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Resum

El joc és un espai fonamental per al desenvolupament infantil que per-
met, als infants, explorar l’entorn i a sí mateixos de manera cada vegada més 
complexa, construir el coneixement, vincular-se i cooperar amb els altres i 
adaptar-se al món de forma flexible. A l’escola, el joc impulsa la construcció 
d’aprenentatges significatius i atorga major motivació per a aprendre. Mal-
grat això, el joc està desapareixent dels processos educatius. Atès, doncs, que 
les creences docents tenen implicacions directes en el que ocorre a les aules, 
aquesta investigació té com a objectiu explorar les creences, envers el joc, 
per part dels docents de tres comunitats Shipibo-Konibo de la regió Ucayali, 
en l’Amazònia del Perú. 

Els resultats mostren que aquells docents reconeixen la importància del 
joc per al desenvolupament infantil, però no el seus guanys per a l’educació, 
ni la manera específica com els diferents jocs contribueixen al seu desenvo-
lupament. A més, es descriuen creences estereotipades a l’entorn de la cons-
trucció de rols de génere a través del joc. 

Paraules clau: joc infantil, creences docents, poble «Shipibo-Konibo». 
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Resumen

El juego es un espacio fundamental para el desarrollo infantil que per-
mite a los niños explorar el entorno y a sí mismos de modos cada vez más 
complejos, construir conocimiento, vincularse y cooperar con los otros y 
adaptarse al mundo de forma flexible. En la escuela, el juego impulsa la 
construcción de aprendizajes significativos y otorga mayor motivación para 
aprender. Sin embargo, a pesar de esto el juego está desapareciendo de los 
procesos educativos. Dado que las creencias docentes tienen implicancias 
directas en lo que ocurre en las aulas de clases, esta investigación tiene como 
objetivo explorar las creencias sobre el juego de docentes de tres comunida-
des Shipibo-Konibo de la región Ucayali, en la Amazonía del Perú. 

Los resultados muestran que los docentes reconocen la importancia del 
juego para el desarrollo infantil pero no sus aportes para la educación, ni el 
modo específico en que los diferentes juegos contribuyen al desarrollo de los 
niños. Además, se reportan creencias estereotipadas acerca de la construc-
ción de roles de género a través del juego.

Palabras clave: juego infantil, creencias docentes, pueblo «Shipibo-Konibo». 

Abstract

 Play is fundamental for children’s development. It allows them to explore 
the environment and themselves through increasingly complex ways, to build 
knowledge, create bonds and social cooperation, and develop greater flexi-
bility to adapt to the world. Likewise, play can promote learning and motiva-
tion to learning the school. However, despite all these play is disappearing 
from school classrooms. Because beliefs are related to teachers’ behavior in 
the classroom, this study aims at exploring Shipibo-Koniboteachers’ beliefs 
about play. The Shipibo-Konibo is an indigenous group from the Ucayali 
region, in the Peruvian Amazon Rainforest.

Results show that teachers recognize the importance of play for child de-
velopment but not its contribution to education. They do not identify, either, 
the specific contribution of each game for development and learning. Addi-
tionally, the study reports teachers’ beliefs about the relationship between 
play and the development of gender roles. 

Key words: children’s play, teachers’ beliefs, «Shipibo-Konibo» people. 

Introducció

Els xiquets dediquen gran part del seu temps al joc, una activitat espontà-
nia que sorgeix dels seus interessos i desitjos, i que constitueix un espai fona-
mental per al desenvolupament cognitiu, afectiu, social i moral, alhora que un 
mecanisme de transmissió, construcció i transformació de pràctiques i signifi-
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cats culturals (Bruner, 1972, 1983; Bruner, Jolly i Sylva, 1976; Delval, 2002; 
Garaigordobil, 1995; Linaza, 2013; Linaza i Maldonado, 2013; Ortega, 1992, 
1991; Piaget, 1959/2006). S’ha identificat que quan un xiquet concep una acti-
vitat com a un joc, sent major benestar emocional en practicar-la que quan no la 
reconeix com a tal, la qual cosa duu a pensar que, a més d’una activitat, el joc 
és també un estat mental (Howard i McInnes, 2013).

Com qualsevol joc infantil, els jocs tradicionals dels pobles indígenes són 
finalitats en sí mateixos, es juguen pel plaer de jugar, responen a necessitats i 
desitjos dels xiquets, tenen regles que es negocien, construeixen cooperació 
social, contribueixen al desenvolupament motor i d’habilitats i d’operacions 
en els jugadors (Castillo, 2001; Hernández, Navarro, Castro i Jiménez, 2007; 
Garoz i Linaza, 2008; Macedo, 1991; Mejía-Arauz, 2000; Öfele, 1999). Exem-
ples són el Mancala, joc africà amb múltiples variants que construeix estructu-
res i estratègies matemàtiques en qui juguen, les quals diferencien als jugadors 
principiants dels experts (De Voogt, Epstein i Linders, 2015), i el Kabaddi o el 
Kho-kho, que es practiquen en l’Índia des de temps ancestrals i contribueixen 
al desenvolupament motor, l’agilitat i la força física d’una manera millor que 
altres jocs i esports no indígenes (Prabhu i Swamy, 2013). El Nyunga, joc tra-
dicional de Zimbabwe consistent en llençar figuretes d’argila en rius o llacs per 
aconseguir una trajectòria recta i cercles en l’aigua, també ajuda a la millora de 
les destreses motores (Gundani, Makaza, Tapera, Amusa i Banda, 2010). Per 
la seua senzillesa i arrelament entre els xiquets, els jocs tradicionals han sigut 
emprats fins i tot com a ferramenta terapèutica (Kekae-Moletsane, 2008).

Una característica important d’aquests jocs és que comporten significats 
culturals i són altament valorats en la cultura a què pertanyen. Per exemple, 
López Von Vriessen (2011) i Garoz i Linaza (2006, 2008) han estudiat el Palín, 
joc del poble Mapuche de Xile. En aquest joc, cada jugador, en parella amb un 
jugador rival, realitza una sèrie de rituals que construeixen un vincle d’amistat. 
A diferència de jocs similars de la cultura occidental (el hockey, per exemple), 
l’objectiu final del Palín és unir a dues famílies o grups, i no que algun d’ells 
guanye el partit. El joc de les faves, altre joc Mapuche actualment poc prac-
ticat, és un joc d’atzar que es relacionava amb cants, invocacions i creences 
magicoreligioses d’aqueix poble (López Von Vriessen, 2002). Igualment, els 
jocs tradicionals espanyols Xarranca (Brasó-Ruis i Collell-Colomer, 2016) i El 
Marro (Brasó-Ruis i Torrebadella-Flix, 2014) permeten el desenvolupament de 
la psicomotricitat i col·laboració entre pares, alhora que són tradicions històri-
ques importants que contribueixen a la consolidació de la identitat cultural dels 
xiquets. És important emfatitzar que el joc constitueix un espai fonamental per 
al desenvolupament de la democràcia (Miras, 2013); els jocs dels pobles indíge-
nes són a més un mitjà molt important d’apoderament, enfortiment de la iden-
titat i resistència cultural per a aquests pobles (Burnett, 2006; Forsyth, 2006).
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Donat que el joc resulta essencial per al desenvolupament i l’aprenentatge 
infantil (Alward i al., 1999; Bruce, 2001; Dockett i Fleer, 2002; Isenberg i Qui-
senberry, 2002; Saracho i Spodek, 2003), i reflecteix les estructures del desen-
volupament cognitiu (Macedo, 1988), també pot ser una important ferramenta 
d’aprenentatge en l’escola. Degut al seu caràcter repetitiu, el joc forma hàbits 
que recolzen l’aprenentatge (Macedo, 1995); poder triar els jocs en l’escola 
permet al xiquet prendre control sobre sí mateix, planificar activitats i desenvo-
lupar-ne autonomia. A més, si el joc permet aterrar les abstraccions dels proces-
sos de construcció del coneixement (Macedo, 1995), i fomenta la creativitat i  
la innovació (Bergen, 2009). Autors com ara Bruner (1988) o Hohman, Banet  
i Weikart (1990), han plantejat propostes curriculars que incorporen al jocs com 
un element central en el procés d’ensenyament-aprenentatge, siguen jocs occi-
dentals o de pobles originaris (Nkopodi y Mosimege, 2009; Forsyth i Wamsley, 
2006; Baturo, Norton i Cooper, 2004). 

Per exemple, el Pada, joc indígena de Zimbabwe, permet entendre con-
ceptes matemàtics relacionats al comptatge, construccions geomètriques, esta-
dística, permutacions, combinacions i angles (Dewah i Van Wyk, 2014), per la 
qual cosa es recomana als docents aprofitar aquest joc en l’escola de mode que 
es reduesca o evite la por que els xiquets solen tindre a les matemàtiques quan 
estan descontextualitzades. De la mateixa manera, Roux, Burnett i Hollander 
(2008) proposen incorporar jocs indígenes Zulu en els processos educatius, que 
podrien enriquir les classes d’educació física així com contribuir al desenvolu-
pament cognitiu, afectiu i social, alhora que es difonen i enforteixen les tradici-
ons culturals dels estudiants.

Lamentablement, en l’actualitat els sistemes educatius estan cada volta 
més inclinats a entrenar els estudiants per resoldre proves estandarditzades, 
i deixen a un costat la recerca del desenvolupament integral de cada xiquet 
(Gray, 2013; Isenberg i Quisinberry, 2002; Wu i Rao, 2011; Zhao, 2006). En 
els últims anys, s’ha reportat una creixent desaparició del joc a les aules (Miller 
i Almon, 2009; Nicolopoulou, 2010), a pesar de saber-se que la seua absència 
té impactes negatius en els xiquets, principalment en la creativitat, el funci-
onament cognitiu i les relacions socials (Gray, 2011; Isenberg i Quisinberry, 
2002). Paral·lelament, han incrementat la quantitat d’hores lectives en l’escola 
i l’assistència a institucions preescolars d’orientació acadèmica, front a altres 
amb més activitats recreatives (Gray, 2011; Massote, Fernandes y Domingues, 
2005). Aquest problema no és aliè al Perú, ja que als principals documents 
educatius (MINEDU 2013, 2009) el joc apareix breument en l’educació inicial, 
encara que desintegrat del procés educatiu. 

Molts pares i docents consideren el joc com una pèrdua de temps (Triana 
2013; Sherwood, 2009; Sherwood y Reifel, 2013 Mauigoa-Tekene, 2006; Sil-



183Anuari de Psicologia (2016) Monogràfic: Educació

va, 2004; Castillo, 2001); als nivells socioeconòmics més baixos, especialment 
en contextos urbans, les oportunitats de joc són menors, ja siga per absència 
d’espais apropiats o recursos per al joc, pel poc de temps de què disposen els 
xiquets per jugar, o per la poca valoració dels pares i docents cap a les activitats 
lúdiques. Sherwood (2009) i Sherwood i Reifel (2013) informen de què tant 
docents actius com docents en formació als Estats Units, entenen el joc com a 
un element valuós per al desenvolupament dels xiquets, però superficial quant a 
les possibles contribucions a l’aprenentatge en l’escola. Per la seua part, Triana 
(2013) troba que el joc és considerat pels docents com un element distractor per 
a l’aprenentatge, i si és emprat a les classes es fa sense una anàlisi profunda de 
què s’hi busca aprendre. Així mateix, Oppermann, Anders i Hachfeld (2016) 
troben una relació entre les creences docents sobre els jocs matemàtics i el seu 
coneixement sobre la matèria. 

D’aquesta manera, aquells que dominen millor el coneixement matemàtic, 
tenen creences que afavoreixen l’ús de jocs en l’aprenentatge de matemàtiques, 
en comparació amb els qui el dominen menys. Castillo (2001) i Jiang i Han 
(2015) han detectat resultats similars en pares i mares de família, els quals re-
coneixen el joc com a part del comportament infantil, però el consideren poc 
significatiu per a l’aprenentatge. Sherwood i Reifel (2013), junt amb Wu i Rao 
(2011), proposen que les característiques del sistema educatiu (que valora les 
pràctiques pedagògiques orientades al rendiment escolar) influeixen en el des-
envolupament de creences d’aquest tipus.

Existeixen estudis que mostren que les oportunitats de joc que tenen els xi-
quets es veuen influïdes en gran part per les creences sobre el tema que sostenen 
els seus professors (Vu, Han i Buell, 2015; Ranz-Smith, 2007; Sandberg i Sa-
muelsson, 2003; Roopnarine i Johnson, 2001). Les creences són construccions 
mentals que tenen suficient validesa subjectiva com per a guiar la interpretació 
de la realitat (Leal, 2005; Pajares, 1992). Compten amb components afectius i 
avaluatius (Nespor, 1987), disposicions per a l’acció (Brown i Cooney, 1982), i 
solen construir-se a partir d’experiències primerenques i processos de socialit-
zació com l’educació (Lasley, 1980; Pajares, 1992). Diversos estudis han mos-
trat la influència de les creences docents en el procés educatiu i en l’aprenen-
tatge, així com les dificultats per transformar creences preestablertes (Brown 
y Cooney, 1982; Fuchs, Fuchs y Phillips, 1994; Lasley, 1980; Pajares, 1992).

Donat que és el docent qui usualment decideix les activitats d’aprenentat-
ge que es durien a terme en classe (Burbacher, Case i Reagan, 2000), i que el 
seu procés de presa de decisions està determinat pel seu sistema de creences 
sobre l’aprenentatge, l’educació, el rol docent, el joc i altres àrees vinculades 
al procés educatiu (Pajares, 1992; Wu y Rao, 2011; McClintic y Petty, 2015), 
resulta important estudiar les creences que ha desenvolupat un grup de docents 
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Shipibo-Konibo de la regió Ucayali, en l’Amazònia del Perú, sobre el joc i el 
seu ús pedagògic. Açò és particularment rellevant perquè tal com es mostra en 
Monteluisa, Valera, Frisancho, Frech i Delgado (2015), existeix una varietat 
de jocs tradicionals del poble Shipibo-Konibo que s’han anat perdent per una 
manca de pràctica, i que els propis docents del poble han deixat d’emprar com 
a ferramenta pedagògica. Com ocorre en altres pobles indígenes, aquests jocs 
preparaven als xiquets per a la caça, la pesca, la construcció de canoes o fletxes, 
i altres activitats culturals quotidianes i de la vida adulta (Anderson, 2016), a 
més de incorporar l’ús de materials propis de la zona (com ara pals, llavors o 
fulles d’arbre), i de ser creats pels xiquets i xiquetes, qui els practicaven baix la 
vigilància de pares i mares.

El poble Shipibo-Konibo pertany a la família lingüística Pano, és el cinquè 
grup indígena del Perú quant a població i el tercer dels grups indígenes amazò-
nics (UNICEF, 2010). Es tracta d’un poble originari tradicionalment assentat en 
les conques del riu Ucayali i els seus afluents, encara que actualment és possible 
trobar comunitats Shipibo-Konibo no sols en la regió Ucayali, sinó també en 
Madre de Dios, Loreto i Huánuco, i en la ciutat de Lima.

Mètode

Participants
Els participants van ser sis docents Shipibo-Konibo, de nivell primari, de 

tres escoles d’Educació Intercultural Bilingüe (EIB) de tres comunitats Shipibo-
Konibo de la regió Ucayali, a l’Amazònia del Perú. L’elecció de docents es va 
fer d’acord a la seua disponibilitat per participar de l’estudi. Es van recollir 
dades socio-demogràfiques com la seua formació per treballar en escoles EIB, 
anys d’experiència, i la percepció de domini del shipibo i del castellà –en una 
escala de l’1 al 10, essent 10 el nivell més alt–. El nombre de participants es va 
determinar de manera accidental, per ser els professors que treballaven en les 
comunitats en què es va tenir accés i que van acceptar de participar de l’estudi. 
El nombre va permetre complir el principi de saturació, és a dir, arribar al mo-
ment en què la informació recollida amb els últims participants ja no aportava 
novetat a la investigació. A la taula 1 es mostren les principals dades socio-de-
mogràfiques segons cada escola. Cal destacar que tots els docents són parlants 
nadius de la llengua Shipibo.
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TAULA 1
Dades socio-demogràfiques dels participants

Comunitat Escola Docent Sexe Edat Experiència Domini 
     en EIB del castellà

Comunitat 1 Escola A P1 F 51 anys 25 anys 5
  P2 M 45 anys 23 anys 5
Comunitat 2 Esola B P3 M 48 anys 24 anys 5
Comunitat 3 Escola C P4 M 43 anys   7 anys 0
  P5 M 46 anys 26 anys 7
  P6 M 49 anys 14 anys 5

Instruments

Entrevista qualitativa
S’aplicà una entrevista semi-estructurada (Vieytes, 2004), dissenyada a 

partir d’investigacions prèvies sobre creences de pares i docents, envers el joc 
infantil (Parmar, Harkness i Super, 2004; Sherwood, 2009; Sherwood i Reifel, 
2013), que recull les creences respecte el joc i la seua relació amb el desenvolu-
pament cognitiu, afectiu, i amb l’aprenentatge escolar. Explorava a més la seua 
percepció sobre la relació del joc amb els rols de gènere.

L’entrevista va incloure, com a material suggeridor, fotografies de joguines 
i imatges de nens indígenes jugant, de manera que els docents podien elaborar 
les seues idees a partir d’aquelles. Per exemple, es van presentar imatges de 
nens en tres situacions de joc: simulant un viatge en pekepeke –tipus de canoa 
utilitzada a l’Amazònia–, jugant amb una virolla i al futbol, que mostraven els 
tres principals tipus de joc plantejats per Piaget (1959/2006): joc simbòlic, joc 
d’exercici i joc de regles. Aleshores es preguntà si creien que, en jugar els nens, 
estaven desenvolupant alguna capacitat, quina seria aquesta, i si els jocs podrien 
ser usats a l’escola, per a generar aprenentatges i com. L’entrevista abastava les 
següents àrees:

• Àrea 1. Joc i desenvolupament infantil. L’àrea apuntava a explorar les 
creences docents sobre el joc infantil, com a espai de desenvolupament, 
així com els processos cognitius i afectius que es mobilitzen en jugar. 

• Àrea 2. Joc i pràctiques pedagògiques. Aquesta àrea va explorar les cre-
ences que tenen els docents sobre el joc infantil i les seues possibilitats 
d’ús pedagògic. 

• Àrea 3. Jocs tradicionals Shipibo-Konibo. Explorà las creences docents 
sobre la situació dels jocs tradicionals Shipibo-Konibo, tant a la comuni-
tat com a l’escola, el seu ús espontani entre els infants i les seues poten-
cialitats per millorar els aprenentatges. 
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• Àrea 4. Jocs infantils i rols de gènere. Aquesta àrea va explorar les  
creences docents sobre el joc i la seua relació amb els rols de gènere en 
els nens. 

Procediment

La guia d’entrevista va ser revisada per cinc jutges. A més, es va provar 
amb un docent de primària d’una comunitat Shipibo-Konibo d’Ucayali, per ava-
luar la seua durada, analitzar la comprensió de les preguntes, i la pertinença de 
les imatges. L’entrevista es va ajustar a partir dels suggeriments dels jutges i 
l’aplicació pilot, eliminant preguntes que no s’entenien, afinant altres, i dei-
xant de banda aquelles que repetien informació i allargaven innecessàriament 
el temps de l’entrevista. Un acompanyant pedagògic del poble Shipibo-Konibo, 
mestre, la tasca del qual consisteix a monitoritzar el treball dels docents d’aula 
en les comunitats, i donar-los suport pedagògic, ajudà a identificar i seleccionar 
els participants en cada comunitat, que van ser informats sobre els objectius i 
característiques de la investigació, i van signar un consentiment informat, ac-
ceptant participar.

Las entrevistes es van realitzar de manera individual, en les pròpies co-
munitats i en castellà, van ser transcrites i després codificades manualment. 
Seguint a Vieytes (2004) i Flick (2004), l’anàlisi de la informació va tenir tres 
moments: 1) una anàlisi preliminar, que va consistir en elaborar categories i 
hipòtesis temptatives durant el procés de recol·lecció de dades; 2) una anàlisi 
intermèdia, realitzat una vegada que la informació hi va haver estat transcrita i 
que va permetre tant codificar-la, en funció de categories i sub-categories com 
identificar les relacions entre aquestes categories; i 3) una anàlisi final per ve-
rificar que tota la informació hagués estat esgotada i que la codificació fos la 
més apropiada. Les categories es van elaborar en funció a les àrees de la guia 
d’entrevista, extraient la informació que corresponia a cada pregunta i organit-
zant les respostes dels participants temàticament, en funció de la seua similitud. 
Això va ser realitzat de manera independent pels dos autors de l’estudi, que des-
prés van comparar les seues classificacions per obtenir-ne confiabilitat. Quan va 
haver discrepància, aquesta es va resoldre analitzant en conjunt els criteris de 
qualificació i arribant a acords.

Resultats i discussió

Creences sobre el joc infantil i el desenvolupament cognitiu 

Tots els docents reconeixen que el joc és una característica essencial del 
desenvolupament infantil, que els nens juguen de manera espontània, i que l’ab-
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sència de joc és un indicador d’algun problema de salut, del desenvolupament, 
o de l’entorn social. 

Per exemple: 
Un nen que no juga diuen que està malalt [...] no està sa doncs, perquè ha 
de tenir molts problemes, moltes preocupacions a casa, en tots els aspec-
tes (P1, F, 51 anys) Si nosaltres prohibim jugar als nens estem atemptant, 
cal donar-los llibertat perquè juguen (P3, M, 48 anys)

En reconèixer la naturalitat del joc en el comportament infantil, els docents 
poden utilitzar-lo com un indicador, per diferenciar segons si els nens es mos-
tren actius i es diferencien els que estan sans i es desenvolupen bé, dels que no. 
En aquesta línia, tres docents van associar característiques de personalitat como 
l’extraversió, en un nen sa, afirmant el següent: 

Hi ha nens ... notaréu, hi ha nens més cohibits que no conversen; hi ha 
nens que vulgarment diuen «més viu», «jo sóc el campió», que mai volen 
perdre, han de guanyar-li a un altre grup [...] llavors el nen està despert 
(P5, M, 45 anys).

Se sap que, en general, els docents tenen una visió més positiva dels estu-
diants extravertits que dels introvertits, ja que l’extraversió s’aprecia més que 
la introversió, en un món que valora l’audàcia i l’emprenedoria per sobre de la 
calma i la reflexió (Cain, 2013 ; Reilly, 2000; Cunningham, 1975). Com que els 
docents perceben la sociabilitat, la participació activa en jocs i la recerca cons-
tant d’interacció social com a característiques de salut, podrien, eventualment, 
associar la tranquil·litat, la reflexió individual o la tendència a la solitud amb 
algun tipus de problema. En alguns casos, aquesta associació podria portar-los a 
forçar als nens a formes de comportament que els violenten, amb les conseqüèn-
cies que això suposa per al seu benestar i desenvolupament. 

Paral·lelament, els docents P1, P2, P3, P4 van emfatitzar que el joc permet 
als nens explorar-se a si mateixos i a l’entorn, i desenvolupar habilitats que els 
permetran moure’s millor a l’escola i ala vida adulta. 

Afirmen per exemple: 
Bé, com a pare de família també, crec que tots els jocs que ells fan són 
importants, perquè aquí ells mateixos aprenen diàriament i desenvolupen 
el seu coneixement. Llavors, el nen, com més crea els seus propis jocs 
és millor, perquè els inventen, i aquest desenvolupament mental que els 
nens ho fan per si sols és bàsic per al treball a l’escola [...] els nens ju-
guen perquè a través del joc fan amics, coneixen altres persones, aprenen 
mútuament diferents coses, com la llengua, i augmenten els seus conei-
xements (P3, M, 48 anys).

El nen viu del joc, és el seu món, per exemple el nen saltant descobreix el 
seu cos i si és fort, el nen salta, bota, és una emoció que surt del seu cos, 
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que amb gust el nen juga [...] consisteix en diferents capacitats, al nen li 
ve la creativitat, com jugar, ells inventen, mitjançant això ells aprenen 
(P1, F, 51 anys).

Encara que reconeixen que el joc fomenta el desenvolupament, els docents 
tenien dificultats per identificar les habilitats i estructures que es desenvolupen 
en jugar, mostrant coneixement genèric sobre el joc, però no coneixement es-
pecífic sobre els processos psicològics subjacents a cada joc en particular. Per 
exemple, van reconèixer les capacitats motores que es desenvolupen en jugar al 
futbol i a la virolla, així com la capacitat de representar un comportament adult 
en armar un bot i simular viatjar en ell. No obstant això, no van aconseguir iden-
tificar capacitats matemàtiques, científiques, habilitats comunicatives o estratè-
gies de cooperació. En el cas del futbol,   cap docent va reconèixer la possibilitat 
d’aprendre a construir i respectar normes per assolir objectius comuns. 

Aquesta visió genèrica del joc és un límit per a la versatilitat de la seua 
inclusió com a eina pedagògica. Vu, Hans i Buell (2015) van identificar que 
professors de educació inicial eren plenament conscients de la importància del 
joc, per al desenvolupament infantil, però menys conscients de la manera en 
què aquest donava suport l’aprenentatge acadèmic i social i del seu rol com a 
docents en el joc dels nens. En la mateixa línia, McClintic i Petty (2015) van 
trobar que si bé els professors valoraven el joc a l’aire lliure, com a motor del 
desenvolupament, mostraven poc coneixement sobre ell i poca motivació per 
promoure’l. Tal com exposem a la secció següent, la majoria de docents atri-
bueix funcions genèriques al joc, però té dificultats per identificar i explicar les 
seues aportacions específics al desenvolupament i l’aprenentatge.

Creences sobre els jocs tradicionals i les pràctiques pedagògiques

Respecte a la funció dels jocs a l’escola, els participants es divideixen en 
dos grups. El primer li adjudica una funció motivadora al joc, més no una fun-
ció d’aprenentatge. Aquest grup utilitza jocs per motivar els alumnes a anar a 
l’escola, perquè presten atenció durant la classe, o per  a distreure’ls entre una i 
altra activitat. Per exemple: 

Per a mi el joc és molt important, un suport més per als nens [...] quan els 
nens estan mig cansats apareix el joc, i ja ara sí, armen això, es que el què 
fan, quina alegria per a ells, armen, ja fan això (P4, M, 46 anys). Sí, els 
jocs també poden servir per motivar, per despertar l’interès dels nens [...] 
per motivar en qualsevol dels temes de comunicació, de matemàtiques, 
quan estan ja una mica cansats (P6, M, 43 anys).

Cal recalcar que tot i haver incorporat un discurs favorable al joc, aquest 
entra en conflicte amb la creença que el joc no és un espai d’aprenentatge, o que 
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només ho és per l’educació inicial. Com esmenta un dels docents: «a l’escola una 
activitat d’aprenentatge, diguem, com exercicis, serveix perquè els nens apren-
guen més que en el joc» (P5, M, 49 anys). D’aquesta manera, el discurs de suport 
al joc és amagat per la creença més forta i arrelada que el joc és una pèrdua de 
temps que suposa menys processos d’aprenentatge que l’ensenyament directe. 
Això mateix ha estat trobat en altres investigacions (Sherwood i Reifel, 2013).

Un segon grup (P1, P2 i P4) sí que concep els jocs com a eines pedagògi-
ques i tracta d’incloure’ls en les sessions d’aprenentatge, tot i que no tots acon-
segueixen descriure amb precisió aquesta inclusió. Per exemple: 

Bé, sí tingués tots els materials seria una classe dinàmica, mentre que els 
alumnes actuen, el professor es desenvolupa amb els materials i en grups 
per fer-los jugar [...] En matemàtiques se’l faria classificar, per exemple, 
perquè així tots els nens treballen i van descobrint els seus sabers (P1, 
M, 35 anys).

Seguir treballant així amb els nens, jugant més que tot, perquè un nen 
petit sempre aprèn jugant, sortint al pati, bé així, caminant, més que tot 
amb el joc (P4, M, 46 anys). 

Aquests participants van ser els únics que van incloure, dins la seua classe 
ideal, algun tipus de joc, encara que en els tres casos es va tractar de jocs per 
al curs de matemàtiques i gastaven la competitivitat per motivar els estudiants 
a resoldre exercicis; no com a eina per construir coneixement matemàtic, en la 
línia del que proposen, per exemple, Kamii i Joseph (2004). Com s’aprecia, tot 
i que els docents reconeixen que els jocs poden servir per dur a terme aprenen-
tatges específics, no aconsegueixen vincular les característiques del joc amb les 
competències a desenvolupar en una determinada sessió d’aprenentatge, la qual 
cosa fa que l’ús de jocs siga predominantment motivacional i no pedagògic. Jor-
gensen, Grootenboer, Niesche i Lerman (2010) també troben que docents aborí-
gens d’Austràlia reconeixen la importància dels jocs tradicionals en l’educació 
intercultural, però no tenen eines per dissenyar activitats que els incorporen de 
manera pedagògica. 

És important assenyalar que els docents coneixen pocs jocs shipibo tradi-
cionals, cosa que es trobà també en un estudi previ (Monteluisa, Valera, Frisan-
cho, Frech, i Delgado, 2015). Si bé reconeixen que podrien ser més proactius en 
utilitzar jocs com a recurs pedagògic. Perquè:

Si no tenim una pilota podem agafar fulles i soga de plàtan i fem la nostra 
pilota (P3, M, 48 anys).

Perceben que és difícil incorporar-los perquè no estan inclosos en la pro-
gramació diversificada. No obstant això, aquesta programació l’elaboren ells 
mateixos:

És flexible i podem modificar-la (P3, M, 48 anys). 
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En altres paraules, es reconeix la pròpia responsabilitat en la no inclusió 
dels jocs tradicionals que, com afirma el participant 3:

No estan tan inclosos en les programacions perquè nosaltres no els estem 
prenent en compte i no incloem. 

Les actituds, doncs, cap a la recuperació i ús d’aquests jocs són positives, 
tal com manifesten aquests docents: 

Per no oblidar-se més davant d’alguns jocs que s’han perdut fins ara. Jo 
mateix no practico alguns que em van ensenyar els meus mestres. Per 
rescatar això hem de fer-ho [...] perquè es perdran més endavant, el món 
occidental ens estreny i la cultura es perd (P2, M, 35 anys). Em sembla 
que els nens s’estan oblidant ho [...] Però jo crec que no s’oblida sinó 
que nosaltres no animem, no busquem. Jo dic això, sí que es pot [...] per-
què potser nosaltres mateixos no vam preparar, no busquem [...] perquè 
veiem ja majorment així, jocs que vénen ja comprats [...] és important 
perquè no perden majorment els nens Shipibo, perquè no perdin de nos-
altres, del que és nostre (P4, M, 46 anys).

Creences i concepcions sobre el desenvolupament de rols de gènere
a través del joc

Finalment, es mostren les creences que tenen els docents sobre la construc-
ció de la identitat i rols de gènere, a través del joc. A la taula 2 es presenta la 
freqüència amb la que les vuit joguines que se’ls van presentar als docents foren 
etiquetades per ells mateixos, com de «nen» o de «nena»:

TAULA 2
Joguets escollits per a cada gènere

Joguet Per a nens Per a nenes Per a ambdós

Cotxe 4 0 2
Nina 0 6 0
Estel 4 0 2
Virolla 5 0 1
Corda 0 1 5
Pilota de futbol 1 0 5
Pilota de Vòlei 0 1 5
Joc de cuina 0 5 1

   
Com s’observa, l’estel i la virolla són joguines assignats als nens, mentre 

que les nines i els jocs de cuina es relacionen amb les nenes. La corda i les 



191Anuari de Psicologia (2016) Monogràfic: Educació

pilotes es consideren apropiades per a tots dos sexes. A partir d’això, es van 
explorar les explicacions dels docents sobre la importància, o no, de tenir jogui-
nes diferenciats per a nenes o nens, i les possibles conseqüències d’utilitzar una 
joguina del sexe oposat. Tots els docents van valorar que comptar amb jogui-
nes específiques per a nenes i nens, serveixen per desenvolupar rols de gènere. 
Plantegen que cada joguina serveix per desenvolupar habilitats necessàries per 
ser un «home Shipibo» o una «dona Shipibo». Expliquen que les nines ajuden a 
que les nenes aprenguen a ser mares i a tenir cura dels fills, mentre que en jugar 
amb virolles i estels els homes desenvolupen destreses motores, principalment 
la coordinació i la força. Dins de la comunitat es mantenen aquests rols, ja que 
els homes es dediquen a la pesca i la construcció amb fusta, mentre les dones 
elaboren artesanies, cuinen i tenen cura dels fills. Tots dos comparteixen, moltes 
vegades, les tasques de la Chacra.

En relació a l’orientació sexual i el joc, tots van evidenciar una creença 
molt arrelada sobre el risc que té un nen de tornar-se homosexual, si juga amb 
joguets propis de les nenes, especialment nines. Per exemple: 

De no jugar, potser un 10% o 20% amb ninetes, perquè el nen Shipibo 
és home, i la nina és majorment per a la doneta. Així, un nen ja d’home, 
de sobte ja passa com una doneta. Llavors per això  nosaltres en Shipibo 
gairebé no li la donem al nen varó, més que tot la nineta. A les donetes 
si [...] Tot d’una, li agrada la nineta i ja doncs, de sobte un nen, li agrada 
jugar amb la nineta [...] es converteix, doncs en difícil de curar [...] potser 
un nen pot jugar, però destruint tot d’una, alguna cosa (P4, M, 46 anys). 
Aquest és el nostre costum, sempre els nostres pares ens ensenyen que no 
agafem les coses de les dones, tot d’una poden arribar a ser homosexuals 
(P6, M, 43 anys).

La creença és menys intensa per al cas de les dones, ja que el risc de con-
vertir-se en homosexuals és percebut com a menor. Dels sis docents, només un 
va pensar com a possible que una nena es convertiria en lesbiana, per jugar amb 
joguines considerades masculines; els altres cinc reporten que quan les dones 
juguen amb joguines d’homes, es tracta més aviat d’una conducta qüestionada 
pel poble Shipibo-Konibo però que no necessàriament porta al canvi d’orienta-
ció sexual: 

Per exemple, amb la virolla o l’estel, tampoc poden jugar les nenes [...] 
no és que passe alguna cosa, però majorment juguen els homes [...] en el 
cas de la nena no passa res si juga amb virolla o estel, es veu malament 
però no passa res, és més el cas dels homes (P3, M, 48 anys). 

Les creences tenen una important component afectiva i són percebudes 
com a veritats que guien l’acció (Brown i Cooney, 1982; Nespor, 1987). Al vol-
tant de l’ús de joguines del sexe oposat es troben creences amb molta càrrega 
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afectiva; els docents expliquen que són els seus avantpassats Shipibo-Konibo 
els que indiquen que nens i nenes no han d’usar les joguines del sexe oposat, i 
marquen la diferència entre Shipibos i mestissos per justificar aquesta separació: 

Ah ja, ja ... però ... nosaltres som indígenes i per a un indígena és rar això, 
un home, un nen que utilitza els jocs de la dama. Per exemple, en qüestió 
de nines, un home que utilitza el canell, disculpa la paraula vulgarment 
[...] diuen serà boc (P5, M, 49 anys). Bé jo diria, vaig a dir la nostra 
realitat. Jo sóc Shipibo, vostè és mestís, jo sóc Shipibo, i la nineta és 
majorment per a la doneta [...] amb la nineta el nen pot jugar però limitat 
(P4, M, 46 anys).

El origen d’aquestes creences no és clar, tot i estar presents de fa temps. 
N’hi ha que plantegen que les actituds negatives cap a l’homosexualitat podrien 
ser el reflex de l’intercanvi cultural amb occident, principalment amb els made-
reros (Belaunde, 2011). No obstant això, dones Shipibas reporten que els homes 
poden tornar-se homosexuals si és que manipulen la «greda», fang utilitzat per 
a l’elaboració de ceràmica tradicional del poble Shipibo, i indiquen que és una 
creença ancestral que van rebre dels seus avantpassats (Carp, 2006). No obstant 
això, es mostren també crítics, assenyalant que no és certa, tot i que reconeixen 
tenir recel de que els homes facen ceràmica, perquè afecta el paper econòmic 
de la dona. També es reporta que, tot i que l’art al poble Shipibo-Konibo és una 
tasca principalment femenina, algunes comunitats inclouen als homosexuals en 
les produccions artístiques fins i tot, de vegades, a homes heterosexuals (Brabec 
de Mori i Mori Silvano, 2009; Roe, 1979). Si bé hi ha una divisió de rols tradici-
onals i s’ha reportat que en l’organització familiar i social dels Shipibo-Konibo 
els homes són usualment l’autoritat (Eakin, Lauriault i Boonstra, 1980); aquell 
poble atorga un lloc important a la dona, la qual a més de ser artesana i artista 
i preservar-ne la cultura (Heise, Landeo i Bant, 1999) també té funcions que 
en altres pobles solen estar reservades als homes, per exemple la de remeiera o 
xaman (Herbert, 2010; Suarez, 2011). 

A més, els rols socials tradicionalment assignats s’han anat transformant 
cap a una major participació de les dones en la presa de decisions en la família, 
el matrimoni, la comunitat i el treball (Eakin i al., 1980; Valenzuela i Valera, 
2004). Zavala i Bariola (2007) i suggereixen que la diferenciació de rols i ha-
bilitats entre nenes i nens Shipibo-Konibo pot resultar una limitació per al seu 
benestar i creixement, quan els contextos varien. Per exemple, en la comunitat 
Shipibo-Konibo de Cantagallo, a Lima, les relacions de poder, econòmiques, 
polítiques i socials entre homes i dones s’inverteixen, en ser les dones les que 
sostenen a la família venent artesanies. La qual cosa mostra que les relacions de 
gènere en la cultura Shipibo-Konibo són complexes i dinàmiques. És en aquest 
context canviant que s’insereixen les polítiques d’equitat de gènere (MIMP, 
2012) i els diversos programes que s’implementen a les escoles (MINEDU 
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2009; UNICEF s / f, 2014; Muñoz, Ruiz-Bravo i Rosales, 2006). No es coneix 
amb certesa si aquestes polítiques i programes estan o no assolint els seus objec-
tius, i si les creences dels docents sobre el tema estiguen sent o no, modificades.

Conclusions i  recomanacions

Aquesta investigació ha permès identificar algunes creences que docents 
Shipibo-Konibo tenen sobre el joc infantil. Tot i mostrar una actitud positiva 
cap al joc i el seu ús en els processos educatius, la majoria no el reconeix com 
una eina pedagògica, menys encara els jocs tradicionals del seu propi poble, 
que no són utilitzats per construir aprenentatges. Com s’ha vist al llarg de l’ar-
ticle, altres investigacions realitzades amb docents en altres contextos culturals 
reporten també aquest mateix resultat, pel que pot dir-se que aquest no és un 
resultat aïllat sinó un indicador més de la tendència actual a excloure el joc de 
els processos d’ensenyament i aprenentatge.

En relació al gènere, els resultats suggereixen que aquest grup de profes-
sors podria estar reproduint models estereotipats i desiguals que perjudiquen el 
desenvolupament integral de les nenes i els nens, el que no s’ajusta al que plan-
tegen les polítiques de gènere en el país. Això requereix particular atenció, atès 
que el canvi de creences és difícil i de llarga durada, ja que aquestes creences 
podrien estar vinculades a valors i tradicions culturals que necessiten entendre’s 
en profunditat. Aquesta troballa resulta sens dubte important, ja que el país està 
fent un esforç per la igualtat de gènere i l’escola és, sens dubte, un espai fona-
mental per a la promoció de relacions menys estereotipades, més equitatives i 
més justes entre homes i dones. 

Els programes de formació docent hauran, doncs, d’abordar aquest tema 
de manera més directa i amb estratègies per permetre als docents no solament 
assumir el discurs oficial, sinó també ser capaços de reconèixer i corregir les 
seues pròpies contradiccions. Se sap que, molt freqüentment, els professors no 
compten amb formació suficient per respondre críticament als problemes que 
troben durant la seva pràctica, ni per analitzar els contextos socioculturals en 
què treballen (Alberca i Frisancho, 2009; Nagle, 2009). Així que grups de re-
flexió docent poden ser una alternativa útil front a aquesta problemàtica (Im-
bernón, 2000; Freire, 2006; Schön, 1983).

Aquesta investigació, tot i ser de caràcter exploratori i inclou, només, a un 
grup reduït de docents, les troballes ofereixen elements de judici per repensar 
alguns aspectes de la seua formació. Tal com s’ha mostrat en altres estudis, si 
durant el procés de formació inicial dels docents s’emfatitza i informa sobre la 
rellevància del joc per al desenvolupament i aprenentatge infantil, se’ls ajuda a 
tenir una actitud de major obertura, en la seva pràctica pedagògica. Amb certe-
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sa, es requereixen materials que aporten, al docent, eines per dissenyar activitats 
lúdiques que puguen utilitzar de manera pedagògica, i constants processos de 
reflexió entre parells, per ajudar-los a deconstruir les creences que associen el 
joc a una pèrdua de temps. Sent el joc un aliat de l’aprenentatge, això resulta 
particularment important, en un context com l’Amazònic, que sistemàticament 
mostra els resultats més baixos, en les avaluacions nacionals (SICRECE, 2015).
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