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Resumen

La presente investigacion se justifica en la necesidad de comprender los factores que
inciden en las brechas de implementacion del enfoque de género en las zonas rurales
en el Peru, especificamente, en los Centros Rurales de Formacién en Alternancia de
la region San Martin. Las politicas educativas son fundamentales para reducir los
niveles de desigualdad en el pais, por lo que, es fundamental comprender los éxitos o
fracasos de la implementacion de politicas de género en la educacion. La hipotesis
central es que las brechas de implementacion del enfoque de género en los CRFA de
mujeres, varones y mixtos en la region San Martin pueden ser explicadas por las
dinamicas de socializacion de los alumnos y alumnas en ambas instituciones claves:
institucion educativa y el entorno familiar. La complejidad de la pregunta de
investigacion, las hipétesis planteadas y la poca literatura sobre la implementacion del
enfoque de género en los CRFA exige una aproximacion al estudio, principalmente,
cualitativa, descriptiva, abierta y con elementos de investigaciones etnograficas. Se
realizaran entrevistas semiestructuradas y registro anecdéticos de las clases para
evaluar las hipotesis. La conclusion principal del disefio de investigacion es que el
futuro trabajo de investigacion es relevante por razones, tanto tedricas-practicas,
como metodologicas y sociales. La investigacion es pertinente coyunturalmente
debido a los constantes debates en torno al enfoque de género en las politicas
educativas. Por tanto, aportara al campo de la investigacion en politicas publicas y a
la mejora en el disefio e implementacion de politicas de género futuras.

Palabras claves: politicas publicas, brechas de implementacion, enfoque de

género, zonas rurales, educacion en alternancia.
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1. Tabla 1: Seleccion de casos de estudio



Introduccién

En los ultimos afios, uno de los objetivos transversales que ha ido ganando
relevancia en la agenda politica peruana ha sido ofrecer una educacion de calidad y
bajo el principio de equidad a todos los nifios, nifias y adolescentes en el pais. Esta
preocupacion y discusion en torno a las mejoras en el sector educacidén viene
incorporando una vision que busca lograr la igualdad de género y el cierre de brechas

educativas en ambitos rurales.

Por un lado, los avances en cuanto a la inclusion del enfoque de género en las
politicas educativas han sido considerables en los ultimos afos. A inicios del 2019, el
Estado tom¢ la decision, trascendental, de aprobar la Politica Nacional de Igualdad de
Género (Ministerio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables [MIMP] 2019) sumado a la
incorporacion del Enfoque de Igualdad de Género al Curriculo Nacional del Ministerio
de Educacién desde el 2016 (MINEDU 2016). Ambas propuestas se adhieren a la
directriz estatal de promover y garantizar una educaciéon desde la perspectiva de
género, que permite reducir los indices de desigualdad en el acceso, proceso de
aprendizaje y resultados en la etapa escolar. Lo cual, constituye un gran paso respecto
al panorama previo en el pais (Motta et al., 2017; Rodriguez, 2018), ya que muchos
de los funcionarios del sector educacién de la década de 1990 afirmaban que, en el

pais, no existian problemas de género (Munoz et al. 2006).

Por otro lado, el factor rural en la implementaciéon de politicas educativas
también ha sido un tema significativo en la agenda publica. Desde el Estado, se ha
ido reconociendo, progresivamente, que el escenario de la ruralidad en el Peru es
complejo y diverso, por lo que, se requieren iniciativas que respondan a esta
particularidad. En las zonas rurales, a diferencia de las urbanas, intervienen otros
elementos para la implementacion de politicas educativas, como la accesibilidad, la
pobreza, diversidad linguistica, desigualdades en la distribucion del ingreso, la alta
dispersion geogréfica, baja densidad poblacional y caracteristicas socioculturales
(MINEDU 2016; Mufoz 2017). Para responder a estas demandas en el nivel de
secundaria en zonas rurales, el MINEDU, en coordinacién con los gobiernos
regionales, a través de la DRE y la UGEL, viene desarrollando tres Formas de

Atencion Diversificada (FAD) para la secundaria rural: i) Secundaria Tutorial; ii)



Secundaria con Residencia Estudiantil (SRE); iii) Secundaria en Alternancia. Los tres
modelos comparten el objetivo de garantizar el acceso a educacion en zonas rurales,
combatiendo, de esta forma, la desercion escolar y la poca oferta educativa en este

ambito.

Con respecto a este ultimo, de acuerdo a los objetivos nacionales de tratar los
desafios en la educacion secundaria rural, el Congreso aprobd en 2011 la ley para la
creacion del Modelo de Servicio Educacion Secundaria en Alternancia (MSE SA)
dentro del sistema educativo peruano (Congreso de la Republica 2011). EI modelo
tiene el objetivo principal promover el acceso a educacion secundaria de estudiantes
de zonas rurales, considerando dos espacios formativos: el medio socioeconémico y
familiar, y la Institucion Educativa denominada “Centros Rurales de Formacién en
Alternancia” (CRFA). EI MSE SA surgio inicialmente como una iniciativa de la
Asociacion Civil Pro-Rural en el 2002 mediante los CRFA. En 2004 el Minedu
promueve la creacion de CRFA en algunas regiones del pais y para el 2011 ya se
contaba con 57 CRFA en 14 regiones. Dado que el modelo integra las dos esferas
formativas, los y las estudiantes asisten y viven en el colegio durante 15 dias, y el
resto de dias regresan a sus casas donde contribuyen en el aparato productivo de sus
familias participando en las tareas domeésticas y trabajos de campo. En cuanto al
desarrollo pedagogico, los CRFA se basan en el Curriculo Nacional de la Educacion
Basica y, en el periodo que pasan en sus casas, se mantiene un seguimiento
pedagogico por parte de los docentes, quienes visitan a las estudiantes en sus

hogares.

Recientemente, se generaron avances en la mejora de los lineamientos
curriculares de los CRFA debido a su particularidad y diferencias con la Educacion
Basica Regular. Al mismo tiempo se logré la incorporacion a la asignacion
presupuestal por resultados, lo que contribuye a la reduccién de las brechas de acceso
a la educacion. Sin embargo, esto no garantiza la implementacion de calidad
educativa bajo este modelo y tampoco responde a las deficiencias en la
implementacion de politicas de género. Por lo que, reconociendo el problema de
género en el sistema educativo, particularmente, en las zonas rurales, surgen
preguntas sobre ;coémo se implementa el enfoque de género en los CRFA?, ;qué

factores influyen en su implementacion? o ¢ existen factores de resistencia al enfoque



de género en un contexto que integra las dos esferas de socializacién: la escuela y la

familia?

La presente investigacion busca encontrar factores que expliquen las brechas
de implementacion del enfoque de género en los CRFA respondiendo a la pregunta
de investigacion de: ;qué factores inciden en las brechas de implementacion del
enfoque de género en los Centros Rurales de Formacién en Alternancia (CRFA) de

mujeres, varones y mixtos en la regién San Martin?

El estudio de las brechas de implementacion del enfoque de género en los
CRFA es importante por diversas razones. Primero, a nivel tedrico, se trata de un
modelo educativo particular, debido a que integra dos esferas sociales: la institucién
educativa y el entorno familiar. El analisis de este tipo de casos permite comprender
que el estudio de politicas educativas, particularmente en la fase de implementacion,
puede verse influenciado por factores sociales, elemento que, generalmente, no es
ampliamente considerado en la formulacién y disefio de politicas. Segundo, el analisis
del caso permite observar la importancia de los burécratas de la calle, como los y las
docentes y directivos, en la implementacidn de politicas educativas. El estudio de su
rol es fundamental para la literatura en torno a la aplicacién de politicas en
instituciones educativas. Tercero, los estudios sobre los CRFA no abordan los temas
de género y ruralidad de forma integrada, haciendo uso de herramientas
interseccionales; al mismo tiempo que, no existe bibliografia sobre la implementacion
del enfoque de género en zonas rurales, especialmente en los CRFA. Asi pues, la
investigacion busca contribuir a la literatura sobre las brechas de implementacion del

enfoque de género en contextos rurales, especificamente, en los CRFA.

Finalmente, en el plano practico, el estudio de las brechas de implementacion
del enfoque de género es importante porque se trata de un tema que compromete uno
de los objetivos estatales: brindar una educacion de calidad con principios de igualdad
y equidad. Esto implica estudiar la eficacia o el fracaso en la aplicacion del enfoque
en las dinamicas de clase y los mensajes transmitidos por los y las docentes. Ademas,
a pesar de estas iniciativas para mejorar la calidad educativa en zonas rurales, el
contexto educativo es aun mas desventajoso para las mujeres. Estos dos aspectos de
la educacién, género y ruralidad, vienen siendo abordados de forma excluyente, sin

considerar la necesidad de un enfoque integral que abarque una perspectiva de



igualdad de género en la educacion en zonas rurales, particularmente en los CRFA.
Si bien se incorporan nuevos enfoques al curriculo, incluyendo el de género y
diversidad, este sigue siendo estatico. El enfoque no se llega a implementar en la toma

de decisiones y dinamicas de socializacién de los CRFA de manera eficiente.

Esta propuesta argumenta que las brechas de implementacion del enfoque de
género en los CRFA de mujeres, varones y mixtos en la region San Martin pueden ser
explicadas por las dinamicas de socializacion de los alumnos y alumnas en ambas
instituciones claves: institucion educativa y el entorno familiar. Por un lado, en el
entorno educativo, la implementacion eficaz del enfoque de género dependera de la
existencia de minima brecha entre el curriculo intencional, lo que se planifica, y el
curriculo ensefado, los contenidos y discursos emitidos en clases. Mientras que el
curriculo intencional en materia de género dependera de las intenciones educativas
“conscientes” de los y las docentes respecto del tema de género y sus concepciones
e ideas respecto a temas sustantivos del enfoque de género, el curriculo ensefiado
dependera de la transmision de los sistemas de creencias de los y las docentes en las
clases. Por otro lado, la implementacion eficaz del enfoque también dependera del
involucramiento de padres de familia en los temas de género a nivel familiar, como en
las escuelas de padres, y el sistema de creencias de las familias en torno al enfoque

de género, como los estereotipos y roles de género

La estructura del trabajo consta, primero, de la revision de literatura sobre la
implementacion del enfoque de género en zonas rurales . Luego se presentara el
marco teodrico. En tercer lugar, se presentara la hipotesis de trabajo. Finalmente, se

concluira con la seccion metodoldgica.



1 Estado de la cuestion: implementacion de politicas publicas con enfoque

de género en zonas rurales

1.1 El punto de partida: problemas del estado peruano

El Estado peruano ha demostrado ser fragil y ausente en varios sectores del
territorio nacional, y que, a su vez, esta en proceso paulatino de transformacién
politico-social mediante la formulacién y ejecucion de politicas publicas. El estudio de
estas politicas publicas requiere una evaluacién del rol estatal, ya que, la literatura
coincide en la existencia de dificultades y restricciones en el Estado peruano para
responder de forma efectiva a los problemas sociales. Esta discusion implica observar
la debilidad del estado peruano como actor clave en los procesos sociales y

econdmicos.

El punto de partida es reconocer al Estado, de acuerdo a Dargent (2012), como
el conjunto de agencias y organizaciones del Estado, como ministerios, oficinas,
municipalidades, etc., mas no como un actor unitario (p. 16). De modo que, la
capacidad estatal en su organizacion definira la eficacia en la provisién de servicios,
la adecuada respuesta a problemas sociales y el manejo de conflictos en la

formulacion e implementacion de politicas.

El estudio de la capacidad estatal ha llevado a reconocer y revalorar el papel
del Estado, segun Alza (2012), poniendo atencién a las actividades que realiza, cémo
se desarrollan, la efectividad de estas acciones y, con mayor énfasis, su relacidon con
la sociedad y las formas en que se establecen (p. 12). Al respecto de esta relacion del
Estado con la sociedad, Evans (1996) plantea que la capacidad estatal depende tanto
de autonomia burocratica como de una autonomia enraizada (embedded autonomy).
Es decir, se trata, por un lado, de aislar a la estructura burocratica para evitar la
entrada de influencias externas que amenacen la toma de decisiones, al mismo tiempo
que, se inserta la burocracia en lazos sociales y se incorporan canales institucionales

que optimicen la dinamica de negociacion en la formulacion de politicas.

La dinamica burocratica resulta de particular importancia en el estudio de
politicas publicas debido a que, es en el diseno, formulacion e implementacion de
estas donde se puede reconocer la influencia de los actores estatales, sociales y

transnacionales y su relacién entre si (Weyland 2006, Dargent 2012). Es por ello que,



los autores buscan explicar las variaciones de capacidad estatal entre proyectos de
una misma agencia, por queé determinadas areas desarrollan mas capacidad que otras
en una misma entidad publica (Migdal, Kohli y Shue 1994; Bersch, Praga y Taylor
2013; Dargent 2015); o las variaciones en la aplicacion de una misma politica en

distintos niveles de gobierno (Augusto et al. 2017; Vargas 2010).

En ese sentido, Dargent (2012) plantea que algunos factores que permiten
comprender las diferencias de éxito o fracaso de implementacion de normas en areas
del Estado son la capacidad estatal de cada entidad, los retos o sobrecarga de
responsabilidades, deficiencias en el mismo disefio, barreras étnicas o género, leyes
penetradas de prejuicios al momento de la implementacion, etc. Por su parte, Augusto
et al. (2017) sefiala que esta heterogeneidad en la implementacion de politicas
publicas se intensifica a nivel local, siendo este un fendmeno comun en América Latina
(O'Donnell 1993, Giraudy 2012). Segun los autores, la heterogeneidad en la capacidad
local se puede explicar por los recursos financieros e institucionales de los gobiernos
subnacionales (Augusto et al. 2017). De modo que, ademas de estudiar la dinamica
del Estado como ente rector, se debe identificar las debilidades y fortalezas de las
oficinas locales en la implementacion de politicas publicas, ya que los contextos

difieren por razones étnicas, culturales, sociales o economicas.

Ahora bien, la capacidad estatal para prevenir, reducir y/o resolver los
problemas publicos depende de los procesos de configuracion de instrumentos de
politicas publicas de la agenda (Alza 2012, p. 12). Por lo que, desde el disefio a la
implementacion de estas, se deben reconocer dindmicas, intereses, interacciones con
la sociedad y los recursos de las entidades publicas. Como se menciond
anteriormente, la debilidad estatal perpetua un sistema que restringe la accion del
Estado en el cumplimiento de derechos ciudadanos, particularmente, en sectores

como el de educacion.

1.2 Funcionamiento del estado en el sector educacion

La literatura sobre el funcionamiento del Estado en el sector educacion
identifica avances en la cobertura de los servicios, asignacion de presupuestos e
implementacion de las politicas, al mismo tiempo que, se reconocen déficits,

desigualdades y retos pendientes.



En cuanto a su organizacion, el sistema educativo peruano opera de forma
centralizada, a través del Ministerio de Educacion (MINEDU), unidades subnacionales
y las mismas instituciones educativas. Al respecto, Guadalupe et al. (2017), sefala
que el MINEDU disefio politicas de desarrollo organizacional, pero no tuvo mayor
alcance en los gobiernos subnacionales debido a restricciones financieras que limitan
la autonomia regional econémica y administrativa (p. 37). De la misma manera, Mufioz
y Soberén (2017), en términos organizacionales, por un lado, las instituciones
educativas tienen facultades limitadas por lo que no tienen capacidad de decisién
sobre los recursos; y, por otro lado, las funciones del ministerio se enmarcan en la
definicidon de politicas nacionales y no tiene accionar directo en las instituciones (p.
68). Segun los autores, esto revela que el funcionamiento estatal en el sector esta
enfocado en prescribir las acciones de los demas actores (Mufioz y Soberon 2017),
incidiendo en las brechas de implementacidn, entre las iniciativas planteadas y la

ejecucion de estas en las aulas.

Por otro lado, Chuquilin y Zagaceta (2017), sefialan que a partir del curriculo
nacional 2016, se puede identificar el desarrollo de fundamentos técnicos,
pedagogicos y politicos que acompafan las decisiones en busca de la
descentralizacidn. Esto con el objetivo de reconocer el rol de los burdcratas de la calle,
como docentes y directivos, en los procesos de implementacion en las escuelas
(Elmore 2014). Asi, los autores reconocen que los problemas en la implementacion,
no logran ser resueltos por la misma politica o los disefiadores de la politica, sino por
los actores que se encuentran mas proximos a la implementacion de la politica
(Chuquilin y Zagaceta 2017; Elmore 2014). En este tema, se requiere mayor
investigacion sobre el impacto de las reformas magisteriales y las politicas de
capacitacién de los profesionales en educacion en la discrecionalidad de los docentes

en la implementacion de las politicas publicas.

La literatura con respecto al funcionamiento del Estado en el sector educacion
también aborda el estudio del contenido de los curriculos nacionales como parte de
politicas educativas que tienen la finalidad de reformar tanto el contenido como las
dinamicas en las instituciones de educacion basica. El estudio comparativo de
Chuquilin y Zagaceta (2017) rescata las dificultades en alcanzar consensos en torno
al cambio curricular, ya que intervienen intereses politicos, economicos y la influencia

de organismos internacionales.



Ademas de lo mencionado anteriormente, la literatura también aborda la
necesidad de iniciativas estatales que incorporen politicas con objetivos de igualdad
de oportunidades en el marco de las multiples brechas educativas por género,
ruralidad, etnia y nivel socioecondmico. Al respecto, dos de los puntos que requieren
mayor atencion debido a la debilidad estatal son el tema rural y género. Por un lado,
Segun Alza (2012), en términos cualitativos, la calidad de la educacién en el Peru es
precaria y, generalmente, representan espacios institucionalizados de discriminacion
sobre todo en las zonas rurales, lo cual, en consecuencia, impacta negativamente en
el desarrollo rural de este sector. Por otro lado, el tema de género ha sido incorporado
lentamente en la agenda politica, logrando avances, pero manteniendo la precariedad

en las politicas (Mufioz et al. 2006; Stromquist 2006).

1.3 Dimensién de género como objetivo transversal en las politicas

educativas

El objetivo de la incorporacion del enfoque de género en la educacion es
promover y garantizar el acceso igualitario a las oportunidades educativas,
considerando las necesidades y caracteristicas particulares de los y las estudiantes,
de tal forma que se aseguren espacios educativos que promuevan el trato justo, una
ensefanza equitativa y la erradicacion de la violencia, discriminacién y estereotipos

de género.

Uno de los avances importantes en las politicas del sistema educativo peruano
es la incorporaciéon de la dimension de género en el marco de la promocién de igualdad
de oportunidades. La literatura existente aborda temas como los avances y
dificultades en la incorporacién y aplicacién del enfoque de género en el curriculo

nacional y el rol de los actores del sistema educativo en esta implementacion.

Concerniente a las politicas de género en el ambito nacional, Stromquist (2006)
identifica patrones en su disefio e implementacion: si bien se reconoce el acceso
universal a la educacion y el principio de igualdad, las politicas no llegan a cubrir todas
las implicancias de su aplicaciéon. La autora sefiala que las politicas educativas
priorizan la Educacion Basica Regular (EBR) sobre los otros niveles de educacion, los
docentes no estan capacitados en temas de género y no existe una evaluacion y
seguimiento de la aplicacion de las politicas (Stromquist 2006). Esta incorporacion



limitada de la perspectiva de género en las politicas educativas es estudiada por
Munoz et al. (2006), quienes identifican que la nocién de género es solo “retdrico” y
que su introduccioén en las politicas del sector educacion se deben, fundamentalmente,

a la influencia de convenios internacionales.

La falta de iniciativa institucional en la precaria implementacion de la nocién de
género de las politicas educativas es abordada por Stromquist (2006), quien senala
que se debe a que, por un lado, las caracteristicas de las nuevas politicas son poco
claras, sumado a la falta de manejo del tema por parte de los docentes. Por otro lado,
la autora también atribuye importancia al hecho que el Estado en su mayoria continua
siendo masculino y patriarcal (Stromquist 2006, p. 44), lo cual resulta fundamental en
la toma de decisiones en el sector educacién. Esto debido a que, a pesar que se
desarrollan espacios de deliberacion en torno a los contenidos del material escolar y
los objetivos de las politicas, los puntos de vista de quienes ocupan posiciones de
poder predominan por su hegemonia y capacidad de presién, a comparacion de otros
actores (Chuquilin y Zagaceta 2017, p. 119). De hecho, Muinoz et al. (2006), también
sefala que, por muchas décadas, para el sector educacién, el género aparece como
una brecha superada. En consecuencia, se evidencia tanto la ausencia de
mecanismos de participacion de maestros de educacion basica en la construccién del
curriculo que implementaran (Chuquilin y Zagaceta 2017) como la falta de espacios y
mecanismos que garanticen el seguimiento y continuidad de las acciones con

respecto al curriculo (Mufioz et al. 2006).

1.3.1 El curriculo nacional desde la perspectiva de género

El estudio de la dimension de género en las politicas educativas requiere el
analisis del curriculo nacional. La literatura plantea, sobre todo, la tensién entre lo

planteado formalmente y su aplicacion en los salones de clase.

El estudio de Espinosa (2006) busca aproximarse al tratamiento del tema de
género desde el estudio de diferentes planos del curriculo. La autora revela problemas
en el funcionamiento institucional: la deficiente articulacién entre la practica y la
reflexion docente, el precario manejo de algunos de los contenidos que se ensefian
sobre género, reproduccion de sesgos y prejuicios arraigados, entre otros (Espinosa

2006). Mientras Espinosa (2006) resalta problemas en la implementacion del curriculo
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nacional, Benavides (2006) hace énfasis en los avances positivos en el curriculo
intencional, ya que la reproduccion de estereotipos no es tan marcada y sistematica
en los materiales educativos como antes (p. 239). De la misma manera, el estudio
comparativo de Chuquilin y Zagaceta (2017) de curriculos nacionales en México y
Peru, revela que en el sistema educativo peruano se trata de dar continuidad y
coherencia al modelo, debido a “la voluntad politica de producir cambios para
reestructurar el curriculo y adaptarlo mejor a las necesidades de cada pais” (Chuquilin
y Zagaceta 2017, p. 128).

De igual forma, Guerrero (2018), realiz6 un estudio sobre la implementacion del
Curriculo Nacional de la Educacién Basica desde una perspectiva de género. La
autora identificd que, a pesar de la incorporacion, relativamente eficiente, del tema de
género en el curriculo y en el material brindado por el MINEDU, existen problemas en
su implementacion. Mientras que algunas instituciones educativas manifiestan
intencidn en el desarrollo del enfoque de género en las clases, hay directivos y
docentes que se rehusan a abordar estos temas o usar el material brindado porque lo
consideran controversial (Guerrero 2018). Segun la autora, esto se debe en gran parte
a la desinformacion respecto a esta perspectiva, sobre todo por la presion familiar y
de la comunidad (Guerrero 2018). De hecho, Carrillo (2006) sefiala que la perspectiva
de género en la formacién docente es “la herramienta conceptual y metodoldgica que
permite deconstruir pedagdégicamente modelos, mitos, creencias y valores” (p. 305).
De modo que, a partir del estudio de las dinamicas docente-estudiante desde la
perspectiva de género, se pueden construir y (de)construir los sistemas que validan
las relaciones de subvaloracién, subvaloracioén, subordinacién, violencia y exclusion
(Montenegro 2006; Butler 2006).

Ambos estudios abordan lo que Lipsky (2010) define como las brechas entre
las “politicas publicas tal y como estan escritas” (policy as written) y las “politicas
realizadas” (policy as performed). Asi, las politicas planteadas por el MINEDU definen
pautas a través del curriculo nacional, donde se desarrollan tanto el contenido a
abordar en las clases como las estrategias para su ejecucion. Sin embargo, realizar
la politica requiere improvisacion, reaccion de los docentes para cada caso, lo que

implica que puedan rechazar o promover las iniciativas de enfoque de género.
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A las problematicas descritas anteriormente, se suma el reto de integrar el
enfoque de género basado en derechos con las perspectivas conservadoras
predominantes en el Peru (Motta et al. 2017). De forma que, en el pais, la presencia
de la Iglesia Catodlica sigue siendo muy fuerte junto a movimientos como “Con Mis
Hijos No Te Metas”, llegando a influir en el desarrollo de planes curriculares, que
intervienen en los temas de familia, adolescencia y valores (Motta et al. 2017; Mufioz
et al. 2006; Rodriguez y Pease 2020).

La literatura respecto al curriculo nacional desde la perspectiva de género
requiere estudiar factores culturales y étnicos en su implementacioén. Asi como el rol
de otros actores claves en la red del sistema educativo: padres de familia, autoridades
locales, lideres comunitarios, etc. En ese sentido, es fundamental el analisis del
rechazo o aceptacion del enfoque de género en el curriculo nacional y hasta qué punto
esto limita su implementacién en los salones. Asi como las tensiones que surgen entre
los directivos de las instituciones educativas y los docentes en torno al desarrollo de

temas relacionados a género de forma transversal en las clases.

1.3.2 Actores claves en laimplementacion de politicas educativas desde la

perspectiva de género

1.3.2.1 Docentes: (re)produccién de discursos y practicas en torno al género

en los centros educativos

El estudio de la implementacion del enfoque de género concibe su
incorporacion y asimilacibn como un sistema complejo que abarca tanto una
dimension intrapersonal —autocomprension de los temas— como una dimensién
interpersonal (Vasquez 2015). Por lo que, en el marco de las politicas de género en la
educacion, los y las docentes cumplen un rol protagonico en la produccion y
reproduccion de discursos y practicas que influyen en la eficacia de la implementacion

del enfoque de género en las instituciones educativas.

En ese sentido, es clave reconocer estudios como el de Chuquilin y Zagaceta
(2017), quienes senalan que “se han tomado decisiones sobre la prescripcion del
curriculo planeado a nivel nacional y el grado de responsabilidad conferida a los
docentes para la diversificacion del curriculo” (Chuquilin y Zagaceta 2017, p. 130).

Esto con el objetivo de buscar coherencia entre el curriculo intencional y lo ensefiado
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en los salones de clase (Espinosa 2006). Asimismo, la plana docente cumple un rol
clave en la construccién de subjetividades del alumnado en torno a el enfoque de
género y nociones de educacion sexual, a través de sus conocimientos profesionales
y el curriculo oculto, que involucra sus creencias y valores personales,

predominantemente, estereotipados (Plaza 2015; Rodriguez y Pease 2020).

De modo que, si bien las y los docentes tienen creencias, prejuicios e
inseguridades (Dargent 2012; Espinosa 2009) que influyen en el desarrollo
pedagogico, también es fundamental resaltar que el precario manejo de
conocimientos de los docentes sobre temas de género (Guerrero 2018; Espinosa
2006; Mujica 2006), es un factor que condiciona la ensefianza desde este enfoque. La
implementacion eficaz de una educacion con enfoque de género, implica no solo el
respaldo legal, que con avances progresivos se viene logrando, sino también la
formacion de docentes para desarrollar acciones pedagogicas bajo este enfoque
(Rodriguez 2018; Rodriguez y Pease 2020).

Al respecto, Carrillo (2006) estudia el impacto de la capacitacion docente sobre
temas de género mediante el analisis del programa de capacitacion piloto “Equidad
de género y escuela”, que fue disenado en tres fases secuenciales para incorporar
el enfoque de género. Segun la autora, la intervencion permitio a las y los docentes
producir conocimiento critico de calidad, a su vez que brindd la posibilidad de
promover un espacio pedagogico basado en la justicia social y equidad (Carrillo 2006).
Aunque el estudio presenta relevantes conclusiones, queda pendiente estudiar y
comparar este tipo de intervenciones en diferentes contextos como urbano y rural, el
impacto tanto en hombres como mujeres, asi como los factores que influyen en el éxito

o fracaso de programas de capacitacion de docentes sobre temas de género.

El aporte de estos estudios permite comprender la importancia del rol de los
docentes en la eficacia de politicas publicas, especialmente, las relacionadas al
género. Esto debido a que, su implementacién involucra no solo el conocimiento y
manejo de contenidos tedricos, sino también la implicancia de las creencias de los y
las docentes mediante sus discursos y practicas (Mufioz et al. 2006; Carrillo 2006;
Espinosa 2006). De modo que, aunque existan avances en la introduccién de temas
de género a la ensefianza, existe respaldo legal a través de politicas y la reforma del
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curriculo nacional, dichas iniciativas se vuelven insustanciales ya que depende de la

propia voluntad de cada docente (Plaza 2015; Rodriguez y Pease 2020).

Asi también, Brodkin (2008) sefiala que el estudio de la implementaciéon de
politicas publicas requiere comprender la dinamica de los ejecutores de primera linea,
las caracteristicas sistémicas de su vida laboral que dan forma a sus practicas, cémo
las practicas rutinarias crean la politica y el contenido de la politica tal y como la han
producido (p. 326). En ese sentido, los docentes hacen y rehacen las politicas en la
practica, lo que involucra la intervencion de sesgos, creencias, Y, particularmente, en
la implementacion del enfoque de género en los espacios educativos, Sadker y Sadker
(1982, citado en Marchesi y Martin 1998) identifican seis sesgos principales: el
sesgo linguistico, los estereotipos, la invisibilidad de la mujer, el desequilibrio al
privilegiar el punto de vista masculino por sobre el femenino, la irrealidad por la
predominancia de estereotipos de roles de género en la forma tradicional de ver a la
familia y la fragmentacion de la presencia de hombres y mujeres en los materiales
curriculares. Estos sesgos arraigados en las personas ganan mayor relevancia en los
y las docentes, ya que son ellos quienes definen lo que se ensefa y se reproduce en

los salones de clase.

El estudio y comprension de la discrecionalidad de los y las docentes en las
instituciones educativas también implica una revision de las creencias que acompafan
estas decisiones practicas. Rodriguez y Pease (2020) sefialan que “el estudio de las
creencias docentes ayuda a comprender las complejidades de la implementacion del
enfoque de género y la educaciéon sexual, dado que influyen en el desarrollo de la
practica pedagogica” (p. 157). Las autoras sustentan que, dado que las creencias son
estructuras mentales que permiten entender la realidad educativa - desde el
aprendizaje hasta la ensefianza docente (Pajares 1992), tienen la capacidad de influir
en el desarrollo pedagogico (Moreno 2001) y de limitar el alcance de los nuevos
conocimientos en torno al género en la practica educativa si estos no se alinean con
las creencias arraigadas en los docentes (Rodriguez y Pease 2020; catalan 2011). De
modo que, a diferencia de los conocimientos formativos y técnicos, las creencias no
se basan en la racionalidad sino sobre las experiencias, sentimientos, vivencias y la
falta de manejo de los temas (Moreno 2001). Segun Rodriguez y Pease (2020), esto

podria explicar el frecuente incumplimiento de las directrices y normativas
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institucionales del curriculum nacional por parte de las y los docentes en diversos

paises.

Bajo esta linea, el estudio de Rodriguez y Pease (2020) permite identificar el
sistema de creencias de los docentes en la educacion secundaria en el pais en torno
al enfoque de género y educacién sexual mediante una metodologia cualitativa,
basada en el andlisis de entrevistas a docentes utilizando un enfoque fenomenoldégico.
Los resultados del estudio permitieron evidenciar un sistema de creencias
conservador en torno a la sexualidad, el sexo y el género, bajo una ldgica
estereotipada, que limita la implementacion del enfoque de género propuesto por el
Minedu (Rodriguez y Pease 2020). De modo que, el sistema de creencias docentes
tiene la capacidad de sustituir el conocimiento plasmado en las politicas educativas
institucionales (Rodriguez y Pease 2020; Catalan 2011), generando tension entre lo
normativo con lo practico en las instituciones educativas. Con respecto a las
limitaciones de este estudio, se reconoce que, si bien permite identificar y analizar las
creencias de docentes en torno al género, no se ha examinado su influencia en los
procesos de ensefianza dentro de los salones. Asimismo, tampoco se ha estudiado el
encuentro entre los sistemas de creencias de los docentes con el de los estudiantes,

los padres de familia o los directivos de las instituciones educativas.

La literatura con respecto al rol docente permite comprender que, la
incorporacion del enfoque de género en el curriculum nacional, las iniciativas de
politicas educativas desde esta perspectiva y las estrategias planteadas por el Minedu
para su implementacion, no aseguran su aplicacién eficiente. Mas bien, se condiciona
a la alineacién entre los planteamientos normativos y tedricos con las creencias del

profesorado y directivos de las instituciones educativas.

1.3.2.2 Rol de la familia en la implementacién del enfoque de género en la

educacion

El estudio de la cuestion de género, implica la intervencion de factores
socioculturales y étnicos (Carrillo 2006). Precisamente, el proceso de educacion social
comienza en el entorno familiar que esta, preeminentemente, basada en
comportamientos y estereotipos que perpetuan y reproducen la desigualdad de

oportunidades para las mujeres (Trejo et al. 2015).
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De acuerdo a Benavides (2006), el sector educativo en el Peru se ha enfocado
en realizar una politica hacia adentro guiada por lineamientos politicos y disputa de
intereses, desplazando el rol de las familias tanto en el disefio como en la
implementacion de los programas. Esto debido a que, se considera al entorno familiar
como un factor externo que no concierne al sistema educativo peruano. De modo que,
los avances con respecto a las propuestas legales y metodoldgicas desde el enfoque
de género ni la capacitacién docente tendran resultados eficientes en tanto las familias

tienen el poder de deshacer lo que se pudo avanzar sobre el tema (Benavides 2006).

En ese sentido, Benavides (2006) resalta que la escuela no es la unica
institucion que interviene en la formacion de la cultura en torno al enfoque de género.
Particularmente, en las zonas rurales, donde hay menor presencia institucional de la
escuela y se concentra la mayor parte de los adultos sin educacion, se espera un
menor logro de la equidad (Benavides 2006, p. 235). A pesar que, con la masificacion
de la educacion, la escuela institucion ha ganado relevancia en la transformacién de
practicas desde una perspectiva de género (Baker y Letendre 2005), los procesos de
socializacion familiar son un factor de resistencia al cambio en torno a la reduccién de
desigualdades (Benavides 2006).

Asimismo, el estudio del rol de la familia como institucion en la implementacion
del enfoque de género en la educacioén revela que el nivel de estudio de las familias
se relaciona con las expectativas educativas y en las decisiones educativas del
entorno familiar (Uccelli 1999; Benavides 2006). Uccelli (1999), sefala que los padres
con algun nivel educativo muestran mayor predisposicion para apoyar la educacion
de sus hijos, a comparacion de quienes no tuvieron ninguna experiencia escolar.
Igualmente, el estudio de Benavides (2006), plantea que las familias con menor nivel
educativo no logran acompanar los cambios en el sistema educativo dado que no han
interiorizado los discursos de igualdad y, por tanto, tienen menos incentivos para
promover la igualdad en sus practicas intrafamiliares. Asimismo, bajo esta linea,
Lareau y McNamara (1999), sostienen que el nivel educativo condiciona las
expectativas para sus hijos, ya sea ver la educacion como indispensable o sin
relevancia para el éxito futuro. Finalmente, Rose y Al-Samarrai (2001), de forma
similar a los autores mencionados anteriormente, sobre el vinculo entre educacion,

expectativas y género, sustenta que el nivel educativo de los padres representa un
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factor de alta incidencia en la educacion de las mujeres, ya que las nifas tienen mayor

probabilidad de asistir a la escuela si sus madres son alfabetas.

1.4 El enfoque de género en zonas rurales

Uno de los aspectos menos estudiados en el ambito de politicas educativas
son los avances y problemas de la incorporacion del enfoque de género en las zonas
rurales. Es notoria la debilidad estatal en el disefio e implementacién de politicas
subnacionales, aun mas, desde una perspectiva de equidad de género. La literatura
existente aborda las limitaciones en la implementacion de estas politicas y los factores

lo explican.

Al respecto, Montero (2006), hace énfasis en que el derecho a la educacién no
se limita a la obtencion de un lugar en las aulas, sino, por lo menos, al logro de tres
componentes: el acceso (desde la matricula, asistencia regular hasta la permanencia
a lo largo de toda la educacion basica); el proceso educativo, que implica una
escolaridad sin repeticion ni abandono y la disponibilidad de recursos materiales y
pedagogicos de calidad; y el logro de aprendizajes que la escuela prometié (p. 207).
En este estudio, la autora identifica que, por un lado, el acceso es diferenciado por la
edad: las nifias estan matriculadas, mayormente, en las escuelas primarias, lo cual
disminuye en el paso a la secundaria debido a la limitada oferta educativa (Montero
2006). Por otro lado, en cuanto al proceso, hay un alto indice de retraso, desercién y
repeticion en las estudiantes de zonas rurales. La autora sefiala que esto se debe a
que las nifas, a diferencia de los nifios, asumen tareas domésticas, tienen la
responsabilidad de cuidar a sus hermanos, se encargan de actividades productivas

como el pastoreo o trabajo en la chacra (Montero 2006).

Todos estos factores responden tanto a la reproduccion de roles de género
como a la idea de que la educacion no es una prioridad para las nifias. De modo que,
segun la autora, las adolescentes se alejan de las escuelas, sobre todo si se ve que
aprenden poco, la familia pierde el compromiso con su educacién y prefieren contar
con su ayuda en el hogar. Con respecto al componente de logros educativos, las
dificultades de las nifias en zonas rurales para asistir y continuar sus estudios, hacen
que sigan quedando, mayoritariamente excluidas de los aprendizajes basicos que

fueron a buscar en las escuelas. (Montero 2006, p. 226).
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Por su parte, Mufioz et al. (2006), sehala que, si bien hay avances en cuanto
normativa, como la nueva Ley de Educacion y la Ley de Fomento a la Nifa y
Adolescente Rural, la nocién de género se limita a un uso biologicista, sin considerar
las dinamicas que excluyen a las nifias en los salones de clases o la reproduccion de
mensajes que perpetuan roles de género. En ese mismo sentido, Espinosa (2004)
plantea que otro problema es que el abordaje del género no se encuentra de forma
transversal en todos los cursos, sino desde una perspectiva de la salud en aquellas

areas que desarrollan temas relacionados con aspectos sexuales o bioldgicos.

Las dinamicas que limitan el acceso y aprendizaje 6ptimo de nifias en zonas
rurales estan relacionadas a la precaria o nula implementacion del enfoque de género
en las instituciones educativas. No obstante, el estudio de Mujica (2006) plantea el
impacto de la promocion de la equidad de género en las escuelas rurales de
Quispicanchi, Cusco. La autora identifica dos actores claves en el trabajo de la
implementacion del enfoque de género: por un lado, el rol docente en la comprension
de la situacion de inequidad de género, la provisidn de una propuesta curricular, con
materiales pedagdgicos y metodologia adecuada; y, por otro lado, la participacion
activa de los padres de familia, en especial la madre, en reconocer a las nifias como
sujetos de derecho y con valor (Mujica 2006). Segun el estudio, ambos actores, en
conjunto, permiten lograr mayor acceso, permanencia y culminacion de los estudios
de nifas en zonas rurales (Mujica 2006). Esto se evidencia en el cambio de actitud de
las nifias en los salones de clases, en el reconocimiento explicito y la defensa de sus
derechos y en los resultados de logros de aprendizaje satisfactorios en el proceso
(Mujica 2006).

1.4.1 Educacién basica en alternancia: alcance del enfoque de género en

zonas rurales

La totalidad de estudios abordados anteriormente se desarrollan en el marco
de la EBR, que comprende la educacion inicial, primaria y secundaria. Sin embargo,
como se menciond previamente, la educacion secundaria en los ambitos rurales ha
presentado ciertas limitaciones por la debilidad estatal para cubrir este servicio en todo
el territorio nacional. Segun el MINEDU (2021), la educacion secundaria en las zonas
rurales enfrenta tres principales retos: i) garantizar el acceso universal; ii) la

permanencia escolar y culminacion oportuna; vy iii) la mejora de la calidad de los
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aprendizajes. Estos desafios también deben ser comprendidos en un contexto rural
con caracteristicas geograficas, sociales y culturales diferentes a un escenario urbano,
por lo que, las propuestas educativas deben responder, de forma particular al mismo

tiempo que reconoce la diversidad dentro del mismo entorno rural.

Para responder a estas demandas, el MINEDU ha desarrollado, como parte de
las FAD para la secundaria rural, la Secundaria en Alternancia (SA). Este es un
Modelo de Servicio Educativo (MSE) semipresencial que se desarrolla en dos
espacios formativos: por un lado, en el medio socioeconémico y familiar; y, por otro
lado, en la institucion educativa CRFA (Minedu 2021). De forma que, los y las
estudiantes asisten y viven en el colegio durante 15 dias, y el resto de dias regresan
a sus casas donde contribuyen en el aparato productivo de sus familias participando
en las tareas domésticas y trabajos de campo. Este modelo se basa en el Curriculo
Nacional de la Educacion Basica en cuanto al desarrollo en la institucion educativa vy,
en el periodo que pasan en sus casas, se mantiene un seguimiento pedagdgico por
parte de los docentes, quienes visitan a las estudiantes en sus hogares (Minedu 2021).
Asimismo, en el pais existen tres tipos de CRFA segun la composicion de la poblacién

estudiantil: mixto, solo mujeres y solo varones.

La literatura sobre esta modalidad educativa es bastante limitada. En el plano
regional, en América Latina, Garcia-Marirrodriga y De los Rios (2005) estudian la
formacion por alternancia y el desarrollo rural en Colombia. En el caso peruano, la
literatura es aun mas escasa. Naveros (2016) estudia la contribucion de los CRFA en
la formacion para el trabajo de jévenes menos favorecidos y Garcia (2016) analiza el
rol de los CRFA en los esfuerzos estatales por garantizar de manera efectiva el

derecho a la educacion de las adolescentes de zonas rurales.

Por su parte, Guerrero (2018), realiza un estudio que evalua las tres FAD.
Sobre el funcionamiento de la Secundaria en Alternancia, la autora sefiala que es uno
de los modelos mas consolidados y que mejor esta siendo implementado: por un lado,
la propuesta pedagdgica en los CRFA se lleva a cabo siguiendo las pautas planteadas
por el MINEDU, abarcando tanto el desarrollo de clases en las instituciones educativas
como las visitas de alternancia por los docentes para monitorear el avance de las
estudiantes en sus hogares (Guerrero 2018). Por otro lado, se evidencia un clima

positivo entre los actores lo que favorece al funcionamiento de los CRFA (Guerrero
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2018). No obstante, Guerrero (2018) también identifica falencias en el sistema:
primero los docentes deben cubrir los gastos en las visitas de alternancia, lo que revela
una forma de enfrentar los problemas que surgen en la implementacion que no se ve
contemplado en el diseiio del modelo (Elmore 2014; Brodkin 2008). Segundo, la
infraestructura de los CRFA es inadecuada y comprometen la seguridad de los
estudiantes y del personal, asi también la calidad de alimentacidn varia dependiendo
de la asignacion de recursos y estrategias utilizadas por las instituciones (Guerrero
2018).

Sin embargo, con respecto al estudio del modelo y el enfoque de género, hay
mucha menos produccion académica. Desde un punto de vista sociolégico, Miyahira
(2017), investiga el efecto del modelo en alternancia en la estructuracion de brechas
de género. Por lo que, se requiere profundizar los temas en torno al enfoque de género

en los CRFA, considerando las particularidades de la poblacién estudiantil.

El estudio de la implementacion del enfoque de género en los CRFA del Modelo
de Servicio Educativo Secundaria en Alternancia (MSE SA) ayuda a comprender las
complejidades de abordar los temas de género en la educacidén en los contextos
rurales. Asimismo, es fundamental investigar las diferencias de la implementacion del
enfoque de género en los CRFA compuesto solo por mujeres, solo por varones y por
una poblacion estudiantil mixta. Finalmente, dado que uno de los problemas claves en
la educacion secundaria en zonas rurales es la calidad de esta, es necesario realizar

estudios de calidad educativa, considerando el enfoque de género.
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2 Marco teorico

La implementacién del enfoque de género, involucra una serie de actores con
diversos niveles de poder de accién, generando diferentes resultados en la aplicacion
de la politica educativa. Por lo que, para responder a la pregunta de investigacién, se
utilizaran conceptos provenientes de la literatura de politicas y gestion publica,
particularmente, en el marco del estudio de la implementacién en el ciclo de politicas
publicas. En primer lugar, se identificaran los enfoques en la toma de decisiones en el
proceso de implementacién. En segundo lugar, se discutira el rol de los burécratas de
la calle y su discrecionalidad en la implementacién de las politicas publicas. En tercer
lugar, se desarrollara la teoria de brechas de implementacion. En cuarto lugar, se

incluiran los diferentes planos del curriculo educativo: el intencional y el ensefiado.

En primer lugar, esta propuesta se desarrolla en el marco del enfoque bottom-
up de Elmore (1980), quien argumenta que la comprension del proceso de
implementacion debe partir del analisis del nivel mas bajo, es decir, de las relaciones
personales entre los burdcratas “de la calle” (street-level bureaucracy) o “de primera
linea” y quienes reciben la politica. Asimismo, Elmore (1980) argumenta que los
hacedores de politica y su trabajo en las fases de formulacion y disefo de la politica,
no tienen la capacidad de controlar la implementacion dado que es un proceso
profundamente influenciado por factores externos. Este enfoque, difiere de la
propuesta top-down de Sabatier (1993), que enfatiza el analisis de variables legales y
objetivas, es decir, lo planteado formalmente, para el analisis de la toma de decisiones
en la implementacion. A diferencia del modelo top-down, la propuesta de Elmore
(1980) permite incorporar el contexto, los recursos, las capacidades y la

discrecionalidad como factores de influencia en los procesos de implementacion.

A partir de la comprension del modelo bottom-up, es posible identificar como
actores principales, en la implementacion de politicas, a los burécratas de la calle.
Segun Huppe y Buffat (2014), el burdcrata “de la calle” es aquel funcionario que trabaja
en contacto directo con los ciudadanos individuales, es decir, los consumidores del
servicio publico. En la presente investigacion, los burdcratas de la calle son los y las
docentes de los CRFA vy directivos, y los y las estudiantes es el publico que recibe el
servicio educativo. En ese sentido, dado que los burdcratas tienen una ocupacion y

tareas especificas, cuentan con una discrecién inherente, al mismo tiempo que
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funcionan como cofafricantes de politicas (Huppe y Buffat 2014). Esto significa que, si
bien existen lineamientos planteados en el disefio de la politica, la discrecionalidad de

los y las docentes tiene gran implicancia en la implementacion de politicas publicas.

Al respecto, el enfoque constructivista de Gofer (2014) plantea que los
burécratas cumplen sus funciones considerando sus emociones, actitudes vy
perspectivas. A diferencia del modelo top-down, donde se espera que los burdcratas
respondan con acciones racionales, enfocarse en los trabajadores de primera linea
permite comprender que existen otros factores que intervienen en su desempefio y
aplicacién de las politicas, como la discrecionalidad (Lipsky 1980/2010). De modo que,
la implementacién de la politica de enfoque de género requiere la toma de decisiones
discrecionales, por lo que, siendo los y las docentes, los trabajadores de primera linea
en los procesos pedagogicos sobre estos temas, sus practicas rutinarias crean la

politica y el contenido que se imparte (Huppe y Buffat 2014).

Ahora bien, con la utilidad que proporciona, la teoria del rol de los burécratas
de la calle y su discrecionalidad, posee un vacio importante que la presente propuesta
intenta llenar: no explica qué factores pueden llegar a influir en ella. Los autores
plantean que se debe evaluar como se ejerce la discrecion y que esta capacidad
inherente es capaz de re-disefiar la politica en la esfera de implementaciéon (Huppe y
Buffat 2014). Esta discrecionalidad, segun diversos autores, esta relacionada a
diferentes caracteristicas etnograficas, como categorias raciales o étnicas (Wilkins y
Williams 2009; Meier 1993; Pitts 2005;) y género (Wilkins 2007), creando una variedad

de interpretaciones sobre la politica educativa que tienen que aplicar.

Sin embargo, la teoria de discrecionalidad, generalmente, se ve limitada al
estudio de la influencia de factores como recursos limitados y presion laboral (Huppe
y Buffat 2014; Lipsky 1980/2010) en la toma de decisiones, sin tomar en cuenta no
solo caracteristicas etnograficas sino las construcciones sociales innatas en los
burdcratas de la calle. De modo que, la presente propuesta plantea que los sistemas
de creencias cumplen un papel importante en la discrecionalidad de los y las docentes
al momento de implementar el enfoque de género. Este factor implica también el
reconocimiento del contexto rural en que se desarrollan las clases y los conocimientos

que poseen los y las docentes sobre temas sustantivos de género.
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En ese sentido, se puede identificar que la implementacion de la politica,
generalmente, puede desviarse de lo planteado inicialmente en el disefio “formal”. Por
tal motivo, es relevante el uso de la teoria de brechas de implementacién de la politica
publica. Segun Lipsky (1980, p. 172), en el trabajo de calle existe una discrepancia
inherente entre los objetivos politicos que hay que alcanzar y los medios que se dan
para ello. Por lo que, se produce una brecha de servicio publico cuando lo que se
exige a los burécratas de calle supera lo que se les ofrece para el cumplimiento de
sus tareas (Huppe y Buffat 2014, p. 556). De modo que, los recursos que se brindan
a los y las docentes pueden limitar su capacidad para implementar el enfoque de
género en las aulas. Este ultimo punto es necesario revisar debido a que, si bien los
autores se refieren, principalmente a recursos econémicos, de tiempo y personal, se
pone poco énfasis en los recursos de informacién. Por lo que, para el presente trabajo,
se plantea reconocer el nivel de conocimiento de los y las docentes y directivos sobre
temas de geénero, incluyendo los estereotipos, prejuicios y perspectivas que tienen

dentro de sus sistemas de creencias al respecto.

Por otro lado, el estudio de la implementacion del enfoque de género en
instituciones educativas implica la comprension de lo que se espera y lo que se ensefia
en los salones de clase. Por lo que, se utilizaran los conceptos de los diferentes planos
del curriculo: el intencional y el enseiado. Primero, el curriculo intencional de género
es “el conjunto de propdsitos educativos que la escuela se plantea de manera explicita
respecto del trabajo de este tema en términos de contenidos y de estrategias para
abordarlo” (Espinosa 2006). Este tipo de curriculo se plasma en documentos escritos,
en el caso de estudio, son planteados por la institucion tomando como guia el
Curriculo Nacional vigente de 2016 y las normativas del Modelo de Educacién en
Alternancia. Estos documentos direccionan la toma decisiones de las instituciones
educativas tanto en las interacciones como las verbalizaciones realizadas por

docentes y directivos.

Segundo, el curriculo ensenado de género es “el conjunto de mensajes y
contenidos relacionados con este tema que son transmitidos a los estudiantes a través
del proceso pedagadgico desarrollado en la escuela” (Espinosa 2006, p. 118). Este tipo
de curriculo se refiere a todo lo que se ensena en las aulas independientemente de si
estuvo planteado en el curriculo intencional o no, lo cual se puede identificar a partir

de observaciones de aula y entrevistas a estudiantes.
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Con respecto a estos conceptos, el analisis del curriculo ensefado permite
comprender la trascendencia del rol que desempeian los y las docentes en las aulas,
de manera inconsciente, en la reproduccion de estereotipos de género. De modo que,
este tipo de curriculo es el reflejo de la cultura escolar (Carrillo 2006), por lo que, es
fundamental tomar en cuenta las rutinas de interaccién, mensajes y uso de palabras
que legitiman las desigualdades entre hombres y mujeres y limitan la implementacion

eficaz del enfoque de género.
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3 Hipotesis

Las brechas de implementaciéon del enfoque de género en los CRFA de
mujeres, varones y mixtos en la regién San Martin (variable dependiente) pueden ser
explicadas por las dinamicas de socializacion de los alumnos y alumnas en ambas
instituciones claves: institucion educativa y el entorno familiar (variable

independiente).

En el entorno de la institucién educativa, la implementacion eficaz del enfoque
de género dependera de la existencia de minima brecha entre el curriculo intencional
y el curriculo ensefiado. Asi, por un lado, el curriculo intencional en materia de género
dependera de las intenciones educativas “conscientes” de los y las docentes respecto
del tema de género y sus concepciones e ideas respecto a temas sustantivos del
enfoque de género. Por otro lado, el curriculo ensenado dependera de los sistemas
de creencias de directores y docentes. De manera que, los estereotipos, roles de
géneros, modelos culturales y dinamicas de poder en los mensajes — verbales y no
verbales — y los contenidos transmitidos a los estudiantes a través de los procesos
pedagogicos en las aulas permitiran explicar las brechas de implementacion del

enfoque de género entre ambos curriculos.

En ese sentido, en los CRFA de mujeres, si bien las estudiantes tendrian mayor
confianza y desenvolvimiento en las clases, los sistemas de creencias del docente
pueden seguir generando espacios de reproduccion de estereotipos al asignar roles
de género a través de mensajes “inconscientes” en el curriculo enseiado. En los
CRFA de varones, los sistemas de creencias de directivos y docentes predominan al
no existir figuras femeninas que requieran impulsar su aprendizaje. De manera que,
fortalecen estereotipos de género, prejuicios machistas y roles de género en las
tareas, mensajes, dinamicas y contenidos de clases. Por otra parte, en los CRFA
mixtos, si bien la socializacion entre mujeres y varones permitiria el co-aprendizaje y
reducir los espacios de reproduccion de estereotipos, los sistemas de creencias de
los y las docentes podrian generar divisiones de género en las aulas, priorizando la

participacion de los varones por sobre las mujeres.

Con respecto al entorno familiar, la implementacién eficaz del enfoque
dependera del involucramiento de padres de familia en los temas de género a nivel

familiar, como en las escuelas de padres, y el sistema de creencias de las familias en
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torno al enfoque de género, como los estereotipos y roles de género. De modo que,
dada la particularidad del modelo educativo de integrar la esfera familiar con la
educativa, la implementacion del enfoque de género va mas alla de los limites de las
aulas. Por lo que, los procesos de socializacion familiar serian un factor de resistencia
al cambio en torno a la implementacién del enfoque de género. Por lo que, en los
CRFA mixtos y los CRFA de varones, las dinamicas en el entorno familiar serian un
factor de mayor resistencia al enfoque de género dado que los estereotipos
reproducidos en la esfera familiar se complementan con las dinamicas sexistas en
estas instituciones educativas. En los CRFA de mujeres, las iniciativas docentes para
la implementacién del enfoque de género podrian sobreponerse a la resistencia del
entorno familiar en estos temas, promoviendo espacios de igualdad, empoderamiento

y reduciendo la reproduccion de estereotipos de género.

La hipotesis planteada para los casos de estudio no esta exenta de
explicaciones rivales. Una de ellas es aquella que plantea que las brechas de
implementacion del enfoque de género en los CRFA de mujeres, de varones y mixtos
dependera del nivel de voluntad politica de la Unidad de Gestion Educativa Local y del
Gobierno Regional. Esta hipétesis es descartable porque si bien los tres casos de
estudio pertenecen a la misma region, no pertenecen a la misma Unidad de Gestion
Local (UGEL) y aun asi se presentan dificultades en la implementacion del enfoque
de género. Asimismo, el rol de las UGEL se limita a la asignacion de presupuestos en
material educativo e infraestructura, elementos que no llegan a explicar las brechas

de implementacion del enfoque de género en términos sustantivos.

Otra hipdtesis alternativa, con cierta relevancia, es la presencia de
Organizaciones No Gubernamentales o Asociaciones Civiles que estén generando
impacto en torno a los temas de género en las CRFA seleccionados. El trabajo de
estos actores puede llegar a ser relevantes en la implementacion del enfoque de
género ya que podrian tener incidencia en la capacitacién de docentes en torno a
estos temas y, en efecto, en las dinamicas de socializacion de los y las estudiantes.
Sin embargo, es fundamental recordar que, por un lado, el entorno familiar sigue
siendo un factor de resistencia en términos del enfoque de género, y, por otro lado,
los y las docentes y directivos siguen teniendo poder sobre el curriculo ensefado. Por

lo que, la presencia de ONG se veria limitada por la oposicién de las familias o los
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docentes, en tanto sus sistemas de creencias se sobreponen a los esfuerzos de este

tipo de asociaciones en temas de género.
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4 Estrategia de investigacion

La complejidad de la pregunta de investigacion, las hipétesis planteadas y la
poca literatura sobre la implementacién del enfoque de género en los CRFA exige una
aproximacion al estudio, principalmente, cualitativa, descriptiva y abierta. Por tal
motivo, se consideraron elementos de investigaciones etnograficas. En primer lugar,
se busca lograr una descripcion mas cercana a la naturaleza de los discursos y
significados sociales sobre los temas sustantivos de género en los CRFA. Segundo,
se planea observar los procesos y rutinas en los espacios educativos, asi como las
interacciones y dinamicas sociales que construyen imaginarios sobre los temas de
género. Por ultimo, el analisis y recopilacion de informacion prioriza los instrumentos
cualitativos, pero también se utilizaron instrumentos estructuraciones como el registro

de escalas.

Con respecto a la seleccién de casos, la presente investigacion pretende
realizar un estudio comparativo de la implementacion del MSE SA bajo el enfoque de
género. Dado que en la region San Martin hay 7 CRFA, dos mixtos, dos de mujeres y
3 de solo varones, la eleccion de las escuelas fue intencional y respondio los
siguientes criterios i) ubicacién en zona rural; ii) segun conformacion de estudiantes
(solo mujeres, solo varones y mixto); iii) similar afio de antigiedad; iv) similar
composicién de sus estudiantes/infraestructura en los afios. En consecuencia, se
seleccionaron como casos de estudio el CRFA Cayena - Juanjui (Varones), CRFA

San Martha - Juanjui (Mujeres) y CRFA Francisco Izquierdo Rios - Saposoa (Mixto).
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Tabla 1
Seleccién de casos de estudio

CRFA Santa | Esta ubicado en zona rural, en el centro poblado Huayabamba, Distrito
Martha Juanjui, Provincia Mariscal Caceres.

Institucion educativa publica de gestion privada (convenio entre
PRORURAL vy el sector educacion), escolarizada y solo de mujeres.
UGEL: Mariscal Caceres

CRFA Francisco | Esta ubicado en zona rural, en el centro Poblado Alto Pachiza, distrito
Izquierdo Rios Saposoa, provincia Huallaga.

Institucion educativa publica de gestion privada (convenio entre
PRORURAL y el sector educacion), escolarizada y mixta.

UGEL: Huallaga

CRFA Cayena Esta ubicado en zona rural, en el Centro Poblado Cayena, distrito
Juanijui, provincia Mariscal Caceres.

Institucion educativa publica de gestion privada (convenio entre
PRORURAL vy el sector educacion), escolarizada y solo de varones.
UGEL: Mariscal Caceres

Elaboracion propia en base a las fichas estadisticas del sector educativo del Ministerio de

Educacion: http://escale.minedu.gob.pe/

Los grupos de aula que se observaran y evaluaran pertenecen a primer grado
de secundaria. Cada grado cuenta con dos aulas, por lo que en total se realizara el

estudio en 6 aulas de los CRFA.

Con respecto, a la metodologia de investigacion de la aplicacién de politicas a
nivel de calle, Brodkin (2008) sefala que es relevante utilizar técnicas etnograficas
pues permite estudiar a los burdcratas "en su propio tiempo y espacio” y en su "habitat
natural" (p. 329). Asimismo, de acuerdo a Burawoy (1991), las ventajas de la
observacion residen no solo en la observacion directa de como actuan las personas,
sino también en como entienden y experimentan esos actos, lo que permite comparar
lo que los y las docentes dicen que hace con lo que realmente hacen. Ademas, el uso
de herramientas etnograficas en el estudio de burdcratas de la calle implica desplegar
métodos como entrevistas, escalas, analisis de registros de casos, con el objetivo de
obtener importantes conocimientos sobre aspectos de la practica en la

implementacion de la politica (Brodkin, 2008, p. 552).

Del mismo modo, Huppe y Buffat (2014) sobre la metodologia de investigacion
de las brechas de implementacion, sefialan que la identificacién de las lagunas de los
servicios publicos implica documentar, de forma mas o menos “objetiva”, el contexto

y las dindmicas en las que los burdcratas de la calle cumplen sus funciones (p. 560).
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Sin embargo, los autores hacen énfasis en el hecho que este tipo de investigaciones,
también requiere distinguir factores ligados a la persona, como percepciones y

factores contextuales (Huppe y Buffat 2014, p. 560)

4.1 Estudio del curriculo intencional y curriculo ensefiado (variables

dependientes)

Para el estudio de los curriculos intencional y ensefiado se tomara como
referencia el planteamiento metodolégico de Espinosa (2006). En primera instancia,
en cuanto al analisis del curriculo intencional, se plantea la revision de los lineamientos
del MSE SA 'y las propuestas de norma técnica para los CRFA en torno al enfoque de
género, tanto en el Curriculo Nacional de 2016 (MINEDU 2016) como en la toma de
decisiones y documentos de planificacion anual de los CRFA. Asi también, se
analizara el contenido de entrevistas a directores y docentes de cada CRFA. De forma
complementaria a las entrevistas, se aplicara una escala a los y las docentes con la
finalidad de conocer sus concepciones sobre los roles y conductas deseables en

varones y mujeres y las nociones que tienen sobre temas de género.

Con respecto al estudio del curriculo ensenado, se plantea recopilar la
informacion a partir de observaciones en las aulas de primer grado de secundaria.
Esto implica el reconocimiento de dinamicas de clases, mensajes emitidos por los
docentes y respuestas de las y los estudiantes a los temas trabajados. Asimismo, esta
informacion se contrastara con las entrevistas de docentes y estudiantes en grupos
focales con la finalidad de conocer las brechas de implementacion del enfoque de
género. En este analisis se prestara atencion a la presencia de comentarios sexistas,

interacciones afirmativas con las mujeres y con los varones.

4.2 Estudio de la variable dependiente del entorno familiar

Con respecto al analisis de la influencia del entorno familiar en la
implementacion del enfoque de género, se plantea realizar entrevistas semi
estructuradas en grupos focales con padres de familia. Asimismo, se tomara en cuenta
el registro de asistencia de padres de familia a las reuniones de escuelas de padre
para conocer el involucramiento familiar en la formacion escolar de los y las

estudiantes. Adicionalmente, se aplicara una escala a los padres de familia con el



30

propdésito de conocer las concepciones y sistemas de creencias en torno al enfoque
de género, identificando estereotipos, prejuicios y roles de género, asi como su

posicion en torno a la implementacion del enfoque en el CRFA de sus hijos o hijas.

4.3 Entrevistas semi-estructuradas

Para las entrevistas con docentes, padres de familia y estudiantes, se optaran
por entrevistas relacionales (Lee Ann Fuijii 2017). Este es un método para generar
datos a través de interacciones entre el investigador y el entrevistado(N). Este tipo de
entrevista tiene tres elementos fundamentales: el humanismo, la reflexividad y la ética.
La entrevista relacional se basa en una metodologia de investigacién interpretativa, lo
cual quiere decir que se enfoca en la creacion de un significado; es decir, enfatiza la
investigacion en los significados que las personas dan a formas particulares de accion
social. Esto permitira conocer las interpretaciones de los actores sobre el enfoque de
género y como lo pueden identificar o no en los CRFA, asi como identificar sus

sistemas de creencias y las interpretaciones que tienen sobre ellos.

Las entrevistas a estudiantes buscaban explorar las opiniones de los
estudiantes respecto de la problematica de género, estereotipos arraigados, tanto
desde la conciencia de la problematica como desde sus experiencias propias en la

institucion educativa.

Las entrevistas a docentes abordaran temas vinculados a los posibles sesgos
de género en las percepciones de los y las docentes sobre sus estudiantes, como
trabajan los temas de género. Las entrevistas a los directores buscan obtener
informacion sobre las intenciones de la institucion educativa de plasmar el enfoque de
género, planteado en el curriculo nacional, en las practicas y desarrollo pedagoégico
en la institucion, asi como también sus percepciones en torno a temas sustantivos del

género.

4.4 Observaciones en las aulas:

Las observaciones en las sesiones de clase en las aulas tienen la finalidad de
realizar registros anecdoéticos observando la interaccion pedagogica entre el docente
y los estudiantes. Asimismo, se observaran los contenidos y las practicas

metodoldgicas empleadas por el docente, particularmente, en los aspectos vinculados
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con el tema de género. Asi, se podra conocer las nociones que tienen sobre el tema
y cdmo logran aplicarlo en las aulas. Ademas, permitira identificar los sistemas de

creencias inherentes en los mensajes transmitidos en las clases.

Una limitacion metodolégica puede ser el tamafio de la muestra, sin embargo,
dada la naturaleza exploratoria del trabajo, se busca realizar un pequefio sondeo
tomando en cuenta tres CRFA, uno de mujeres, de varones y uno mixto. De modo
que, realizar generalizaciones amplias requeriria un trabajo de mayor alcance que

pueda realizar el estudio en mas escuelas y mas regiones del pais.
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5 Conclusiones

En conclusion, el presente trabajo presenta como objetivo principal encontrar
factores que explican las brechas de implementacién del enfoque de género en los
CRFA respondiendo a la pregunta de investigacion de: ;qué factores inciden las
brechas de implementacion del enfoque de género en los Centros Rurales de
Formacion en Alternancia (CRFA) de mujeres, varones y mixtos en la region San
Martin? Como se ha desarrollado, la presente propuesta de investigacion se justifica

por diversas razones.

A nivel tedrico, en primer lugar, el MSE SA de los CRFA es un modelo educativo
particular, debido a que integra dos esferas sociales: la institucion educativa y el
entorno familiar. Por lo que, el analisis de este tipo de casos permite comprender que
el estudio de politicas educativas, particularmente en la fase de implementacion,
puede verse influenciado por factores sociales, elemento que, generalmente, no es
ampliamente considerado en la formulacion y disefio de politicas. En segundo lugar,
el analisis del caso permite observar la importancia de los burdcratas de la calle, como
los y las docentes y directivos, en la implementacién de politicas educativas. Cémo se
desarrolld en el marco tedrico, el estudio del rol de estos actores es fundamental en
la aplicacion de politicas en instituciones educativas. Tercero, como se pudo
evidenciar en la revision de literatura, no existe bibliografia sobre la implementacion
del enfoque de género en zonas rurales, especialmente en los CRFA. Ademas, los
estudios desarrollados sobre los CRFA no llegan a abordarlos temas de género y
ruralidad de forma integrada, haciendo uso de herramientas interseccionales. Asi
pues, se concluye que la presente investigacion busca contribuir a la literatura sobre
las brechas de implementacion del enfoque de género en contextos rurales,

especificamente, en los CRFA.

En el plano practico, el estudio de las brechas de implementacion del enfoque de
género es importante porque se trata de un tema que compromete uno de los objetivos
estatales: brindar una educacion de calidad con principios de igualdad y equidad. De
modo que, es relevante el estudio de la eficacia o el fracaso de la aplicacién del
enfoque de género en las dinamicas de clase y los mensajes transmitidos por los y las
docentes. Ademas, a pesar de estas iniciativas para mejorar la calidad educativa en

zonas rurales, el contexto educativo es aun mas desventajoso para las mujeres. Estos
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dos aspectos de la educacion, género y ruralidad, vienen siendo abordados de forma
excluyente, sin considerar la necesidad de un enfoque integral que abarque una
perspectiva de igualdad de género en la educacion en zonas rurales, particularmente
en los CRFA. Como se abordd en la revision de literatura, si bien se incorporan nuevos
enfoques al curriculo, incluyendo el de género y diversidad, este sigue siendo estatico.
El enfoque no se llega a implementar en la toma de decisiones y dinamicas de
socializacion de los CRFA de manera eficiente y tampoco logra integrar de forma

coherente las dos esferas de formacién del modelo: la familia y la escuela.

Finalmente, la metodologia planteada se justifica en la necesidad de realizar una
descripcion profunda de las dinamicas de socializacion en torno a los temas de género
en los CRFA. Asimismo, es relevante llevar a cabo un estudio comparado entre CRFA
de mujeres, de varones y mixto ya que las interacciones docente-estudiante pueden
variar dependiendo del entorno en que se desarrollan las clases. Por ultimo, las
entrevistas y el registro anecdoético de las clases son fundamentales para recopilar

informacion etnografica de la implementacion del enfoque de género.
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