias (Matematica Il, p39).
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Textos Orales, Ill, p.15

Ciudadania, llly V, p.11
Una mujer (posible profesora) asume el rol de presentacién detras de una mesa, mientras que un
hombre (posible profesor) cuelga un cartel (lo que implica esfuerzo fisico, precision, célculo).

*K FELIZ gay
DiAl DEL LOGRO

Ciuddania Vv,
docentes en pareja que van guiando la lectura de las rutas. El con ropas formales (corbata, saco;
provoca la pregunta de si es el director), ella con ropas mas sencillas, mostrando parte del pecho.
Estos personajes se presentan repetidas veces a lo largo del texto.

da

Oralidad VII, p15

Expresidon de tristeza en nifos y nifias, que escuchan un poema sobre la violacién y demas
sufrimientos vivido por una mujer durante el conflicto armado interno de la década 1980 1990.
Los nifios no lloran, de hecho uno sélo se muestra confundido y el otro incluso contento,
conteniendo a su compafiera que llora.
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jQué duro lo que
le pasé a Eulogia!

Oralidad ViII, p112

Una pareja asiste a la feria de Alasitas (se compra en miniatura lo que uno desea que se cumpla),
el muestra deseos de viajar, hacer dinero, manejar tecnologia (computadora), estudiar; ella en
cambio, casarse (al parecer en una iglesia), tener hijos y un auto.
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Anexo 3. Imagenes que contienen representaciones alternativas a las relaciones de género
univocas/monoliticas

Ciudadaniallly V, p.8
Una nifa juega con un carrito, en una simulacion de via publica

Ciudadaniallly V, p.9
Un personaje, no identificable univocamente como hombre o mujer maneja bicicleta

Ciudadaniallly V, p11
Un nifo toca la guitarra (arte), una nifia juega al futbol

Al

Ciudadania lll, p35
Una nifia y un nifo se pelean por un libro, se “porta mal”

Ciudadania Vv, p.41
Un personaje nifio/a, no se puede identificar con certeza si es una mujer o un hombre
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Comprension de Textos lll, p7

Un personaje observa atentamente, usando binoculares. No se identifica si es hombre o mujer
Este personaje ademas se encuentra presente a lo largo del texto de Comprensién de Textos Il y
V. Luego de una lectura algo mas detenida, uno llega a saber que se trataria de una docente que
explora, a manera de guia por el conocimiento.

Comprension de Textos lll, p.11
Un nifio y una nifia barren el piso, aunque sélo se describe verbalmente a la segunda

Oralidad llly V, p8
Una nifia y otro personaje (no se identifica si es hombre o mujer) miran una computadora

T\ .-\
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Anexo 4.

Distribucion de personajes hombres y mujeres por ciclos
(noincluye personajes que no pueden ser identificados como hombre o mujer)

TODOS LOS PERSONAIJES
Hombres Mujeres TOTAL |

Grle N % horiz % vertica] N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Il 377 56.4 27.9 291 43.6 20.7 668 100 24.2
[} 368 48.9 27.2 384 51.1 27.3 752 100 27.3
v 350 51.6 25.9 328 48.4 23.3 678 100 24.6
Vil 169 40.7 12.5 246 59.3 17.5 415 100 15.1
EIB 88 36.1 6.5 156 63.9 11.1 244 100 8.9
TOTAL 1352 49.0 100 1405 51.0 100 2757 100 100

PERSONAJES NINOS, NINAS Y ADOELSCENTES
Hombres Mujeres TOTAL

— N % horiz % vertica] N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Il 241 48.2 27.0 259 51.8 24.1 500 100 25.4
[} 268 44.4 30.0 335 55.6 31.2 603 100 30.6
v 217 48.8 243 228 51.2 21.2 445 100 22.6
Vil 115 41.1 12.9 165 58.9 15.4 280 100 14.2
EIB 53 37.9 5.9 87 62.1 8.1 140 100 7:1
TOTAL 894 45.4 100 1074 54.6 100 1968 100 100

PERSONAJES ADULTOS
Hombres Mujeres TOTAL

N % horiz % vertical] N % horiz % vertical] N % horiz % vertical

Il 133 84.2 29.6 25 15.8 8.3 158 100 21.1

1 99 69.2 22.0 44 30.8 14.7 143 100 19.1

CICLO

\Y 133 58.8 29.6 93 41.2 31.0 226 100 30.2
Vi 52 42.6 11.6 70 57.4 233 122 100 16.3
EIB 32 32.0 7.1 68 68.0 22.7 100 100 13.4

TOTAL 449 59.9 100 300 40.1 100 749 100 100
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Anexo 5.

Distribucidn de personajes hombres y mujeres, por ciclos y tipos de espacio

(noincluye personajes que no pueden ser identificados como hombre o mujer)

CICLO ] Hombres Mujeres TOTAL |
N % horiz % vertica N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Escolar 200 55.2 53.1 162 44.8 55.7 362 100 54.2
Recreativo 0 Hi##HE 0.0 0 HH##H#E 0.0 0 Hit#iHd 0.0
Laboral 0 HiHHHE 0.0 0 HidgHE 0.0 0 HiddHe 0.0
Doméstico 4 50.0 1.1 4 50.0 1.4 8 100 1.2
Esp. Abierto 75 54.7 19:9 62 45.3 213 137 100 20.5
Otro o Indet.[ 98 60.9 26.0 63 39.1 21.6 161 100 24.1
TOTAL 377 56.4 100 291 43.6 100 668 100 100
CICLO Il Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertical| N % horiz % vertical] N % horiz % vertical
Escolar 262 50.0 71.2 262 50.0 68.2 524 100 69.7
Recreativo 7 46.7 93 8 53.3 104 15 100 9.9
Laboral 0 HiHHHE 0.0 0 HiHHHE 0.0 0 H#HiggHE 0.0
Doméstico 0 0.0 0.0 2 100.0 0.5 2 100 0.3
Esp. Abierto| 24 40.7 6.5 35 59.3 9.1 59 100 7.8
OtrooIndet.| 75 49.3 204 77 50.7 20.1 152 100 20.2
TOTAL 368 48.9 107 384 51.1 108 752 100 108
CICLO V Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertica N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Escolar 205 50.6 58.6 200 494 61.0 405 100 59.7
Recreativo 26 52.0 34.2 24 48.0 36.4 50 100 35.2
Laboral 23 57.5 6.6 17 42.5 5.2 40 100 5.9
Doméstico 3 21.4 0.9 11 78.6 3.4 14 100 2.1
Esp. Abierto 17 63.0 4.9 10 37.0 3.0 27 100 4.0
Otroo Indet.| 76 53.5 21.7 66 46.5 20.1 142 100 20.9
TOTAL 350 51.6 127 328 48.4 129 678 100 128
CICLO VI Hombr'es ' Mujerfes ' TOTA.L '
N % horiz % vertical] N % horiz % vertical] N % horiz % vertical
Escolar 100 43.7 59.2 129 56.3 52.4 229 100 55.2
Recreativo 4 57.1 7.1 3 42.9 3.3 7 100 4.7
Laboral 4 36.4 24 7 63.6 2.8 11 100 2.7
Doméstico 2 50.0 1.2 2 50.0 0.8 4 100 1.0
Esp. Abierto 3 18.8 1.8 13 81.3 5.3 16 100 3.9
Otro o Indet.| 56 37.8 33.1 92 62.2 37.4 148 100 35.7
TOTAL 169 ' 40.7 105 246 T 593 102 | 415 T 100 103
EIB Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertica N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Escolar i i 40.7 12.5 16 59.3 10.3 27 100 11.1
Recreativo [ 0  "Ha#### 0.0 0 Twmsu# 0.0 0 ThH##H# 0.0
Laboral 0 0.0 0.0 7 100.0 4.5 7 100 2.9
Doméstico [ 0  "Ha#### 0.0 0 THH##H# 0.0 0 THH#### 0.0
Esp. Abierto 50 33.8 56.8 98 66.2 62.8 148 100 60.7
Otro o Indet.| 27 43.5 30.7 35 56.5 22.4 62 100 25.4
TOTAL 88 ' 361 100 156 ' 63.9 100 | 244 " 100 100
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Anexo 6.

Distribucion de personajes hombres y mujeres por ciclos y tipos de emocion

expresada

(noincluye personajes que no pueden ser identificados como hombre o mujer)

F—— Hombres Muijeres TOTAL |
N % horiz % vertica N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Conteto/Agradable 241 54.0 68.9 205 46.0 62.5 446 100 65.8
Ira/Disguto 3 60.0 0.9 2 40.0 0.6 5 100 0.7
Miedo/Triste 0 0.0 0.0 2 100.0 0.6 2 100 0.3
Sorpresa/Preocup/Estrés 29 58.0 8.3 21 42.0 6.4 50 100 7.4
Otra o Neutro 77 44.0 22.0 98 56.0 29.9 175 100 25.8
TOTAL 350 ' 516 100 | 328 ' 484 100 | 678 ' 100 100
CICLO 1 Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertica N % horiz % vertical] N % horiz % vertical
Conteto/Agradable 232 49.4 63.0 238 50.6 62.0 470 100 62.5
Ira/Disguto 5 35.7 1.4 9 64.3 2.3 14 100 1.9
Miedo/Triste 5 55.6 1.4 4 44.4 1.0 9 100 1.2
Sorpresa/Preocup/Estrés 20 66.7 5.4 10 333 2.6 30 100 4.0
Otra o Neutro 106 46.3 28.8 123 53.7 32.0 229 100 30.5
TOTAL 368 ' 489 100 384 " 511 100 752 " 100 100
CIcLO Vv Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertica N % horiz % vertical] N % horiz % vertical
Conteto/Agradable 241 54.0 68.9 205 46.0 62.5 446 100 65.8
Ira/Disguto 3 60.0 0.9 2 40.0 0.6 5 100 0.7
Miedo/Triste 0 0.0 0.0 2 100.0 0.6 2 100 0.3
Sorpresa/Preocup/Estrés 29 58.0 8.3 21 42.0 6.4 50 100 7.4
Otra o Neutro 77 44.0 22.0 98 56.0 29.9 175 100 25.8
TOTAL 350 51.6 100 328 48.4 100 678 100 100
cICLO VI Hombr.es . Mujerfes _ TOTA.L .
N % horiz % vertica N % horiz % vertical| N % horiz % vertical
Conteto/Agradable 94 49.5 55.6 96 50.5 39.0 190 100 45.8
Ira/Disguto 2 28.6 1.2 5 71.4 2.0 7 100 1.7
Miedo/Triste 5 71.4 3.0 2 28.6 0.8 7 100 1.7
Sorpresa/Preocup/Estrés 6 16.7 3.6 30 83.3 12.2 36 100 8.7
Otra o Neutro 62 354 36.7 113 64.6 45.9 175 100 42.2
TOTAL 169 40.7 100 246 59.3 100 415 100 100
EIB Hombres Mujeres TOTAL
N % horiz % vertica N % horiz % vertica N % horiz % vertical
Conteto/Agradable 40 36.4 45.5 70 63.6 44.9 110 100 45.1
Ira/Disguto 0 0.0 0.0 4 100.0 2.6 4 100 1.6
Miedo/Triste 0 0.0 0.0 5i 100.0 3.2 5 100 2.0
Sorpresa/Preocup/Estrés 3 42.9 3.4 4 57.1 2.6 7 100 2.9
Otra o Neutro 45 38.1 51.1 73 61.9 46.8 118 100 48.4
TOTAL 88 36.1 100 156 63.9 100 244 100 100
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Anexo 7.

Datos de la escuela peruana

Docentes y Directivos(as), por sexo y nivel de enseiianza

INICIAL (escolarizada y no escolarizada)
Hombres Mujeres Total
N % N % N %
Directores/as 505 4.5 10805 95.5 11310 100
Otros Cargos directivos 10 4.1 235 95.9 245 100
Profesores sin cargos directivos 1412 3.5 39241 96.5 40653 100
TOTAL (tres categorias anterioes) 1927 F 3 50281 96.3 52208 100
Personal con aula a cargo 1886 3.6 49842 96.4 51728 100
PRIMARIA
Hombres Mujeres Total
N % N % N %
Directores/as 13406 60.5 8746 39.5 22152 100
Otros Cargos directivos 988 50.5 969 49.5 1957 100
Profesores sin cargos directivos 41966 35.2 77222 64.8 119188 100
TOTAL (tres categorias anterioes) 56360 T 39.3 86937 60.7 143297 100
Personal con aula a cargo 54752 38.9 85823 61.1 140575 100
SECUNDARIA
Hombres Mujeres Total
N % N % N %
Directores/as 4679 78.9 1255 21.1 5934 100
Otros Cargos directivos 2190 60.0 1459 40.0 3649 100
Profesores sin cargos directivos 69413 552 56376 44.8 125789 100
TOTAL (tres categorias anterioes) 76282 ¥ 563 59090 ¥ 437 135372 100
Personal con aula a cargo 74069 56.0 58138 44.0 132207 100
Fuente: Censo Escolar 2013, elaboracion propia
Escuelas (cddigos modulares), por tipo de ambito
Urbano Total
N % N % N %
Todo Inicial 26,019 53.7 22,425 46.3 48,444 100
Inicial escolarizada 16,919 58.5 12,026 41.5 28,945 100
Inicial no escolarizada 9,098 46.7 10,399 53.3 19,497 100
Primaria 14,551 385 23,202 61.5 37,753 100
Secundaria 8,990 67.0 4,424 33.0 13,414 100

Fuente: Censo Escolar 2013, elaboracion propia
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Total de estudiantes por lengua materna y nivel de enseitanza

A NIVEL AGREGADO

INICIAL (Escolarizado y No Escolarizado) PRIMARIA SECUNDARIA
Urbano Rural Total Urbano Rural Total Urbano Rural Total
N % N % N % N % N % N % N % N % N %
Castellano 698,401 97.4| 250,637 74.8 949,038 90.2 1,693,087 95.5| 632,855 71.8 2,325,942 87.7 1,408,168 92.0 | 238,027 70.0 1,646,195 88.0
Lenguas Indigenas 18,839 2.6 84,657 25.2 103,496 9.8 79,414 4.5 248,078 28.2 327,492 123 122,963 8.0 102,063 30.0 225,026 12.0
Quechua 16,113 2.2 60,704 18.1 76,817 7.3 71,009 4.0 172,211 19.5 243,220 9.2 104,540 6.8 79,731 234 184,271 9.8
Aimara 849 0.1 4,868 1.5 5,717 0.5 3,918 0.2 13,614 15 17,532 0.7 12,779 0.8 7,890 2.3 20,669 1.1
Otras Lenguas Amazodnicas 1,877 0.3 19,085 5.7 20,962 2.0 4,487 0.3 62,253 7.1 66,740 2.5 5,644 0.4 14,442 4.2 20,086 1.1
Total 717,240 100 | 335,294 100 1,052,534 100 1,772,501 100 | 880,933 100 2,653,434 100 1,531,131 100 | 340,090 100 1,871,221 100
POR DETALLE DE CADA LENGUA MATERNA
INICIAL (Escolarizado y No Escolarizado) PRIMARIA SECUNDARIA
Urbano Rural Total Urbano Rural Total Urbano Rural Total
N % N % N % N % N % N % N % N % N %
Castellano 698,401 97.4| 250,637 74.8 949,038 90.2 1,693,087 95.5| 632,855 71.8 2,325,942 87.7 1,408,168 92.0 | 238,027 70.0 1,646,195 88.0
Quechua 13,799 1.9 48,415 144 62,214 5.9 57,149 3.2 138,213 15.7 195,362 7.4 85,520 5.6 63,121 18.6 148,641 7.9
Quechua Chanca 1,753 0.2 6,530 1.9 8,283 0.8 7,894 0.4 16,763 1.9 24,657 0.9 10,556 0.7 8,913 26 19,469 1.0
Quchua Wanka 2 00 13 0.0 15 0.0 34 0.0 172 0.0 206 0.0 94 0.0 228 0.1 322 0.0
Quechua Ancash 422 0.1 2,896 0.9 3,318 0.3 2,404 0.1 7,535 0.9 9,939 04 2,694 0.2 4,113 1.2 6,807 0.4
Quechua San Martin 2 00 26 0.0 28 0.0 0 0.0 155 0.0 155 0.0 4 00 1 0.0 5 00
Quechua Yaru 1 00 9 0.0 10 0.0 0 0.0 10 0.0 10 0.0 165 0.0 0 0.0 165 0.0
Quechua Cusco Collao 122 0.0 1,427 04 1,549 0.1 2,896 0.2 7,235 0.8 10,131 0.4 4,934 03 3,042 09 7976 0.4
Quechua Inkawasi-kafiaris 10 0.0 1,167 0.3 1,177 0.1 421 0.0 1,615 0.2 2,036 0.1 453 0.0 313 0.1 766 0.0
Quechua Cajamarca 1 0.0 8 0.0 9 0.0 1 00 169 0.0 170 0.0 0 0.0 0 00 0 00
Quechua del Pastaza 1 0.0 213 0.1 214 0.0 210 0.0 344 0.0 554 0.0 120 0.0 0 00 120 0.0
Aimara 849 0.1 4,868 1.5 5,717 0.5 3,918 0.2 13,614 15 17,532 0.7 12,779 0.8 7,890 2.3 20,669 1.1
Jagaru 20 0.0 5 00 25 0.0 0 0.0 40 0.0 40 0.0 27 0.0 0 00 27 0.0
Achuar 1 0.0 498 0.1 499 0.0 7 0.0 1,360 0.2 1,367 0.1 13 0.0 333 0.1 346 0.0
Amahuaca 1 0.0 9 0.0 10 0.0 7 0.0 115 0.0 122 0.0 0 0.0 62 0.0 62 0.0
Arabela 1 0.0 17 0.0 18 0.0 0 0.0 144 0.0 144 0.0 0 0.0 39 0.0 39 0.0
Ashéninka 335 0.0 3,555 1.1 3,890 04 789 0.0 15,358 1.7 16,147 0.6 586 0.0 3,160 0.9 3,746 0.2
Awajun 664 0.1 4,921 1.5 5,585 0.5 1,878 0.1 16,385 1.9 18,263 0.7 2,325 0.2 3,642 1.1 5,967 0.3
Bora 10 0.0 56 0.0 66 0.0 23 0.0 153 0.0 176 0.0 21 0.0 97 0.0 118 0.0
Capanahua 1 0.0 0 0.0 1 0.0 0 0.0 0 0.0 0 00 0 0.0 25 0.0 25 0.0
Caquinte 1 0.0 21 0.0 22 0.0 0 0.0 80 0.0 80 0.0 0 0.0 25 0.0 25 0.0
Cashinahua 5 00 143 0.0 148 0.0 26 0.0 319 0.0 345 0.0 23 0.0 142 0.0 165 0.0
Cauqui 1 0.0 0 0.0 1 0.0 0 0.0 0 0.0 0 00 0 0.0 0 00 0 00
Chamicuro 1 0.0 0 0.0 1 0.0 0 0.0 9 0.0 9 00 0 0.0 0 00 0 00
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Choloén 1 00 0 0.0 1 0.0 0 0.0 0 00 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Culina 1 00 35 0.0 36 0.0 4 0.0 126 0.0 130 0.0 0 0.0 62 0.0 62 0.0
Ese Eja 0 0.0 39 0.0 39 0.0 0 0.0 65 0.0 65 0.0 7 0.0 37 0.0 44 0.0
Harakbut 0 0.0 55 0.0 55 0.0 0 0.0 131 0.0 131 0.0 13 0.0 74 0.0 87 0.0
lquito 0 0.0 77 0.0 77 0.0 0 0.0 0 00 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 00
Kakataibo 106 0.0 178 0.1 284 0.0 177 0.0 344 0.0 521 0.0 0 0.0 124 0.0 124 0.0
Kandozi-Chapra 0 0.0 125 0.0 125 0.0 2 00 802 0.1 804 0.0 32 0.0 45 0.0 77 0.0
Kukama-Kukamiria 97 0.0 228 0.1 325 0.0 54 0.0 630 0.1 684 0.0 45 0.0 151 0.0 196 0.0
Mastanahua 0 0.0 0 0.0 0 0.0 16 0.0 30 0.0 46 0.0 2 00 0 0.0 2 00
Matsés (Mayoruna) 0 0.0 182 0.1 182 0.0 18 0.0 530 0.1 548 0.0 0 0.0 123 0.0 123 0.0
Matsigenka 0 0.0 782 0.2 782 0.1 14 0.0 3,299 04 3,313 0.1 33 0.0 808 0.2 841 0.0
Murui (Huitoto) 5 0.0 164 0.0 169 0.0 12 0.0 403 0.0 415 0.0 8 0.0 59 0.0 67 0.0
Nomatsigenga 0 0.0 590 0.2 590 0.1 0 0.0 1,955 0.2 1,955 0.1 0 0.0 463 0.1 463 0.0
Ocaina 2 00 0 0.0 2 00 0 0.0 0 00 0 0.0 8 0.0 0 0.0 0.0
Omagua 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0 34 0.0 34 0.0 0 0.0 0.0 0.0
Orejon 0 0.0 20 0.0 20 0.0 0 0.0 25 0.0 25 0.0 0 0.0 0 0.0 0.0
Secoya 0 0.0 18 0.0 18 0.0 0 0.0 38 0.0 38 0.0 0 0.0 0.0 0.0
Sharanahua 0 0.0 8 0.0 8 00 22 0.0 97 0.0 119 0.0 2 00 113 0.0 115 0.0
Shawi 80 0.0 1,651 0.5 1,731 0.2 186 0.0 5946 0.7 6,132 0.2 293 0.0 565 0.2 858 0.0
Shipibo Konibo 279 0.0 2,522 0.8 2,801 0.3 591 0.0 5751 0.7 6,342 0.2 239 0.0 2,360 0.7 2,599 0.1
Shiwilu (Jebero) 95 0.0 71 0.0 166 0.0 0 0.0 9% 0.0 9% 0.0 1 0.0 0 0.0 1 00
Tikuna 0.0 561 0.2 561 0.1 0 0.0 1,118 0.1 1,118 0.0 0 0.0 116 0.0 116 0.0
Urarina 0.0 26 0.0 26 0.0 0 0.0 147 0.0 147 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Wampis (Huambisa) 75 0.0 943 0.3 1,018 0.1 163 0.0 2,708 0.3 2,871 0.1 423 0.0 739 0.2 1,162 0.1
Yagua 0.0 189 0.1 189 0.0 6 0.0 816 0.1 822 0.0 9 0.0 165 0.0 174 0.0
Yaminahua 0.0 54 0.0 54 0.0 25 0.0 149 0.0 174 0.0 0 0.0 29 0.0 29 0.0
Yanesha 0.0 28 0.0 28 0.0 34 0.0 500 0.1 534 0.0 7 0.0 144 0.0 151 0.0
Yine 7 0.0 420 0.1 427 0.0 370 0.0 610 0.1 980 0.0 338 0.0 274 0.1 612 0.0
Otra Lengua 1 10 0.0 789 0.2 799 0.1 43 0.0 1,913 0.2 1,956 0.1 6 0.0 155 0.0 161 0.0
Otra Lengua 2 0 0.0 53 0.0 53 0.0 0 0.0 27 0.0 27 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Inglés 69 0.0 6 0.0 75 0.0 8 0.0 0 00 8 0.0 1,177 0.1 311 0.1 1,488 0.1
Italiano 4 0.0 1 00 5 00 2 0.0 0 00 2 00 1 0.0 0 0.0 1 00
Portugués 3 00 0.0 3 00 4 0.0 0 00 4 0.0 2 00 0 0.0 2 00
Francés 1 00 0.0 1 0.0 1 00 0 00 1 0.0 2 00 0 0.0 2 00
Otra Lengua Extranjera 1 0.0 45 0.0 46 0.0 5 00 0 0.0 5 0.0 1 00 0 00 1 0.0
Total 717,240 100 335,294 100 1,052,534 100 1,772,501 100 | 880,933 100 2,653,434 100 1,531,131 100 | 340,090 100 1,871,221 100
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Anexo 8. Interculturalidad. Temas de discusidon que escapan a las variables del analisis a partir de
la consideracion de imagenes particulares

Matematica ll, p.39

Esta imagen no ha sido incluida en el analisis, puesto que, en sentido estricto, no se representan
personajes indigenas. Sin embargo, es una imagen que tiene una dimensién simbdlica muy
poderosa. La nifia juega con dos mufiecas cuyos trajes parecen evocar vestimentas selvaticas y
andinas, respectivamente. El problema con esto es que la representacion de lo indigena se reduce a
lo ornamental, a lo estético, y se pierde la dimensidn de la agencia indigena. ¢ Por qué era necesario
gue las munecas tuvieran esta vestimenta? Podrian haber tenido cualquier otra para no reproducir
ese conflicto latente.

Esta mufieca tiene
cabello corto y esta
otra lo tiene largo.

Matematica lll, p.112

En todo el fasciculo de Matematica Ill no hay ninguna imagen que represente personajes indigenas.
Hasta la pdgina final, en que aparece una mujer con vestimenta andina vendiendo artesania. El
contexto del fasciculo tiene que ver con comercio, por lo que podria ilustrarse cualquier otro tipo
de intercambio. La ilustracién de la tipica escena del turista extranjero con la mujer andina que
vende artesania (sobre todo cuando no hay ninguna otra imagen sobre “lo indigena”) reproduce un
estereotipo que confina la identidad indigena a lo artesanal yfolklérico.

solansiu Artesanias
a lista de LA PERUANITA
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Oralidad VI, p.83

Aparte de la imagen introductoria del fasciculo, en todo el resto del documento no hay ninguna

imagen que represente a personajes indigenas. La Unica imagen es que la se presenta acd, que
corresponde a la pintura de un artista punefio. Hay un innegable valor estético en la pintura

’

,yensi

misma, adema3s, es un poderoso elemento de discusidn sobre la identidad indigena. Sin embargo,

en el marco de lectura mas amplio del conjunto del fasciculo no deja de llamar la atencién que, en
la Unica oportunidad en que se retrata a personajes indigenas es plasmados en una obra de arte.

Una lectura estimulante de este cardcter aislado tiene que ver con que estos personajes no aparecen
como agentes, como ciudadanos auténomos que se desenvuelven en el mismo sentido que los otros

personajes ilustrados en el capitulo. Son mas bien objetos de contemplacién o de produccién

’
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Anexo 9.

Detalle de ocupaciones donde no es posible identificar si se refiere a hombres y/o mujeres, por

género gramatical empleado en la redaccion

EN MASCULINO

Ocupacién
1. Autoridades Civiles

Juez

juez

juez
Presidente
presidente
Presidente
funcionario

Funcionarios publicos

policias

Cada autor
El autor
el autor
El autor
Los autores (de noticias)
Cientificos europeos
Miembro de una ONG

Los autores
autor
autor
autor
autor

autores
el autor
los gerentes
Autor

Cientificos

Cientificos

cientificos

4. Estudiantes de nivel terciario

Funcionarios (desarrollan politicas publicas)
Funcionarios publicos (idem que anterior)

Funcionarios (desarrollan politicas publicas)

Los representantes (poderes del Estado)

3. Profesionales y lideres de opinién
autores (estudios agresiones de nifios/as)

Especialistas consultados (en hidrocarburos)

Lider positivo de opinién juvenil
Un experto (de un tema particular)

2. Autoridades y otros puestos de Fuerzas Armadas y

Clu
Clu
Clu
(@l]V]
(@l]V]
el]V]
com
OR
(@l]V]
Clu
com
com
com
com
coOM
com
coOM
OR
OR
OR
OR
OR
OR

Curso Ciclo
Clu \
Clu \
Clu \
Clu \%
Clu \
Clu \
Clu \
Clu \
cu Vi
Clu Vi
Clu Vi
Clu Vi

EN FEMENINO

Ocupacién

ocupacion
Principales autoridades
Las autoridades
Autoridades
Autoridades del Estado
Autoridades del Estado
Las autoridades
autoridades (DDHH)
las autoridades
Autoridades
Autoridades
Autoridades
autoridad publica
autoridades
autoridades
autoridades
autoridades
la autoridad
autoridades

Policiales

< << <<<<

la policia

Curso Ciclo

curso ciclo
ClU \
ClU \Y
Clu \
ClU Y
ClU Vv
ClU Y
ClU Vv
Clu \
(@]V) Vv
ClU Vv
ClU Vil
ClU Vil
civ i
ClU Vi
ClU Vi
ClU Vi
(@]V) Vil
Clu Vi
COM Vil

INDEFINIDO
Ocupacién Curso Ciclo
Congresista (@]V) \
Congresista Clu \Y
Congresista Clu Vv

Quienes la escriben (noticia) CIU

Quien la escribio (noticia) Clu
Quien la escribié (noticia) (¢l]V]
Autor/autora Clu
periodista Clu
analista politico (¢l]V]

representante empresas Clu

133



EN MASCULINO
Ocupacién

5. Personajes Histéricos/Ficcion sobresalientes

Algun personaje ilustre
Personajes historicos
Personajes historicos
Personajes histéricos

6. Explotadores Agropecuarios
Sabios de la comunidad
comuneros (participan en trilla)
Los duefos de las plantas (medicinales)
Sabiduria de abuelos
7. Oficios vinculados al Arte
El autor (de un cuento)
El autor (de un cuento)
Educador musical
Educador musical
Educador musical
Educador musical
Los artistas
Musico
Mdsico
Musico profesional
Musicos locales
Productor Musical
Algun artista
Autor (de un libro)
8. Oficios ilicitos
ladrones
Los delincuentes
9. Otros oficios
Comerciantes
Los transportistas
Madereros
Madereros
Madereros
Transportistas
Choferes
cocinero
Los cocineros
los cocineros
los cocineros
Soldados de la cultura peruana (cocineros)
soldados de nuestra cultura
Un cocinero
10. Otros casos
Millonarios (de empresas)
Los duefios (de los medios)
Algln deportista
Turistas
Visitantes (al pais)
Agentes con intereses econ6imcos
miembro de alguna comunidad
Dioses griegos
Dioses romanos

Curso Ciclo
COM \
OR Vi
OR Vi
OR Vi
DL 1l
DL 1l
DL 1l
DL I
CoOM 1l
COM 1l
DL 1l
DL 1l
DL 1l
DL 1l
DL 1l
DL 1l
DL Il
DL 1l
DL 1l
DL 1l
COM \
coMm VvV
comMm VI
coM Vil
cu Vi
Clu Vi
cu Vi
Clu Vi
Clu Vi
Clu Vi
comMm Vil
OR VI
OR Vi
OR Vi
OR Vi
OR Vi
OR Vi
OR Vi
Clu Vi
comMm Vil
coMm Vv
COM \
COoM \Y
Clu Vi
Clu Vi
OR Vi
OR Vil

EN FEMENINO
Ocupacién

artista

Curso Ciclo

DL

INDEFINIDO
Ocupacién

militante partido politico
representante Sociedad civil

Curso Ciclo
Clu Vi
Clu Vi
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ANEXO 10
Entrevista a Lilia Calmet — Asesora Pedagdgica de la Direccion de Educacion Basica Regular (EBR)

Lima, 21 de octubre de 2014

CONSOLIDADO

A continuacion, se presentan las ideas mds relevantes para el analisis obtenidas a partir de la
conversacion con Lilia Calmet.

- La elaboracion de los documentos Rutas del Aprendizaje estuvo bajo responsabilidad de la
Direccién de Educacion Basica Regular (EBR). Al interior de esta, cada equipo encargado de
cada uno de los aprendizajes estuvo a cargo de la elaboracién del documento
correspondiente.

- El proceso de elaboracién de las Rutas se remite al proceso mas amplio de desarrollo de los
aprendizajes. Para su discusion, se convocaron consultores externos que, en dialogo con los
especialistas del MINEDU, definieron los aprendizajes. Posteriormente, se elaboraron las
Rutas generales y luego las Rutas especificas, contando en algunos casos con la participacion
de consultores externos con perfil ajustado a experiencia pedagdgica y experticia en el
campo tematico.

- Las Rutas EIB estuvieron a cargo de la Direccién General de Educacién Intercultural Bilinglie
y Rural (DIGEIBIR). En términos formales, se basan en las Rutas EBR, cronolégicamente
anteriores. Las Rutas EIB, sin embargo, no pasaron por una revisién formal por parte de EBR
luego de su elaboracion.

- Una aproximacién evaluativa (no formal) por parte de EBR concluye que las Rutas tienen un
resultado desigual, habiendo logrado en algunos casos mas claramente sus objetivos que en
otros. Un aspecto central en esta evaluacién sefiala que el tratamiento académico de ciertos
temas es adecuado, pero resulta de dificil comprensién para algunos docentes y no
necesariamente tiene un correlato en la parte pedagogica.
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La incorporacién de los ejes transversales género e interculturalidad fue una preocupacion
explicita incorporada en el proyecto de elaboracion de las Rutas, habiéndose logrado mas
claramente en el segundo caso que en el primero.

La interculturalidad como enfoque transversal se discutié en todos los equipos, lo que no
implica una valoracion respecto a si el producto logré efectivamente incorporar el enfoque.
En Ciudadania se trabajo de manera explicita, teniendo en cuenta ademds que las
capacidades del aprendizaje incorporan tematicamente la cuestion intercultural. En
Comunicacién hubo una persona de DIGEIBIR permanente en el equipo. En el caso de laruta
Expresidn en Diversos Lenguajes del ciclo Il se contrataron consultores expertos en
interculturalidad para su elaboracién.

En términos gruesos, la aproximacion de EBR al enfoque intercultural —que se observa mas
explicitamente las Rutas de Ciudadania— supone la necesidad de reconocer la existencia de
culturas distintas en el pais, lo que conllevaria al establecimiento de relaciones
interculturales en el sentido de respeto, enriquecimiento e intercambio, y de consecuente
rechazo a la discriminacion. Esta aproximacion no incorpora una lectura sobre las relaciones
de poder entre culturas. La aproximacion de EIB pone el énfasis, mas bien, en una mirada a
la(s) cultura(s) desde dentro.

En el caso de género, la incorporacion del enfoque se asumié como un sentido comun, sin
desarrollar una discusidn explicita sobre el concepto y sus implicancias. Esto no significa la
ausencia de un enfoque de género, sino que este no tuvo una aproximacién uniforme en la
elaboracidn y tampoco en una supervision posterior que evaluara hasta qué punto el
enfoque se habia incorporado satisfactoriamente.

Las implicancias de lo anterior tienen que ver con el hecho de que algunas dimensiones de
la aproximacién sean mas notorias en los documentos, si bien tampoco uniformes del todo.
Puntualmente, hubo una preocupacién permanente por incorporar el género femenino en
el lenguaje. Sin embargo, en otras dimensiones, lo que resalta es la aproximacion especifica
de perspectivas particulares que pueden apuntar en una u otra direccion y no
necesariamente convergen en una aproximacion consensuada.

El diseio de las imagenes, en términos generales, no fue una preocupacién principal en el
disefio de los documentos, aunque en algunos casos se enfatizd mas que en otros. En
Comunicacidn, hubo una mirada mds exhaustiva a las imagenes y un seguimiento al trabajo
de los dibujantes. En Matematica, hubo preocupacién por garantizar que las imagenes
correspondieran a las acciones descritas. En Ciudadania, las imagenes estuvieron mas a
cargo de los dibujantes, y no hubo un seguimiento mayor a los contenidos de las mismas.
En términos generales, las imagenes no necesariamente fueron evaluadas desde una
perspectiva de género e interculturalidad.
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