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Resumen

El presente estudio investiga la existencia de estereotipos de género en la ensefianza
de las matematicas en Educacion de Parvulos, junto con su alcance y frecuencia. Para ello se
seleccionaron 17 segmentos de trabajo matematico, se transcribié el habla publica de las
educadoras y se aplicd una pauta de observacién de sesgo de género tomada de la
investigacion liderada por Espinoza y Taut (2016), que fue adaptada en esta investigacion
para rescatar las particularidades del nivel de Educacion de Parvulos en la misma. Los
resultados principales del presente estudio muestran una tendencia que exhibe dos elementos:
primero, que las educadoras hablan mas con los hombres en comparacion con las mujeres, y
segundo, que es a ellos a quienes se les dirigen las preguntas y tareas de mayor nivel cognitivo
durante la ensefianza de las matematicas, lo que coincide con los estudios tanto a nivel
nacional como internacional. Por Gltimo, un hallazgo llama profundamente la atencion, pues
los datos concluyen que las educadoras bloquean o ignoran los comentarios, preguntas y/o
respuestas de las mujeres mas que a los hombres o incluso que al grupo completo, incidiendo
negativamente en el desarrollo, oportunidades, aprendizajes y desempefio matematico de las
nifas.
Palabras clave: Estereotipos de género, Educacion de Parvulos, Ensefianza de las

Matematicas, Practicas Pedagogicas.



Introduccion

La presente investigacion tiene por tema de estudio el sesgo de género en la ensefianza
de las matematicas en Educacion Parvularia. Lo anterior se justifica debido a, en primer lugar,
las demandas feministas por el derecho a una educacion no sexista y en equidad de géenero;
en segundo lugar, a la baja insercion femenina en profesiones STEM lo que redunda en bajos
salarios, por la alta valoracién social y econdmica que las carreras STEM poseen en
comparacion a profesiones no STEM; en tercer lugar, a la falta de fundamento bioldgico de
la existencia del estereotipo de género que dicta que los hombres se desempefian
especialmente bien en matematicas y otras areas cientificas, dejando como su sustento Gnico
la tradicion cultural; cuarto, debido a que la educacion Parvularia es vista como una ventana
de oportunidad por parte del Ministerio de Educacion para erradicar la discriminacion por
género en educacion; y finalmente, puesto que en Chile existe solo una investigacion
especificamente dirigida al nivel de Educacion Parvularia (Cortazar, Romo, & Vielma, 2016)
que revisa la existencia de sesgo de género en las interacciones educador(a)-nifios(as).

Todo ello nos lleva al planteamiento del problema de investigacion de este estudio:
¢ Tienen las educadoras de parvulos précticas pedagdgicas transmisoras de estereotipos de
género en la ensefianza de las matematicas en educacion inicial? A partir de ello, se plantea
como objetivo el identificar la existencia, alcance y frecuencia de practicas pedagdgicas

transmisoras de estereotipos de género durante la ensefianza de las matematicas.

Se consideran los aportes tedricos respecto de la operacion de los estereotipos de
género y como se relacionan con el autoconcepto y autoestima de los nifios y nifias, para
luego pasar a la caracterizacion, en vista a la investigacion actual, respecto del fendmeno de
la socializacion del género en el aula y cdmo aquello incide en el desarrollo de practicas

pedagdgicas diferenciadas por género.

Se propone para el estudio una metodologia cuantitativa que se fundamenta en un
esquema deductivo y logico que pretende formular preguntas de investigacion e hipotesis
que posteriormente seran verificadas. Utiliza la medicion estandarizada y numérica, ademas
del analisis estadistico. Para ello se seleccionaron 17 segmentos de trabajo previamente

filmados, se transcribié el habla publica de las educadoras y se aplicO una pauta de



observacion de sesgo de género tomada de la investigacion liderada por Espinoza y Taut
(2016), que fue adaptada en esta investigacion para rescatar las particularidades del nivel de

Educacién de Parvulos en la misma.



Justificacion
En la palestra politica actual en Chile se esta evidenciando el resurgimiento de las
demandas feministas, sobre todo, por la bldsqueda de la equidad de género, al exigir una
educacion no sexista (El Pais, 2018; Cooperativa, 2018). EI sexismo es un tipo de
discriminacion que atribuye distintas capacidades, valoraciones y significados en la vida
social por un criterio de sexo, donde ambos sexos se ven afectados, sin embargo, la diferencia
sexista tiene a su base una jerarquia implicita donde se sostiene que los hombres son

superiores a las mujeres (Araya, 2004; Corrales, et al., 2005; Subirats, 1994).

Esto es posible evidenciarlo en mdltiples condiciones societales, como lo son la
posicién de las mujeres en la economia: las altas tasas de desempleo y subempleo, la brecha
salarial, el dominio y predominio de los puestos de poder en hombres, el dominio y
predominio de los hombres en las areas de alta remuneracion como la informética e
ingenieria, entre otros, que se dan a nivel mundial (Araya, 2004). Llevandolo al contexto
nacional, en Chile en los Gltimos 25 afios, menos del 20% de los estudiantes chilenos que se
inscribieron en carreras orientadas a las matematicas y las tecnologias fueron mujeres
(Blazquez, Alvarez, Bronfman, & Espinosa, 2009), al 2016 no se ha avanzado en politicas
publicas que permitan disminuir o eliminar la brecha de género en las matriculas de
estudiantes de pregrado en carreras STEM, pues al 2016, solo un 26% de mujeres se
matricularon en carreras de ingenerias, industria y construccion (Servicio de Informacion de
Educacion Superior [SIES], 2016). Lo mismo reporta el World Economic Forum (WEF,
2016) reportd cuantitativamente la magnitud de la disparidad de género en 4 areas claves:
salud, educacién, economia y politica en 144 paises, entre ellos Chile, cuyos resultados
muestran que la cifra no ha variado al 2016, pues un 19% de los matriculados en campos de
las Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM por sus siglas en inglés) fueron
mujeres, y dicho porcentaje se repite en la proporcion de mujeres graduadas en las areas
disciplinares de STEM (WEF, 2016). Aquello tiene importancia en el nivel socioeconémico
de las mujeres, pues las carreras profesionales y técnicas con mejor remuneracién son
aquellas vinculadas a las disciplinas STEM, de hecho en una investigacion de Arredondo,
Vazquez y Velazquez (2019), que estudid la formacion en disciplinas academicas de STEM



de mujeres latinoamericanas, considerando su efecto en la reduccion de la brecha de género
desde una perspectiva principalmente econémica, indica que “los salarios de empleos
relacionados con competencias en disciplinas de STEM son 26% superiores a los de campos
no STEM” (Arredondo, et al., 2019:140) entre estos salarios destacan aquellos de los empleos
vinculados a las matematicas y estas Ultimas, coincidentemente, han sido histéricamente
vinculadas al sexo masculino, dejando pocas posibilidades de éxito a mujeres tanto en el

campo de las matematicas como en los puestos con remuneracion alta.

Es interesante investigar cual es el origen del estereotipo de que las matematicas estan
vinculadas al sexo masculino, pues es un estereotipo altamente aceptado a nivel mundial
(Nosek et. al., 2009), y tiene incidencia en cdmo las mujeres se sienten identificadas o0 no con
las matematicas, afectando asi, su desempefio en las mismas, y su futura eleccion de carreras
STEM, lo que recae finalmente en el trabajo y las remuneraciones que estas percibiran, y su
nivel socioecondémico consecuentemente (Gunderson, Ramirez, Levine, & Beilock, 2011;
Nosek, Banaji, & Greenwald, 2002). Este estereotipo tiene su genesis en el supuesto de que
existe una dicotomia a nivel cerebral, donde hay cerebros masculinos y cerebros femeninos:
los primeros, muestran mayor conectividad dentro de cada hemisferio, lo que supone mayor
facilidad en la conexién entre percepcion y accion (Ingalhalikar et al., 2014); mientras que
los segundos, muestran mayor conexion entre hemisferios, lo que sugiere una mejor
comunicacion entre los procesos analitico e intuitivos (Ingalhalikar et al., 2014), entre
muchas otras diferencias a nivel estructural, hormonal, morfolégico y funcional, que se han
ido identificando con el tiempo y con maltiples investigaciones en el campo, y que suponen
el sustrato de las diferencias entre hombres y mujeres, nifios y nifias, en personalidad,
cognicion, emocion y comportamiento (Baron-Cohen et al., 2005; Cahill, 2006; Gil et al.,
2003; Glezerman, 2016; Kimura, 1992; Ruigrok et al., 2014), y que en el fondo se cimentan
como el sustrato de que los hombres se desempefian, aprenden y obtienen resultados mejores

en tareas logico-racionales, siendo el epitome de éstas, las matematicas (Nosek et al., 2002).

Sin embargo, dichas propuestas dejan de lado el factor sociocultural en el que las
personas se desenvuelven y cdmo éste genera cambios en el cableado neuronal del cerebro.

Es asi como nace una nueva corriente, en contraposicion a la primera propuesta de caracter
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eminentemente biologicista, evolutivo y determinante, acerca de las diferencias de sexo a
nivel cerebral, como lo son las diferencias de tamafio, y de zonas especificas del cerebro, la
composicion de las neuronas, el contenido de los neurotransmisores, las morfologia de las
dendritas, el nimero de receptores, etc. (Joel D. , 2011), que supone que las diferencias en
los cerebros adultos masculinos y femeninos son resultado de la interaccion entre el genotipo
y las experiencias de vida de esas personas (Byne, Bleier, & Houston, 1988; Rogers, 2001,
Fitch & Bimonte, 2002; Garcia, 2003; Ingalhalikar, et al., 2014; Jordan, 2010; Schmitz,
2010). Existe un estudio en particular, conducido por Ingalhalikar et al. (2014), cuyo objetivo
era comprender la cualidad de la diferencia sexual de los cerebros de 949 jovenes, 428
hombres y 521 mujeres entre 8 y 22 afios, a través de la técnica de neuroimagen llamada
tensor de difusidn, donde se concluyd que la diferencia entre los cerebros masculinos y
femeninos son minimas en los primeros afios de infancia y que se acrecientan alrededor de
los 12 o 13 afios. Estos descubrimientos dan luces a la respuesta de la interrogante: ¢qué
viene primero, son las diferencias bioldgicas las que generan patrones neuronales
diferenciados en hombres y mujeres, o bien son los roles sociales de género los que refuerzan

estas conexiones?

Ahora bien, existe una tercera corriente, que sefiala que no existe tal cosa como el
“cerebro masculino” o “cerebro femenino”, pues una mayoria de las diferencias cerebrales
documentadas por sexo, aparecen indistintamente en cerebros de hombres y mujeres
(Crosgrove, Mazure, & Staley, 2007; Juraska, 1991; Joel, 2011; McCarthy & Konkle, 2005),
dejando en evidencia que la heterogeneidad de las diferencias cerebrales no son por
determinantes bioldgicas como el sexo, sino que son atribuibles a los efectos del ambiente
sociocultural como regla, y no como excepcién (Joel, 2011; Joel , 2012; Joel et al., 2015;
Joel, Hanggi, & Pool, 2016).

En conclusién, la evidencia sostiene que el estereotipo no es mas que una
construccién social (Berger & Luckmann, 2003), donde finalmente hombres y mujeres
actan en base a lo que la sociedad dicta respecto de su género (Subirats, 1994),
independiente de que sus capacidades cerebrales sean iguales, y su desempefio también

pudiese serlo consecuentemente (Camacho, 2018). Se refuta asi la “base biologica” de que
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“las matematicas se les da mejor a los hombres”, dado que el sustrato de este estereotipo es
mayormente sociocultural, y, por ende, puede y debe de ser modificado por aquellas

sociedades que buscan la equidad de género.

La importancia de la superacion del estereotipo de género en matemaética es de vital
importancia en este cometido, dado que uno de los mayores problemas que tiene el desarrollo
de las areas de conocimiento de STEM para las mujeres es la falta de interés, permeada por
el estereotipo de género en matematicas, y/o confianza en su desempefio en dichas carreras,
a causa de prejuicios y estereotipos vinculados a éstas (OECD, 2015; Nosek et al.,2002; Bian,
Leslie, & Cimpian, 2017), y no su capacidad intelectual, cerebral y cognitiva. La
modificacion del estereotipo implicaria en gran parte la superacion de la brecha de género no
solo en matematicas, sino también a nivel socioecondémico, puesto que la “libre” eleccion de
una carrera vinculada o no a las areas STEM se ve permeada desde la cuna por el estereotipo
que indica que el ser mujer y dedicarse a las matematicas es una contradiccion tanto bioldgica
como social (Nosek et al., 2002), ignorando asi, la realidad empirica de que tanto hombres
como mujeres podemos desarrollarnos exitosamente tanto en las matematicas como en las

carreras profesionales de dicho campo.

Ahora bien, cabe cuestionarse si realmente el desempefio de las mujeres en
matematica es sustancialmente menor que el de hombres. Respecto del desempefio entre
nifios y nifias en matematicas, distintas pruebas estandarizadas internacionales entregan
resultados de éstos, entre ellas la prueba desarrollada por el Programa Internacional de
Evaluacién de Estudiantes (PISA) de la OCDE del afio 2003 en la cual participaron 40 paises
y, que fue sustrato para un estudio llevado a cabo por Guiso, Monte, Sapienza, & Zingales
(2008), y el Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias (TIMSS) también del
2003 en la cual participaron 49 paises, incluido Chile y, que fue sustrato de un estudio llevado
a cabo por Nosek et al. (2009). Ambos estudios coinciden en que, primero, la brecha de
desempefio entre nifios y nifias en matematicas no es significativa, y segundo, la diferencia
es atribuible a factores socioculturales, pues en las culturas que tienden a una mayor equidad

de género, la brecha en matematicas desaparece (Guiso et al., 2008; Nosek et al., 2009).
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Ahora, ¢como se encuentra Chile en la reduccion de la brecha de género en
educacion? Entre las metas ministeriales del Ministerio de Educacion (MINEDUC) se
encuentra la equidad de género (MINEDUC, 2017), respecto de ello se han hecho esfuerzos
por eliminar la brecha existente en el desempefio de los varones y las mujeres en matematicas,
que se han materializado en resultados favorables en el Sistema de Medicion de la Calidad
de la Educacién, pues en 2011 y 2012 (SIMCE, 2012; 2013) mostraban amplias diferencias
en el desempefio de nifios y nifias en matematicas a favor de los primeros. Pero en 2015, la
brecha en matematica se anul6 en cuarto basico y disminuy6 a 2 puntos en segundo medio
(MINEDUC, 2017).

Con esta evidencia en mano, ¢cémo abordar la brecha de género en el desempefio de
matematicas desde una perspectiva sociocultural? Es en este punto que aparece como ventana
de oportunidad el nivel de Educacion Parvularia, pues es en esta etapa cuando las creencias
pueden ser mas facilmente modificables (Cvencek, Kapur, & Meltzoff, 2015; Cvencek,
Meltzoff, & Greenwald, 2011; Gunderson et al., 2011), dado que aun no afectan a su
desempefio (Del Rio & Strasser, 2013), ni su cableado neuronal (Ingalhalikar et al., 2014).
Incluso esta etapa de desarrollo supone un periodo sensible para el desarrollo de habilidades
matematicas, pues éstas se desarrollan desde los primeros afios y si llegasen a ser apoyadas
adecuadamente, tienen incidencia positiva tanto en el rendimiento escolar posterior
(Clements & Sarama, 2009; 2011; 2013; Clements, Sarama, Wolfe, & Spitler, 2013; Hachey,
2013), como en la percepcion de los nifios y nifias respecto de su desempefio en el area.

Es asi como el Ministerio de Educacion (Desde ahora MINEDUC) sefiala la
importancia que tiene el investigar acerca del sesgo de género en la educacion parvularia
pues “es bien sabido que los procesos de socializacion de género se comienzan a desarrollar
en la primera infancia” (MINEDUC, 2017:13), sin embargo, si bien el MINEDUC reconoce
la importancia de la oportunidad que reviste la Educacion Parvularia para reducir e incluso
eliminar la brecha de género en matematicas, esto ain no se ha concretado en investigaciones
que revelen si existen practicas pedagogicas transmisoras de estereotipo de género y, en caso
de existir, como se configuran, pues al 2015 atn “[...] no existen estudios que permitan

generalizar conclusiones respecto de la existencia, alcance y frecuencia de précticas
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pedagogicas trasmisoras de sesgos de género tanto de las educadoras como del personal
técnico y asistentes de la educacion de este nivel.” (MINEDUC, 2017:13).

Sin embargo, en 2016 se publico un informe para la politica educativa, desde el
Centro de Politicas Comparadas en Educacion de la Universidad Diego Portales, que explora
por primera vez las diferencias de género en aulas de Educacion Parvularia. Este primer
estudio exploratorio llevado a cabo por Cortazar, Romo y Vielma (2016), que toma 28 aulas
de NT1 de la regién Metropolitana, no encontr6 diferencias significativas por género, sin
embargo, un andlisis mas detallado, dio a conocer que: las educadoras hicieron méas preguntas
a los nifios que a las nifias, las preguntas eran mas abiertas y ademas daban mas
retroalimentacion a sus comentarios. Luego en 2019, se publica un nuevo estudio que abarca
los niveles de Educacion Parvularia, Basica, Media, Especial y Educacion de Adultos,
llevado a cabo por Azla, Saavedra, & Lillo (2019), que concluyé respecto del nivel de
Educacion de Parvulos, como aquel en el que se presenta mayormente un perfil docente cuyas

practicas reiterativas tienen sesgo de género orientadas a la invisibilizacion y el rechazo.

Ambos estudios coinciden con la evidencia que se ha recabado en los niveles de
Educacion General Basica en Chile (SERNAM, 2009; Espinoza y Taut 2016; Bassi,
Blumberg y Diaz, 2016)
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Problema de investigacion

Si bien existen escasos estudios que exploran la realidad del aula chilena en cuanto a
equidad de género en matematicas en Educacion General Basica y Educacién Parvularia, en
este ultimo nivel, existen estudios que han abordado esta tematica desde la perspectiva de las
creencias y estereotipos de género que los nifios y nifias poseen, asi como sus adultos
significativos: padres, madres y educadores. En 2013 se publicé un estudio de las autoras Del
Rio y Strasser, que muestra que en Chile nifios y nifias de 5 afios ya presentan creencias con
sesgo de género, a nivel de discurso, sobre el desempefio diferenciado en matematica a favor
de los nifios. En su investigacion las autoras sefialan que los nifios y nifias participantes
declararon que un personaje femenino: encontraria dificiles las matematicas, se
desempefiaria peor y le gustaria menos que el lenguaje. Mientras que para un personaje
masculino no habria preferencias entre las matematicas y lenguaje (Del Rio & Strasser,
2013).

En 2016 se publicaria una segunda investigacion en esta linea, la que exploré tanto
los estereotipos de género explicitos como los implicitos que poseen los nifios y nifias de
Nivel de Transicion 1 (Desde ahora NT1), sus padres, madres y educadoras de centros
educativos de la Region Metropolitana. En este estudio las autoras concluyeron que, en
promedio, tanto los adultos como los nifios del estudio sostienen un estereotipo que asocia
las matematicas con el género masculino, excepto las nifias de nivel socioeconémico alto,
quienes no asociaron las matematicas a ningin género, sugiriendo asi, que los estereotipos
de género ya instalados en el discurso implicito en los nifios y nifias a los 5 afios de edad,
pueden constituir un factor en las brechas de género en términos de rendimiento matematico
posterior, pues a su edad aun no existen diferencias de género sustanciales en el desempefio

matematico (Del Rio, Strasser, & Susperreguy, 2016).

Dado que tenemos evidencia de que los nifios y nifias a la edad de 5 afios ya tienen a
nivel implicito en su discurso el estereotipo de género de que las matematicas se vinculan al
género masculino, y que las nifias encuentran dificiles y rinden peor en matematicas, cabe
preguntarse ¢desde donde surgen aquellos estereotipos en su discurso? Parte de la respuesta

a ello esta en el discurso de las familias y educadoras que a diario comparten con ellos y ellas
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y quienes tienen no solo estereotipos de género en matematicas de tipo implicitos, sino que
también explicitos (del Rio, et al., 2016; del Rio, Strasser, Cvencek, & Susperreguy, 2018).
Cabe entonces preguntarse ¢Tienen las educadoras de parvulos practicas pedagogicas

transmisoras de estereotipos de género en la ensefianza de las matematicas en educacion
inicial?
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Objetivos
Objetivo general
Para lograr desentrafiar la pregunta antes enunciada se configura como objetivo de la
presente investigacion el: Identificar la existencia, alcance y frecuencia de practicas
pedagogicas transmisoras de estereotipos de género durante la ensefianza de las matematicas
en los niveles de transicion 1y 2 de centros educativos de Educacion Parvularia en la Regién

Metropolitana.

Obijetivos especificos

1. ldentificar si existen practicas pedagdgicas con estereotipos de género en la
ensefianza de las matematicas en los niveles de transicion 1 y 2 de centros
educativos de Educacion Parvularia en la Region Metropolitana.

2. Describir el alcance y frecuencia de las practicas pedagodgicas transmisoras de
estereotipo de género durante la ensefianza de las matematicas en los niveles de
transicion 1 y 2 de centros educativos de Educacidén Parvularia en la Region
Metropolitana.

3. Analizar las implicancias pedagogicas que las practicas pedagdgicas transmisoras
de estereotipo de género tienen en los nifios y nifias a la luz de la literatura en el

area.
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Hipotesis
En base a los resultados de investigaciones tanto internacionales como nacionales, se

conjeturan las siguientes hipotesis para el presente estudio:

1. Las précticas pedagdgicas de las Educadoras de Parvulos transmiten estereotipos de
género en la ensefianza de las matematicas.
2. Los nifios interactian mas frecuentemente con la educadora que las nifias.

3. Las preguntas de mayor nivel cognitivo son dirigidas mas a los nifios que las nifias.
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Marco teorico

Estereotipos de genero

Tras mucho desacuerdo se ha llegado al consenso, en general, de que los estereotipos
son el aspecto cognitivo del prejuicio (Castillo-Mayén & Montes-Berges, 2014; Dovidio,
Evan, & Tyler, 1986; Gabaldon, 1999) y, como tal, corresponde a una generalizacion de las
caracteristicas de un grupo determinado de personas, desestimando las diferencias que hacen

a cada sujeto un individuo unico y diverso (Aronson, Wilson, & Akert, 2010).

La accion de estereotipar, perteneciente a la cognicion social, tiene utilidad para
nuestros cerebros al dar un orden y coherencia al mundo entropico en el que vivimos y de
esa manera tomar decisiones en las situaciones sociales particulares a las que nos vemos
enfrentados, incluso facilitando datos ante una posible prediccidn de acontecimientos futuros
similares (Baron, Schmader, Cvencek, & Meltzoff, 2014; Gabaldén, 1999). Es asi como los
estereotipos inciden en la clasificacion de la informacion de los grupos sociales (Dovidio et
al.,1986), pero también sobre nuestro comportamiento y el de los demas (Castillo-Mayén et
al., 2014; Heilman, 2001; Steele, 1997).

Los estereotipos de género son el conjunto estructurado de creencias compartidas
dentro de una cultura o grupo acerca de los atributos, caracteristicas y actitudes que poseen
y/o deben poseer hombres y mujeres, consolidandose como el sustento del trato diferenciado
por género (Castillo-Mayén et al., 2014; Finco, 2015). Ahora, el origen de los estereotipos
segun la teoria del rol social (Eagly, 1987; Eagly, Wood, & Diekman, 2000; Eagly, Wood,
& Johannesen-Schmidt, 2004), tiene su génesis en la creencia de que, al haber una
diferenciacion de roles por género en la sociedad, debe, consecuentemente, existir una
disposicion interna distinta entre hombres y mujeres, que viene a ser el mismo sustento del,

ya mencionado, estereotipo de que “las matematicas son masculinas”.

La conjuncion de las creencias, el proceso de socializacion y los procesos
individuales, facilitan el comportamiento diferenciado entre sexos y como consecuencia de
ello, los estereotipos se mantienen y se tornan reacios al cambio, pues se favorece la
naturalizacion de las diferencias, tratando a cada grupo como si realmente fuera el indicado

para tomar los roles prescritos por la sociedad. Esto Gltimo precisamente debido a que el
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estereotipo de género tiene, ademas de un caracter descriptivo, un caracter prescriptivo que

indica como debe ser y comportarse determinado grupo social (Castillo-Mayén et al., 2014).

Los estereotipos de género tienen una fuerte carga negativa por las consecuencias que
desencadena en la vida de hombres y mujeres, ya que ponen un limite al desarrollo integral
de los sujetos, incidiendo en sus elecciones, preferencias, desarrollo de habilidades,
aspiraciones, emociones, estado fisico, rendimiento, habitos, etc. Estas limitaciones tienen
mayor carga sobre las mujeres, generando un contexto propicio para la violencia sistematica
hacia las mujeres (Castillo-Mayeén et al., 2014; Subirats, 1994), en los distintos ambitos de

sus vidas: econdmico, fisico, mental, familiar, reproductivo, entre otros.

Ahora bien, a pesar de que el contenido de los estereotipos de género sea ampliamente
aceptado y consensuado en la mayoria de las sociedades, debido a que en su inmensa mayoria
su base sistematica es el patriarcado, y no sélo ello, sino que también, a pesar de que su
caracter prescriptivo refuerza el mantenimiento y naturalizacion de los mismos, abundantes
investigaciones en el campo, han logrado observar su cambio a través del tiempo, asi como
la influencia de las caracteristicas sociales y culturales en su estabilidad (Castillo-Mayén &
Montes-Berges, 2007; Castillo-Mayén & Montes-Berges, 2014; Diekman & Eagly, 2000;
Diekman, Eagly, Mladinic, & Ferreira, 2005; Lopez-Saez, Morales, & Lisbona, 2008; Lépez-
Zafra, Garcia-Retamero, Diekman, & Eagly, 2008; Moya & Pérez, 1990).

Segun la teoria del rol social (Eagly, 1987; Eagly et al., 2000; Eagly et al., 2004), el
origen de las modificaciones de los estereotipos de género estd en un cambio de los roles
sociales asignados a hombres y mujeres. Multiples estudios en este &mbito confirman dicha
teoria al menos parcialmente (Castillo-Mayén & Montes-Berges, 2014; Diekman et al., 2000;
Garcia-Retamero, Muller, & Lépez-Zafra, 2009; Lopez-Séez et al., 2008), lo cual explica el
porqué de una mayor movilidad en los estereotipos asignados a mujeres (Sczesny, Bosal,
Diekman, & Twenge, 2008), pues el rol social de las mujeres ha cambiado grandemente en
los ultimos 100 afios, con la insercion de la mujer en el mundo laboral, el voto, la universidad,

los derechos reproductivos, las olas del feminismo, etc.
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Un estudio realizado por Galdi, Cadinu y Tomasetto (2013), midié cémo las
asociaciones automaticas de 240 nifios y nifias de 6 afios afectan su desempefio matematico.
El estudio llegd a la conclusion de que, a pesar de que ser consciente del estereotipo es un
prerrequisito para que su desemperfio se vea afectado, y los nifios y nifias de 6 afios ain no
poseen dicha consciencia, las nifias se desempefian peor con o sin el estimulo visual explicito
del estereotipo de género en matematicas. Sin embargo, lo méas interesante del estudio, es que
muestra que al exponer a las nifias a un estimulo visual que muestra a una nifia resolviendo
exitosamente un problema matematico, ayuda a reducir el efecto negativo del estereotipo en
su desempefio, cosa que confirma que, al haber un cambio en el rol social atribuido a las
mujeres, implica un cambio en como el estereotipo les afecta (Galdi, Cadinu, & Tomasetto,
2013).

El impacto que los estereotipos tienen sobre las nifias y nifios, hombres y mujeres, es
evidente tras revisar las maltiples investigaciones que asi lo confirman. En los nifios y nifias
sobre todo, pues si se considera que las nifias se insertan al sistema escolar con mejores
habilidades cognitivas en comparacion con los nifios (Buchmann, DiPrete, & McDaniel,
2008), tienen un desarrollo cognitivo que antecede al de los varones al entrar en la pubertad
(Zahn-Waxler, Shirtcli, & Marceau, 2008) y, en general, muestran mejor asistencia escolar,
mejor conducta y compromiso con los deberes escolares, cosa que es de alta valoracién por
el sistema escolar, esto deberia conllevar mejores resultados académicos (DiPrete &
Jennings, 2012) y sin embargo, ello no recae en un mejor desempefio en matematicas, al
menos en Chile (MINEDUC, 2005; Radovic, 2018).
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Autoconcepto y autoestima

El autoconcepto es la conjuncion de juicios descriptivos y evaluativos que la persona
hace sobre si mismo (Beaty, 2010; Cardenal & Fierro, 2003; Garalgordobil & Dura, 2006;
Kosnik, 1993). La autoimagen es la parte cognitiva del autoconcepto, corresponde a la
imagen descriptiva e interna que el individuo reconoce de si, como su apariencia, género,
etnia, posicion familiar, habilidades, etc., sin que haya un juicio de por medio (Beaty, 2010;
Kosnik, 1993). El otro elemento que forma parte del autoconcepto es la autoestima, que
corresponde a una evaluacion emocional de los aspectos antes mencionados, es decir, cOmo
la persona se siente respecto de su apariencia, género, posicion familiar, habilidades, etc. El
autoconcepto es lo que determina quienes somos, lo que pensamos y el potencial y

limitaciones que vemos en nosotros mismos (Kosnik, 1993).

La autoestima, como sentido de valoracion propia, es adquirida a través de la
apreciacion que otras personas hacen y que, a través de las interacciones con éstas, el sujeto
es capaz de captar, pero también se va construyendo a partir de un juicio propio de aquellos
aspectos. La formacion del autoestima es un proceso continuo, pero que a mitad de la nifiez
ya va consolidandose, y tornandose reacio al cambio (Beaty, 2010), pues a medida que el
nifio recibe la informacion de como es tratado por otros o las experiencias de éxito y fracaso

que va viviendo, dan pie a una confirmacién de como realmente se siente sobre si.

Dado que la autoestima es el elemento maleable del autoconcepto, es ahi donde puede
haber una resistencia hacia el estereotipo. Un estudio de Rudman, Greenwald, & McGhee
(2001) buscaba determinar si los estereotipos de género comunmente asociados a hombres y
mujeres han cambiado a nivel implicito en las creencias de las personas. Para ello usaron
Tests de Asociacion Implicita (IAT por sus siglas en inglés), para investigar las diferencias
en los estereotipos de genero implicitos y explicitos de 314 estudiantes de psicologia de
Estados Unidos de la University of Washington y Rutgers University, que fueron divididos

en cuatro grupos, cada uno para un experimento distinto.

El primer experimento empled dos IATs, uno para evaluar los estereotipos de
potencia (fuerte vs. débil) y el otro para los de la calidez (célido-frio). Los resultados del

estudio de los estereotipos de potencia arrojaron resultados intrigantes, pues las mujeres
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implicitamente asociaron fuerte casi al mismo grado, tanto a mujeres como hombres, a pesar
de que se esperaba que las mujeres asociaran fuerte a lo masculino, tal como los hombres
participantes del estudio lo hicieron, dado que es un estereotipo predominantemente
masculino (Rudman, Greenwald, & McGhee, 2001).

Una posible explicacion a este fendmeno inesperado fue estudiada posteriormente por
Greenwald (et al., 2002), quienes probaron que la asociacion implicita mujer-fuerte era un
reflejo de su autoestima, es decir, mujer-fuerte, es cognitivamente consistente con el producto
de las asociaciones conjuntas: yo-mujer, yo-positivo y fuerte-positivo. Es decir, las
asociaciones que hacemos entre la valoracion de un concepto y nuestra autoestima inciden

en como relacionamos los estereotipos a un determinado género.

Un estudio de Nosek, Banaji y Greenwald (2002), demostré que mujeres
universitarias, que se identifican como tal, al verse enfrentadas al estereotipo de género “las
matematicas son masculinas”, exhibieron actitudes negativas hacia las matematicas tanto
explicita como implicitamente, dificultando la asociacion matematicas-yo, a pesar de que las

participantes eran mujeres que habian escogido carreras vinculadas a las matematicas.

Por otra parte, multiples investigaciones han demostrado que los estereotipos,
creencias y expectativas de los padres y educadores en cuanto a las aptitudes de los nifios y
nifias hacia las matematicas, afectan consecuentemente, las actitudes y el desempefio de los
nifios y nifias en matematicas de manera que perpetdan los roles de género estereotipicos (del
Rio M., Strasser, Cvencek, & Susperreguy, 2019; Eccles & Jacobs, 1986; Eccles, Jacobs, &
Harold, 1990; Gunderson, Ramirez, Levine, & Beilock, 2011; Jacobs & Eccles, 1992;
Midgley, Feldlaufer, & Eccles, 1989; Tiedemann, 2000; Yee & Eccles, 1988).

Si juntamos la evidencia expuesta, lo que los padres y educadores socializan a su hijos
e hijas en cuanto a estereotipos, creencias y expectativas de matematicas inciden en el
autoestima de éstos de la siguiente manera: se refuerzan las asociaciones entre el género con
el cual se identifican (yo-mujer/ yo-hombre), su autoestima (yo-positivo/ yo-negativo) y el
estereotipo (mujer#matematicas/ hombre=matematicas), cosa que recae en sentimientos de

rechazo o atraccion hacia las matematicas y consecuentemente su desempefio en estas.
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La socializacion de género en el aula

Después de la familia, la escuela es el principal agente socializador (Espinoza & Taut,
2016; MINEDUC, 2018), esto debido a que, ademas de los contenidos curriculares oficiales
y explicitos, existen aprendizajes de otra indole que estdn comprendidos en lo que algunos
denominan el curriculo oculto (Jackson, 1968), cuyo caracter es eminentemente implicito y
se va gestando a la par del curriculo oficial. Estos contenidos-otros del curriculo oculto
involucran: la asimilacién de las normas que rigen la comunidad escolar, las expectativas de
comportamiento y desemperio por parte de los educadores, la relacion con pares, las acciones
de los educadores y la internalizacion de la cultura de la sociedad en la que se contextualiza
el centro educativo. En el fondo, es la suma total de las expectativas, valores y normas que
son ensefiadas y aprendidas implicitamente a través del proceso de escolarizacion (Jackson,
1968). Es dentro de este curriculo oculto que se van desarrollando creencias respecto del
potencial cognitivo propio, las actitudes de rechazo o atraccion en determinadas areas del
conocimiento (Gunderson et al.,2011) y sus asociaciones de identidad, especificamente sobre
su género, aprendiendo asi el elemento prescriptivo del estereotipo de género para hombres
y mujeres tanto en la sociedad, a un nivel general, como también en la escuela, a un nivel
particular (Corrales, et al., 2005; Mac an Ghaill, 1994; Meece, Glienke, & Burg, 2006; Myhill
& Jones, 2006).

En este contexto, las creencias de los educadores sobre las diferencias de género
inciden en las actitudes, comportamientos y desempefio de los estudiantes (Gunderson et
al.,2011; Keller, 2001; Li, 1999). El primer estudio dirigido en este sentido fue llevado a cabo
por Rosenthal y Jacobson (1968), quienes probaron dicha hipétesis. De ahi en mas, multiples
investigaciones asi lo confirman (Auwarter & Aruguete, 2008; Jussim & Eccles, 1992;
Palardy, 1998; Palardy & Rumberger, 2008), avanzando en el entendimiento de cémo es que
dicho fendmeno se evidencia en el aula, donde puede darse que las expectativas diferenciadas
del profesor se traduzcan en practicas pedagdgicas diferenciadas consecuentemente
(Auwarter & Aruguete, 2008; Palardy, 1998; Palardy & Rumberger, 2008), o bien, su efecto
sea indirecto, y la forma en que el educador se relaciona con sus estudiantes influye en el

autoconcepto y en las expectativas de aprendizaje ellos (Kuklinski & Weinstein, 2001).
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Especificamente en el campo de las matematicas, existen diversas investigaciones que
pretenden determinar si el genero de los estudiantes incide en expectativas diferenciadas por
parte de los docentes (Beilock, Gunderson, Ramirez, & Levine, 2010; Keller, 2001; Meece
etal., 2006; Mendick, 2006), cosa que ha sido confirmada, pues los educadores efectivamente
poseen expectativas diferenciadas que coinciden con el estereotipo de género de que las
mujeres tienen pocas probabilidades de ser exitosas en matematicas (Eccles, 1989; Jussim &
Eccles, 1992; Li, 1999; Tiedemann, 2000, 2002).

Ahora, ¢cudles son las expectativas diferenciadas por género que tienen los docentes?
Tiedemann (2000) estudio cudles eran las expectativas diferenciadas por género que los
docentes alemanes de tercer y cuarto grado de primaria poseian, y encontrd los siguientes
resultados: primero, los profesores pensaban que las matematicas eran mas dificiles para las
nifias que los nifios de desempefio promedio; segundo, que las nifias con desempefio
promedio eran menos logicas que los nifios de igual desempefio; tercero, las nifias rinden
menos que los nifios con un mayor esfuerzo y que con mayor esfuerzo logran su nivel real de
rendimiento en matematicas; cuarto, sobre las nifias, los docentes atribuyen mayormente los
errores inesperados a una menor habilidad que a falta de esfuerzo; y, por ultimo, los
educadores eran conscientes de que las nifias poseian un autoconcepto bajo respecto de sus
habilidades matematicas. Otros estudios apuntan a la misma direccion (Espinoza, Aréas da
Luz Fontes, & Arms-Chavez, 2014; Fennema, Peterson, Carpenter, & Lubinski, 1990;
Lorenz, 1982; Tiedemann, 2002)

Las creencias diferenciadas de los docentes se traducen en conductas diferenciadas
que son transmitidas en la interaccidn que se da en el curriculo oculto con los nifios y nifias,
de manera directa, a través de practicas pedagdgicas diferenciadas, o indirecta, influyendo en
el autoconcepto y expectativas de aprendizajes de los estudiantes. Es asi como se va
profundizando y consolidando el estereotipo de género de las matematicas como un campo
predominantemente masculino, afectando directamente a generar un rechazo de las nifias
hacia las matematicas desde los 5 afios en nuestro pais (del Rio, Strasser, & Susperreguy,
2016), cosa que influye de manera no consciente en las decisiones posteriores de proseguir 0

no una carrera profesional vinculada a las matematicas.

25



Précticas pedagdgicas diferenciadas por género

La importancia que tiene la calidad de las practicas pedagdgicas de los docentes es
enorme, dado que es uno de los componentes claves del aprendizaje en general (Araujo,
Carneiro, Cruz-Aguayo, & Schady, 2016; Bruns & Luque, 2015; Hamre & Pianta, 2007;
Mujis & Reynolds, 2002). Las préacticas pedagdgicas de alta calidad pueden llegar a significar
una ganancia para los estudiantes de hasta un afio adicional de escolarizacion (Rivkin,
Hanuscheck, & Kain, 2005), ademas, los profesores eficaces pueden tener un impacto de
largo plazo en las decisiones profesionales posteriores de los estudiantes, como la
universidad, carrera a seguir y sus consecuentes ingresos (Chetty, Friedman, & Rockoff,
2011). El comportamiento de los profesores, y, subsidiariamente sus creencias, son los
indicadores que mayor impacto generan en su eficacia respecto del desempefio de sus
estudiantes, mas incluso que el conocimiento sobre el campo disciplinar que ensefian (Muijis
& Reynolds, 2002).

Dada la vital importancia que revisten las practicas pedagdgicas de los docentes, que
se ven influenciadas por las creencias que éstos tienen, es menester ahondar en las
caracteristicas que se ha logrado identificar sobre las interacciones pedagdgicas diferenciadas

por género en la ensefianza de las matematicas.

Las préacticas pedagogicas no son neutras respecto del género de los estudiantes, un
gran numero de investigaciones internacionales asi lo confirma: tanto en clases de
matematicas, como en otras asignaturas, los nifios reciben mas atencion de parte de los
docentes que las nifias (Younger, Warrington, & Williams, 1999; Einarsson & Granstrom,
2002; Subirats, 1994), pues reciben mas oportunidades de responder preguntas en general
(Sadker & Sadker, 1985; Sadker, Sadker, & Klein, 1991; Stage, Kreinberg, Eccles-Parsons,
& Becker, 1985; Subirats, 1994), las preguntas que se hacen en el aula son mayormente
dirigidas a los nifios y cualitativamente son de mayor nivel, pues son abiertas y de alto nivel
cognitivo (Becker, 1981; Dickman, 1993; Gray & Leith, 2004). Ademas de ello, los varones
reciben comparativamente mas elogios, animo (Evans, 1998), retroalimentacion critica a sus
respuestas o comentarios (Howe, 1997) y apoyo personalizado para la resolucion de

problemas académicos (Lafrance, 1991), que las nifias. Por Gltimo, dado que los nifios
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responden con mayor frecuencia las preguntas de los docentes, ellos son quienes dominan
las discusiones en el aula (Becker, 1981; Brophy & Good, 1974; Dickman, 1993; Howe,
1997; Sadker et al.,1991).

En Chile, existen al momento, tres estudios en educacion bésica, uno en educacion de
parvulos, y uno transversal a todos los niveles educativos. A continuacion, revisaremos en

detalle los aportes entregados por cada uno de ellos.

El primer estudio en Chile sobre practicas pedagogicas y sesgo de género fue llevado
a cabo por el SERNAM en 2009, en el que se codificaron 300 videos de clases de 2° afio
basico, en multiples asignaturas, en el contexto del Sistema Nacional de Evaluacion de
Desemperfio Docente. De este estudio cabe resaltar que, efectivamente los docentes, hombres
y mujeres, interactian mas frecuentemente con nifios que nifias, independientemente de las
actitudes méas o menos proactivas por parte de los alumnos. Ademas, especificamente en
matematicas, los docentes ofrecen mas ayuda a las nifias, en una actitud paternalista y
condescendiente para con ellas (SERNAM, 2009).

El segundo estudio, fue conducido por Espinoza y Taut (2016), quienes codificaron
las filmaciones de practicas pedagdgicas de 20 docentes de matematicas de 7° basico, de
escuelas municipales de la Region Metropolitana. Las investigadoras concluyeron los
siguientes resultados: primero, los docentes, hombres y mujeres, interactian menos con las
alumnas que con los alumnos; segundo, las interacciones establecidas con las nifias implican
un menor desafio cognitivo; tercero, los docentes formulan menos preguntas que requieren
habilidades cognitivas superiores a las alumnas; cuarto, de las maltiples interacciones que se
generan en el aula, en todas las categorias las alumnas participan en menor medida; y por

ultimo, las nifias reciben menos retroalimentacion que los nifios.

El tercer estudio a nivel nacional en el tema fue liderado por Bassi, Blumberg y Diaz
(2016). En su estudio se codificaron 237 filmaciones de profesores y profesoras de 4° afio
basico en multiples asignaturas, en escuelas municipales y colegios subvencionados. La
investigacion concuerda con los otros dos estudios previos, pues los y las docentes presentan

menos atencion a las nifias que a los nifios. Lo interesante del estudio son otros dos resultados
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inesperados: el primero, que los codificadores, previo a la aplicacién de la pauta, reportaron
que en un 83% de los videos no existia sesgo de género en las practicas de los profesores, y
solo en dos filmaciones reportaron sesgo de genero explicito (Bassi, Blumberg, & Diaz,
2016), es decir, para un ojo inexperto, el sesgo de género pasa desapercibido por la
naturalizacion extrema del fenémeno; el segundo, fue que, con algunas excepciones, no
existe correlacion estadisticamente significante entre los resultados del SIMCE de los nifios

y las interacciones con sesgo de género de los docentes (Bassi, Blumberg, & Diaz, 2016).

El cuarto estudio, es la primera y Unica investigacion dirigida exclusivamente al nivel
de Educacion Parvularia. Esta fue realizada por Cortazar, Romo, & Vielma (2016), quienes
estudiaron la relacion existente entre la pauta Classroom Assessment Scoring System (Desde
ahora CLASS) (Pianta, La Paro, & Hamre, 2009), que mide la calidad de las interacciones
educador(a)-nifio(a), junto a una rubrica de equidad de género para cuantificar un conjunto
de comportamientos observables que nacen de los dominios e indicadores del CLASS,
observando la diferencia por género de la frecuencia de estos en 28 establecimientos
educacionales de la Region Metropolitana en aulas de NT1. En un espectro mas bien global,
no se observaron diferencias en los resultados del CLASS, sin embargo, el analisis méas
detallado que permite la rabrica de equidad de género revel6 que: primero, las educadoras
asistian mas a las nifias en su trabajo, sin que hubiese algin motivo para ello; y segundo,
hubo una diferencia estadisticamente significativa, de un 30%, entre la cantidad de preguntas
desafiantes cognitivamente (¢ por qué? ;como?) entre nifios y nifias, en favor de los nifios. Lo
que se traduce en que existe una diferencia consistente en la relacion educador(a)-nifios y

educador(a)-nifias, afectando su autoconcepto académico y autoeficacia.

Por altimo, el estudio mas reciente, elaborado por Azla, Saavedra, & Lillo (2019),
fue una investigacion transversal a todos los niveles educativos: educacion de parvulos,
basica, media, especial y de adultos, en el marco del Mddulo 2 de la Evaluacion Docente de
2016, donde se revisaron un total de 596 videos, aplicando la pauta del Modelo de Azua y
Farias (2017). Los hallazgos reportados por las investigadoras respecto del nivel de
Educacion Parvularia, fue que es el nivel donde se presenta mayoritariamente un perfil

docente que basa sus practicas pedagogicas en el sesgo de género orientadas a las categorias
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de invisibilizacion y rechazo del Modelo de Azla y Farias (2017), las cuales se caracterizan
por el desconocimiento de la existencia de la discriminacién de género en las practicas y el
ataque a expresiones o formas de conocimiento que estén fuera del canon hegemonico de los

femenino y masculino, respectivamente (AzUa, Saavedra, & Lillo, 2019).

En relacion con las investigaciones antes referidas, es posible concluir que: primero,
la investigacion en materia de sesgo de género es escasa en Chile, en todos los niveles
educativos, pero especialmente en Educacion Parvularia; y segundo, que, en concordancia
con las investigaciones internacionales, los docentes y educadoras de parvulos tienen

interacciones pedagdgicas diferenciadas por género.
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Marco metodoldgico
Disefio
La presente investigacion se cimienta sobre un paradigma empirico analitico, desde
una metodologia cuantitativa que se fundamenta en un esquema deductivo y ldgico que
pretende formular preguntas de investigacion e hipGtesis que posteriormente serén

verificadas. Utiliza la medicion estandarizada y numerica, ademas del andlisis estadistico.

Su nivel de profundidad respecto del conocimiento que se pretende obtener es
descriptivo. Debido a que el estudio busca captar el fenébmeno con la menor incidencia
externa, este sera observacional, retrospectivo, documental y transversal, con el fin de
describir las variables y analizar su comportamiento en un momento dado (Muggenburg &
Pérez, 2007).
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Participantes

Se revisaron 16 videos pertenecientes a 16 Educadoras de Parvulos que fueron
filmadas en una oportunidad durante el segundo semestre del afio 2018. Estas
videograbaciones se enmarcan en un proyecto de investigacion anterior desarrollado en el
Centro de Investigacion Avanzada en Educacion de la Universidad de Chile (CIAE). Las
videograbaciones corresponden a una jornada de trabajo completa, una mafiana completa,
por ejemplo, y el tiempo de videograbacion se concentrd en la Educadora de Parvulos, lo que
implica que las filmaciones no consideran los espacios de la jornada en que los nifios y nifias
estuvieron a cargo de otro adulto o adulta (Técnico en Educacién Parvularia, Docentes de
Educacion Fisica o Religion, entre otros).

De las 16 videograbaciones disponibles y en las cuales los segmentos matematicos ya
se encontraban identificados, se seleccionaron 17 segmentos de trabajo matematico de mayor
duracién por cada clase completa, es decir, se seleccionaron los periodos en que la Educadora
de Parvulos realiz6 una experiencia de matematicas contabilizada como la de mayor duracion
dentro de las jornadas videograbadas. La duracion de los segmentos matematicos se presenta
en la Tabla 1.

Tabla 1

Duracién Segmentos Matematicos

Videos Nivel Educativo  Cantidad Segmentos Duracion
Matematicos Segmento
Matematico

Video 1 NT2 1 1:05:13
Video 2 NT2 1 0:41:02
Video 3 NT1 1 0:25:53
Video _4 NT1 1 0:44:08
Video 5 NT2 1 1:03:59
Video 6 NT1 2 0:17:32
0:26:22
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Video 7 NT2 1 0:20:04
Video 8 NT2 1 0:46:10
Video 9 NT1 1 0:42:32
Video_10 NT2 1 0:21:01
Video_11 NT2 1 0:17:03
Video_12 NT1 1 0:35:18
Video_13 NT2 1 0:40:02
Video_14 NT1 1 1:14:25
Video_15 NT2 1 1:03:28
Video_16 NT1 1 0:45:08

Fuente: elaboracidn propia.

Los segmentos de trabajo matematico utilizados pertenecen a Educadoras de Parvulos
de 9 centros educativos de distinto nivel socioeconémico en la Region Metropolitana y
corresponden al Primer y Segundo Nivel de Transicion de la Educacion Parvularia. Las

caracteristicas de los centros educativos incluidos en el estudio se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2
NSE Tipo de dependencia ] Nivel
) Namero de )
Centro (seguin datos Educativo
aulas
SIMCE)
NT1 NT2
Centro_1 Medio Bajo  Particular Subvencionado 4 2 2
Centro_2 Medio Bajo Municipal (DAEM) 2 1 1
Centro_3 Medio Alto  Particular Subvencionado 1 1
Centro 4 Medio Alto  Particular Subvencionado 2 1 1
Centro_5 Medio Bajo  Particular Subvencionado 1 1
Centro_6 Bajo Corporacion Municipal 2 1 1
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_ Corporacion de 1
Centro_7 Bajo o » 1
Administracion Delegada

Centro_8 Medio Particular Subvencionado 1 1
Centro_9 Alto Particular Pagado 2 1 1
Total 16 7 9

Caracterizacion centros educativos

Nivel socioeconémico, ndmero de aulas y nivel segin centro educativo. Fuente: Elaboracién propia.

Para cada segmento de trabajo matematico se transcribié el habla publica de la
Educadora de Parvulos, entendida como las interacciones educadora-nifios(as) que se genera
en el aula, luego se le aplicé una pauta de codificaciones con dos partes, la primera parte
referida al sesgo de género en matematicas, que observa las interacciones que entabla la
educadora con los nifios y nifias respecto de la ensefianza de las matematicas, con 1
dimension y 5 variables; y la segunda, respecto del sesgo de género en la cultura de aula, que
observa aspectos referentes a la presencia del género en el lenguaje utilizado por la educadora
al referirse al grupo o a los nifios y nifias, asi como el uso de ejemplos, descalificaciones,
material y roles estereotipados, con 5 dimensiones y 5 variables. La pauta con la que fueron
codificadas las videograbaciones fue tomada del estudio de Espinoza & Taut (2016) y fue
adaptada al nivel de educacién de parvulos para que fuese congruente con las caracteristicas
especificas de este. Esta pauta se adjunta para su consulta en el anexo N°1.

De los 17 segmentos matematicos de esta muestra 8 de ellos (44%) fueron doble
codificados durante diferentes intervalos del proceso de codificacion por dos codificadoras
entrenadas en la pauta de observacion, de las cuales una es la autora principal.

Para establecer el nivel de acuerdo entre codificadoras se calculé una correlacion de
Pearson entre las respuestas de ambas codificadoras en cada segmento analizado, obteniendo
una relacion promedio en todos los codigos de r=0,92, en un rango que varia entre 0,4 y 1.

La confiabilidad obtenida segin el Coeficiente de Spearman-Brown muestra una
relacién de 1. La Correlacion de Spearman muestra un promedio de 0,84 en un rango que
varia entre 0,69 y 0,99. Estos resultados evidencian una alta estabilidad en la asignacion de

codigos entre ambas evaluadoras.
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Cuando el nivel de acuerdo alcanz6 niveles aceptables de acuerdo inter codificadora
cada investigadora analiz6 de forma individual 7 y 2 videos respectivamente. Ambas
codificadoras son Educadoras de Parvulos y fueron entrenadas en la pauta de observacion y

en la codificacion de videos.
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Consideraciones éticas

Toda la informacidn utilizada fue recolectada con el consentimiento activo de las 16
Educadoras de Parvulos participantes, todos los consentimientos informados utilizados
permitieron el uso para fines de investigacion de los datos analizados. La informacion
recolectada fue utilizada sélo con fines de investigacion y se presenta de forma agregada
resguardando la confidencialidad de las participantes. Asimismo, tanto el centro educativo
como las familias de los nifios y nifias de las aulas videograbadas consintieron de forma
escrita su participacion en este estudio. Los nifios y nifias de cada aula participante dieron su
consentimiento para participar en el estudio mediante un protocolo de asentimiento
informado disefiado especificamente para nifios y nifias de Educacién Parvularia.

Todas las educadoras de parvulos y los directivos de los establecimientos
participantes de este estudio fueron invitados a una jornada de devolucién de la informacién,
en el marco de la investigacion previa, y fueron informados del uso de sus videograbaciones
para fines de investigacion. Las educadoras de parvulos tuvieron la oportunidad de solicitar
rectificaciones en caso de percibir que su anonimato pudiera ser vulnerado o que se hubiese

transgredido el acuerdo sobre el uso de su informacion.
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Instrumento

La pauta que se utilizé para codificar las videograbaciones del presente estudio fue
tomada de la pauta del estudio de Espinoza & Taut (2016), pero fue modificada en pos de
adecuarla a las caracteristicas propias del nivel de Educacion Parvularia, en cuanto a
ejemplos, lenguaje y aplicacion de esta.

La pauta fue dividida en dos partes. La primera parte fue aplicada a la totalidad de los
segmentos matematicos de la jornada, pues estaba orientada a develar el sesgo de género en
las interacciones pedagdgicas de la educadora con los nifios y nifias. Esta considera una
dimension con 5 variables. La segunda parte de la pauta explora la cultura de aula en cuanto
a sesgo de género. Esta tiene 5 dimensiones y 16 variables, las cuales pretendieron observar
en primer lugar, como se dirigia la Educadora a los nifios y nifias, tanto grupal como
individualmente, por ejemplo, se dirige a un grupo mixto como “niflo/nifias/nifios y ninas”,
se dirige al nifio/nifia por su nombre/apellido/nombre y apellido/apodo afectivo/diminutivo;
en segundo lugar, el uso de ejemplos con personajes estereotipados; en tercer lugar, el uso de
descalificaciones estereotipadas; en cuarto lugar el uso de material didactico estereotipado;
y por ultimo, la designacion de roles estereotipados en el aula. En la Tabla 2 se describen las

variables y codigos de la primera parte de la pauta.

Tabla 3

Pauta sesgo de género en matematicas

Dimensién Variables  Cddigos Descripcion

Interaccion Pregunta Simple Preguntas cerradas relacionadas con el

educadora- contenido matematico, que se responden

nifios(as) con una o un par de palabras o conceptos.
Compleja Preguntas abiertas que requieren que

los(as) nifios(as) apliquen, elaboren,
organicen,  profundicen, justifiquen,
argumenten, vinculen con la vida
cotidiana o con su experiencia

Respuesta  Simple Respuestas dicotomicas, relacionadas con
el contenido matematico, que implican
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Comentario
espontaneo

Reaccién no
evaluativa

Reaccion
evaluativa

Compleja

Comentario
Espontaneo
Simple

Comentario

Espontaneo
Complejo

Pregunta
Simple

Pregunta
Compleja

Comentario
neutral/ambiguo

Bloqueo

Profundizacion

Evaluacion
Positiva Simple
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una(s)  palabra(s) o
especifico(s).

Respuestas que dan cuenta que el/los
nifo(s) o la/las nifia(s) realizaron
previamente una elaboracion,
organizacion y/o profundizacion de los
contenidos disciplinares.

Comentario que no es una reaccion
directa a una pregunta de la educadora o
un par, que puede o no estar vinculado a
contenido matematico.

Comentario que no es una reaccion
directa a una pregunta de la educadora o
un par, que da cuenta de un proceso
complejo para dar solucibn a una
situacion.

Pregunta dirigida a un par o a la
educadora que puede estar referido a
aspectos de organizacion de la tarea o la
clase.

Pregunta abierta que requiera una
explicacion mas detallada y elaborada por
parte de la educadora o de otro(a) nifio(a).
Respuesta “neutra” a la intervencion
del/la nifio(a), por medio de una
explicacion o descripcion simple.

En respuesta a una pregunta o
intervencion del nifio o nifa, la educadora
lo bloquea o ignora.

La Educadora utiliza la intervencion del
nifio o nifia para profundizar en el tema en
cuestion. Es la educadora quien
profundiza.

La respuesta o comentario del/la nifio(a)
es evaluada por la educadora de forma
explicita como correcta por medio de un
monosilabo o frase corta.

concepto(s)



Evaluacion
Positiva
Compleja

Evaluacién
Negativa
Simple
Evaluacion
Negativa
Compleja

La respuesta o comentario del/la nifio(a)
es evaluada por la educadora de forma
explicita como correcta, agregando un
comentario o justificacion de la
evaluacion.

La respuesta o comentario del/la nifio(a)
es evaluada por la educadora de forma
explicita como incorrecta.

La respuesta o comentario del/la nifio(a)
es evaluada por la educadora de forma
explicita como incorrecta, agregando un
comentario o justificacion.

Fuente: Elaboracion propia.
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Andlisis de Datos

Con el propdsito de identificar la existencia, alcance y frecuencia de practicas
pedagdgicas trasmisoras de estereotipos de género durante la ensefianza de las matematicas
en Educacion Parvularia, se asignaron los codigos descritos en la pauta de observacion
Posteriormente cada cddigo fue convertido en una variable a través de la suma de su
frecuencia en los segmentos de trabajo matematico examinados. Con el objetivo de explorar
la variabilidad de cada cddigo en los videos revisados se realizaron analisis descriptivos de

media y dispersion en la frecuencia de cada codigo segun participante.
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Resultados
En las videograbaciones revisadas se identificaron y contabilizaron 17 segmentos con
trabajo matematico con una duracién promedio de 40,16 minutos (DT = 18,38), el segmento

de menos duracion tiene 17,03 minutos y el de mayor duracion es de 74,25 minutos.

Cada uno de los segmentos con trabajo matematico observado fue evaluado utilizando
el conjunto de codigos presentado previamente. Las interacciones de las educadoras con el
nivel durante la ensefianza de las matematicas se caracterizan por su forma (pregunta,
respuesta, comentario espontaneo, etc.) y quién participa con la Educadora en dicha
interaccion (hombre, mujer, grupo completo o persona indeterminada).

La Tabla 3 resume el promedio y la desviacion estandar de la frecuencia de cada uno

de los codigos en las dimensiones evaluadas en todas las aulas de la muestra.

Tabla 4

Cadigo Mujer Hombre Grupo Indeterminado

M DE M DE M DE M DE
Pregunta Simple 18,19 23,82 17,44 20,67 34,44 2229 0,25 0,77
Pregunta Compleja 044 089 150 210 3,00 640 0,13 0,34
Respuesta Simple 13,56 14,89 17,94 17,71 26,38 26,29 4,94 5,09

Respuesta Compleja 0,75 1,06 269 433 025 058 0,63 1,02

Comentario
espontaneo simple
Comentario
espontaneo complejo
Pregunta Espontanea
Simple

Pregunta Espontanea
Compleja
Comentarios
neutrales/ambiguos

4,13 592 594 764 269 316 3,56 2,87

0,13 034 025 045 000 0,00 0,06 0,25

075 113 063 09 0,00 000 0,25 0,58

0,00 0,00 000 000 0,00 000 0,00 0,00

1,88 294 263 296 450 579 0,75 2,27
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Blogueo 138 231 050 082 013 0,34 0,50 0,82

Profundizacion 025 058 050 089 081 172 013 034
Eyaluamon Positiva 688 718 756 584 463 388 088 1,45
Simple

Evaluac_lon Positiva 006 025 006 025 025 058 000 0,00
Compleja

cvaluacionNegatva 69 125 131 178 056 175 019 040
Simple

Evaluac!on Negativa 000 000 013 034 006 025 013 034
Compleja

Media y desviacion estandar de la frecuencia de cada uno de los codigos diferenciados por

tipo de participante de la interaccion

N = 16. Fuente: elaboracién propia

Los resultados muestran una mayor frecuencia de interacciones de la educadora
durante la ensefianza de las matematicas en primer lugar, con el grupo completo, en segundo
lugar, con los nifios del aula y en tercer lugar con las nifias. Son escasas las ocasiones en las
que no es posible identificar quién participa en la interaccién de la educadora.

Las interacciones mas frecuentes en las que participa la Educadora durante la
ensefianza de las matematicas son las preguntas simples, las respuestas simples y la
evaluacion positiva simple. Con escasa o0 nula presencia se encuentran las interacciones como
las preguntas complejas y las evaluaciones positivas 0 negativas complejas. Llama la
atencion que, en general las interacciones que suponen mayor nivel de complejidad son mas
escasas durante la ensefianza de las matematicas que las interacciones simples.

Las diferencias en el promedio de cada cddigo entre hombre y mujeres fueron
testeadas mediante una prueba t de Student para muestras independientes. La prueba de
homogeneidad de Levene evidencia una distribucién no homogénea en las varianzas de las
variables menos frecuente como: las preguntas complejas, las respuesta complejas y la
evaluacion negativa elaborada. Todas las variables restantes evidencian una distribucion
homogénea de sus varianzas.

Ninguno de los contrastes realizados mostrd diferencias significativas en los

promedios de ambos grupos, asumiendo 0 no varianzas iguales. Sin embargo, estas
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diferencias no se pueden descartar dado que el tamafio muestral es bajo y es posible que este
estudio no tenga la potencia estadistica para detectar estas diferencias.

Un hallazgo relevante es que se observa una tendencia interesante que podria ser
indicativo de un sesgo de género en el aula, esto es las educadoras realizan en promedio mas
interacciones con los nifios que con las nifias y sélo en tres conductas se realizan mas
interacciones con las nifias en comparacion a los nifios: 1) en las preguntas simples (¢ cuanto
es una decena?), 2) en las preguntas espontaneas simples (tia, ¢qué hay que hacer?) y 3) en
los bloqueos (la educadora ignora o bloguea los requerimientos o preguntas de las nifias).

Por Gltimo, respecto a los resultados de la parte 2 de la pauta, referido al sesgo de
género en la cultura de aula, estos no mostraron una tendencia clara, fundamentalmente por
la escasa presencia de los cddigos de dicho apartado. Especificamente en las aulas
observadas, se evidencid un escaso uso de material didactico disefiado especificamente para
trabajar matematicas, un uso de apelativos que no muestra sesgo de género puesto que no
hay diferencia entre los utilizados para hombres o para mujeres y la inexistencia del uso de
“roles” dentro de la experiencia matematica (ej. Repartir material, ordenar, limpiar, dirigir
una actividad, entre otros). Por lo que no fue posible en esta muestra obtener la presencia en
los cddigos que pudiesen indicar diferencias en el trato hacia las mujeres en comparacion a
los hombres, lo que no necesariamente implica que esto no exista en el aula, sino que en esta

muestra de 16 aulas dicha informacién no pudo ser observada.
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Discusion
El objetivo de este estudio fue identificar la existencia, alcance y frecuencia de practicas
pedagdgicas trasmisoras de estereotipos de género durante la ensefianza de las matematicas
en Educacion Parvularia.

Respecto del objetivo planteado y primera hipdtesis, el presente estudio fue ineficaz
en determinar diferencias estadisticamente significativas entre el trato que se les da a los
hombres en comparacién a las mujeres cuando se ensefia matematicas en Educacion
Parvularia. En otras palabras, no es posible determinar la existencia de sesgo de genero en la
ensefianza de las matematicas, lo que implica la sensibilidad del fendémeno estudiado. Sin
embargo, la investigacion arroja una tendencia en los resultados que exhibe dos elementos:
primero, que las educadoras hablan mas con los hombres en comparacion con las mujeres, y
segundo, que es a ellos a quienes se les dirigen las preguntas y tareas de mayor nivel cognitivo
durante la ensefianza de las matematicas, lo que coincide con los estudios tanto a nivel
nacional (AzUa, Saavedra, & Lillo, 2019; Bassi, Blumberg, & Diaz, 2016; Cortazar, Romo,
& Vielma, 2016; Espinoza & Taut, 2016; SERNAM, 2000) como internacional (Becker,
1981; Dickman, 1993; Gray & Leith, 2004; Subirats, 1994).

En segundo lugar, se conjetura que la ineficacia del estudio al determinar una
diferencia en las practicas de ensefianza de las matematicas segun el género de los nifios y
las nifias que sea estadisticamente relevante tiene relacion con la muestra reducida de éste, v,
que, por ende, al ampliar la muestra, la pauta podria mostrarse eficaz en determinar la
existencia de précticas pedagogicas transmisoras de estereotipos de género en la ensefianza
de las matematicas. Esto debido a que es posible que al ampliar la muestra estos fenémenos
se puedan observar con mayor potencia estadistica.

Por otra parte, respecto de la segunda hipdtesis conjeturada, se esperaba que las
educadoras interactuaran mas con los nifios que con las nifias. Lo que el estudio arrojo fue
que la educadora interactudé mas con el grupo completo, luego con los nifios y por ultimo con
las nifias, coincidiendo solo parcialmente con la hipdtesis planteada y las investigaciones
nacionales referidas al tema (Cortazar, Romo, & Vielma, 2016; Espinoza & Taut, 2016), en

las que el dominio del habla publica correspondia a los varones.
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Respecto a los alcances del sesgo de género, es preocupante la idea de que a las
mujeres se les debe “simplificar” las matematicas, al dirigirles mayoritariamente incluso mas
que a los varones, preguntas simples que apuntan mas bien a un nivel de conocimiento basico,
memoristico e irreflexivo (¢cuantos lados tiene un cuadrado? ¢cuéntos blogues hay en esta
torre?). Este hecho podria ser indicador de las bajas expectativas que las educadoras tienen
respecto del desempefio matematico de las mujeres, y que en general, se puede ampliar al
nivel de la Educacion Parvularia, pues el gran grueso de una clase completa, son
precisamente preguntas simples y sin embargo, en los escasos eventos en los que se conjugan
preguntas complejas, estas estan dirigidas prioritariamente a los nifios, quienes ademas
responden mayor cantidad de veces a las preguntas complejas que son dirigidas al grupo
completo, lo cual confirma nuestra tercera y Gltima hipotesis referida al dominio masculino
de las preguntas de mayor nivel cognitivo, sugiriendo también, que las expectativas de la
educadora son mas altas respecto del desempefio de los varones. Ademas, las preguntas
simples que apuntan a la memoria tienen un efecto particular tanto en nifias como en nifios,
pero especialmente en las primeras, pues una matematica “performativa”, donde el estudiante
debe reproducir los métodos que los educadores ensefian, generan mayor aversion en las
nifias (Boaler, 2019). Es asi como también un cambio paradigmaético de como concebimos y
enseflamos las matematicas, también es necesario, en busca de una aproximacion mas
equitativa desde la perspectiva género, pues el generar un vinculo entre los estudiantes y las
matematicas desde la libertad de pensamiento, celebrando las conexiones entre ideas y la
creatividad, produce una ensefianza equitativa de las matematicas y una mayor cantidad de
estudiantes disfrutando de las matemaéticas, alcanzando logros y llevando las matematicas a
un nivel mas avanzado (Boaler, 2019).

Acerca del tercer y Gltimo objetivo especifico planteado, encontramos que el estudio
muestra una tendencia en sus resultados que indican la existencia de un sesgo de género en
la ensefianza de las matematicas, lo que implica que en el aula los nifios y las nifias tienen
distintas actitudes frente a las matematicas en base a lo que la educadora espera y requiere
de ellos, es decir, dado que la educadora requiere de las nifias tareas mas simples en
matematicas, ellas aprenden implicitamente que su capacidad solo alcanza para responder

preguntas simples y que las tareas mas complejas y desafiantes cognitivamente estan
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dirigidas a los hombres. Esto implica que los nifios y nifias “aprenderdn que algunos
comportamientos definen interacciones con los nifios y otros comportamientos definen
interacciones con las nifias” (Cortazar, Romo, & Vielma, 2016:5), y no solo aquello, sino que
limita su inciativa y aspiracion (Finco, 2015), anulando asi, la idea de que
independientemente de su genero, todos los nifios y nifias son dignos y capaces de aprender,
expresarse y responder a tareas cognitivamente desafiantes, que es el fin al cual apunta una
educacion en equidad de género, mision que el MINEDUC (2017), asume como norte en
todos sus niveles educacionales. Ahora, en educacion de parvulos especificamente, el
MINEDUC asume solamente dos tareas: primero, el resguardo del lenguaje inclusivo,
deteccion de estereotipos y desarrollo de la identidad en textos oficiales (bases curriculares,
programas pedagdgicos, etc.) (MINEDUC, 2017); y por otra parte, el fortalecimiento de
capacidades de los equipos que disefian las politicas actuales (MINEDUC, 2017). Es decir,
no asume la capacitacion de educadoras de parvulos en ejercicio en temas de equidad de
género, tampoco asume la incorporacion de la equidad de género en la formacion inicial
docente de educadoras de parvulos , ni tampoco la operacionalizacion de un curriculum con
enfoque de género, mas alla del hecho de enunciar en sus principios que opera bajo la equidad
de género. El problema con ello, es que el fendmeno es tan sensible y esté tan naturalizado
que las educadoras de parvulos no son capaces de identificar si sus practicas pedagdgicas
tienen o no sesgo de género (AzUa, Saavedra, & Lillo, 2019; Bassi, Blumberg, & Diaz, 2016;
(Cortazar, Romo, & Vielma, 2016), puesto que el analisis de género no es un proceso que se
inicie automaticamente, sino que requiere de una intencionalidad, autoconocimiento y
reflexion tanto individual como grupal, para su identificacion y erradicacion (Cortazar,
Romo, & Vielma, 2016; Azua, Saavedra, & Lillo, 2019).

Es inquietante también, el hecho de que a las nifias se les ignora o bloquea sus
comentarios, preguntas y/o respuestas, mas que a los nifios e incluso que al grupo en su
totalidad. El bloquear la interaccion proveniente de las nifias, implica que la educadora a
pesar de que la intervencion de la nifia es demasiado evidente para pasar desapercibida,
deliberadamente ignora el comentario de la nifia pasando a otra actividad o atendiendo a otro
nifio o nifia, o definitivamente, cierra el canal de comunicacién verbalmente con frases como,

por ejemplo, “ya Catalina, pero no estamos viendo eso”. ESta intervencion por parte de la

45



educadora denota evidentemente un sesgo de género, es decir, la educadora veta a las nifias
de participar en el habla pablica de las discusiones que se entablan en el aula y como la
evidencia sustenta, las interacciones son el principal mecanismo de desarrollo y aprendizaje
de los nifios y nifias (Hamre & Pianta, 2007), esto puesto que predicen las oportunidades de
aprendizaje de los nifios y nifias (Cortazar, Romo, & Vielma, 2016), afectando asi
directamente al desempefio matematico de las nifias.

Por ultimo, fuera de los objetivos planteados en el estudio, llama profundamente la
atencion la baja complejidad general en la ensefianza de las matematicas, dado que parte
mayoritaria del transcurso de una clase completa de matematicas solo refiere a areas de bajo
nivel cognitivo que demuestran las bajas expectativas, consecuentemente, del desempefio de
los nifios y nifias. Es relevante, puesto que la investigacion sostiene que es precisamente esta
etapa de desarrollo el periodo més sensible para el desarrollo de habilidades matematicas, y,
que, si llegasen a ser apoyadas adecuadamente, tienen una influencia positiva en el
aprendizaje matematico posterior (Clements & Sarama, 2009; 2011; 2013; Clements,
Sarama, Wolfe, & Spitler, 2013; Hachey, 2013).
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Limitaciones y proyecciones

Si bien esta investigacion constituye un primer acercamiento a visibilizar la existencia
del estereotipo de género en las practicas pedagogicas de las educadoras de parvulos en una
de las disciplinas tradicionalmente “masculinas”, como lo son las matematicas, los resultados
a su vez, son también un primer paso a una discusion que evidentemente debe estar presente,
desde los niveles de la politica educativa hasta las educadoras en aula en nuestro pais, en el
marco de las demandas feministas por una educacion no sexista y cimentada en la equidad
de género. Es por ello que sus resultados deben ser analizados tomando en cuenta las

limitaciones de este estudio.

La principal limitacion del presente estudio es la muestra reducida, pues se analizaron
filmaciones de 16 Educadoras de la Region Metropolitana en contexto urbano, que en
relacion con la cantidad de educadoras de parvulos que actualmente se encuentran ejerciendo
en las aulas de nuestro pais, imposibilita generalizar sus resultados a nivel pais. Es asi como
se hace indispensable para futuras investigaciones, ampliar la muestra tanto en cantidad de
educadoras de parvulos en ejercicio, como en asumir una diversidad de ubicaciones
(regiones), areas (urbano/rural) niveles socioecondmico, modalidades educativas y tipo de
dependencias (municipal, subvencionado, particular, etc.)

Su segunda limitacion es que se queda en un andlisis meramente cuantitativo y en un
nivel descriptivo, lo que implica no poder ahondar en la comprension subjetiva del fendmeno
desde la vivencia de los nifios y las nifias como sujetos expuestos a la desigualdad de género
y las implicancias y repercusiones que aquello genera en sus vidas. El estudio no permite
desentrafiar los motivos ni la complejidad del problema, y, por ende, investigaciones

posteriores deben abordar su variante subjetiva y comprensiva.

Por otra parte, al estar enfocada en la ensefianza de las matematica, deja fuera otras
areas en las que también es necesario identificar cbmo opera la transmision del estereotipo
de género, como, por ejemplo, las ciencias, pues al ser consideradas habitualmente como un
campo “masculino”, es muy probable, que al igual que el caso de las matematicas, existan

practicas pedagogicas sesgadas en favor de los varones.
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A pesar de las limitaciones develadas, la importancia de los hallazgos de la presente
investigacion es indiscutible. Puesto que permite en primer lugar, visibilizar la existencia de
practicas pedagogicas transmisoras de estereotipo de género ya en el nivel de Educacion
Parvularia; segundo, posibilita conocer cOmo opera ese sesgo, es decir, cuales son las
préacticas que transmiten el estereotipo de género, como la frecuencia de preguntas dirigidas
a los nifios y el nivel de profundidad de las preguntas que son destinadas a los varones; en
tercer lugar, nos plantea la urgencia de repensar la forma de interaccion con los nifios y nifias,
ayudando a desafiar a las educadoras de parvulos y todo aquel que interactie con nifios y
nifias a autoevaluar sus practicas pedagdgicas y conocer si tienen 0 no sesgo de género, pues
al operar en un nivel tan consolidado de naturalizacion, se debe hacer un ejercicio activo y
consciente por desentrafarlo y luego trabajar por lograr su erradicacion.

Es por ello, que se recomienda poner en la palestra politica actual la necesidad de
invertir tanto en el financiamiento de investigaciones que permiten identificar su existencia,
desentrafiar sus causas y buscar alternativas para su erradicacion en Chile, asi como en la
formacion inicial de las educadoras de parvulos, en los programas educativos, bases
curriculares y otras politicas publicas, y, por sobre todo, en la capacitacion y
retroalimentacion especifica de las educadoras de parvulos en ejercicio sobre como abordar
un enfoque de género en aula. El Estado debe generar acciones concretas que permitan
garantizar la erradicacion de la brecha de género en educacién, puesto que la reproduccién e
invisibilizacién de las practicas pedagogicas con sesgo de género no pueden quedar al arbitrio
y decision de asumir o no un enfoque de equidad de género por parte de las educadoras de
parvulos o cualquier otro docente en cualquier nivel educativo, debido a la importancia e
incidencia de estar expuestos a practicas pedagodgicas diferencias por género en la vida de los
nifios y las nifias, tanto en su infancia como en su adolescencia y futura adultez, al influir sus
elecciones, preferencias, desarrollo de habilidades, aspiraciones, emociones, estado fisico,
rendimiento, habitos, etc. lo cual afecta directa y negativamente a las mujeres en los distintos

ambitos de sus vidas: economico, fisico, mental, familiar, reproductivo, entre otros.
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Anexo N°1

Pauta de codificacion de género en la ensefianza de las matematicas en Educacion

Parvularia

Tomado de:
Sandy Taut y Ana Maria Espinoza

Pontificia Universidad Cat6lica de Chile

CEPPE, Linea de Préacticas Instruccionales. Coordinador: Jorge Manzi
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Resumen Esquema de Codificacion

Parte I: Sesgo de Género en Matematicas

DIMENSION VARIABLES Nombre CODIGOS SUBCODIGO
variable
A. Tipo de pregunta de Tipopreg %)”ﬁr?ggntas Femenino
Interaccion la educadora P VTasculino
educador(a)- Indeterminado
nifios(as) Variable de Grupo
presencia/ausencia @ Preguntas FEMenino
omplejas Masculino
Indeterminado
Grupo
Tipo de respuesta Tiporesp g)nI?elspuestas Femenino
del/de los nifios (as) Imples IViasculino
INaeterminado
Grupo
. Femenino
Variable de ?;) Respulestas
. . omplejas VIascurino
presencia/ausencia
Inaeterminado
Grupo
Tipo de comentario [Tipocom E) Comentario Femenino
spontaneo IVIascuTino
0 pregunta Simple
esponténea del/ los Indetermimado
nifos (as) Grupo
8) Comentario | €Menmo
Espontaneo Masculino
Complejo ndeterminado
Grupo
9) Pregunta Femenino
Espontanea Masculino
Simple ndeterminado
Grupo
10) Pregunta Femenino
Espontanea Masculino
Compleja Indeterminado
Grupo
Reaccion no Tiporeac [1I) Comentarios  [Femenino
L neutrales/ 2SCIING
evaluativa de la ambiguos
educadora Tndeterminado
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Variable de
presencia/ausencia

GTUpo

12) Bloqueo

Femenino

IViasculino

Indeterminado

GTupo

13) Profundizacion

Femenino

[Masculino

Indeterminado

Grupo

Reaccion
evaluativa de la
educadora

Tipoeval

14) Evaluacion
Positiva Simple

Femenino

[Masculino

Indeterminado

Grupo

15) Evaluacion

Positiva Compleja

Femenino

[Miasculino

Indeterminado

GTupo

16) Evaluacion

Negativa Simple

Femenino

[Mliasculino

Indeterminado

GTupo

17) Evaluacion
Negativa
Compleja

Femenino

IViasculino

Indeterminado

GTupo
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Parte I1: Sesgo de género en la Cultura de Aula

DIMENSION

VARIABLES

Nombre
variable

CODIGOS

B. Uso de
Apelativos

VVariable de
presencia/ausencia

Usoapel

B.1) Apelativos masculinos

B.2) Apelativos femeninos

B.3) Apelativos masculinos'y
femeninos

B.4) Se dirige a nifio por su
nombre

B.5) Se dirige a nifia por su
nombre

B.62 Se dirige a nifo por su
apellido

B.72 Se dirige a nifia por su
apellido

B.B) Se dirige a nino por su
nombre y apellido

B.9) Se dirige a nifia por su
nombre y apellido

B.10) Uso de apodo o apelativo
afectivo hacia nifo

B.11) Uso de apodo o apelativo
afectivo hacia nifia

B.12) Uso de diminutivos de
nino

B.13) Uso de diminutivos de
nina

C. Uso de
ejemplos con
personajes
sexuados

Variable de
presencia/ausencia

Usoejemp

C.TI) Mujeres en rol
estereotipado

C.2) Hombres en rol
estereotipado

C.3) Mujeres en rol contra
estereotipico

C.4) Hombres en rol
contra- estereotipico

D.Usode
descalificacion
estereotipada

Variable de
presencia/ausencia

Usodesca

D.I) Explicita hacia una mujer

D.2) Explicita hacla un hombre

D.3) Tmplicita hacia una mujer

D.4) Implicita hacia un hombre

E. Uso de
material
didactico
estereotipado

Variable de
presencia/ausencia

Usomat

E.T) Mujeres en rol
estereotipado

E.2) Hombres en rol
estereotipado

E.3) Mujeres en rol contra
estereotipico

E.4) Hompres en rol contra
estereotipico

E.5) Solo personajes femeninos

E.6) Solo personajes
masculinos

E.7) Imagenes con hombres y
mujeres

F. Roles

Roles

F.1) Mujeres en rol
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Estereotipados Variable de estereotipado

' i F.2) Hombres en rol
presencia/ausencia este)reotipado

F.3) Mujeres en rol contra
estereotipico

F.4) Hombres en rol contra
estereotipico
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Comentarios generales

La codificacion consta de dos partes que se codifican por separado.

La primera parte corresponde a la de “Sesgo de género en matematicas” que se refiere a la
Dimension A que observa las Interacciones Educadora-Nifios(as). Esta dimension se codifica
durante el segmento de trabajo matematico dentro de la grabacion. Para cada Segmento
Matemaético de la jornada se codifica una distinta pauta.

La segunda parte corresponde a la de “Sesgo de género en la cultura de aula” que responde
a las Dimensiones B, C, D, E, F y G se codifican una sola vez respecto de los primeros 10

minutos de cada grabacion.
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Descripcion y ejemplos de codigos
PARTE I: Sesgo de género en la ensefianza de matematicas
A. Interacciéon entre la educadora v el/los nifio (s) o la/las nifia(s) (cédigos de
presencia/ausencia): Este codigo se utilizard cuando se produzca una interaccion entre la
educadora y un(a) nifio(a), grupo de nifios(as) o la clase completa. Se codificara la
frecuencia las interacciones producidas. Esta dimension incluye los siguientes

subcodigos:

A.1 Tipo de preguntas del/la docente:
A.l.a) PREGUNTAS SIMPLES: Se trata de preguntas cerradas relacionadas con el

contenido matematico, que se responden con una o un par de palabras o conceptos.

También, son aquellas que cumplen un rol de darle continuidad al discurso de la
educadora, en tanto espera que los(as) nifios(as) digan una palabra clave necesaria para
conservar el flujo de la clase. Se trata de preguntas que apelan a la memorizacién de

piezas aisladas de informacion y que apelan a contenidos ya conocidos por los nifios(as).

Ejemplos:
- “Tomas, {Cuanto es?”
- “;Qué significa esto?”” Mostrando un signo “+”
- “;Cual es el resultado?”
-“6y 2 ison?”
- “¢Alguna duda hasta aqui, alguna pregunta?”

- “Esta es una de...(cena)”

A.1lb) PREGUNTAS COMPLEJAS: Se incluyen preguntas abiertas que requieren que
los(as) nifios(as) apliquen, elaboren, organicen, profundicen, justifiquen, argumenten,
vinculen con la vida cotidiana o con su experiencia personal, transfieran, establezcan

conjeturas o hipotesis, otorguen significado al contenido de la clase, entre otros. De esta
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manera, se trata de preguntas abiertas que generalmente comienzan con “;como?”, “;por

qué?”, “;de que forma?”, etc., y que apelan a contenidos matematicas acordes con el nivel.

Ejemplos:

-“¢Coémo contaste?”

-“¢Nos puedes contar qué hiciste?”
-“;Coémo sabes que hay diecisiete?”

- ¢Qué hay que hacer aqui?
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A.2. Interacciones del nifio o nifia:

A.2.a) RESPUESTAS SIMPLES: Se trata de respuestas dicotomicas, relacionadas con
el contenido matematico, que implican una(s) palabra(s) o concepto(s) especifico(s).
También aquellas respuestas que cumplen un rol de darle continuidad al discurso de la
educadora, esto es, palabras claves dichas por los (as) nifios(as) necesarias para conservar
el flujo de la clase. Son respuestas que reflejan la memorizacion de piezas aisladas de

informacion.

Ejemplos:

- La educadora indicando un signo “+” que esta en la pizarra, pregunta ““;qué significa

esto?”, y los(as) estudiantes responden “agregar”.

- La educadora dice “Vamos a contar una decena ¢cuantas unidades?, los nifios
responden “Diez”

- La educadora dice “Si tengo 11 y quiero una decena, ;cuantos palitos tengo que
sacar?”, los nifios responden “1”

- La educadora pregunta “Nicolas, ;Cuénto es una decena?, el nifio responde “diez

cosas”

- La educadora pregunta “;este es el 8?” indicando un 12, los nifios responden a coro

“ino!”

- La educadora dice “Aqui hay o...”, los nifos responden “cho”

A2.b) RESPUESTAS COMPLEJAS: Se trata de aquellas respuestas que dan cuenta
que el/los nifio(s) o la/las nifia(s) realizaron previamente una elaboracion, organizacion
y/o profundizacion de los contenidos disciplinares. También aquellas respuestas que
incluyen una justificacién y argumentacion de lo sefialado por el/la nifio(a), la realizacién
de conjeturas y/o hipdtesis, asi como de una vinculacién de los contenidos con su vida

cotidiana o experiencia personal.
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Ejemplos:
- La educadora pregunta “Nico, ;Coémo sabias ti que habia diecisiete?” el nifio
responde “porque conté”

- Los nifios tenian una decena y 7 unidades, la educadora pregunta “Lucas, ;Como
contaste?”, el nifio le responde “dije 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17”

- La educadora pregunta ¢Cuantos palitos de helado hay, Lucas?, el nifio responde,

“10, porque 5 con 5 son 10”
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A.3 Comentario o pregunta espontanea:

A3a) COMENTARIO ESPONTANEO SIMPLE:

Comentario del nifio que no es una reaccion directa a una pregunta de la educadora o un par,
sino que surge de manera espontanea, como un pensamiento en voz alta de caracter

dicotdmico que puede o no estar relacionado al contenido matematico.

Ejemplos:

- Tratando de adivinar lo que va a escribir la educadora: “un 7, “un 5”
- “;Tia, ahora vamos a pintar!

- “iQue facil!”

A.3.0) COMENTARIO ESPONTANEO COMPLEJO:

Comentario del nifio que no es una reaccién directa a una pregunta de la educadora o un par,
sino que surge de manera espontanea, pero que da cuenta del proceso complejo que se esta

generando en su mente para dar solucion a la situacion en la que esta, de manera verbal.

Ejemplos:

- La educadora va sefnalando distintos nimeros incorrectamente preguntando ““;este es
el 12?, a coro responden “no”, un nifio comenta entre medio “El que esta al lado del
117

- La educadora anota 8 - 4 y pide a los nifios que pongan la cantidad anotada sobre el
tapete, un nifio dice “quedarian 4, porque 4 mas 4 es 8” haciendo alusion a la

operacion inversa para comprobar el resultado.

A.3.c) PREGUNTA ESPONTANEA SIMPLE:

Pregunta dirigida a un par o a la educadora que puede estar referido a aspectos de

organizacion de la tarea o la clase.
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Ejemplos:

- “Tia, ;Qué hay que hacer?”

- “;Qué es un mosaico?

A.3.d) PREGUNTA ESPONTANEA COMPLEJA:

Pregunta abierta que requieran una explicacion mas detallada y elaborada por parte de la

educadora o de otro(a) nifio(a). Pueden estar referidos a contenidos matematicos.

Ejemplos:

-Tia, ¢,cOmo sé si esta bien?
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A4 Respuesta/evaluacion de la educadora a la intervencion del/la nifio(a):
Se refiere a los momentos en que la educadora hace un seguimiento a las intervenciones

(respuestas o preguntas/comentarios) realizadas previamente por el nifio o nifia.

Ada) COMENTARIOS NEUTRALES O AMBIGUOS:

Se codifica cuando la educadora responde con monosilabos, o da una respuesta “neutra” a la
intervencion del/la nifio(a), por medio de una explicacién o descripcién simple. Estos
comentarios pueden referirse a contenidos matematicos, o bien a la organizacion de la clase

o la tarea.

También se codifica cuando frente a una duda del nifio(a), la educadora le entrega
directamente la respuesta correcta. Ademas, cuando realiza evaluaciones ambiguas, es decir,
cuando no queda claro si la repuesta o comentario del/la nifio(a) fue evaluada de forma
positiva 0 negativa por la educadora. Este tipo de respuesta suele producirse luego de un

comentario o pregunta espontanea de un(a) nifio(a).

Importante: No se codifican los comentarios “sueltos” que el profesor hace a uno(a) o mas
estudiantes, es decir, aquellos que no responden a una comentario o respuesta previa del

nifio(a).

Ejemplos:

- “OK”

- “Ah, ya”

- “Tienes que contar”

-La educadora describe la respuesta o comentario dado por el nifio(a) sin evaluarlo.

A4.b) BLOQUEQO: En respuesta a una pregunta o intervencion del nifio o nifia, la
educadora lo bloquea o ignora. Se codifica cuando la intervencion del nifio o nifia es
demasiado evidente para no ser percibida por la educadora, y sin embargo esta no

responde, cambiando el tema o dirigiéndose a otro(a) nifio(a).
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A4.c) PROFUNDIZACION: La Educadora utiliza la intervencion del nifio o nifia para
profundizar en el tema en cuestion. Es la educadora quien profundiza. Este codigo puede

presentarse luego de la de un comentario o pregunta espontanea de un(a) nifio(a).

Este codigo se utiliza en las siguientes situaciones:
» Educadora clarifica: Provee elementos que clarifican la respuesta del/la nifio(a), ya sea
porgue es incorrecta 0 porque requiere ayuda para ser entendido por el resto de los

compafieros. Puede incorporar ejemplos e ilustraciones.

» Educadora extiende: Toma la respuesta del/la nifio(a)y la extiende conectandola con
nociones de otras clases o elementos no disciplinares. La usa para introducir una nueva
nocion, o para que los estudiantes desarrollen procesos cognitivos para apropiarse del

contenido.

» Educadora justifica: Complementa la respuesta del/la nifio(a)dando cuenta de los

fundamentos o razones que la explican.

» Educadora parafrasea en palabras disciplinares lo dicho por el/la nifio(a): Pone en
otras palabras, generalmente ‘adecuadas’ al nivel disciplinar, la respuesta del/la nifio(a)

sin extender, corregir o agregar informacién de manera explicita.

» Educadora contraargumenta: Expone un punto de vista alternativo de manera que se
hace evidente que problematiza lo sefialado por el/la nifio(a). Esto puede ser explicito,
es decir, incorporar la elaboracion de ese punto de vista o puede incorporar s6lo
indicaciones de que existe otro punto de vista que debe de ser formulado o considerado

por el/la nifio(a).

Ejemplo:

- La educadora dice “Diez elementos son ;juna?”, el nifio responde “Decena”, la
educadora dice “Muy bien, y si los junto no tengo que volver a recontar todos esos

cuando quiero agregar ;Verdad?”
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A.5 Reaccion evaluativa de la educadora:

EVALUACION: La educadora evalGa positiva o negativamente la respuesta o comentario

realizado por un(a) nifio(a). Se debe especificar el tipo de evaluacidn del que se trata:

A.5.2) EVALUACION POSITIVA SIMPLE: La respuesta o comentario del/la nifio(a) es
evaluada por la educadora de forma explicita como correcta por medio de un monosilabo

o frase corta, sin agregar una justificacion o comentario mas amplio al respecto. Se
incluyen las repeticiones con tono afirmativo con fin evaluativo.

Por ejemplo:
_ G‘Bien7’
- “Muy bien”

_ G‘Si’ 4)’

A5b) EVALUACION POSITIVA COMPLEJA: La respuesta o comentario del/la
nifio(a) es evaluada por la educadora de forma explicita como correcta, agregando un

comentario o justificacion de la evaluacion, ya sea referida al nifio(a), a la tarea, al proceso
u otro.

Por ejemplo:

-“Bien, jqué inteligente!”

-“Muy bien, se nota que tienes talento”

-“Bien hecho, te esforzaste y finalmente lo lograste”

-Los nifios tenian 1 decena y 7 unidades, la educadora pregunta coémo habia logrado el
resultado, el nifio le responde y la educadora le dice “Muy bien, porque él ya sabe que
hay diez, entonces dijo 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17”
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A.5.c) EVALUACION NEGATIVA SIMPLE: La respuesta o comentario del/la nifio(a)

es evaluada por la educadora de forma explicita como incorrecta, sin agregar comentario
o justificacion de la evaluacion realizada. Se incluyen las repeticiones con tono

interrogativo con fin evaluativo.

Por ejemplo:
_ “NO”
- “Tengo miedo porque no van a saber”

- “Te falta”

A5.d) EVALUACION NEGATIVA COMPLEJA: La respuesta o comentario del/la
nifio(a) es evaluada por la educadora de forma explicita como incorrecta, agregando un
comentario o justificacion de la evaluacion realizada, ya sea referida al nifio(a) o la

tarea, al proceso u otro.

Por ejemplo:

- “No esté bien, porque mira tienes que fijarte en las unidades que estan sueltas”
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Regla general de codificacion para A.1, A.2, A3, A4y AS5:
En los dos subcddigos de esta dimensidn se debe codificar el género de los/las

nifios(as) a los/las cuales la educadora se esta dirigiendo al realizar la pregunta.
Se debe distinguir entre:

- Femenino: Se codifica cuando se dirige a una alumna en particular o a un grupo

dealumnas.

- Masculino: Se codifica cuando se dirige a un alumno en particular o a un grupo de

alumnos.

- Indeterminado o imposible saber a partir del video: Cuando no es posible
determinar o distinguir a partir de la grabacion si esta dirigiéndose a un alumno o

alumna.
- Grupo: Cuando se dirige a todo el grupo o a un grupo mixto.

- En caso de dudas de cualquier tipo, se debe codificar como Indeterminado.

- Enlos casos en que la educadora sélo cambia la formulacién de una pregunta, y no
su nivel cognitivo, se debe codificar como una sola/misma pregunta. O sea, por el
solo hecho de estar reformulando la misma pregunta dos veces, no se deben marcar
dos preguntas distintas, sino solamente una. Esto aplica especialmente en caso de
educadoras que reformulan muchas veces la misma pregunta, sin agregarle valor a

esta reformulacion.

- Independientemente de la duracion de la pregunta que formule la educadora, se

debe codificar s6lo una vez al inicio del intervalo.
- Si se tiene duda frente a la complejidad cognitiva de una pregunta, es decir, si no

es posible determinar si se trata de una pregunta simple o compleja, se debe

codificar como compleja.
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- No se incluye en la codificacion las “muletillas” en forma de preguntas que son
parte del estilo discursivo o forma de hablar de la educadora, tales como ¢ cierto?

¢no?, ;me siguen?, formuladas al final de cada frase.

- Las instrucciones o exposicion de contenidos dirigidas a toda la clase 0 a un

estudiante en particular tampoco se codifican, puesto que no se trata de preguntas.
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PARTE Il: Sesgo de género en la cultura de aula

B. Uso de apelativos en el habla la educadora (codigo de presencia/ausencia): Se codifica
la frecuencia con la que la educadora utiliza durante la clase cada uno de los siguientes
apelativos:

- Apelativos masculinos: Se codifica cuando la educadora se dirige a la clase completa
(compuesta por nifios(as) de ambos géneros) con un apelativo masculino: Por ej.

2 ¢ b 1Y 9 66

“Chiquillos”, “nifitos”, “nifios”, “alumnos”, “sefores”, etc.

- Apelativos femeninos: Se codifica cuando la educadora se dirige a la clase completa

(compuesta por nifios(a) de ambos géneros) con un apelativo femenino: Por ej.

2 <6 2 <6 2% ¢

“Chiquillas”, “alumnas”, “nifiitas”, “nifas”, “seforitas”, etc.

- Apelativos masculinos y femeninos: Se codifica cuando la educadora se dirige a la clase

completa (compuesta por nifios(as) de ambos géneros) utilizando al mismo tiempo un

99 ¢

apelativo femenino y masculino. Por ¢j. “Chiquillos y chiquillas”, “alumnos y alumnas”,

“jovenes”, etc.
- Se dirige a un nifio por su nombre: Por gj. “Juan”
- Se dirige a una nifia por su nombre: Por gj. “Maria”
- Se dirige a un nifio por su apellido: Por ej. “Goémez”
- Se dirige a una nifia por su apellido: Por ej. “Maldonado”
- Se dirige a un nifio por su nombre y apellido: Por ¢j. “Juan Gémez”
- Se dirige a una nifia por su nombre y apellido: Por ¢j. “Maria Maldonado”
- Uso de apodo o apelativo afectivo hacia nifio: Por ¢j. “Pelao’, “amorcito”, etc.
- Uso de apodo o apelativo afectivo hacia nifia: Por ej. “Pulga”, “mi amorcito”, etc.

- Uso de diminutivo de nifio: Se dirige a un nifio por su nombre con diminutivo. Por ej.

“Juanito”

- Uso de diminutivo de nifia: Se dirige a una nifia por su nombre con diminutivo. Por ej.

“Carolita”
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C. Uso de ejemplos con personajes sexuados (cddigo de presencia/ausencia): Se codifica
la frecuencia con la que se usan durante la clase cada uno de los siguientes ejemplos por

parte de la educadora.

- Uso de ejemplo estereotipado femenino: Se utiliza como ejemplo a mujeres en
roles estereotipados (domestico, de cuidado, pasivo)

- Uso de ejemplo estereotipado masculino: Se utiliza como ejemplo a hombres en
roles estereotipados (laboral, de dominio, agresivo)

- Uso de ejemplo contra estereotipico femenino: Se utiliza como ejemplo a mujeres
en roles contra estereotipicos (liderazgo, laboral)

- Uso de ejemplo contra estereotipico masculino: Se utiliza como ejemplo a

hombres en roles contra estereotipicos (de cuidado, sumisidn, doméstico)
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D. Uso de descalificacion estereotipada (codigo de presencia/ausencia): Se codifica la
frecuencia con la que la educadora utiliza durante la clase cada una de las siguientes
descalificaciones:

- Uso de descalificacion estereotipada explicita hacia una mujer: Cualquier
comentario de la educadora que exprese claramente la falta de capacidad de una
nifia, o que la ridiculice en cualquier aspecto.

- Uso de descalificacion estereotipada explicita hacia un hombre: Cualquier
comentario de la educadora que exprese claramente la falta de capacidad de un nifio,
o que lo ridiculice en cualquier aspecto.

- Uso de descalificacion estereotipada implicita hacia una mujer: Expresiones o
acciones de la educadora en las que se pueda percibir una descalificacion o
ridiculizaciébn hacia una nifia, sin que exista un comentario abierto de
desaprobacion.

- Uso de descalificacion estereotipada implicita hacia un hombre: Expresiones o
acciones de la educadora en las que se pueda percibir una descalificacion o

ridiculizacién hacia un nifio, sin que exista un comentario abierto de desaprobacion.
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. Uso de material didactico estereotipado (codigo de presencia/ausencia): Se codificara
la cantidad de veces en que la educadora utiliza material didactico estereotipado como
apoyo para el desarrollo de su clase. Se contabilizara la frecuencia de los siguientes tipos
de material:

Imégenes o elementos que muestran a mujeres en roles estereotipados:
Materiales que muestran a mujeres realizando actividades tradicionalmente
asociadas a lo femenino, como cocinar o cuidar de las/os nifias/os.

Imagenes o elementos que muestran a hombres en roles estereotipados:
Materiales que muestran a hombres realizando actividades adscritas
tradicionalmente a lo masculino, como realizar deportes o construir casas.

Imagenes o elementos que muestran a mujeres en roles contra estereotipicos:
Materiales que muestran a mujeres realizando actividades cominmente asociadas

al género contrario.

Imégenes o elementos que muestran a hombres en roles contra estereotipicos:
Materiales que muestran a hombres realizando actividades cominmente asociadas

al género contrario.

Imégenes o elementos que muestran sélo personajes femeninos: Materiales que
muestran mujeres que no estan realizando actividad alguna.

Imégenes o elementos que muestran sélo personajes masculinos: Materiales

gue muestran hombres gque no estan realizando actividad alguna.

Imagenes o elementos que muestran hombres y mujeres: Materiales que

muestran a hombres y mujeres sin participar de acciones especificas.
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. Roles estereotipados (codigo de presencia/ausencia): Se codifica la frecuencia con la que
se producen durante la clase interacciones o acciones de nifios y nifias en que sea posible
percibir la adecuacion a un rol determinado. Se incluyen los siguientes tipos:

Mujeres en roles estereotipicos: Por ej. en roles de servicio: nifias reparen guias

de ejercicios.

Hombres en roles estereotipicos: Por ej. en roles de liderazgo: nifio es el jefe de
grupo.

Roles femeninos contra estereotipicos: Cuando los roles adoptados por los(as)
nifios(as) en la sala de clases desafian los roles de género tradicionales. Por ejemplo,
mujeres en roles de liderazgo.

Roles masculinos contra estereotipicos en el aula: Cuando los roles adoptados

por los(as) nifios(as) en la sala de clases desafian los roles de género tradicionales.

Por ejemplo, hombres en roles de servicio.

. Comentarios/Otros: Registrar cualquier otra situacion no incluida en la pauta, en la que
la educadora muestre el uso de estereotipos de género durante la clase. También, si
alguna(a) interacciones entre la educadora y algun estudiante tiene una especial riqueza,

complejidad o profundidad a nivel cognitivo.
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