j“"&ﬁ . '
£~ FILO:UBA
&\V:}' tad de Filosofia y Letras

Facultad de 50
Universidad de Buenos Aires

Hacia la construccion de una
didactica para la educacion
infanti

El juego en el jardin de infantes
Vol 2

Sarlé, Mdanica Patricia

Sirvent, Maria Teresa

2003

Tesis presentada con el fin de cumplimentar con los requisitos finales para la
obtencion del titulo Doctor de la Universidad de Buenos Aires en Ciencias de Ia

Educacion




Parte 11

El juego y la ensefianza en la Escuela Infantil.

Desarrollo de las Tesis presentadas

128



Capitulo 4

Las relaciones entre Juego y Ensefianza

en la Escuela Infantil

129



4.1. Introduccion

Desde posturas tedricas diversas, los estudios que se han realizado sobre el juego en nifios
menores de 6 afios afirman que mientras el nifio juega aprende y desarrolla su
pensamiento, su imaginacion, su creatividad. El juego le provee un contexto dentro del
cual puede ejercitar no sélo las funciones cognitivas con las que ya cuenta, sino también
crear estructuras cognitivas nuevas. El juego le ayuda a reelaborar sus experiencias y es un
importante factor de equilibrio y dominio de si. Al mismo tiempo, “los juegos tienen
cualidades intrinsecas que estimulan los procesos de comunicacion y cooperacion con sus
pares y amplian el conocimiento que el nifio tiene del mundo social” (Garaigordobil
Landazabal, 1995, p.81). Ahora bien, si todo esto sucede mientras el nifio juega
“espontaneamente”, ;qué pasaria si el juego pudiera ser situado y orientado en la escuela
sin perder su esencia ludica? Antes de responder se requiere precisar las relaciones entre
juego y enseflanza. Tal como sefialamos en los capitulos anteriores, la literatura refleja

profundas tensiones y ambigtiedades en torno a la posibilidad de articular ambos procesos.

En esta Tesis abordaremos la relacion entre juego y ensefianza abriendo dos lineas de
trabajo diversas y a la vez, complementarias. Desde una mirada amplia, se tratard de
comprender las relaciones que se establecen entre juego y ensefianza en las salas de
Educacion Infantil, tal como se presentan en la vida cotidiana de la escuela. Desde una
mirada focalizada en la situacion didactica, se estudiard esta relacion a la luz de una
intervencion didactica en un juego especifico y caracteristico en las salas de nifios

pequefios, como es el juego de construccién?3,

43 Tal como se sefiald en la Introduccion, la eleccion de los juegos de construccion se decidio en base a dos
criterios. En primer lugar, como tipo de juego tiene la particularidad de poder ser “formateado” desde fuera
de €l a partir del disefio de los materiales y la consigna del maestro, sin por esto entorpecer el juego del
nifio. En segundo lugar, es un juego que se encuentra en el borde de las caracteristicas que definen a una
actividad como juego o como trabajo.
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Con esto, se intenta continuar con el trabajo iniciado en la Tesis de Maestria, que tuvo por
objeto estudiar el lugar del Juego en la escuela infantil (Sarlé, 1999). En ese momento, se
elaboraron siete categorias conceptuales que permitian comprender las diferencias entre
- jugar en la escuela y jugar en la casa. La especificidad del juego en la escuela generé la
necesidad de realizar un andlisis relacional que pudiera interpretar con mayor claridad, la
vinculacién que el juego puede tener con la ensefianza y su relacion con el estilo curricular

y la edad de los nifios.

Dado que hemos elegido un doble camino para estudiar nuestro objeto, se presentaran los
resultados de la investigacion en dos momentos diferentes. Desde una mirada macro, en
este capitulo, analizaremos al juego en la escuela, tensionando las diferencias que puedan-
darse segun la modalidad curricular y la edad de los nifios. Estos dos factores han sido
presentados como los que mas influyen en las relaciones entre juego y ensefianza en los’
estudios sobre juego y escuela (Dias Prado, 1999; Brougeére, 1997, Wajskop, 1997;
Kishimoto, 1996; Ortega, 1992). En un segundo momento, en ¢l capitulo siguiente,
asumiendo una mirada micro, enfocaremos un tipo de juego especifico (juegos de
construccion) y analizaremos en él, el modo en que se puede situar el juego en la escuela

infantil,

4.2. Procedimientos metodologicos

A fin de analizar las diferencias que los estilos curriculares** pueden plantear a la inclusion
del juego en la escuela, se decidié estudiar la forma en que éste aparece en dos contextos
diferentes: escuelas infantiles de la Ciudad de Buenos Aires y de la ciudad de Santiago de

Chile. Con respecto a la edad, se estudiaron grupos de nifios de 3 y 5 afios.

44 En el Anexo I se presenta de forma ampliada las caracteristicas de los sistemas educativos argentino y
chileno. En ese apartado se analizan también dos modelos didacticos que, especialmente en el caso de

Chile, son asumidos como diseilos alternativos por los centros infantites.
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Por ser un estudio intensivo se seleccionaron los casos de acuerdo a un muestreo
intencional y tedrico (Glaser & Strauss, 1967; Strauss & Corbin, 1990). Se tomaron 13
grupos de nifios y maestras*> para ser analizados en profundidad. De estos grupos, 4
conformaban la muestra de la primera etapa®. De esta forma, la muestra qued6
conformada por 7 grupos pertenecientes a escuelas de la Ciudad de Buenos Aires (5 grupos
de 5 afios y 2 grupos de 3 afios) y 6 grupos a la Ciudad de Santiago de Chile (4 grupos de 5
afios y 2 grupos de 3 afios).

Las técnicas de recoleccién y andlisis de la informacion empirica

La recoleccién. La investigacion asumié una logica cualitativa para la recoleccion y el
analisis de los datos. Los 13 grupos estudiados fueron periddica y alternativamente
observados todos los dias de la semana, construyendo una “descripciéon densa” (Geertz,
1992; Gibaja, 1986) de las diversas situaciones. Se registré la vida cotidiana de las
diferentes salas con un promedio de 5 observaciones intensivas de 180 minutos de
duracion para cada una de ecllas. Cada situacién de ensefianza observada constituye la
unidad de analisis del estudio. Sus limites estdn definidos por la consigna inicial dada por

el maestro y ¢l momento de orden o evaluacién de la misma.

Los registros combinaron la descripcién detallada de los fenémenos en el campo con
fotografias de las diferentes secuencias de juego y construcciones de los nifios. También se
analizaron los documentos curriculares vigentes en cada una de las escuelas infantiles en

las que se trabajé. En el Cuadro 1 se detallan las caracteristicas de la muestra,

43 Los docentes reciben diferente nombre en Buenos Aires y Santiago de Chile. Por este motivo utilizaremos
la nominacion de cada grupo cuando presentemos los fragmentos de las observaciones realizadas (es decir,
maestra o sefiorita en el caso de Buenos Aires y educadora o técnica en el de Santiago). A lo largo del texto
utilizaremos indistintamente los nombres de maestros, educadores o docentes para referirnos a los adultos a
cargo de los nifios. También usaremos el género femenino o masculino, dado que aunque la mayoria de los

profesionales eran mujeres, también se observo a varones a cargo del grupo.

46 A partir de ahora, nos referiremos a la Tesis de Maestria como la primera etapa de este estudio.
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Cuadro 1. Caracterizacién de los grupos estudiados

Docentes por sala

Terciario

Buenos Aires Santiago
Niumero de grupos 7 6
estudiados
Dependencia Secretaria de Educacion — GCBA. | Ministerio de Educacion: 4 Jardines de
Escuelas oficiales dependientes de la|Infantes de la JUNJI / 2 Jardines de
Direccion del Area de Nivel Inicial Infantes de un colegio particular
pagado

Edad de los nifios | 2 grupos de 3 afios /5 grupos de $ afios | 2 grupos de 3 aflos / 4 grupos de 5 afios
Numero de 1 Maestra con titulacion de Nivel|2 Educadores (1 Profesor universitario

en Educacion Parvularia y 1 Auxiliar
Técnico con titulacion terciaria)

vinculados con desarrollo curricular

Promedio de nifios 25 30
por sala
Modalidad Disefio curricular — Afio 2001.|Disefio curricular - Afio 2002
curricular Organizado por areas disciplinares. El | Organizado por ambitos de experiencia
estilo curricular estd  altamente | de aprendizaje. El estilo curricular esta
definido. Se incluyen aspectos|enunciado. No incluye desarrollo

curricular en los diferentes ejes

La organizacién de las salas. Los grupos de Buenos Aires estin conformados por un
promedio de 25 nifios por sala. Los nifios estan a cargo de una maestra titulada en los
Institutos de Formacion Docente. Al momento de ser observadas, todas las maestras tenian
titulo de Profesora de Educacién Preescolar, una carrera terciaria no universitaria de dos
afios y medio de duracién. Los nifios llaman a los maestros por su nombre o utilizando el
titulo de “sefiorita”.

Los siete grupos estudiados pertenecen a escuelas dependientes de la Secretaria de
Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, cinco grupos son de Jornada
Simple y dos de Jomada completa?’. El curriculum (GCBA, 2001), asume un estilo
curricular altamente definido; contiene los Contenidos Béasicos Comunes aprobados por el

Consejo Federal de Educacion (CBC, 1993) y esta organizado disciplinarmente.

47 Los grupos de Jornada simple asisten a la escuela tres horas y cuarto. Los de Jornada completa, siete horas.
Los grupos de Jornada completa se observaron en el tumo en que los nifios realizaban la mayor cantidad de
actividades.
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La construccién del curriculum supuso diferentes etapas en las que los docentes fueron
consultados sobre su viabilidad y aplicacion?®. El texto actual, del afio 2001, fue testeado
en los afios 1999-2000. Su plataforma basica es semejante al primer disefio curricular
elaborado cuando se inici6 la reforma en 1989 y fue escrito por el mismo grupo de
especialistas. A pesar de las diferencias regionales, el disefio curricular de Buenos Aires es

el modelo sobre el cual se prescriben las practicas de otras jurisdicciones del pais.

Para las salas 5 afios, los contenidos responden a las areas de matematica, practicas del
lenguaje, indagacion del entorno social y natural, expresion y comunicacion (pléstica,
expresion corporal y musica) y educacion fisica. En cada bloque disciplinar se describen
los aspectos didacticos disciplinares y se enuncian los objetivos y contenidos a desarrollar.
Al final de cada area se presentan orientaciones acerca de la evaluacion de los aprendizajes
de contenidos de cada area. También se desarrollan ejemplos de actividades y se brinda
una bibliografia especifica sobre los contenidos. Para las salas de 3 afios, los contenidos
responden a cuatro ejes de experiencias: para la construccién de la identidad y la
convivencia con los otros, para el desarrollo corporal, para comenzar a indagar el ambiente

y para la expresion y la comunicacion.

El disefio curricular esta organizado en varios tomos. Uno de ellos es comun y contempla
el marco general de trabajo. Los otros tres estan organizados por edad de los nifios. De este
modo, cada maestro recibe el texto correspondiente a su nivel (lactario — deambuladores;
2-3 afios y 4-5 aflos). La Secretaria de Educacién ofrece documentos de desarrollo
curricular con ejemplos de proyectos realizados desde la Direccion General de Curriculum

para que los maestros tengan como referencia al organizar su trabajo.

48 1a consulta se realizé principalmente con los Supervisores y Directores de cada Distrito Escolar del
sistema oficial. También se plantearon reuniones con ¢l area de practica de los Institutos de Formacion
Docente. En estos ultimos encuentros, una de las areas que mas se discuti6 estaba vinculada con la inclusion
del juego y los aspectos socio afectivos comprometidos en las actividades cotidianas. A partir de estas
observaciones, se incluyo un apartado especial para las actividades cotidianas y se preciso el lugar del

juego, especiaimente, en las salas de 4 y 5 afios.
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Desde que se inici6 la reforma, los maestros cuentan con espacios de capacitacion
centralizados. Cada Distrito Escolar puede solicitar capacitaciones especificas y contar con
profesionales para desarrollar espacios de formacion en servicio o mixtos (presenciales, a
distancia, en horario escolar y fuera de él). En diciembre de cada afio, se realiza una
Jornada General de Intercambio de Experiencias organizada por la Direccién General de
Educacion Inicial, en donde, ademéas de contar con paneles especificos sobre temas
vinculados a la educacién infantil, las escuelas o grupos de maestros presentan sus

experiencias.

La uniformidad en cuanto a dependencia de las escuelas y capacitacién de los maestros, no
es tan homogénea en los grupos de Santiago de Chile. La educacion inicial no es
obligatoria y estd destinada a atender a nifios de hasta 5 afios de edad. Existen
establecimientos subvencionados (particulares y municipales) y particulares pagados que
imparten los grados de educacion inicial para nifios de 4 afios (transicién menor) y 5 afios
(transicion mayor). Por otro lado, existe la Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI),
dependiente del Ministerio de Educacién, y la Fundacion Nacional para el Desarrollo
Integral del Menor (INTEGRA), dependiente del Ministerio del Interior, que ofrecen
educacion inicial a nifios desde los 84 dias de edad, ademds de los niveles de transicion

menor y mayor.

El sistema educativo argentino sélo reconoce a las escuelas (infantiles o anexas a la
escolaridad basica) como establecimientos responsables de la educacion infantil. En
cambio, el Ministerio de Educacién de la Republica de Chile reconoce no sélo a los
establecimientos escolares tradicionales sino también a otras instituciones como
responsables de brindar un servicio educativo. Esto abre un abanico de posibilidades

diferentes en cuanto a modalidades de atencién y cobertura.

La diversidad también se observa en la formacién de los docentes a cargo de los nifios. En
los grupos de Santiago, los nifios tienen dos docentes como figuras referentes. Uno de ellos
recibe el nombre de “educador”, a diferencia del nombre de “maestro” o “sefiorita”

utilizado en los grupos de Buenos Aires. Este cambio de nombre pareciera generar una
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representacion diferente del tipo de actividad y responsabilidades que tienen estos adultos
frente a los nifios. El “educador” tiene formacion universitaria de cinco afios y su titulo es

de Educador de Parvulos.

La segunda figura es la del “técnico” o “auxiliar”. Este cuenta con educacioén técnica
terciaria en Educacion de Parvulos que se realiza en los Institutos técnicos profesionales
con una duracion promedio de 2 afios. Los nifios 1laman tanto al educador como al auxiliar,
con el nombre de “tia”, que es la denominacién con que los nifios pequeflos se dirigen a los
adultos conocidos sean familiares 0 no. En ninguna de las observaciones se registré que los

nifios se dirigieran a los adultos utilizando el nombre de pila u otra nominacién.

En la investigacion se tomaron 4 grupos pertenecientes a Jardines de 1la JUNJI de la Region
Metropolitana. Los nifios permanecian en el jardin por 9 horas. Se observé a los nifios, al
igual que en el grupo de jornada completa de Buenos Aires, en el periodo en que las
educadoras realizaban la mayor cantidad de actividades. Los otros dos grupos que
participaron de la muestra pertenecian a colegios particulares pagados. Los nifios asistian 5

horas en un turno.

En los cuatro grupos pertenecientes a la JUNJL, el Educador tiene a su cargo dos grupos de
30 nifios cada uno. A lo largo de la jornada escolar alterna su presencia en ambos grupos.
El técnico o auxiliar estd a cargo de un grupo y permanece con cllos todo el dia. El
educador planifica semanalmente junto con el técnico las actividades. Su horario laboral
contempla tiempos de trabajo conjunto y reuniones generales de educadores. Si bien el
educador es el responsable del aprendizaje de los nifios, algunas de las actividades son
llevadas adelante por el técnico. Por su parte, los dos grupos pertenecientes al colegio
particular pagado, contaban con las dos figuras adultas durante toda la jornada en la sala.
Cada grupo tenia un promedio de 23 nifios. Su horario de trabajo también consideraba

tiempos para planificar conjuntamente sin la presencia de nifios.

En los salones de los seis grupos observados, una cartelera técnica informaba cada semana

la distribucién de actividades y los temas a tratar. En esa cartelera también se detallaban
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datos personales de los nifios y sus familias.

A partir de la reforma de educacion chilena, todas las instituciones deben asumir
progresivamente los lineamientos curriculares oficiales, que responde a un estilo curricular
mas general. Las “Bases Curriculares de la Educacién Parvularia” (2002) es el marco
referencial para la organizacion de las actividades de ensefianza de todas las modalidades y
programas de educacion infantil. Las experiencias para el aprendizaje estan organizadas en

tres ambitos: formacion personal y social, comunicacidn y, medio natural y cultural.

Cada uno de estos ambitos refiere a nicleos de aprendizaje diversos. Cada nicleo plantea
un objetivo general que destaca contenidos referidos a “aprendizajes amplios que son
fundamentales de favorecer” (Bases, 2002, p.27). Asi mismo se establece el criterio de
evaluacién a partir de la enunciacion de aprendizajes esperados. En el ambito de
Formacion personal y social, los nicleos de aprendizaje son la autonomia, la identidad y la
convivencia. En el de Comunicacion, el lenguaje verbal y los lenguajes artisticos. El
ambito de Relacion con el medio incluye los seres vivos y su entorno, los grupos humanos,
sus formas de vida y acontecimientos relevantes y, las relaciones logico matematicas y de

cuantificacién.

La capacitacion para la reforma se realiza a través de documentos, encuentros presenciales
y capacitacion a distancia (programa televisivo). Las instituciones se han incorporado
progresivamente a la reforma. Las maestras de los grupos participantes habian sido
capacitadas en ella. Dos de los grupos pertenecian a la muestra piloto en los que se habia

iniciado el cambio curricular.

En cuanto al estilo curricular, deciamos que en el caso de los grupos de Buenos Aires es de
caracter altamente definido. Una caracteristica de este tipo de curriculum es que junto con
la definicién de los contenidos escolares, se ofrecen elementos mas cercanos al desarrollo

curricular y se define la orientacién didactico-pedagégica desde la cual debe ensefiarse. En
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este modelo, los contenidos y las actividades se encuentran definidos extensamente?®. Los

maestros cuentan con orientaciones especificas sobre las cuales disefiar sus practicas.

Las bases curriculares chilenas, en cambio, asumen un estilo general en cuanto a la
presentacion de las propuestas. Esto es una ventaja dada la diversidad de instituciones que
existen para la atencidn de los nifios. En esta modalidad, la definicién curricular es lo
suficientemente amplia como para que cada sala difiera entre si y adecue sus practicas en
funcion del grupo particular de nifios a cargo. La importancia que cobra la globalizacién, la
transversalidad, la bisqueda de aprendizajes significativos, los contenidos relacionados
con ¢l entorno, la solucién de problemas y el “aprender a aprender” parecieran facilitarle al
docente la decision sobre la programacién. Los docentes tienen una mayor flexibilidad
para seleccionar los contenidos y la forma en que éstos van a ser ensefiados. A pesar de
esta ventaja dados los tiempos de la reforma educativa, algunos educadores perciben la
dificultad que les supone la apertura curricular para encarar el proceso de cambio. Uno de
los educadores entrevistados de los grupos de Santiago frente a la pregunta por los cambios

de la reforma educativa expresaba:

Entonces hoy dia en que se esta tratando de establecer una libertad de trabajo en
beneficio de las caracteristicas de los nifios y en beneficio de la potencialidad que
tiene cada uno de ellos, es super dificil... mi mayor problema aqui, en este minuto,
es que si esta la tia y yo hago una pregunta, la tia responde o le da la respuesta a
algunos. Me pasé con todas... Yo les digo: “A ver chiquillos ;de qué color es el
caballo blanco de Napoleén?” y todos callados, pensando... pero jla tia le da la
respuestal... parece como si se sintiera juzgada porque los nifios no dan la
respuesta. Como si ellas se sintieran culpables de que los nifios no manejen la
respuesta... yo las he retado dos, tres veces... que no den la respuesta pero no...

49 Un dato interesante puede ser el volumen escrito que representa el Disefio Curricular para las escuelas de
Buenos Aires y para las de Santiago. En el caso de Buenos Aires, son 4 tomos: el marco general (176
paginas), nifios de 45 dias hasta 2 afios (104 paginas), nifios de 2 y 3 afios (212 péaginas) y nifios de 4y 5
afios (387 paginas). Como cada docente recibe el texto correspondiente a su nivel'y el marco general, en el
caso de los maestros observados, las orientaciones didacticas sobre las cuales disefiar su practica constaban
de 563 paginas. En el caso de Santiago, el Disefio Curricular para las salas cunas y jardines de infantes
cuenta con 111 paginas.
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superdificil... No los dejan pensar, no los hacen pensar... todavia les da lastima...
le dan las cosas hechas... los adomos navideifios, el adomo de la sala... les cuesta
mucho a ellas que los nifios pongan un dibujo... porque esta mal pintado... Y es
claro, los nifios no pintan bien pero tampoco pintan mal... No es esa la cuestién
(Entrevista 10,24).

El analisis

Para examinar la informacién empirica resultante se empleé un procedimiento cualitativo
de anélisis de datos: el método comparativo constante (Glaser & Strauss, 1967, Strauss &

Corbin, 1990). Para realizar el analisis se siguieron los siguientes pasos:

- Analisis comparativo de las situaciones de ensefianza en los grupos de Santiago y

Buenos Aires segun edad y estilo curricular.

- Andlisis comparativo de las situaciones de juego en situaciones naturales para cada

uno de los grupos considerados.

- Construccion de categorias conceptuales que permitan considerar los estilos
curriculares, su impacto en la ensefianza y su relacion con el lugar del juego en la

escuela infantil.

- Analisis descriptivo (codificacion abierta) y relacional (codificaciéon axial y
selectiva) de la relacion entre juego y ensefianza a partir de la integracion de las

categorias de la primera etapa.

Nuestro interés en este momento es estudiar el lugar del juego en la escuela infantil desde
una maxima variedad estructural de la situacion de ensefianza. En este sentido, edad y
estilo curricular son dos factores que parecieran operar en la relacion entre juego y
ensefianza. Los grupos de Buenos Aires y Santiago nos permiten descubrir las

uniformidades fundamentales y los matices que permiten comprender mejor esta relacion.

La adopcion de este enfoque metodolégicoe coincide con las orientaciones actuales de la
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investigacién didactica que buscan situar el estudio de los fendmenos de ensefianza en el
contexto del aula. El objetivo es generar modelos de andlisis que permitan superar la
dimensién técnica de la didactica y proporcionar conceptos y preguntas nuevas que

orienten la construccién de su dimensién descriptiva-explicativa.

Se presentaran en primer lugar los resultados del andlisis descriptivo y en segundo lugar, el

analisis relacional.

4.3. Resultados. Analisis descriptivo

Organizacion de la presentacién de los resultados. Los resultados descriptivos de la

investigacion se presentaran en dos bloques (cf. Figura 1).

Figura 1. Las relaciones entre juego y ensefianza en la escuela infantil

Las actividades cotidianas
a. (Como se ensefia? Las diferencias curriculares J [as actividades vinculadas con
areas o ejes curriculares
El juego
El juego: una atmosfera construida por todo y por todos

b. Juegoy Vida cotidiana
El marco ludico

El contenido del juego

En el primero se abordaran las diferentes situaciones de ensefianza estudiadas, entre las
que se consideraran las situaciones lidicas. Se estableceran las diferencias y semejanzas
que se encontraron en los grupos, tomando como factor contextual, los estilos curriculares.
En segundo lugar, se presentardn las categorias que emergen del analisis del lugar del

juego en la vida cotidiana.
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a. ;Como se ensefia? Las diferencias curriculares

En el Anexo II de esta Tesis se muestran algunas de las secuencias de actividades de
enseflanza registradas en las observaciones para cada uno.de los grupos. Tanto en las
escuelas de Santiago como en las de Buenos Aires, se observaron actividades cotidianas
(intercambios iniciales, registros de asistencia, calendario y meteoroldgico, relatos de
experiencias personales, merienda o colacion, higiene), actividades vinculadas con dreas
disciplinares (situaciones plasticas, de educacion fisica y educacién musical, lectura y
narracién de cuentos, conversaciones sobre temas especificos del curriculum,
experimentos, salidas y visitas fuera de la escuela) y actividades ludicas (juego trabajo o
en rincones, juego libre y juegos sociales con reglas externas propuestos para ensefiar

contenidos vinculados con las disciplinas)s.

En los grupos de Buenos Aires se registraron 287 situaciones de ensefianza de las cuales 49
eran actividades ludicas, mientras que en los grupos de Santiago se observaron 161

situaciones de ensefianza de las cuales 48 fueron de este tipo (cf. Tabla 1).

Tabla 1. Tipos de actividad segun modalidad curricular 3!

Tipo de Actividad Buenos Aires Santiago
Actividades cotidianas 48% 42%
Actividades  vinculadas con 35% 29%
campos disciplinares
Actividades ludicas 17% 29%
Total 100% 100%

ota (287) (161)

30 Esta diferenciacion de tipos de actividades se establece a los fines de mostrar el peso relativo que tiene el
juego en la vida cotidiana. En el caso de las actividades lidicas también incluimos en este momento,
aquellas que buscan enseflar contenidos disciplinares (juegos de cartas, dominos, tangram, juegos de

lenguaje, juegos tradicionales, etc.).

31 Dadas las caracteristicas intencionales de la muestra, los datos que se presentan en forma de cuadro no son

generalizables fuera de los otros grupos estudiados.
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Con respecto a la edad, hemos observado que los nifios de 3 afios se enfrentan a las mismas
tareas que los de 5 afios en ambas modalidades curriculares. Sélo cambian los temas que
los maestros proponen y-el grado de profundidad con que se aborda cada uno de ellos.
Dado que no es nuestro objetivo hacer un estudio evolutivo del juego en la escuela,
retomaremos la diferencia de edad en el proximo capitulo al analizar el caso de los juegos
de construccion. En relacion con la modalidad curricular, el analisis general de las
situaciones de enseflanza parece mostrar que los grupos de Buenos Aires y Santiago no se
diferencian en cuanto al fipo de situacion de enseflanza sino por la diferencia que se

observa en relacion con el juego en el conjunto de las situaciones planteadas.

Tal como se desprende de la Tabla 1, en los grupos de Buenos Aires, las actividades
vinculadas con contenidos de areas disciplinares y las actividades cotidianas tienen un
compromiso mayor que las situaciones de juego. En el grupo de Santiago, la distribucion
de las actividades, muestra una disminucién de actividades disciplinares y un aumento de
las situaciones ludicas. Entre ambos grupos, la diferencia significativa se observa en torno
al juego. A continuacién describiremos brevemente en qué consisten y cdmo se organizan

estas actividades.

a.1. Las actividades cotidianas

En la Escuela Infantil, las actividades cotidianas también llamadas rutinas, se dedican al
aprendizaje de reglas y nociones: los “habitos”. Estas actividades definen el modo de ser
de la escuela y la estructura escolar; involucran el aprendizaje de actitudes y facilitan la
adaptacion al ambiente de clase a partir del aprendizaje de habilidades tales como
compartir, escuchar, ordenar y seguir la rutina de la clase. En ambos grupos, las

actividades cotidianas son las més frecuentes (48% en Buenos Aires y 42% en Santiago).

Como tipo de actividad, las rutinas forman parte de una de las tradiciones mas arraigadas

de la educacidn infantil y estan presentes en todos los libros didacticos que se refieren a la
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enseflanza inicial. La semejanza que encontramos en €l modo en que se desarrollan estas
actividades pareciera ser una de las mayores herencias del pasado froebeliano y
montessoriano en la escuela infantil. Esta semejanza no se observa solo en el tiempo que se
destina a estas actividades sino también a la utilizacién de ciertos recursos, como
canciones (“a guardar a guardar cada cosa en su lugar”), la apelacion a la sorpresa como
forma de presentar las actividades, el uso de ecos ritmicos para convocar a los nifios e

interesarlos por determinados temas; etc.

Una de las principales diferencias observadas en estas actividades tiene relacién con el
numero de adultos a cargo. En los grupos de Santiago, la permanencia de dos adultos
genera un modo particular de atencion de los nifios y de coordinacion de las actividades. El
seguimiento de los nifios es mayor, aun en los casos en que el educador tiene a cargo dos
salas. En estos casos, la alternancia de roles en el desarmrollo de las actividades no pareciera

ser un problema ni para los nifios ni para los adultos.

Por otra parte, la presencia de dos adultos responsables pareciera facilitar la aplicacion de
las normas o pautas de conducta y generar un clima de trabajo mas distendido. En este
sentido, resultaba interesante observar como el educador y el auxiliar comentaban entre
ellos la pauta a dar, “delante” de los nifios y “antes” de aplicarla al grupo. Esto puede

observarse en la Situacion 1.

Situacion 1 — Juego libre en la sala (/M4 — TM - Obs. 1) 32

8.45. Los nifios estan jugando en diferentes mesas con materiales de Juegos
tranquilos (rompecabezas, encajes, entrelazados). La educadora (E) camina entra las
mesas, observa lo que estan haciendo. La auxiliar (T) esta sentada en el escritorio
pegando unos recortes en los cuadernos de comunicaciones. Cada mesa tiene un
color.

E: mira tia, veo la amarilla completa (la mesa amarilla todos sus lugares completos).
T: si... esta completa... (las nifias de esa mesa sonrien).

E: revisemos, ;todos colgamos los delantales?

32 Los nombres de los nifios y los docentes han sido cambiados.
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T: creo que si tia (los nifios levantan la vista, dejan lo que estaban haciendo y
observan los percheros. Todos los delantales estan colgados en ellos. Siguen
jugando).

La E. se acerca al pizarrén donde habian colocado las tareas para el dia (registro de
actividades diarias) y pregunta en voz alta qué es lo que sigue. Los nifios responden
“saludar”. La E. les pide que ordenen para saludar. La T. busca la pandereta y
comienza a marcar un ritmo. Los nenes ordenan rapidamente. Luego se sientan en
un sector de la sala y comienzan a conversar. Forman una ronda, enlaque Ey T se

integran. La E. se ubica en el frente junto al pizarrén, la T. frente a ella con la caja
de libretas en su falda.

8.50. La E. comienza a tomar asistencia. Les pide que levanten la mano cuando son
nombrados. La T. sefiala el registro donde estan las contrasefias mientras la E. canta
“vamos a ver quién vino hoy”. A medida que los nombra, los nifios dan vuelta su
figura. Los nifios las miran a ambas.

E. mira tia, se ve hermosa la ronda hoy... (la T. asiente, los nifios se miran y se
sientan mas erguidos)... bien, y jhabrd correspondencia entre nifios y libretas?
;Cuantos somos?

Nifios (varios a la vez): 23

La T comienza a contar las libretas en voz alta. Llega a 22. Levanta la cara, abre los
ojos y mira a la E. que sonrie. Los nifios comienzan a mirarse sin decir nada. Isidora
se rie y se levanta. Busca en su mochila la libreta y la pone enlacaja. LaTy laE
sonrien. Los chicos gritan; 23.

La educadora y la auxiliar no sélo dialogan entre si sino que también, intercambian
miradas y gestos. Los nifios participan de este intercambio y responden como si estuviera
dirigido a ellos. Entre los nifios y los adultos, aparecen miradas complices que ponen de

manifiesto que todos los participantes saben “de qué y a quiénes se estd hablando”.

En los grupos estudiados de Buenos Aires, esta interaccién no es posible. Frente a las
pautas, el intercambio entre adulto y nifios es directo. El docente es el responsable de
recordar y sefialar las rutinas propias de la vida escolar (dejar las libretas en su lugar al
llegar, colgar los abrigos o delantales, presencia o ausencia de nifios, etc.), la comunicaciéon
se torna radial y se acentia la asimetria existente entre los participantes, como en la

Situacion 2.

Situacion 2 — Intercambio (JAS — TM. Obs. 1)

9.00. Los nifios van entrando a la sala luego del saludo a la bandera, cuelgan las
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mochilas, dejan sobre las mesas los cuademos. La maestra (M) en la puerta despide

~d 105" pdures 'y conversd conm ta4 1naesaa’ Laegu ead 'y sesetng e ki lagarac
intercambio, al frente del pizarrén. Los nifios se acercan y forman una ronda a sus
pies. La M. coloca una lamina en la cartelera. En ella se indican los responsables de
algunas tareas (secretarios para regar las plantas, servir las mesas, etc.). Est4
organizado en forma de calendario mensual. La M. ve espacios vacios en la ronda y
les pide que se acerquen mas a ella. Los nifios lo hacen.

M: me parece que hoy esta mas chiquita la ronda, ;Por qué esta mas chiquita?

Stefi: porque no vinieron muchos chicos

Martin; vinimos poquitos...

Entra Aarén tarde y se queja porque su perchero estd ocupado con otra mochila. Un

nene dice que Mara colgé mal. Mara se levanta y cambia de lugar sus cosas. La M.
pide que hablen de a uno por vez y le da un lugar en la ronda.

M: recuerden que el lugar esta marcado con las contrasefias... sino se acuerdan esto
ocasiona trastornos para todos (los nifios asienten). Maria, ;fuiste secretaria ya?

Maria: no
M: ;querés serlo? (Maria asiente y la maestra coloca su nombre en el casillero del

dia correspondiente). A ver, ;Cuantos varones vinieron hoy? (varios gritan). Asi
no... Carlos, conta a los varones.

Carlos se levanta y comienza a tocar las cabezas de los varones mientras dice el
namero. La maestra lo sigue y algunos nifios repiten el namero en voz alta. Entra un
nene y se queda de pie junto a la ronda. La M. le indica que se siente junto a ella.
Carlos termina de contar y dice el nimero final. La M. lo anota en el pizarrén.

Como puede observarse, el maestro tiene que atender una gran cantidad de pequefios
quehaceres (llegada de nifios tarde, ubicacion en la ronda, organizacion de la misma, etc.).
Asi mismo, aumenta el nimero de intervenciones y solicitudes a cada nifio. En los grupos
de Buenos Aires, los maestros suplen esta ausencia de otros adultos a partir de la
utilizacion de diversas estrategias. Por ejemplo, en ciertas ocasiones, se observé al maestro
“hablando solo” (“yo a veces me pregunto como puede ser que no se acuerden de todo lo
que hablamos del reglamento en la sala” - JG5 — TT. Obs. 3), como pensando en voz alta,
pero esperando que los nifios cambien de actitud al escuchar su monélogo. En otras, el
maestro utiliza la tercera persona para referirse a si mismo ( “4 Rosario le agradaria tanto
que todos se sienten” JGS — TM. Obs. 4).

Como se desprende de las Situaciones 1y 2, el contenido presente en estas actividades es
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el mismo pero el modo de organizacion, difiere. Ambas situaciones responden a
actividades iniciales que se repiten todos los dias con unas pequefias modificaciones. Sin
embargo, la diferencia opera en torno al clima que se va gestando a lo largo de la jornada,
la cantidad de intervenciones que debe realizar el maestro en uno u otro caso y, la forma en

que los nifios procesan los pedidos del maestro.

Tanto en los lineamientos curriculares de Santiago como en los de Buenos Aires, se
encuentran orientaciones sobre como y para qué organizar estas actividades. Sin embargo,
en el de Santiago, la autonomia y la convivencia forman parte de los objetivos y los
ambitos de experiencia propiciados. En el caso de Buenos Aires, esto est4 tratado sélo para
las salas de 3 afios. En las de 5 afios, el apartado referente a la educacion social, afectiva y
moral de los nifios, estd enunciado en forma general y no cuenta con objetivos ni

contenidos especificos.

Si bien no es nuestro objetivo estudiar los intercambios sociales ni el clima escolar que
estos suscitan, como veremos al analizar el lugar del juego, la forma en que interactia la
maestra con los nifios pareciera guardar relacion con la creacion de un ambiente propicio
para el juego y la comprensién de los marcos escolares en los que se producen los

intercambios.

a.2. Las actividades vinculadas con 4reas o ejes disciplinares

Cuando en la escuela infantil se habla de “actividades”, en general, se estan refiriendo a las

que hemos denominado “disciplinares™3.

33 Entre estas actividades también estin las que comprometen la educacion musical y la educacion fisica.
Tanto en los grupos de Buenos Aires como en el de las escuelas particulares de Santiago, estas actividades
no estaban a cargo del docente de la sala sino de un profesor especial. En el caso de los Jardines de la
JUNIJL, no se registré este tipo de actividad. Por esta razon, no las consideramos en este momento en que
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En la tabla 2, se puede observar como se distribuyen estas actividades para cada uno de los
grupos observados. En los de Buenos Aires, las actividades vinculadas con ejes o dreas
disciplinares representan el 35% de las situaciones de ensefianza mientras que en el de

Santiago registran un porcentaje menor (29%).

Las diferencias que aparecen en relacion con estas actividades y los modos en que se
ensefla, muestran el lugar relativo que en cada curriculum tiene la didactica especifica de
cada disciplina. En el caso de Buenos Aires, este aspecto disciplinar ha sido clave en la
reforma. En cambio, en Santiago, el acento pareciera estar mas centrado en el cambio de
actitud del educador frente a los nifios que en los problemas que cada contenido presenta a

la hora de ser enseflado.

Tabla 2. Actividades disciplinares segun estilo curricular

Referencias
35% 7
' 31%
1. Conversaciones sobre 30% - ’T 28%
temas especificos =
2. Actividades plasticas 259 {244

3. Narracion y lectura de
cuentos/poesias W%

Buenos Aires
4. Actividades de lectura y
escritura 15%

0O Santiago

5. Trabajo en cuademos o

consignas graficas 10% 9%

6. Experiencias cientificas 6%

7. Experiencias directas / %
salidas

8. Actividades 0% )
matematicas 1 2 3 4 5 6 7 8

Tipo de actividad

desgranamos la categoria. En los cuadros del Anexo II se contemplan las actividades de musica y educacion

fisica en la secuencia de situaciones observadas para cada grupo.
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Si comparamos la distribucion de las actividades, la conversacion es la que tiene mayor
frecuencia en ambos grupos (24% en Buenos Aires y 31% en Santiago). Conversar supone
reunir a los nifios en el lugar de intercambio, dialogando o respondiendo preguntas hechas
por el docente. Es un espacio en donde se espera que los niftos conversen entre ellos,

compartan sus ideas con otros e intercambien sus experiencias.

Es una de las actividades mas importantes en cuanto a las posibilidades que ofrece para el
desarrollo del lenguaje oral. Para los maestros, es una de las actividades mas complejas de
coordinar. La dificultad que presenta esta actividad esta dada por el tiempo que obliga a los
nifios a permanecer sentados atendiendo al maestro y la limitacion que en grupos
numerosos tienen los turnos de habla. En la mayoria de las conversaciones observadas
resulta muy dificil para el docente mantener la coherencia temética, facilitar el intercambio
entre los nifios y sostener los didlogos sin que €stos sean radiales (es decir dirigidos e

iniciados por el adulto sin vinculacién entre los nifios).

Tal como se desprende de la Tabla 2, ademas de conversar, los nifios estan ocupados en
otras tareas. En este punto, los grupos se diferencian especialmente en la ejecucion de
tareas individuales con consigna cerrada y fija para todos versus propuestas, también
individuales pero con consignas mas abiertas. El primer tipo de actividades predomina en

los grupos de Santiago, las segundas en los de Buenos Aires.

En el caso de Santiago, el trabajo en cuadernos y con consignas gréficas fijas (28%) es la
segunda actividad con mayor frecuencia. Las consignas suponen el trabajo con patrones
graficos, completar figuras o ejercicios de motricidad fina (dibujar circulos, repetir lineas,
dibujar letras). En los grupos de Buenos Aires, estas actividades representan el 10% de las
situaciones observadas. Con respecto al area expresiva, en los grupos de Santiago, s6lo el
12% de las situaciones involucran actividades plasticas o literarias, mientras que en los de

Buenos Aires, representan el 36%.

Asi como la diferencia en las actividades cotidianas parece vincularse con el nimero de

adultos en la sala, en este caso, la distribucion de estas actividades y el peso que se le da a
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cada una pareciera reflejar el impacto de la reforma en ambos grupos.

Tanto en Santiago como en Buenos Aires, la reforma se inici6 en la década del 90. En
ambos grupos, las bases curriculares hablan de un nifio, sujeto de derecho, actor social,
conservador de su medio, activo, con amplios intereses y por sobre todo con fortalezas

multiples.

Si la investigacion se hubiese realizado en los grupos de Buenos Aires a comienzos de la
década del 90, probablemente nos hubiéramos encontrado con un porcentaje semejante en
las actividades con consigna como en el caso de Santiago. En los dltimos diez afios, una de
las 4reas que mayor capacitacion ha tenido, ha sido la expresiva y se ha puesto especial
énfasis en la produccién y comprensiéon de las imagenes como modo de facilitar el
desarrollo estético y la creatividad. También se han extendido los proyectos de bibliotecas
infantiles y de construccion de cuentos. En una de las escuelas observadas, los nifios
finalizaron el afio editando un libro de cuentos cuyos textos e imagenes habian sido

escritos por nifios de las diferentes salas.

En los grupos de Santiago, el acento de la reforma en el parvulario se centr6 en la
extension de la matricula y en la cobertura mas que en la modificacién de las practicas.
Quizas por esto, la practica pedagdgica pareciera estar instalada en una vision del nifio
mucho mas receptivo, al que se respeta pero al que se le dan las cosas hechas. El estilo
curricular asumido es otro factor que dificulta la obtencion de un cambio en las decisiones
que toma el maestro frente a la tarea. Aunque ¢l texto curricular, sefiale especificamente, la
necesidad de abandonar el uso de plantillas y la respuesta fija, estas actividades estan
fuertemente institucionalizadas y esto torna complejo asumir los cambios, “la plantilla
abarata los costos y estructura el trabajo de los nifios ... el ldpiz y el papel es mds barato
que tratar de conseguir otros materiales y trabajarlos... y particularmente, permite que las

tias se organicen” (Entrevista 10, 12-14).

Al igual que con las actividades cotidianas, no es objetivo de esta investigacion, la

diferenciacion de estilos curriculares y el enfoque didactico que asume cada uno, sin
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embargo, resulta de interés mostrar estas pistas, porque nos permite comprender las
dificultades para cambiar las creencias de los maestros y modificar sus formas de
comprender la enseflanza y disefiar sus practicas. Por otra parte, muestra en cada grupo, el
lugar de la “verbalizacion” del aprendizaje y la forma en que se considera la expresién
infantil. En este sentido, en los grupos estudiados de Buenos Aires pareciera compensarse.
el tiempo dedicado al juego espontineo con el que se dispone para las actividades
expresivas. En cambio, en los grupos de Santiago, el juego espontaneo se privilegia como

modo de expresion infantil.

a.3. Las actividades ludicas

El ultimo tipo de actividad al que nos referiremos son los juegos o como las hemos
denominado en este momento “actividades ludicas™4. El estilo curricular y la organizacion
de la jornada escolar parecieran estar vinculados con el modo en que el juego del nifio,
especialmente el espontaneo, esta presente en la vida cotidiana. En este sentido, las
actividades en los grupos de Buenos Aires tienen un formato escolar definido. Los de
Santiago, en cambio, generan contextos mas familiares y si bien, se encuentran en el marco
de una escuela, la organizacién de las actividades resulta menos estructurada aunque
siempre se suceda la misma secuencia. Nos detendremos con un poco mas de detalle en la
relacion entre juego y estilo curricular antes de pasar a presentar las categorias construidas

en torno al juego y la vida cotidiana.

34 Usaremos indistintamente “actividad lidica” y “juego” para referimos a aquellas actividades que
explicitamente los educadores llaman juegos. En las diferentes salas observadas, tanto en Santiago como
en Buenos Aires, los maestros decian “Vamos a jugar” cuando se proponia, por ejemplo, un juego de cartas,
una actividad con rompecabezas, el juego libre o un juego de adivinanzas. En cambio, expresaba “vamos
a... contar un cuento, hacer un trabajo, escuchar al compaiiero” cuando la propuesta no incluia
explicitamente aspectos hidicos. Como veremos mas adelante, algunas de las actividades que nominaban

juegos eran en realidad actividades “ludiformes” (Parra, 1986) y no “lidicas”.
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Como se observa en la Tabla 1, del total de situaciones estudiadas, 48 fueron juegos en los
grupos de Santiago (29%) y 49 en los de Buenos Aires (17%). Si desgranamos el
porcentaje de las situaciones ludicas dentro del total de actividades observadas, sélo el 7%
del total corresponden a juegos vinculados con contenidos escolares en el caso de Buenos
Aires y el 5% en el caso de Santiago. Las situaciones lidicas de mayor presencia en las

salas son las de juego libre (10% en Buenos Aires y 24% en Santiago) (cf. Tabla 3).

Tabla 3. Tipo de actividad considerando diferentes situaciones ladicas

Tipo de Actividad Buenos Aires | Santiago
Actividades cotidianas y vinculadas 83% 1%
con dreas 0 ejes disciplinares
Juego Juegos referidos a 7%, 5%

contenidos definidos en las
diferentes areas
Juego libre 10% 24%
Total 100%. 100%
(287 (161)

Esta posicion relativa del juego con respecto al resto de las situaciones de ensefianza no
deja de llamar la atencién. A pesar de que todos los docentes conocian el objetivo de la
investigacién y, expresaron en las entrevistas la importancia del juego en la escuela infantil
y en el aprendizaje del nifio, la observacion de la practica cotidiana cuestiona y contradice

esta creencia.

Un segundo analisis que podemos hacer, consiste en discriminar los tipos de juego al
interior de las situaciones ludicas. En Santiago, aparece un tipo de juego (el juego libre en
la sala) que no es comun en los grupos de Buenos Aires. Este tipo de juego es el que
aumenta los porcentajes en estos grupos (cf. Tabla 4). En los grupos de Santiago se juega
mas, pero esto no significa que el juego aparezca vinculado con la ensefianza. Los juegos
vinculados con contenidos escolares tienen una mayor presencia en Buenos Aires (44%)

que en Santiago (18%).

La presencia del juego libre en la sala, pareciera reflejar tanto el estilo curricular como la
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definicion no tan escolarizada que tienen los grupos de parvulos en Santiago. Con respecto

a la imagen de la escuela infantil, una de las educadoras lo expresaba de esta manera:

Nosotros aqui le damos una importancia fundamental a la familia... son los
primeros educadores... yo pienso que en el colegio es como que se diluye... acé es
otra cosa... (33). La diferencia entre nosotros y el colegio, yo creo que estd en la
parte de autonomia... tu lo ves muy claro desde las salas cuna... y con autonomia,
sabes, ya estas del otro lado... ves tu misma que los nifios, en el ambiente mismo se
mueven con familiaridad... todos los adultos son familiares para ellos, no es como
en el colegio que de repente son muy grandes y es como que los nifios se pierden ...
buscan a la profesora y sin ella no son nada... aqui tienen un montén de personas
que igual son parte de ellos (entrevista 9, 39).

Frente a la pregunta por si estas instituciones son escuelas, la educadora respondia que
“son otra cosa”. Este hecho no deja de llamar la atencién dado que una de las grandes
problematicas que enfrenta la educacion infantil y que impacta en la consideracion del
juego en sus salas, se refiere a si estas instituciones son escuelas (con énfasis en la
instruccion), hogares (por su caracter familiar) u hospitales (por la atencién al
descubrimiento temprano de dificultades fisicas, cognitivas y emocionales en el nifio). De
ahi también, la dificultad para estandarizar un nombre para ellas y la gran variedad con que
se nominan las escuelas y las salas infantiles (preescolar, parvulario, jardines, transicion,

hogares, etc.).

Tabla 4. Tipo de juego segiin modalidad curricular para el total de situaciones lidicas

Tipo de Actividad Buenos Aires Santiago
Juego Trabajo/dramitico 20% 8%
Juegos de mesa 55 22% 10%
Juego libre en la sala -= 44%
Juego libre en el patio 57% 38%
Total 100% 100%

(49) (48)

35 Llamamos juegos reglados o de mesa a los que tienen reglas convencionales y dependen de un soporte que

es, en si mismo, el juego. Entran en esta categoria los tableros de recorrido, las cartas, los dados, el domino,

los laberintos, el bingo, los rompecabezas, los juegos de construccién de pequeiias piezas, etc.
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El juego libre en la sala es la primera actividad del dia en los grupos de Santiago (cf.
Situacién 1). Los nifios ingresan y se ponen a jugar con los juguetes y matenales
disponibles en los diferentes muebles hasta que el educador solicita su orden. Si bien, los
nifios tienen un horario de entrada fijo, en general, existe una amplitud de 15 minutos para

la entrada.

El educador o la auxiliar estan en la sala, los reciben, ordenan los cuademos o el material
solicitado a las familias, interactuan con los nifios. Los nifios juegan, generalmente con
materiales del rincén de juegos tranquilos, algunos dibujan, otros miran libros. Pasado este

primer momento, comienzan los ritos iniciales de saludo, registros e intercambio.

Esta actividad de juego libre se observa también luego de la merienda o cuando finalizan
. alguna actividad. Los que primero terminan, se dirigen a los diferentes armarios, buscan un
juego o material didactico y simplemente se ponen a jugar. En algunos casos, utilizan el
sector de intercambio para ello. Los nifios tienen una gran habilidad para buscar los
materiales y ordenarlos en su lugar apenas el maestro se pone al frente de la actividad

nuevamente.

La presencia del juego libre en la sala, hace que las diferentes situaciones de enseflanza se
sucedan en el tiempo sin mediar una presién por parte del docente para que finalicen los
mas rezagados. Al mismo tiempo, facilita que los nifios encuentren siempre algo posible
para hacer. Si se analiza la jornada escolar completa, un observador podria decir que las
situaciones de ensefianza se suceden entre algunas que tienen como centro e iniciador al
docente y otras que son iniciadas y elegidas por los nifios. Entre una y otra iniciativa no

pareciera haber conflicto de intereses.

En cambio, en los grupos de Buenos Aires, el ingreso de los nifios responde a un horario
estricto. El saludo a la bandera es la primera actividad en el turno mafiana y la Gltima en el
turno de la tarde. En la maifiana, luego del saludo, los nifios ingresan a la sala, cuelgan sus
pertenencias e inmediatamente comienzan las rutinas iniciales de saludo, intercambio y

registro. En la tarde, las maestras los reciben en la puerta, saludan e ingresan a la sala,
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realizando la misma serie de rutinas. Las actividades se suceden a lo largo de la jornada y
el maestro siempre estd al frente. Cuando un nifio finaliza antes, en ocasiones puede
escribir en el pizarrén o mirar algun cuento, pero en general, debe esperar a que sus

compaiieros terminen o colaborar en el orden y la higiene de los materiales empleados.

Ahora bien, atn cuando el juego libre en la sala no esta legitimado, los nifios igual juegan.
Pareciera que la premisa, siempre presente es “tiempo vacio o sin la maestra es tiempo
para jugar”’. En estos tiempos de espera, registramos- diversos tipos de juegos
sociodramaticos o de roles (especialmente en los varones y vinculados a "super héroes" o
"monstruos”, con gestos, voces y expresiones que caracterizan a dichos personajes), juegos
motores (patadas voladoras, tirarse unos sobre otros...) y juegos tradicionales ensefiados o
no por la maestra para esos momentos (juegos de palmas; teléfono descompuesto; juegos

de rimas). A modo de ejemplo presentamos uno de esos juegos.

Situacion 3 — Juego en tiempos de espera (JG5 — TT. Obs. 1)

Los chicos estan desde las 14.30 completando una tarea en el cuaderno. A medida que van
terminando, la maestra les indica que se sienten en la ronda.

15.05 hs. Varios chicos terminan de trabajar. Cierran el cuaderno y se sientan en el suelo
(lugar del intercambio). Algunos comienzan a dibujar en el pizarrdn la "Z" del Zorro... Uno
de los varones juega a la "momia" y se hace el sondmbulo (camina con los brazos
extendidos y llama a uno de los nenes con voz grave). Entreabre los ojos y abraza al que se
puso delante de €I, lo suelta y sigue dando vueltas con los brazos extendidos. Dos nenas se
acercan y comienzan a jugar un juego de palmas.

Al cabo de 5 minutos, la maestra da la indicacion de salir al patio. Todos salen corriendo.

Estos juegos fueron observados tanto en los grupos de Santiago como en los de Buenos
Aires. Lo que difiere es la aparente “ilegalidad” que tienen en el caso de Buenos Aires. En
las entrevistas, algunos maestros identificaban estos juegos espontdnecos con la

imposibilidad de los chicos por permanecer atentos o con la dispersion propia de la edad.

Ahora bien, algo que es necesario destacar es que a pesar del mayor tiempo de juego, la
participacion del educador en los grupos de Santiago como en los de Buenos Aires, es
similar. Los educadores no juegan con los nifios ni intervienen dando orientaciones sobre

cdmo o con qué jugar. Excepto el tiempo de juego que corresponde a las denominadas
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estructuras ludicas (juego trabajo/dramatico y juegos de mesa) y que cubren un minimo
espacio entre las actividades, el acento estd puesto en el juego espontineo del nifio (con

mayor 0 menor permiso y explicitacion de los materiales o juguetes a utilizar).

Ciertamente, respetar, permitir o facilitar el juego espontaneo es algo esperado por los
nifios y sostenido por los diferentes disefios curriculares. Su presencia es altamente
valorada. La pregunta que surge es por qué, entre las situaciones de ensefianza, es tan baja

la proporcidn de otro tipo de juegos, ademads del espontaneo.

b. Juego y Vida Cotidiana

En los 13 grupos que participaron del estudio, los maestros y educadores consideraban que
el juego era la actividad mas importante para los nifios en esta etapa. Sin embargo, como
sefialamos, los datos presentados no reflejan esta certeza de los docentes. Aunque algunas
actividades observadas tenian algin componente de diversién o estaban contextualizadas

en un escenario ficticio no por eso eran juegos.

(Qué es lo que hace que la imagen del juego sea tan fuerte en las salas de las escuelas
infantiles? ;Por qué el juego continda siendo la primera respuesta que se da cuando se
pregunta qué hacen lbs nifios en el jardin de infantes? En este punto, intentaremos dar
respuesta a estas preguntas a partir del analisis de tres categorias que hemos construido a

partir de nuestros datos (cf. Figura 2).

Figura 2. Juego y vida cotidiana en la Escuela Infantil

Los espacios de aprendizaje
La “atmésfera ludica” < El juego como un vinculo negociado
Los juegos iniciados por los nifios
Juego y

Vida cotidiana < ) Las seflales de los jugadores
El “marco ludico”

La presencia del educador

De la contemplacion a la degradacion del

El contenido del juego<  JU€8°
K La diferencia entre jugar y saber jugar
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A pesar de las diferencias curriculares que pueden observarse y que impactan en las
situaciones de ensefianza, las salas de Jardin de los grupos estudiados guardan un cierto
parecido de familia. Tal como se ha descrito en otros estudios sobre “playfull action”
(Hannk4inen, 2001), en las salas existe una suerte de “ambiente juguetdn” que tifie las
actividades y que define una cierta cultura en las escuelas infantiles. En este sentido, un
primer aspecto que sefialaremos es la atmésfera que el juego le otorga a la vida cotidiana

en el jardin.

Ahora bien, al tratar de penetrar esta atmosfera, se poné de evidencia el modo en que nifios
y docentes, comparten ciertos codigos o sefiales que a manera de marcos, materializan o
significan las acciones ludicas y las diferencian de las no lidicas. En el contexto escolar
estas marcas, compartidas entre los jugadores, permiten la entrada y la salida al territorio

del juego, aun en medio de otras actividades.

Finalmente, y como ultimo aspecto de este primer analisis describiremos, al interior de
estos marcos de juego creados por los niflos, como aparece lo especifico de la escuela. Es
decir, como ciertos contenidos, temas o incluso juegos de mesa, ensefiados por el maestro,

son transformados por los nifios y reaparecen como contenido en su juego espontaneo.

b.1. El Juego: una “atmosfera” construida por fodo y por todos

Como anticipamos, una primera respuesta que podemos dar a la pregunta sobre la
pervivencia de la imagen de juego que se tiene de las escuelas infantiles, es que en las salas
todo (espacios y materiales) parece estar dispuesto de manera tal de favorecer un ambiente
“juguetdn” y todos (nifios y adultos) utilizan al juego como medio para vincularse y

responder a las demandas del contexto.

A pesar de la aparente formalidad de las actividades, en las salas prevalece una suerte de
“atmdsfera ludica” que impacta en todas las propuestas, ain las mas serias. Esta atmosfera

ludica (cf. Figura 3), se conforma a partir del modo en que estan ambientadas las salas,
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el tipo de materiales disponibles, la forma en que los nifios negocian con otros su
participacion en las actividades y la aparente pérdida de asimetria que se produce en la
situacion didactica cuando los nifios transforman las actividades propuestas por el maestro

en juegos o0 inician juegos.

Figura 3. El juego: una atmosfera construida por todo y por todo

Los espacios de

aprendizaje
La Atmosfera
ludica {

La importancia de sostener el juego

El juego como un Jugﬁr con otros
vinculo negociado

Los juegos iniciados por

\

los nifios

Esta atmdsfera que propicia el juego permite explicar, por qué se sigue insistiendo sobre la
importancia que tiene el juego en las salas a pesar de que las observaciones muestran la
pequefia proporcion que existe de juego en el conjunto de situaciones de ensefianza.
Veamos cada una de las categorias que conforman esta atmésfera en el marco de esta

investigacion.

b.1.1. Los espacios de aprendizaje

La primera propiedad que tiene esta suerte de atmoésfera lidica se vincula con la forma en
que se organiza el ambiente fisico interior y exterior de las escuelas infantiles. Una sala de
jardin se diferencia de un aula de ensefianza basica en muchas cosas, especialmente, en el

espacio fisico y en el tipo de objetos (juegos y materiales didacticos) puestos al alcance de

los nifios.

En las escuelas infantiles, el espacio estd organizado de tal manera que, atin sin saber lo
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que sucede en su interior, un observador externo puede asociar el juego con lo que alli
sucede. Esta estructuracion del espacio, disefiado originalmente por Montessori, tiene
como objetivo pedagdgico lograr que los nifios puedan moverse con libertad y
responsabilidad, dependiendo lo menos posible de los adultos a cargo. Estos principios
escuelanovistas aun estan presentes en las salas y le dan a la educacidn infantil una sintonia
semejante en todo el mundo. La ambientacion, la disposicion de los colores y los adormos

expresan la opcion curricular y, también, una concepcion de infancia.

Una de las caracteristicas del Jardin es que los patios o sectores al aire libre cuentan con
una serie de trepadoras y juegos (toboganes, columpios, etc.) que no es comiin encontrar en
otros niveles escolares. Por ejemplo, el patio esta diseflado para facilitar la aparicion de
ciertos juegos (ejercicios motores, equilibrio, juegos tradicionales como la rayuela, etc.).
Esta disposicion se ha sostenido a lo largo de los afios y casi no ha cambiado en cuanto a la

distribucion y organizacion de los espacios (Cfr. Situacion 4).

Situacion 4 — Juego libre en el patio

Foto 1. Patio de Juegos — Afio 1940 Foto 2. Juegos con titeres — Afio 1940
(Fuente: IES Sara Ch. de Eccleson - (Fuente: IES Sara Ch. de Eccleston
Archivo) Archivo)

En estas imagenes vemos un patio de juegos de una escuela infantil de Buenos Aires en la
década del 40. En ambas se aprecian niflos jugando, ya sea en estructuras de metal para
Juegos motores 0 con materiales que sacan de la sala (en este caso, titeres). Lo que solemos

llamar “juego libre” no es tan libre después de todo. Las trepadoras, las hamacas, calesitas,
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toboganes, los mufiecos y diversos juguetes, invitan a jugar de una cierta manera.

Quizas se deba a la tecnificacion de las onientaciones didacticas referidas al ambiente
fisico, el hecho de que el juego en el patio, sea considerado un momento de "descarga de
energia" a semejanza de los timbres de recreo en la escolaridad basica, mas que una
actividad propia del Jardin. En las entrevistas, las maestras utilizan y definen el juego libre
en el patio como "espacio de descanso". Una de ellas expresaba:

En los espacios abiertos, dejo que jueguen libremente. No hay juegos dirigidos. Los

chicos necesitan no tener propuestas... necesitan desenchufarse de todo. Necesitan

salir de estar sentados. Tienen que liberar energia, sino les cuesta concentrarse

dentro de la sala. Ademas, el juego es sin pautas. Cuando tiene pautas se aburren
(Entrevista 2 — JGS5 TT).

Los trece grupos del estudio tenian el patio organizado para propiciar ciertos juegos en los
nifios. En algunos, los que atendian a poblaciones de sectores medios y medios altos,
contaban con juegos altamente elaborados (cfr. Foto 3 y 4). En otros, pertenecientes a
sectores populares (Foto 5), los aparatos y juegos se habian construido a partir de material

reciclado (neumaéticos, sogas, tanques de metal, etc.)

Situacion 5 — Juego libre en el patio

Foto 3. Patio de Juegos (JM5 Foto 4. Patio de Juegos (JAS Foto 5. Patio de Juegos (JN3
Obs.2) Obs. 4) Obs. 3)

En cuanto al interior de las salas, la ambientacion esta dada por la decoracion, la
disposicidn y seleccion de los materiales, el tamafio de los mismos y la participacion que
supone en los nifios, tener a su altura, lo que necesitan para moverse con autonomia. Segun
las bases curriculares en ambos grupos, el ambiente es alfabetizador y como tal debe

favorecer “el juego, la exploracion, la curiosidad, la interaccion social, la imaginacion y la
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creatividad” (Bases Curriculares, 2002, p.100).

Por ejemplo, en Santiago, una de las escuelas observadas habia asumido la propuesta de
ofrecerle a los nifios “elementos propios de la cultura local, regional y nacional” (Bases
curriculares, 2002, p.103) y habia ambientado sus salas, segun las diferentes regiones
chilenas (cf. Foto 6). En otra escuela de Buenos Aires, la ambientacién de los espacios
comunes (pasillos, salas de usos multiples, escaleras) incorporaba obras artisticas de

pintores argentinos como Quinquela Martin o Castagnino.

Los nifios tienen a su disposicton una serie de materiales y juegos que pueden utilizar en
los tiempos permitidos para esto. Entre los materiales mas comunes se encuentran aquellos
destinados a los juegos tranquilos o de madurez intelectual. Encastres y encajes;
rompecabezas, loterias y dominds; ruletas, cartas y dados, memotest, ludos o juegos de
tablero se encuentran en las salas y forman parte de las posibilidades que los nifios tienen

de juego en los momentos de juego libre en las salas o de juego trabajo (cfr. Foto 7).

Situacion 6 - Juego con objetos Situacion 7 — Juego Trabajo

Foto 6. Saloén de Clase en Santiago. Los niflos Foto 7. Salon de clase en Buenos Aires. Los
estan jugando con juguetes organizados en niflos estan en el Periodo de Juego Trabajo. En
canastas. Notese la ambientacion de la sala los estantes se observan los materiales del rincon.
(JN3 - Obs. 3) Las cajas estan rotuladas con el material

disponible en cada una. (JAS ~ Obs. 5)

El uso que los nifios hacen de estos juegos depende de la posibilidad que hayan tenido de
aprender la regla presente en el juego mismo, ya que la disponibilidad no necesariamente

se asocia con “saber jugar”. El grado de accesibilidad es importante pero los materiales y
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juegos que se observan en las salas, tienen una serie de usos especificos y juegos implicitos

que no siempre son aprehendidos por la simple manipulacién de los mismos.

Asi como estar rodeado de escritura puede facilitar la alfabetizacién pero se necesitan otras
mediaciones para aprender a leer, estar rodeado de juegos, puede facilitar la aparicion de
ciertos juegos pero no ensefia a jugar. Generar un espacio ludico pareciera significar algo
mas que disponibilidad de materiales y juegos, tiempos y espacios. En este punto, la
diferencia estd puesta en la conciencia o actitud que el educador tiene con respecto a esta

presencia y que analizaremos en el punto b.3.

b.1.2. El juego como un vinculo negociado

Un segundo aspecto que conforma la atmoésfera ludica refiere a la manera en que los nifios
participan de las diferentes tareas. Como vimos en la Tabla 1, los juegos ocupan un espacio
menor dentro de las situaciones de ensefianza. Pero estos juegos, iniciados por el maestro o
establecidos en un tiempo y un espacio dentro de la jornada escolar, no son los unicos que

se observan entre los nifios.

En la escuela infantil, todo espacio libre es ocupado por juegos iniciados por los nifios.
Pareciera que la consigna implicita, reconocida por todos es “jugar a menos que haya algo

mas interesante que hacer”.

La situacion escolar pone a los nifios, desde muy temprana edad, en necesidad de hacer las
cosas con otros o frente a otros y el juego pareciera facilitar la vinculacion entre los nifios.
Los nifios negocian sus intervenciones, proponen y defienden ciertas reglas, resuelven
conflictos y definen diferentes modos de participacién a través del juego. Estos modos de
vincularse dentro de la situacion de ensefianza que facilita el juego, también conforman lo

que hemos denominado “atmdsfera ludica™.
La denominamos “vinculacién negociada” porque nos interesa resaltar cOmo a través del
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juego, los nifios establecen una serie de alianzas con sus compaiieros en los que coordinan
diferentes puntos de vista y construyen un modo particular de relacionarse. A partir de los
datos, diferenciamos dos aspectos de este modo de negoc'iar el vinculo entre ellos. Por un
lado, cémo los nifios interactian a través del juego en el contexto de la clase y por otro,
cémo en el juego los nifios realizan ciertas negociaciones que les permiten sostener el

juego y seguir jugando.

*, Jugar con otros. En las salas infantiles parece reinar un clima comunitario. Dentro de
este clima, se priorizan ciertos valores tales como compartir, colaborar, acoger al que est4
solo y proteger el bien comun. Estas actitudes, promovidas por los maestros y educadores,

también aparecen en el juego.

Con respecto al compartir, €l juego es un espacio rico para estar con otros. Este “participar
con otros” estd normado a través de pautas acordadas por los nifios, muchas veces sin
mediacion del maestro, tales como aceptar la voz del lider del juego, prestar los juguetes o
respetar la decision de la mayoria. Dentro de estas normas, los nifios no tienen dificultades
en compartir los juguetes, los espacios y los tiempos de juego, ceder turnos o dejar de lado

sus intereses por los que propone un compaiiero.

En los grupos de Santiago, la mayor presencia de juego libre y la rutina mas estable de la
jornada, torna menos necesaria la existencia de “lideres iniciadores” de juegos. Los nifios
tienen mucho tiempo disponible para jugar y elegir sus juegos; saben luego de qué
actividad siempre se sale al patio o se puede jugar en la sala. Algunas veces, se los

observaba dialogar sobre los juegos y organizarlos previamente

En cambio, en los grupos de Buenos Aires, los momentos del juego libre son generalmente
imprevisibles, Probablemente esto provoca en los nifios la necesidad de estar listos a penas
el maestro da la indicacién de jugar. En la escuela, “jugar con otros” muchas veces supone

“otros” reconocidos como parte del grupo:

Cuando se ve a los nifios jugar en el patio, pareciera que su juego se “armo”
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instantaneamente. Sin embargo, los juegos siempre tienen una preparacion previa y
encierran una serie de acuerdos y conocimientos compartidos entre los nifios, que en

algunas ocasiones, va incluso mas alla del grupo involucrado.

Por ejemplo, en la Situacion 8, un observador podria decir que el juego es deslizarse por el
tobogan. Sin embargo, los nifios habian transformado el tobogan en un plano inclinado por
donde hacian correr sus autos de juguete. Antes de salir al patio, habian elegido cada uno
sus autos y dialogado sobre como tirarlos. Los roles estaban distribuidos (uno de los nifios,
el que esta en el extremo final del tobogan tenia a su cargo la “largada” y el juicio del
ganador). Habian colocado arena y piedritas en el final del tobogan para evitar que los
autos se cayeran. Lo interesante de esta situacién es que, aun cuando estos nifios
abandonan el escenario del juego y otros nifios ocupan el tobogéan, cuando estos regresan,

inmediatamente los “ocupantes” se retiran.

Situacion 8 — Juego libre en el patio (JM5 TM — Obs. 4)

En el patio. Cuatro nifios arman una pista en el tobogan.
Toman unas piedras y las ubican en la bajada del tobogan.
Tres se ubican arriba y uno abajo con una ramita. El que esta
abajo grita: “uno, dos, tres” y baja la rama. Los compaiieros
tiran los autos desde arriba. Fl nifio que esta al pié del
tobogan dice qué auto gand y se los entrega. Cuenta de nuevo
y tiran los autos.

Uno de los autos se traba por la arena. Su duefio intenta
limpiarlo pero no lo logra, las ruedas continldan trabadas.

Nifio 1: vamos al baifio a enjuagarlo

Salen corriendo en direccion al bafio y se llevan todos los
autos. Otro grupo de nifios se acerca al tobogan, quita las
piedras y comienza a resbalarse por él. Cuando los nifios
regresan, los ocupantes les dejan nuevamente el lugar y
arman de nuevo su pista.

Foto 8 (JM5)

Como se va desprendiendo de lo dicho, el juego les permite a los niflos ir entretejiendo y
negociando modos de participacion diferente seglin cada caso. En el juego, todos pueden
ser en algin momento protagonistas. Nifios que suelen parecer distraidos o con poca

participacidn en las propuestas del maestro, en situaciones de juego asumen actitudes de
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liderazgo y muestran procesos de construccion del conocimiento social sumamente

complejos.

Los educadores reconocen esta posibilidad. En algunos casos, la valoran y en otros, las
relacionan con dificultades de atencion o de madurez. Un maestro de Buenos Aires,
refiriéndose a un nifio que se entretenia siempre jugando, expresaba "su problema es que
no atiende, pero jugar... juega muy bien" (JG5 TT. Obs. 2 — entrevista flash). El nene en
cuestion, pasaba gran parte del dia escolar, distribuyendo roles o proponiendo temas de
juego. Otro maestro, refiriéndose a su grupo de 3 afios, expresaba en la entrevista “es un
grupo complejo que le cuesta permanecer atento en las actividades ... el juego es solitario
y a lo sumo paralelo, les cuesta compartir y compiten mucho entre ellos... " (JM3 - TT.
Obs. 5 — entrevista flash). El grupo en cuestién presentaba dificultades para seguir las
propuestas del maestro pero en los momentos de juego, resolvian sus problemas con un

alto grado de experticia (cfr. Situacién 13).

*. La importancia de sostener el juego. Jugar juntos supone ponerse de acuerdo,
colaborar con el otro y salvar los conflictos. Ademas de compartir juegos, planearlos
conjuntamente y establecer alianzas, los nifios colaboran entre si para garantizar el hecho
de jugar y proteger el bien comun. En la Situacién 8, en la que los nifios que jugaban a las
carreras de autos, esto aparecid explicito en los compaiieros que se retiraron del lugar
_ apenas regreso el grupo original. Aunque el patio es de uso comun y los juegos también lo
son, los nifios reconocian que otros estaban ocupando ese espacio (las piedras en el
extremo del tobogan parecian actuar como “marcas” o “seflales” de la existencia de otros

nifios).

Otra forma de evitar conflictos rapidamente es a través de la asignacién de turnos. En la
Situacion 9, la necesidad de distribuir roles, se resuelve a través de un juego de descarte
tradicional como el “tateti”. En una de las salas, la maestra habia ensefiado especialmente
estos juegos a los nifios dado que les costaba mucho organizarse y consentir no ser los
primeros en todo. Los niflos conocian un amplio repertorio de juegos de descarte que

aplicaban para organizar tumos en los juegos, elegir juguetes, decidir por roles
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“protagoénicos, ceder turnos en las trepadoras, etc.

Situacion 9 — Juego libre en el patio (JA5S TM — o0bs. 3)

10.00. Un grupo de 6 nenes juegan dentro de la casita del patio. Se sientan en el
suelo y en los marcos de las ventanas. Cierran la puerta y hacen un ta-te-ti para
decidir quién es la mama Al ser el espacio muy pequeiio, los chicos estan
superpuestos. Al hacer el ta-te-ti, algunos son contados dos veces. Se quejan y
tratan de acomodarse mejor. Como no lo logran deciden salir y hacer una ronda
fuera de la casa. Contindan distribuyendo los roles: hermana, amiga de la tia...
Diana y Maria entran y salen de la casita, colgandose por la ventana. Sofia al verlas
se enoja y les pide que se queden quietas (“Asi no terminamos nunca de contar... ”).
Ana la apoya. Sin embargo, Diana sentada en el marco de la ventana, continia
balancedndose y entrando y saliendo. Logran finalizar la distribucién de roles.
Diana queda sin ningun rol. Se aleja del grupo.

En este caso, resulta interesante ver los diferentes paso que dan los nifios para organizar el

juego y también cémo se termina excluyendo al que no participa de ese momento.

Otros modos de colaboracién aparecen cuando un nifio es mas débil o no sabe jugar el
Juego que se propone. En estos casos, los nifios se ayudan entre si y le ensefian el juego al
compaiiero que no lo domina hasta que logra ser un jugador experto. Jugar con otros es tan
importante, que los nifios detienen, segmentan o cambian las reglas de un juego cada vez

que por incompetencia de los jugadores se dan cuenta que el juego no puede sostenerse.

Por ejemplo, en uno de los patios de los grupos de Santiago, existian unos neumaticos de
diferente tamaiio enterrados que los nifios utilizaban para juegos de equilibrio. Era comin
ver a los nifios de S afios correr por el patio, llegar a los neumaticos, caminar sobre ellos y
saltar desde el mas alto (cf. Foto 9). Pero para los de 3 aflos, la situacion de equilibrio era
mas compleja. En este caso, los nifios se ayudaban entre si para hacer equilibrio. En lugar
de hacer una fila y recorrer rapidamente el juego, se ponian de a dos y alternaban los

turnos para cubrir el circuito como se observa en la Foto 10.
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Situacion 10— Juego libre en el patio

Foto 9. Juego con Neumaticos Foto 10. Juego con Neumaticos (JN3 — TM Obs. 2)
(JNS - TM Obs. 5)

Ayudarse para jugar, también es comun en los juegos tradicionales como las canciones con
palmas, en las que el ntmo del juego puede ser un obstaculo para poder jugar juntos. En
estos juegos, los “expertos” dedicaban mucho tiempo en sostener y acompafiar a sus
compaiieros mientras éstos aprendian a jugar. En las imagenes 11 y 12, una tomada en
Buenos Aires y la otra en Santiago, se puede observar un grupo de nifias durante este

Jjuego.

Situacion 11 — Juego en tiempos de espera Situacion 12 - Juego libre en el patio

¥y
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Foto 11. Juego de Palmas (JG5 — TT. Obs. 4) Foto 12. Juego de palmas. (JMS5 — JM. Obs. 3)

Las nifias de la imagen 12 pasaron casi diez minutos tratando de resolver la cancion y los

movimientos de las palmas, que en su origen era para dos jugadores, incluyendo a una
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tercera compaiiera. La cancién fue iniciada una y otra vez hasta que las tres lograron
acompasar los movimientos de sus manos con la letra y el ritmo de la canciéon. En el caso
de las nifias de Buenos Aires, €l juego se produjo en un espacio inerte entre la finalizacién
de una actividad plastica y la nueva consigna. En este caso, la maestra permitié este juego
que no provocaba disturbios en la sala, mientras que el resto de los compafieros finalizaba.
El juego se inicié con un simple “juguemos” y el ademan de una de las nifias y finalizo en

el momento en que la maestra dio la consigna de orden.

También jugando se pueden resolver conflictos 0 minimizar situaciones que para los nifios
pueden resultar frustrantes. En la Situacién 13, la organizacién de la sala de nifios de 3
aflos en Buenos Aires, se habia visto alterada con la presencia de nifios mas grandes que
habian sido redistribuidos por ausencia de su maestra a cargo. La docente propuso jugar en

los rincones.

Situacion 13 (JM3 —TT. Obs. 2)

14.35. En la casita, los nifios tienen toda la ropa y los juguetes en el piso. Cuatro
nenas de la sala roja (4 afios) toman el juego de te, un mufieco cada una y lo colocan
en la mesa que se encuentra mas cercana a ese sector. Tienen carteras colgando de
sus hombros. Cada vez que se acerca un nifio de la sala amarilla, lo echan. Carla
ronda y mira a las nifias. Acerca una silla a esa mesa con su muiieca en el brazo,
pero las nenas no la dejan sentar porque es “chiquita”. Carla entra al rincon y
recoge del piso un delantal cuadrillé rojo (como el de las nenas de 4 afios). Se
acerca a la maestra y le pide que le ayude a ponérselo sobre su delantal amarillo. La
maestra se lo prende. Luego, toma nuevamente su silla y su mufieca y se acerca a la
mesa donde jugaban las nifias grandes.

Nena 1: Acano

Carla (seiialando el cuello rojo de su delantal): rojo... (acerca mas su silla y
comienza a darle de comer a su muiieca)

El resto de las nenas la mira y le acercan una taza con una cuchara. El resto del
Jjuego, Carla continua en ese rincon con las nifias mas grandes.

Como se observa en esta situacion, a través de un recurso en el marco del juego (colocarse
un delantal semejante al de las niflas mas grandes), Carla consiguié no sélo integrarse al
Jjuego de la casita sino también resolver el dominio del espacio que los nifios mas grandes
habian hecho de su sala. Lo interesante de esta escena es que la nifia soluciona un

problema por si sola sin requerir que el adulto medie en el conflicto.
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También, el juego permite que situaciones que podrian poner en ridiculo a un nifio frente al
resto, se transformen en motivo de risa 0 que momentos desagradables se tornen mas
placenteros. Por ejemplo, en uno de los grupos de Santiago, los nifios tenian un plantado de
colores de pequefias piezas que ocupaban en los momentos de juego libre en la sala.
Guardar este material era sumamente complejo por la cantidad de piezas que tenia. St bien
no era comun que los nifios tropezaran y tiraran el material en el momento de orden, en
una de las observaciones, todas las fichas cayeron al suelo. En este caso, la intervencion de
Ivan y su comparacion con la lluvia, cambi6 la paralisis de Martin y generé un contexto de

colaboracion en la nueva recoleccion y orden de las piezas.

Situacion 14 — Juego libre en la sala (JN5 — Obs. 4)

La tia canta “a guardar, a ordenar”. Martin comienza a
sacar los pinches de su plantilla y guardarlos en el tarro.
Cuando lo estd por poner en el armario, tropieza y todas las
piezas caen al suelo. Queda “paralizado” mirando el suelo
y ala educadora. Toda la sala lo mira.

Ivan (riendo): “es como una lluvia de colores”

La educadora asiente y le dice que lo guarde de nuevo.
Foto 13 (como se observa en la imagen, Ivan se acerca y comienza a juntar los pinches que estan en
el juego en cuestion tiene una gran e| syelo entre sus manos. Cuando tiene una gran cantidad,

cantl_d_a’d de piwzal y tequiere de se acerca a la boca del tarro y los tira desde una cierta
precision en el plantado para poder

armar una figura en las plantillas) altura mientras sopla (sh.sh.sh). Martin lo imita.

Este modo de resolver los conflictos a través del “como si” y la risa, también se observo en
situaciones en que los nifios tenian que ordenar las hojas de las carpetas, limpiar una leche
volcada o permanecer atentos en una tarea mas tiempo del previsto. El juego parece ser un
argumento convincente para minimizar la tensién que puede aparecer frente a un espacio o
material requerido por mas de un nifio o para sortear situaciones en que la dificultad de la

tarea o consigna pareciera atentar contra la resolucion de lo planteado.

Del mismo modo, la rapidez con que los nifios resuelven o transforman ciertas actividades
en juegos, opera rompiendo la asimetria propia de los contextos escolares. Nos referiremos

a continuacion a esta caracteristica que es la dltima a considerar dentro de lo que
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También, el juego permite que situaciones que podrian poner en nidiculo a un nifio frente al
resto, se transformen en motivo de risa 0 que momentos desagradables se tornen mas
placenteros. Por ejemplo, en uno de los grupos de Santiago, los nifios tenian un plantado de
colores de pequeflas piezas que ocupaban en los momentos de juego libre en la sala.
Guardar este material era sumamente complejo por la cantidad de piezas que tenia. Si bien
no era comun que los nifios tropezaran y tiraran el material en €l momento de orden, en
una de las observaciones, todas las fichas cayeron al suelo. En este caso, la intervencién de
Ivan y su comparacion con la lluvia, cambid la paralisis de Martin y generé un contexto de

colaboracién en la nueva recoleccion y orden de las piezas.

Situacidn 14 — Juego libre en la sala (JN5 — Obs. 4)

La tia canta “a guardar, a ordenar”. Martin comienza a
sacar los pinches de su plantilla y guardarlos en el tarro.
Cuando lo esta por poner en el armario, tropieza y todas las
piezas caen al suelo. Queda “paralizado” mirando el suelo
y a la educadora. Toda la sala lo mira.

Ivan (riendo): “es como una lluvia de colores”

3y La educadora asiente y le dice que lo guarde de nuevo.
Foto 13 (como se observa en la imagen, Ivan se acerca y comienza a juntar los pinches que estan en
el juego en cuestion tiene una gran e} syelo entre sus manos. Cuando tiene una gran cantidad,

;?232?2,1 gz ge;?:ma); o re;laru;er; o dt se acerca a la boca del tarro y los tira desde una cierta

armar una figura en las plantillas) altura mientras sopla (sh.sh.sh). Martin lo imita.

Este modo de resolver los conflictos a través del “como si” y la risa, también se observo en
situaciones en que los nifios tenian que ordenar las hojas de las carpetas, limpiar una leche
volcada o permanecer atentos en una tarea mas tiempo del previsto. El juego parece ser un
argumento convincente para minimizar la tension que puede aparecer frente a un espacio o
material requerido por mas de un nifio o para sortear situaciones en que la dificultad de la

tarea o consigna pareciera atentar contra la resolucion de lo planteado.

Del mismo modo, la rapidez con que los nifios resuelven o transforman ciertas actividades
en juegos, opera rompiendo la asimetria propia de los contextos escolares. Nos referiremos

a continuacién a esta caracteristica que es la ultima a considerar dentro de lo que
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nominamos la “atmésfera ludica”.
b.1.3. Los juegos iniciados por los nifios

En las salas de Jardin de Infantes, algunas veces, los nifios tienen oportunidad de elegir
donde jugar (como en el caso del Juego trabajo) o de iniciar juegos, en momentos

permitidos (juego libre) o no por el maestro (tiempos inertes).

Uno de los aspectos que mas diferencia a los grupos de Santiago y Buenos Aires, en
relacion con lo que hemos denominado la “atmosfera ludica™ se refiere a la forma en que
se conjugan las miradas de los nifios y los educadores/maestros respecto del juego. Como
sefialamos (cfr. Tabla 4) en Santiago, los nifios tienen mas tiempo para el juego libre
dentro y fuera de la sala (82%) que en Buenos Aires (57%). En Buenos Aires, el juego
aparece més claramente que en Santiago (18%) como una actividad propuesta por el

maestro y asume la forma de estructuras didacticas especificas (43%).

Esta diferente forma en que se distribuye el tiempo de juego particulariza la atmosfera de
las salas y facilita, en el caso de Santiago, la ruptura de la asimétrica propia de las
situaciones escolares. En estos grupos, los nifios tienen mas oportunidades de tomar la

iniciativa en la eleccidn de las actividades, que en su gran mayoria son juegos.

En los grupos de Buenos Aires, los nifios asisten al Jardin pocas horas y, excepto el juego
libre, alternan su tiempo en seguir las indicaciones del maestro o esperar a sus compaifieros

para pasar a la proxima tarea.

Por momentos, la mirada que el maestro y los nifios tienen del juego resulta antagénica.
Hemos observado que para el maestro jugar cubre una amplia gama de actividades. Puede

"n on

ser parte de una propuesta ("Vamos a jugar a los rincones", "jugamos al bingo de letras"),
un recurso para cambiar de tarea (“"Mientras esperamos a la profesora jugamos a
Caramelo”) o un llamado de atencion a los nenes frente a la tarea planificada para un
momento especial ("Pablo, ahora no se juega", "trabajeﬁ... no jueguen..."). Los momentos

de juego libre, son parte de la jornada y pivot cada vez que se ve al grupo “cansado”.
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Ahora bien, estos tiempos de juego, no parecen suficientes para los nifios y abundan las
situaciones en que transforman las actividades serias en juegos. Los espacios inertes
(propios de los cambios entre actividades o demoras del maestro) son utilizados para jugar.
Lo mismo sucede en el caso de actividades aburridas, extensas o dificiles. El intenso ritmo
que asume el dia escolar parece llevar a los nifios a transformar en juego todos los
momentos libres. Minuto que parece quedar sin propuesta, es utilizado para jugar, hablar

sobre juegos o planificar futuros juegos.

Lo que resulta interesante es que, al observar los grupos de Santiago, ante las mismas
situaciones (demoras o actividades demasiado extensas, dificiles o sencillas) se suceden las
mismas transformaciones. Por ejemplo, cuando los nifios van al bafio y deben esperar a sus
compafieros surgen juegos espontaneos que se inician y finalizan apenas se observa que el
educador toma de nuevo el control de la situaciéon. Son juegos que requieren escasos
minutos para ser organizados y son jugados en forma solitaria o grupal, sin mediar mas
explicacion que el ponerse a jugar. En estos juegos, los propios jugadores constituyen el
elemento fundamental y sélo es necesario un minimo de espacio fisico y tiempo para poder

desarrollarlos.

Asi como aparecen juegos espontaneos en estos momentos inertes, también hemos
observado, la transformacién en juegos de ciertas actividades que originalmente no lo son
(por ejemplo, actividades graficas o plasticas, "trabajo" en los cuadernos, conversaciones).
Ciertas condiciones parecen provocar esta transformacion. Entre ellas, podemos citar la
extension de la actividad, la poca claridad en la consigna inicial, el bajo interés por la
propuesta o la falta de conocimiento del matenial a ser utilizado. En estos casos, pareciera
existir por parte del nifio una suerte de deslizamiento del foco de la intencionalidad

otorgada a la actividad.

Este rasgo que asumen las actividades, pareciera ser una de las cualidades mas complejas
del juego. En una misma actividad o secuencia de tareas propuestas por la maestra, los
nifios pueden adoptar un comportamiento lidico y no ludico, contrastante con la finalidad

original de la tarea. Cuando este juego es permitido en la escuela o propiciado por el
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maestro, el clima de la sala cambia notablemente. De lo contrario, nifios y maestros quedan
atrapados en la tirania de “querer jugar” vs. “atender a la tarea” que, dadas las

caracteristicas de los nifios pequefios, no siempre resulta tan sencillo.

Frente a las transformaciones “ludicas” que los nifios operan en las actividades, la otra cara
de la moneda aparece cuando, esos tiempos estan establecidos como espacios de juego. En
este caso, el maestro facilita y le otorga otro sentido al tiempo y el espacio para jugar. De
esta manera se conjuga la doble perspectiva, la del maestro y la del nifio frente al juego.
Esto aparece claramente en los tiempos de juego libre en la sala registrados en Santiago

(cf. Situacion 15).

Situacion 15 — Juego en tiempos de espera Situacion 16 — Juego libre en la sala

g %3

Foto 14 (JM5 - TM) Los nifios estan en una Foto 15 (JNS — TM) Acaban de finalizar la

actividad plastica. Los que terminaron juegan al merienda. Los nifios juegan en el lugar de reunion
Tangram con diferentes rompecabezas y juegos de encaje
plano.

En una de las salas, por ejemplo, los nifios disponian de un conjunto de juegos de mesa

para resolver y componer figuras, el Tangram (cf. Foto 14). El material estaba disponible

56 El Tangram es un juego chino muy antiguo llamado "Chi Chiao Pan" que significa "juego de los siete
elementos" o "tabla de la sabiduria". Esta compuesto por siete piezas obtenidas de un cuadrado que
combinandolas permite contruir siluetas de animales, objetos o personas. En el area de enseflanza de las
matematicas, el Tangram se usa para introducir conceptos de geometria plana, y para promover el desarrollo
de capacidades psicomotrices e intelectuales de los nifios pues permite ligar de manera ladica la
manipulacion concreta de materiales con la formacion de ideas abstractas.

(http:/redescolar.ilce.edu. mx/redescolar/act_permanentes/mate/mate3z.htm)
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para ser utilizado cada vez que los nifios finalizaban una actividad y debian esperar al resto
de sus compaifieros. La educadora habia elegido este material por la posibilidad que le
brindaba de construir figuras a partir de la combinacion de las piezas. En otra de las salas
(cfr. Foto 15), los nifios tenian una serie de juegos que podian utilizar en los espacios de la

ronda de intercambio.

Los educadores de los grupos de Santiago, en las entrevistas expresaban, la importancia
que estos momentos tenian para los niffos y para su propia tarea educativa. Se los
observaba preocupados por dotar de material pertinente a los nifios y de ofrecerles
diferentes posibilidades de juego, aunque presentaban las mismas dificultades que los
docentes de Buenos Aires en acompaflar a los nifios 0 monitorear su juego. Los educadores
dan por supuesto que frente a los juegos, los nifios saben jugar y delegan a su iniciativa, la

resolucién de los diferentes juegos aun cuando algunos de ellos requeririan ser ensefiados.

La conformacion del espacio, la forma en que los nifios y los adultos negocian las
relaciones sociales y las iniciativas que los nifios tienen frente a las actividades, en su
conjunto entretejen una atmosfera particular que identifica a las escuelas infantiles.
Aunque el juego no sea iniciado por el educador ni tenga un espacio importante en el resto
de las situaciones de enseflanza, en las salas, todo gira en torno al hecho de jugar y de
apelar al juego como modo de presentar las tareas o reunir al grupo. Probablemente por
esto, tanto los educadores como los padres sefialan al juego como la actividad principal que

los nifios realizan en el Jardin.
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b.2. El marco ludico

A la segunda categoria de Juego y Vida cotidiana, la hemos denominado “marco ludico”.
En algunas de las situaciones que hemos presentado hasta ahora, se evidencia la facilidad
con que los jugadores se ponen de acuerdo para jugar. Ciertos gestos, tonos de voz,
palabras y miradas, se entrecruzan entre los nifios y entre nifios y maestros/educadores.
Estas sefiales “materializan” ﬁna idea compartida sobre un determinado juego y permiten

plasmar esta idea en juegos diferentes.

Llamamos marco ludico (cf. Figura 4) al conjunto de seiiales que delimitan el territorio del
juego. Como puertas de entrada, pueden ser iniciados tanto por el maestro como por los
nifios (cfr. Figura 4). Definido el punto de partida, las reglas, los modos de interaccion, el

uso de los materiales, etc. adquieren significados diferentes en cada caso.

Figura 4. La construccién del marco lidico

Entrar y salir del juego

Compartir el significado del juego
El La ficcion
Marco <

Ladico

rLas sefiales de los jugadores {

Situacion didactica y vaivenes ludicos

La presencia del Educador {
\ Jugar y/o Trabajar

Tematizar el juego como un “marco” que se construye en un contexto particular como es la
escuela infantil,- supone desmenuzar las situaciones que presentamos anteriormente pero
mirando ahora, c6mo nifios y maestros generan selales para entrar, salir o permanecer en
el territorio ludico. En este sentido, al mostrar las situaciones pondremos el acento en el
uso del lenguaje (verbal y gestual) que actia como vehiculo para comunicar lo que esta
sucediendo. Al mismo tiempo, y especificamente en relacion con el maestro/educador,
intentaremos mostrar c6mo la consigna que utiliza para iniciar, sostener o finalizar una
actividad, puede o no significar para el nifio, una marca clara que diferencie el juego de las
actividades serias. Como se vera, las caracteristicas del juego en la escuela que hemos

presentado en el Marco Teorico, cobran forma en estos momentos y facilitan la distincion
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entre el juego y el no juego.

b.2.1. Las sefiales de los jugadores

Uno de los aspectos que mejor caracteriza al juego es la no literalidad de las acciones que
alli se realizan. Jugar a las comiditas en el rincon de dramatizaciones no es lo mismo que
tomar la colacion; “correr” para cumplir un encargo de la maestra es diferente a “correr”
un compaiiero en el patio, aunque se utilicen los mismos materiales y se haga lo mismo.
Los nifios identifican sin problemas la seriedad que supone “comer” del “jugar a comer”,
“ir rapido” a “correr a alguien”. ;Cuales y cémo son las sefiales que comparten los
jugadores? Describiremos tres aspectos de estas sefiales: los guifios, miradas, palabras que
marcan las entradas y salidas; el contexto mental que comparten los nifios y el caracter

ficcional que tienen los juegos en esta edad.

*, Entrar y salir del juego. En el punto anterior, sefialamos la rapidez con que los nifios
entran y salen de los juegos y como monitorean la actitud del maestro de asumir o no la.
conduccién de la actividad en esos momentos. Podriamos decir que, para los nifios, existen
puertas que permiten penetrar al territorio del juego y puertas que hacen salir de él. Entre
los nifios existe una suerte de claves que les permiten comprender que lo que se estd
haciendo es un juego diferente de las actividades o incluso de otros juegos propuestos por

el maestro.

Cuando el nifio se encuentra sélo, las entradas y salidas del juego dependen de la intencion
que tiene su accion y puede resultar visible o no para un observador externo. Por ejemplo,
en la imagen de la Foto 9 tomada en un juego libre en Santiago, podemos identificar como

juego, la accién de las nifias en la trepadora.
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Situacion 17 — Juego libre en el patio (JN3 - Obs. 2)

Foto 16. Patio de juegos (JN3 - Obs.2)

Resulta dificil encontrar palabras para decir por qué lo que hacen es un juego, y sin
embargo, al verlas, su accidon denota un juego. Asi mismo, podemos sefialar como “no
juego” lo que hace la nifia que esta al pie del aparato. La actividad es la misma para las dos
y en la secuencia de actividades aparece como “juego libre en el patio”. En el instante que
congela la imagen, simultaneamente, hay situaciones de juego (como se observa en el

fragmento a.) y de no juego (fragmento b).

Cuando son mas nifios, reconocer la entrada al campo ludico requiere establecer ciertos
acuerdos o al menos compartir un marco comun para darse cuenta de que lo que estan
haciendo en ese momento es un juego (cf. Situacion 18). En el caso de la escuela infantil,
los nifios estan en grupos amplios y sin embargo no tienen problemas para ponerse de
acuerdo para jugar. En algunos casos, basta una mirada para hacer comprender al

compaiiero ocasional que lo que se esta haciendo es un juego.

La entrada al juego, generalmente es marcada por un nifio y generalizada al resto del
grupo. Por ejemplo, en la Situacion 14, frente a la caida de los materiales en el momento
del orden, la expresiéon de uno de los nifios (“es como una lluvia de colores™) abre un

espacio diferente, en el que la gravedad del problema (piezas pequeiias dispersas en el
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suelo, nifios sefialando al culpable, dispersion y ruido generalizado, etc.) se enmarca en un
nuevo contexto de significado. El consentimiento del maestro ante esta expresion,
acompaiia la entrada a un nuevo territorio y los nifios asumen como parte del juego, el

nuevo orden.

Situacion 18- Juego en tiempos de espera (JA5 TT — 0bs. 1)

3

15.25 hs. La maestra les pide a los chicos que se
preparen para tomar la merienda. Los chicos buscan
sus mochilas y se sientan en las diferentes mesas. La
" maestra le acerca a la “secretaria” un bols con
- pgalletitas para que las reparta... Los chicos estan
_ sentados en 3 mesas.

; *. En la mesa de Eduardo son cuatro varones.

Mientras esperan a la maestra sacan sus tarros y
. . comienzan a extender sobre ellos sus servilletas

Foto 17 (En la imagen resulta interesante . ]

observar la mirada que se intercambian los ©0MO si los escondieran. La maestra se acerca y les

nifios que participan del juego de pide que se sienten bien y acomoden las cosas en la
escondidas)

mesa. Los chicos sblo la miran. Cuando se aleja,
% vuelven a hacer volar la servilleta y a esconder los
Vasos.

Palabras o pequefias frases, acciones, gestos y guifios o simples miradas sirven como
medio para entrar en otro nivel de relacion. Tienen una duracion muy breve; son sefiales

casi instantidneas pero son comprendidas como una totalidad compartida por los nifios.

*, Compartir el significado del juego. Los nifios al jugar comparten un contexto que no
es solo situacional o lingiiistico sino también mental. Este contexto mental les permite
conocer y comprender por encima de lo que hay explicito y les ayuda a dar sentido a lo que
dicen y hacen. Por ejemplo, en la Situacién 13, Carla se da cuenta que los nifios de sala
roja no van a permitir su entrada en el juego por ser “de otra sala”. La forma en que
soluciona este conflicto es buscando el modo de acceder a los codigos compartidos por los
nifios, en este caso, el color del delantal. El “rojo” la habilita para entrar en el juego. Sus

compafleros la observan y aceptan que pudo traspasar el umbral de pertenencia.
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Ahora bien, algo que llama la atencion al observar el juego, es la dificultad que tienen los
adultos para comprender el significado del juego de los nifios y paralelamente, la
simplicidad con la que, entre los niftos, comparten estos significados. Pareciera que nifios y
adultos se movieran en contextos de significado diferentes, y requiriesen claves de lectura
diferentes para advertir lo que estd sucediendo. La Situacion 19, en la que Franco debe

“explicar” al observador el sentido de sus gestos hace evidente esta disociacién.

Situacion 19 (JN5S — TM. Obs. 3)

9.50 Los nifios estan sentados en ronda esperando que la educadora inicie con los
registros. Franco hace unos gestos con 1a mano que en el otro extremo de la ronda,
Ezequiel responde. Llama la atencidn ciertos movimientos y sonidos de las manos
que estan haciendo. Se toman los dedos y muestran las muiiecas. El ruido de la sala
aumenta, los nifios contimian con estos movimientos. La educadora se sienta en la
ronda y solicita su atencion. Los nifios la miran y dejan de mover sus manos...

11.00. En el juego libre, me acerca a Franco y le pregunto qué estaban haciendo en
la sala, en el momento de la ronda.

Franco: jugamos a Spiderman.

Pone las manos en la misma posicién que en la sala y me muestra fres modos
diferentes, acompafiandolo de tres sonidos con la boca (uno para cada gesto: 1.
pulgar, indice y anular extendidos y mayor y mediano ocultos; 2. pulgar
sosteniendo_ a_ mavpr. v, anular:, 3. nulear sosteniendo. a_ mavpr. v, los_ ofros.
extendidos).

Para los otros nifios, el juego y sus gestos eran claros. La “explicacion” sélo era necesaria
para quien no compartia los codigos. En cambio, los nifios comparten un conjunto de
conocimientos que les permiten interactuar y participar en situaciones tan complejas para

alguien que no tiene ese sistema de referencias.

Esta misma necesidad de explicacion se registré en otros momentos como si los nifios se
dieran cuenta que no es “tan evidente” para el que no juega comprender lo que estan
haciendo. En las notas de campo, de un juego libre se registraron los siguientes casos de
explicitacién del juego (JNS TM. Obs.3):

- José Manuel (5 afios) se acerca y me dice que ellos estan jugando a pillar a la Cata.
-“Cuando la pillan, entonces, la Cata los pilla... y asi jugamos”. Finaliza la
explicacién y se aleja corriendo.
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- Pablo (3 afios) me dice que ellos también juegan (corre, me mira y regresa a mi
lado). “; Vio tia?”.

- Claudia (5 afios) recorre una rayuela que esta en el suelo dibujada, junto al lugar
donde estoy registrando los juegos. Me dice: “Se juega asi, tia... es luche”.
Comienza a saltar. Cuando llega al cielo vuelve a mirarme y recorre nuevamente el
dibujo. Me mira y sonrie.

- Francisca (3 afios) se acerca y se sienta a mi lado. Le pregunto si ella juega y me
dice que si, con la pelota. Luego me cuenta que cuando va a la playa juega con los
baldes. Le digo que en el arenero hay baldes que por qué no va a jugar alli.
Francisca sonrie y se levanta. Mientras va caminando, se da vuelta y me saluda. La
saludo. Llega al arenero y se sienta. El resto del tiempo del juego libre se queda en
el arenero llenando baldecitos con una pala y aplastandola con la mano. De vez en
cuando, alza la cabeza me mira y saluda.

En cada uno de estos acercamientos espontaneos de los nifios, aparece claramente el
recorte que hacen del juego y la necesidad de constatar que el otro participa del significado
del mismo. Los niflos sabian que el objeto de mi presencia entre ellos era observar su
juego. También sabian que era “extranjera” y que no hablaba como ellos. Probablemente
por esto, se tornd tan evidente la diferencia de contexto y la necesidad de “explicitar” la

forma en que jugaban.

Compartir el significado no solo involucra el contenido jugado sino también las diferentes
intenciones que se ocultan en el juego. Los nifios de la foto 18, estan jugando en el rincon
de Juegos Tranquilos, una variante del juego de cartas “La Guerra”. En este juego, gana el
nifio que mas cartas acumula. Cada partida gana la carta que tiene mayor valor. Esto
supone, poder elegir en cada caso, la mejor carta para llevarse el pozo. Si son dos
jugadores, lo importante es ocupar el segundo turmo, para poder elegir la carta
correspondiente. Por esto, conviene perder alguna partida para ocupar este lugar. Ese
mecanismo implica conocer no s6lo las reglas del juego (alternancia al tirar las cartas, gana
el que tiene el mayor numero) sino también dominar la estrategia que permite ganar el
juego (perder para obtener el segundo lugar, elegir la carta que sea mas grande en uno o
dos nimeros que la que tira el compafiero). Todos los involucrados en el juego, conocen
las reglas basicas pero solo los nifios que sonrien (ubicados a la izquierda de la imagen)

manejan la estrategia necesaria para jugar.
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Situacion 20 — Juego Trabajo (Rincon Juegos tranquilos) (JMS — Obs. 4)

-

(fragmento)

Estos comparten un contexto de conocimiento que el otro nifio no tiene y que les otorga
ventaja en el juego. Lo interesante es que no “explicaban” por qué siempre ganaban las
partidas. La sefia del pulgar en alto tiene sentido sélo para el nifio que comprende las “otras

reglas” del juego.

Un aspecto mas a resaltar y que es importante para comprender el marco como contexto
mental, gira en torno al conocimiento que los nifios tienen de la estructura del dia escolar.
La organizacion de las actividades, también marca un trasfondo sobre el que los nifios
construyen su juego. El conocimiento que tienen de la clase como situacion social, les
permite moverse a lo largo del dia sabiendo cuando se puede jugar y cuando no, cémo
iniciar un juego y buscar compaiieros, cuando interrumpirlo y cémo continuarlo en otro

momento.

*, La ficcién. El ultimo aspecto a considerar entre las sefiales de los jugadores, refiere al
caracter ficcional que guardan sus juegos y que configura el marco representacional sobre
el cual se juega. En el juego, el tema y el contenido actuado surgen de lo que conocen a
través de la television o las peliculas (como el personaje de Spiderman), de
acontecimientos familiares, pero fundamentalmente de la experiencia que comparten con
sus compaiieros de clase. Por ejemplo, en la Situacion 8, los nifios abandonan el tobogan

cuando se acerca el grupo que estaba jugando previamente.

El contenido del juego es el texto simbodlico que los nifios se comunican y comparten al
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jugar. Esto no solo aparece en el caso de juegos sociodramaticos sino también en juegos
reglados como en el caso de los nifios que juegan a las cartas o como en el juego del futbol
de la Situacion 21.

Situacion 21 (JA5 TM. - Obs. 1)

9.55 hs. Salen al patio y se distribuyen en los juegos. La maestra reane a los chicos
que quieren jugar al futbol... Se arman 2 equipos de 3 jugadores cada uno.
Fernando juega de arquero pero también de jugador. Los arqueros se diferencian
porque tienen puestos guantes de fitbol que sacaron de las mochilas antes de salir
al patio.

Los jugadores no parecen preocuparse por el doble rol de Fernando. Se pasan la
pelota. Tiran pases cortos. Tienen diferenciados los equipos y hacia donde patear,
aunque por momentos se desorientan y patean la pelota hacia cualquiera de los
arcos. Cuando hacen un gol, gritan y marcan el tanto, pierden la cuenta al segundo
gol. Festejan el gol propio y el gol del equipo contrario como si fuera propio. Uno
de los nenes se aleja. Queda un equipo con dos jugadores, pero no parece ser un
problema para seguir jugando. Se acerca Agustin y comienza a correr tras la pelota.
Los nifios lo incluyen sin definir para qué equipo juega.

En este ejemplo, los nifios muestran su idea del futbol construida sobre el modo particular
qQue tienen, a esta edad, de jugar en equipo. Por ejemplo, hacer un gol no es un objetivo
compartido entre los que pertenecen a un equipo. Cada jugador parece ser “el equipo”.
Hacer goles es lo que debe suceder para que la actividad sea fitbol. El arquero asume una
variedad de papeles y esto no interfiere en el juego. Unos nifios entran y otros salen del

juego y se continua jugando. Se juega a que “se juega” al futbol.

Tal como seilalan otros autores (Linaza & Maldonado, 1987), en este caso, el juego
reglado es a la vez un juego simbolico. Comprender el marco del juego requiere que el
observador mire no sélo las reglas utilizadas y su mayor o menor coincidencia con las
reglas propias del futbol, sino también, los papeles sociales, representados por los
Jjugadores, y que los nifios juegan al mismo tiempo que juegan al futbol. Los jugadores
comparten ese mundo de significados ficcionales como parte de su cultura y se mueven en

ellos, marcando sus propias reglas, y haciendo variar sus metas sin mayores problemas.

Trataremos de ver ahora la otra cara de la moneda en esta construccion de marcos lidicos.
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Es decir, como el educador puede actuar como puerta para entrar al territorio ludico o

quedar excluido de él.

b.2.2. La presencia del educador

Con el trasfondo de lo que hemos definido como “atmoésfera ludica”, el educador también
marca las entradas y salidas al campo del juego. En algunos momentos, el juego es la
actividad que debe proponer e iniciar en el grupo. En otros, necesita encontrar formas de
“hacer salir” a los nifios del juego para “ocuparlos” en la tarea que tiene prevista. En
ambos casos, actia regulando la construccion del marco ludico y mediatizando la entrada y

salida de los nifios en el juego.

*, Situacién diddctica y vaivenes lidicos. Aunque se considere que el nifio es el actor
principal de la situacién de ensefianza, el que define qué se hace y cudndo se hacen las
cosas es ¢l educador. El grado de eleccion de las actividades por parte de los nifios ocupa
muy poco tiempo y cubre sélo las actividades de mﬁltitarea como el juego trabajo o los
momentos de juego libre. Quizas por esto, en los grupos de Santiago, la secuencia de
actividades se notaba menos rigida. Los nifios tenian mas oportunidades de elegir qué

hacer y con quiénes hacerlo.

En las salas observadas no se utilizaban amonestaciones, boletines, planillas de firmas ni
“puntajes” que castiguen o premien el buen desempefio. Existen reglamentos elaborados
con los nifios para regular las conductas esperadas tanto en la sala como fuera de ella y
sanciones, en general de tipo reciproco, para orientar al nifio que rompe o traspasa el limite
de lo permitido. Los tonos de voz, las apelaciones a lo afectivo (“que triste que estoy de
ver como se comportan” o “van a hacer que me quede sin voz™), la separacion del grupo
(las “visitas” a la direccion o a otra sala) y por ultimo, el didlogo con los padres, fueron los
tipos de sancién mas utilizadas tanto en los grupos de Santiago como en los de Buenos

Aires.

Ahora bien, no todo se resuelve a través de las sanciones. La apelacion al humor y al juego
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también se encuentra entre las formas que utilizan para nuclear a los nifios. En el disefio
curricular chileno, el humor es uno de los aspectos que mas se priorizan. Era comin
observar a los educadores hacer “tallas” o bromas a los nifios o crear un contexto de

ficcion para organizar a los nifios como se refleja en la Situacion 22.

Situacion 22 (JM4 - TM. Obs.1)

9.35. Los nifios acaban de terminar de conversar en el rincén de intercambio y cada
uno se sienta en una mesa. Hablan entre ellos. Sobresalen las voces de Rocio y
Macarena. La Educadora mira a la Técnica y le dice

E: Tia ;Qué le parece si hacemos un poco de viento para que podamos atender?

Ambas comienzan a agitar los brazos mientras que nombra a Macarena. Cambia de
lugar. Macarena se rie y con movimientos lentos se acerca a su nueva ubicacién. Se
sienta y observa. Varios nifios piden ser nombrados también. La E. nombra a
algunos y, moviendo sus brazos como aspas de molino, les indica dénde sentarse y
con quién cambiar.

E. ile parece Tia que asi esta bien?

T: creo Tia que podriamos hacer un poco mas por ¢l lado amarillo (vuelven a hacer
los mismos movimientos y a cambiar a otros dos nifios).

E: jahora si!

9.37. Los nifios miran a sus nuevos compaiieros y esperan la nueva indicacion.

En este caso, cambiar la ubicacion de los nifios y separar a Macarena de Rocio, se realiza
construyendo un marco de ficcion en el que los nifios ingresan como espectadores del
didlogo entre la educadora y la técnica. No median mas palabras que el nombre del nifio y,
en algunos casos, la mirada direccionada hacia él. Todos entran en el juego que no dura

mas de dos minutos.

Los maestros inician también juegos en los momentos de espera o cuando necesitan volver
a captar la atencidon de los nifios. En este caso, en general son juegos tradicionales,
sencillos y breves. El educador marca la entrada y la salida del juego y los nifios participan
de €l (cf. Situacién 23).

Situacion 23 (JAS 1T - Obs. 3)

13.10. Los chicos ingresan a la sala luego de saludar a la bandera. Tienen
educacién musical pero la profesora especial no llega. Cuelgan sus abrigos y
mochilas y comienzan a hablar entre ellos. Algunos se dirigen al lugar de reunién,
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otros dan vueltas por la sala o ingresan a los rincones... La maestra mira a los
chicos, se asoma a la puerta para ver si esta la Profesora. Luego se acerca al sector
de intercambio y se sienta.

Maestra: Sala Celeste, vengan aca... Vamos a hacer un Caramelo... Caramelo
(algunos chicos gritan "bien" y se acercan a la ronda).

Maestra: A ver a quien é¢lijo...

Lucia (a los gritos): yo ayer no pasé... (Algunos nifios tardan en acercarse y siguen
dando vueltas por la sala. Se muestran sus juguetes o sacan materiales de los
rincones).

Maestra: Sala celeste... ;empezamos a jugar o seguimos jugando? Rocio no estd en
la ronda... Pilar, Francisco

De a poco van haciendo silencio. La maestra llama a Lucia y le pide que mire bien
a sus compaiieros. Luego le tapa los ojos y sefiala con un cabeceo a una nena de la
ronda para que se esconda detras del armario. Recitan "Caramelo, caramelo jquién
te tird del pelo?". Le destapa los ojos a Lucia. Ella mira pero no dice ningin
nombre. Esteban dice que es la amiga de Sofia. Lucia nombra entonces a Josefina.
La maestra le recuerda a Esteban que no tiene que decir nada de lo contrario no
puede seguir jugando. Josefina (que era la que se habia escondido), se acerca a la
ronda

Maestra: Lucia, sentate que ahora le toca jugar a Josefina.

Repiten la misma secuencia.

Ahora bien, en la Situacion 23 aparece una expresién que también hemos observado en
otros casos. La educadora dice: “;empezamos a jugar o seguimos jugando?”. Esta
expresion marca una diferencia entre juegos que estan superpuestos en el mismo momento:
el juego espontaneo de los nifios al margen de la educadora y el juego que esta por iniciar
la educadora y en el que espera todos participen. La pregunta que podemos hacernos es
cuél de los dos es “el juego”. En realidad, ambos lo son. La diferencia est4 puesta en quién
es el que marca la puerta de entrada al juego. En este caso, el juego era el que proponia la
maestra y se esperaba que los nifios aceptaran su propuesta y dejaran los otros juegos en

los que estaban ocupados.

En general, cualquier situacion ludica iniciada por el docente se enfrenta con dos limites
que atentan contra la libertad de eleccién de los jugadores: la necesidad de que todos

participen y de que lo hagan en el tiempo que la maestra dice.

183



Estos limites son condicionantes del juego en la escuela y, para algunos, cuestionan la
misma posibilidad de jugar en entornos escolares. Sin embargo, para los nifios, los juegos
propuestos por el maestro (cuando son “juegos de verdad” y no situaciones “disfrazadas”
de algiin componente ll’idjco) son recibidos con entusiasmo. Es mas, “desean y esperan”
que el maestro inicie juegos nuevos. En la Situacion que sigue, es notable la rapidez con
que los nifios comparten la construccion del escenario ludico iniciado por la maestra como

un modo de calmar a la nifia herida.

Situacién 24 (JGS — TT. Obs. 1)

Regresan de 1a huerta. Una de las nenas se cortd con la pala y viene llorando. La
maestra le pide a una nena que vaya a la direccion a buscar el botiquin.

Maestra: A ver todos, (sienta a la nena junto a ella) yo voy a ser el doctor... Ustedes
van a estar en el consultorio. (Baja el tono de voz)... En la sala de espera, no se
puede gritar, sh...

Todos se rien y hacen silencio. Entra la nena con el botiquin. La maestra saca gasa
y desinfectante.

Maestra: La tenemos a Maria como enferma y la herida de Maria no permite
ruidos... Miren que sino la doctora se pone impaciente...

Entran dos nifios haciendo mucho ruido.

Varios nenes (riendo): Sh... estamos en un hospital (les hacen ademanes para que
se sienten.)

Maestra: ahora le vamos a poner una inyeccién... (Hace con la mano como si
tuviera una jeringa con aguja y se la acerca al brazo de Maria).

Los chicos se rien. Comienzan a imitar enfermedades. Uno cierra un ojo y dice que
le sacaron un ojo. Otro se agarra el cabello y dice que le duele la cabeza...

Maestra: bien, ya estd... sanada... volvemos a la sala

Se pone de pie, deja el botiquin sobre el armario, busca los cuadernos de trabajo y
los pone en el centro de la ronda.

Al igual que en la Situacién 22, la entrada al territorio lidico es marcado por la maestra
como un modo de resolver un momento que podia ser tenso en la sala (la nifia lloraba,
venian acalorados de huerta, todos querian ver la sangre...). Ella es la que marca la entrada

y la salida del juego y todos comparten el mismo contexto de significados.

En las escuelas infantiles, la simultaneidad de tareas y la entrada y salida del juego, es un
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hecho comin y parte constitutiva de las situaciones didacticas. Nifios y maestros
cotidianamente se mueven en marcos de significacion alternativos, entran y salen de ellos,
y los nifios mas grandes, los manejan simultineamente. Cudnto mads rutinarias son las
actividades en las que estdn ocupados (tomar la merienda, armar una fila, ir al baiflo,
completar los registros...) mas facil les resulta operar al mismo tiempo en el plano de las

actividades serias y del juego.

Para los maestros, esta simultaneidad de atenciones (o dispersion de miradas) muchas
veces es un obstdculo para el desarrollo de lo planeado. Especialmente porque una vez
desencadenado, ni educadores ni nifios saben con certeza dénde va a finalizar el juego.
Probablemente por esto, muchas veces se anticipan expresiones del tipo “a eso no se
Jjuega” o “en la sala asi no” cuando el nivel de ruido o la forma en que los chicos se

mueven (corridas, patadas, luchas) parecen ir mas alld de lo permitido.

*, Jugar y/o Trabajar. No todo en el jardin es juego ni deberia serlo. Los educadores y
los nifios diferencian claramente cuando se juega y cuando se trabaja. Y en esto, los
maestros utilizan consignas claras y sencillas. Una maestra solia decir “ahora no jueguen,
trabajen” cuando veia a los nifios jugar mientras se esperaba que resolvieran una actividad
plastica (JUS — Obs. 5) y otra insistia en “si terminan rdpido vamos a jugar al patio” (JAS
— Obs. 2).

Si bien, analizaremos con mayor detalle la relacion entre juego y trabajo en el caso de los
Juegos de construccion, en este momento, nos detendremos en algunas cuestiones que

resultan interesantes en esta aparente confrontacion entre juego y trabajo.

La ensefianza en las escuelas infantiles tiene una cuota de maravilla y una de terror. La
preparacion y presentacion de las actividades lleva un tiempo considerable dado que el
educador debe lograr que los nifios se “entusiasmen” con su propuesta. La apelacién a lo
ladico (“vamos a jugar a..”) capta rapidamente el interés de los nifios y si realmente la

situacion es un juego, €l éxito casi estd asegurado.
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Sin embargo, el “vamos a jugar a...” no siempre es un juego y tras la propuesta se esconde
una actividad “ludiforme”, es decir, con formato de juego pero que no es juego para los
nifios. Con la misma rapidez con que los nifios ingresan al territorio ludico (cfr.
Situaciones 23 y 24) salen de él apenas perciben que la invitacion de la maestra no es tal.
En la Situacion 25, la maestra presenta la actividad como un juego y los nifios se “asoman”
por esta puerta pero salen rapidamente de ella. El formato elegido era de reconocimiento
de nombres, pero el grado de dificultad de la tarea era alto, ain como juego de adivinanzas.
Ademas se esperaba una respuesta como correcta y lo mas rapido posible. El error y la
dificultad se ponian de relieve en lugar de ocultarse o formar parte del juego. La secuencia

era repetitiva y monétona. Al segundo nombre, todos los nifios habian salido del juego.

Situacidn 25 (JG5 TT — Obs. )

En el lugar de intercambio, la maestra saca del armario los carteles con los
nombres de los nifios

Maestra: vamos a pasar lista con el registro... pero hoy, vamos a hacer un juego
(varios gritan “bien”)... A cada uno le voy a dar un nombre cualquiera. Cada uno
mire el nombre y trate de reconocer de quién es. Yo voy a ir nombrando y si
alguno tiene el nombre, por ejemplo... Sebastian... me lo va a mostrar y lo
ponemos a aca (sefiala la cartelera). Si solitos no podemos, un compaiierito lo
puede ayudar... El que toca, toca (reparte los cartones con los nombres).

Comienza a leer los nombres, los nifios no logran identificar de quién es el cartel
que tienen. La maestra da "ayudas" (Ej. Sebastian comienza con S). Siguen sin
reconocer de quién es.

Maestra: jalguno reconoce el de Sebastian?

Le pide a Belén que es la que sabe leer que lo busque. Simén dice que lo tiene
Melody. La nena lo entrega. La maestra pide el cartel de Simén. Los chicos
preguntan con qué letra comienza. La maestra les dice que con S. Algunos chicos
miran sus carteles. Otros miran en "vacio". Comienzan a charlar entre ellos.
Aumenta el ruido. La maestra continia dando nombres pero cada vez participan
menos nifios.

Esta utilizacion del juego como forma de “abrir” una actividad que no es precisamente un
juego se reiter6 en diferentes salas. Si bien es cierto que la apelacion a la ficcion permite
contextualizar la propuesta y hacerla mas cercana a los nifios, no toda situacién que
compromete la imaginacioén es un juego. A veces, los maestros llaman juego a propuestas

que no lo son, dejando a los niflos a mitad de camino entre lo que esperaban que pasara

186



y la tarea misma. Como ya sefialamos, no son precisamente los nifios a quiénes les cuesta
reconocer la diferencia entre un juego y otra cosa. En términos del nifio, mas bien, son los
adultos los que parecen no comprender que su juego es una ocupacién tan importante

como el resto de las tareas a las que los invitan los maestros (cf. Situacion 26).

Situacion 26 (JGT. Obs. §)

Los chicos salen al patio a terminar la siembra. La maestra indica que si juegan en
ese momento van a quedarse sin jugar luego. Santiago y Martin se ponen a jugar
con unas piedritas. La maestra les pide en dos ocasiones que atiendan sus
indicaciones. Los nifios asienten pero continian jugando. Entonces la Maestra los
separa del grupo y les pide que se sienten contra la pared. Finalizada la siembra, los
nifios van al arenero, excepto Santiago y Martin que con unos palitos ponen
obstaculos a un camino de hormigas que pasa a su lado. Al cabo de un tiempo, la
maestra los llama.

Maestra: A ver ;por qué los separé del grupo?
Santiago: Porque estébamos molestando

Maestra: A mi no me molestaban. Se molestaban ustedes que tenian que estar
trabajando.

Santiago: No, nosotros jugabamos

La maestra los mira y les indica que vayan a jugar. Santiago y Martin asienten pero
se quedan donde estan “jugando” con las hormigas.

Esta escena habla por si sola de la distancia entre los nifios y la maestra en cuanto a lo que
refiere el juego. En esta sala se observaba una tension fuerte entre la maestra y los chicos
con respecto al juego. La maestra proponia situaciones diversas y los chicos siempre
buscaban jugar. Si bien es cierto que en algunos casos la propuesta resultaba poco

atractiva, en otras ocasiones, era apropiada al grupo.

Dada la consigna (“jugar o trabajar™) lo que se sucede a continuacion, guarda relacion con
lo que para cada uno significan esas palabras. Cuando la consigna es “vamos a trabajar” o
“vamos a hacer una actividad” para los nifios y los docentes es claro que todo lo que no se
ajuste a lo solicitado (como en el caso de los nifios de la Situacién 26) es una “molestia” y
entra en el territorio de lo no permitido. Cuando la propuesta es “jugar”, los nifios
monitorean lo que estd por detras de lo dicho y actian en consecuencia. Por parte del

maestro, proponer una actividad como juego requiere no solo respetar algunas de las

187



caracteristicas propias del juego sino también aceptar que los nifios realicen el juego como
espera o jueguen también a otras cosas, como se observa en la Situacién 27. En este caso,
la actividad es la misma para todos, no por esto los nifios actuan igual. El nifio del recorte
(b) sigue la consigna de la maestra, pero los nifios de (a) no lo hacen. Para ellos, el juego
de armar patrones se convirti0 en armar revélveres y disparar. EI modo en que esta

organizada la actividad facilita el juego, alin en sus diferentes versiones.

Situacion 27 (JN3 - TM. Obs. 1)

Los nifios estan jugando con las Canastas. Cada uno
tiene una canasta con materiales. La actividad se

resuelve en forma individual aunque algunos nifios
se ubican cerca y comparten el material. La maestra
va pasando por cada nifio y le pregunta cual es el
patron que siguid. Les pide que busquen otro. Se
queda con ellos y luego pasa a otro grupo.

Foto 19

A pesar de las dificultades que el juego le presenta a las situaciones de enseflanza y lo
controvertida que parece ser su presencia en las sala, no todo es un obstaculo para su
desarrollo. Las diferentes experiencias en que los nifios participan en la escuela, ennquece
no sélo el contenido del juego sino también le da variabilidad a los juegos de los nifios.
Esta es la ultima categoria que consideraremos en relacion con el juego y la vida cotidiana

de la escuela.
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b.3. El contenido del juego

Hasta ahora, las diferentes situaciones presentadas nos mostraron qué hace que la escuela
infantil se perciba como un espacio lidico y cémo se produce el intefjuego entre el
territorio de lo ludico y el de las actividades de enseflanza. Lo que nos interesa mostrar en
este momento es como la presencia del docente y su interés por enseflar puede enriquecer o

no el juego del nifio.

En general, los trabajos sobre juego infantil y escuela, han resaltado la riqueza que este
tiene para la ensefianza, por su fuerza automotivadora y su especial rol en la construccion
del conocimiento en el nifio pequefio. El juego ha sido defendido como vehiculo de
ensefianza, medio de aprendizaje o expresion de la “vida del nifio”. Ahora bien, si en el
origen del juego se reconocen tanto aspectos bioldgicos como sociales, cual es el plus que
la escuela infantil, como contexto social especifico de la infancia, le brinda al juego. Es

decir, qué le agrega la experiencia escolar al juego de los nifios.

En este momento del trabajo vamos a poner el acento en el contenido del juego y en los
modos en que se dibuja el rol del docente en los diferentes juegos, dado que sostenemos
que en la escuela, el juego del nifio cobra un sentido diferente que ese mismo juego jugado

en otros contextos como el hogar (Sarlé, 1999).

Tal como sefialamos, el contexto escolar enmarca al juego, facilita la aparicidn de ciertos
tipos de juegos (a partir de los materiales, espacios y tiempos puestos a disposicion de los
nifios) y desalienta otros (especialmente ciertos juegos motores que involucran contacto
fisico entre los nifios sobre contenidos de las series y los personajes de los dibujos
animados). La escuela le asigna un formato particular al juego. El maestro es quien disefia
la estructura de este formato y las reglas que se ponen en acto. Por otra parte, el modo de

operar de los jugadores (maestros y nifios) asume rasgos particulares (Sarl€, 1999).

En este sentido, el modo en que interviene el docente en los juegos, es diferente en cada

caso. Podriamos decir que su participacion asume la forma de un degradé. En un
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extremo de este continuo, el educador sélo contempla el juego de los nifios; en el otro,
interviene tanto, que el juego se diluye, pierde su forma o deja de ser lo importante. Entre
estos dos polos, aparece timidamente una tercera modalidad en la que el educador
enriquece el juego de los nifios, le otorga nuevos contenidos y potencia la aparicién de

nuevos juegos.

b.3.1. De la contemplacion a 1a degradacion del juego

A lo largo de esta presentacion vimos diferentes juegos y diferentes formas de intervencion
del maestro. A modo de sintesis podriamos decir que en las salas de los grupos de Buenos
Aires y Santiago aparecen juegos libres en el patio y en la sala (cf. Situaciones 1, §, 6, 8, 9,
10, 12), juegos como recurso para los tiempos de espera propuestos por el maestro (cf.
Situaciones 3, 23, 24), estructuras didacticas tipicas del JardinS” que involucran diferentes
tipos de juegos (cf. Situaciones 7, 13, 20 y 27) y actividades con componentes lidicos pero
que no son juegos (cf. Situacion 25). En cada una de ellas, la participacion del educador y

del nifio es diferente.

La mayor parte de las veces, los docentes no intervienen en el juego de los nifios y dan por
descontado que saben jugar los juegos. Podriamos decir que contemplan el juego sin
involucrarse, respetando la libertad del jugador y poniendo entre paréntesis las condiciones
que la escuela le imponen al juego y que obligan a considerar, desde otros lugares, la

“libre” eleccion de los jugadores.

De hecho, los educadores ponen mucho empefio en hacer disponibles los materiales y
tiempos para el juego, y posteriormente en evaluar el modo en que los nifios jugaron. Sin

embargo, en el durante, se desdibuja su presencia. En la mayoria de los casos, intervienen

57 Se denominan estructuras didacticas tipicas vinculadas con juego al Juego trabajo, juego dramético, juego
centralizador, juego proyecto o proyecto juego.

190



en el juego a peticion de los nifios. Por ejemplo, en las Situaciones 28 y 29, los nifios se
encuentran en el Periodo de Juego Trabajo. En la Situacion 28, la maestra recorre los
rincones, observa qué se necesita y en algunos casos, dialoga con los nifios. Luego, se

sienta en una mesa y los nifios juegan solos durante el resto del tiempo.

Situacion 28 (JG5 TM - Obs. 1)

La maestra se acerca a arte. Al ver que les faltan materiales, les alcanza nuevos.
Los nifios contintian con el collage (con cartén corrugado y recortes de corcho y
goma eva). Una vez que lo hacen, dejan sobre la mesa el trabajo para que se seque.
Luego la maestra se acerca al rincon de la casita. Les pregunta si encontraron la
sabana. Pero ninguno de los nifios le contesta. Una de las nenas esta sentada a la
mesa escribiendo en un teclado de computadora. Otra habla por teléfono. Las otras
dos, con la cartera al hombro, salen a recorrer la sala, mirando lo que hace el resto.
La maestra las observa y no les vuelve a preguntar. Una vez que pasd por los
rincones, se acerca al armario y saca el registro de asistencia. Se sienta en una de
las mesas y lo comienza a completar. Los nenes a medida que la necesitan recurren
aella.

En los siguientes 20 minutos, los chicos juegan en los rincones segun la propuesta
del material. La maestra s6lo levanta la vista y solicita bajar la voz cuando el tono
se eleva.

En la Situacion 29, una de las niflas del rincén de la casita se acerca a la maestra y la hace
participe de su juego. En este caso, la intervencion de la maestra facilita la construccion de
la trama narrativa y ayuda a sostener el juego iniciado por la nifia. También, los nifios que
construyen en bloques, reciben una indicacién relativa al equilibrio que tenia su
construccion. En ambos casos, la intervencion del maestro es sumamente adecuada pero no

planificada mi prevista. Surge, dado el interés de los nifios de hacerla participe del juego.

Situacion 29 (JAS TT - Obs. 2)

La maestra esti sentada en una de las mesas cercana al rincon de bloques,
completando los datos de los nifios en los dibujos que realizaron en la hora
anterior. Los nifios se encuentran jugando en los rincones. Una de las nenas del
rincon de la casita se acerca a ofrecerle un mate.

Maestra: Gracias, ;tiene aziicar?
Nena: No, no tiene
Maestra: Uh... Asi no me gusta... jquerés ponerle?

La nena se aleja con el mate. En la casita “hace como si” le agregara azicar al
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mate. Regresa donde la maestra y sonriendo se lo acerca.
Maestra: Ahora si... (hace como si lo tomara y se lo devuelve) Muy rico

La nifia se aleja. Dos de los nifios que construyen con maderas, le piden que mire
su terraplén. La maestra los mira y les pregunta si creen que se sostendra. Los
nifios asienten y le sefialan unos bloques puestos en los extremos. La maestra
continiia con su trabajo.

Probablemente, la dificultad que aparece en estas situaciones no estd dada por la
inadecuacion de la propuesta del maestro cuanto en la “espontaneida ” de la intervencion.
Esto que se observo principalmente en el periodo de Juego trabajo, también aparece en el
momento del desarrollo de otros juegos propuestos por el maestro, en las situaciones en
que la tarea se realiza en pequefios grupos o en forma individual. Una vez presentado el
juego y distribuido el material, los maestros dejan jugar tal como los niflos saben o

comprendieron ¢l juego.

El problema es que frente a los materiales o juegos disponibles, los nifios pueden actuar de
manera diferente. Cuando los materiales son en si mismos juegos (como en el caso de los
juegos de mesa), los nifios pueden “jugar el juego propuesto” o jugar como “saben jugar
porque no saben el juego”. Parece un trabalenguas pero define la plasticidad del juego de
los nifios frente a los objetos o juegos y también pone de relieve, la necesidad del
“experto” que ensefie a jugar. En este sentido, la falta de definicién del rol del educador,

lleva a que no se diferencie estas propuestas en el ambito escolar o fuera de €l.

Por ejemplo, los juegos de mesa o reglados son en si mismos juegos y tienen como soporte
un conjunto de materiales que esconden las reglas del juego. En general, estos juegos se
ensefian en situaciones grupales. En estos casos, el educador modela el juego con algun
niflo y luego invita a jugar a todo el grupo, verbalizando las reglas a cada paso. Una vez
que da por ensefiado el juego, el material pasa a formar parte de los juegos disponibles y
puede ser utilizado por los nifios en diferentes momentos. En las situaciones que
presentamos a continuacion, los nifios se encuentran jugando con este tipo de juegos en un
momento de juego libre en la sala. Los nifios eligieron ¢l material de los estantes
disponibles. En la Situacién 30, los nifios juegan a las cartas y al juego de “Quién es

quién”; tienen en claro el juego, alternan los turnos, hacen las preguntas adecuadas para
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adivinar el personaje oculto y conocen el objetivo del juego. En cambio, en la Situacion
31, el material disponible es un juego de dominé pero el nifio esta utilizando las fichas

como piezas de construccion.

Situacion 30 — Juego libre en la sala Situacion 31 — Juego libre en la sala

Foto 20. Juego libre en la sala Santiago - 5 Foto 21. Juego libre en la sala Santiago —

aflos (JMS. Obs.2) 5 aflos (JN5. Obs.3)

En este caso, el problema esta dado en que el nifto no podia jugar al domindé porque no
sabia hacerlo, es decir jugaba a lo que “sabia jugar”. El matenial estaba disponible pero, a
diferencia del primer caso, el nifio no habia aprendido el juego en la oportunidad en que el
maestro lo habia enseflado. Esto que se observé en este nifio, también se registr6 en otros
tipos de juegos de mesa (cf. JG5 TM. Obs. 1).

Ademas de presentar los juegos como actividades grupales, los maestros suelen explicar la
mecanica del juego en el momento de la planificacion del juego trabajo e inmediatamente
introduce el juego en el rincon de madurez o de juegos tranquilos. Los nifios que conocen
el juego de mesa (por hermanos mayores o porque disponen del material en su casa) suelen
actuar como expertos frente a sus compaiieros. El problema es cuando ninguno de los
niflos conoce las reglas basicas del juego o cuando las reglas son sumamente complejas

como para aprenderlas de a una vez.

Los diferentes registros parecen sugerir que en las situaciones de juego, el maestro deja el
juego librado al desarrollo espontineo del nifio y no planifica deliberadamente el

monitoreo del progreso ni juega con ellos con este fin. Una vez que el maestro da por
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ensefiado el juego, s6lo contempla si los nifios respetan las reglas. Esta dificultad, también
se observo en las salas de 3 afios. En uno de los grupos, los nifios contaban con varios
rompecabezas del mismo tamaiio, con corte autocorrector que no podian resolver. Durante
el Juego trabajo, elegian estos materiales, los desarmaban y estaban un largo rato
intentando armarlos sin éxito. Luego, dejaban las piezas desarmadas y abandonaban el
juego. En el momento del orden, el maestro se sentaba en la mesa y los nifios le iban
acercando las piezas para armar los rompecabezas y poder ordenarlos. En este momento,
los nifios ponian mucha atencién en dénde el docente ponia cada pieza. Cuando se le
pregunt6 al docente, por qué no armaba el rompecabezas con los nifios, simplemente
comentd: “si, es un poco dificil pero los nifios tienen que poder resolverlo solos... yo sélo

los ayudo para ordenar porque sino tardan mucho” (JM3- TT. Obs. 1).

Frente a un objeto cualquiera (didactico o no), la primera reaccion de los nifios es
manipularlos y ponerse a jugar con ellos, a partir de los juegos que conocen. Si el matenal,
es en si mismo un juego, pero el niiio no lo sabe jugar, dificilmente “descubrird” el juego
que tiene delante de €l y probablemente aplicard sobre ese material, sus esquemas
conocidos. En este sentido, los juegos de mesa no se aprenden espontineamente por estar
frente al material. Se requiere de otro jugador que enseiie la regla jugando y acompaiie el
tiempo que sea necesario. En la mayoria de los casos, fue mas comun observar a los nifios
actuar atendiendo este aspecto que a los docentes hacerlo (como en el caso de las nifias que

jugaban a las palmas).

Ademas de los juegos de mesa, los juegos tradicionales que se heredan “de boca en boca”,
también requieren ser ensefiados. En este caso, observamos situaciones en que los maestros
ensefian estos juegos como un modo de facilitar la organizacion del grupo. En los casos
relatados en las Situaciones 9 y 12, el docente habia ensefiado una serie de juegos de
descarte que le “permitieran al grupo organizarse dado su alto grado de competitividad”
(Entrevista 4. JAS TT). También, estos juegos se ensefian como una forma de acercar a los

nifios a las tradiciones culturales del pais (cf. Situacion 32).

Por ejemplo, frente a la celebracién de las fechas patrias, los juegos tradicionales se
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tematizan en las unidades didacticas. Los docentes suelen solicitar a los padres o abuelos
que informen acerca de los juegos que jugaban cuando eran nifios. A lo largo de la unidad,
se enseflan juegos tradicionales (en el caso de Buenos Aires, el dinenti y la taba’® y en los
grupos de Santiago, los volantines y el trompo) y, en ocasiones, se invita a jugar estos
juegos a las familias. Una vez, finalizado el tema, quedan olvidados a menos que,
espontaneamente, los nifios los jueguen en el tiempo del juego libre en el patio. En algunas
ocasiones, la fuerza con que se “tematiza” o se habla acerca del juego, hace perder de vista

al juego mismo.

Situacién 32.(JN3 TM. Obs.3)
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Foto23

9.45. En la sala de tres afios, acaban de terminar el desayuno... Los nenes dejan sus
tazas en la bandeja y se sientan en una ronda armada en el lugar de intercambio. La
maestra se sienta con ellos y les pide que esperen a los amigos que faltan. Cuando

58 El dinenti y la taba son juegos tradicionales argentinos. El primero se juegan con cinco piedras que se van
tirando al aire, de a una por vez, y recogiendo el resto del suelo, antes de que caiga la piedra lanzada. Se
comienza con una, luego se toman y arrojan de a dos, hasta finalizar arrojando las cinco de una vez. La taba
es un juego rural. Se juega entre 2 personas y se prepara un campo de juego que Se caracteriza,
especialmente, por un terreno blando y un poco hiimedo llamado "queso". Este queso se divide en 2 partes,
mediante una linea bien marcada. A partir de esa linea cada jugador debe tomar una distancia de
aproximadamente 6 metros (en algunos casos es de 7 metros) con tablas a los costados (parecidos a los de la
cancha de polo), se enfrentan y cada jugador toma su posicion para lanzar la taba hacia el queso y debe pasar
la linea hacia el lado contrario. Si no sobrepasa la linea, repite el tiro. La taba puede caer en diferentes
posiciones, y depende en  cual caiga, se gana 0 pierde el  juego.
(http://www folkloredelnorte.com.ar/costumbres/taba. htm)
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todos estan en la ronda, saca de una bolsa que tenia a sus pies unas hojas de papel
de diario.

Maestra: Hoy dia, nifios y nifias, algunos papés trajeron un “chonchén” ;saben
ustedes que es el chonchon?

Los nifios no contestan.

Maestra: El conchén es como los volantines y es un juego tradicional chileno. Se
hacen con diarios... son muy faciles de hacer, asi que pueden decirles a sus papas
que cuando vayan a la plaza les hagan un chonchén asi no gastan dinero. ;jLes
parece que vayamos al patio a hacerlos volar?

Los nifios asienten, se paran y salen al patio..,

9.50. La maestra le va dando a cada uno un chonchén y los nifios comienzan a
correr con €l por el patio, remontandolo. Cuando se les corta el hilo, la maestra se
los coloca de nuevo...

Como en el caso de los oficios, a jugar se aprende jugando y no tanto, verbalizando las
reglas o evaluando la forma en que se jugd. Son los jugadores los que, al jugar, van
aprendiendo, modificando o alterando las reglas, adecuandolas a cada circunstancia.
Cuando los educadores recogen, una vez finalizado el juego, las reglas y la forma en que
los nifios jugaron, operan bajo el supuesto de que los nifios pueden conceptualizar su uso.
-En la Situacién 33, el educador intenta que los nifios le comuniquen el patréon que

utilizaron para jugar con las canastas, una vez finalizado el juego.

Situacién 33 (JN3 — TM. Obs. 1)

11.10. Los nifios guardan los objetos, la Educadora y la Auxiliar ayudan. Colocan
las canastas nuevamente en el mueble.

E.: a la alfombra vamos a conversar ahora... a ver nifios, ahora vamos a contar qué
hicieron... tenemos que aprender a escuchar... ;la Francisca con qué estaba
jugando?

Francisca se levanta y busca su canasta. Muestra los objetos. La T pregunta a
todos, como se llama lo que tiene la Francisca. Los nifios responden “acrilicos”.

E: ;{qué hizo la Francisca, a ver, muéstranos?

Francisca comienza a sacar las piezas. Elige las que son iguales y las muestra

E: ¢y por qué son iguales?

Francisca no responde... los chicos gritan “son del mismo color”. La maestra toma
los dos acrilicos y les muestra que son del mismo color, forma y tamafio. Luego

pregunta quién mas quiere contar. Varios levantan la mano y gritan. Algunos se
paran. LaE. elige a Cata
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Cata busca su canasta con tapitas.

E: (qué tienes ahi? (mira hacia los nifios que no dejan de moverse)

Cata: tapas de bebidas

E:y {qué hiciste?

Cata: las junté... (saca de la canasta las diferentes tapas de colores y muestra como

puso una junto a la otra armando una figura cerrada. Luego muestra una tapa y dice
naranja. Los nfios la corrigen y le dicen rojo)

E: rojo, Cata... Todos los dias se aprende algo nuevo... muy bien, le damos un
aplauso a Cata... (los chicos aplauden) ;quién mas? (llama a Ailyn).

Ailyn busca la canasta con los tridngulos de madera de diferente color. La E. le
pregunta qué hizo. Ailyn dice que armé cuadrados y les muestra c6mo junté dos
triangulos para armar los cuadrados. Sélo la escucha la E. Los otros nifios
conversan entre si.

E: iy por qué se llama triangulo?

Ailyn: porque si

E: Ailyn, cuenta cuéntos lados tiene (los cuenta y dice tres)... es tridngulo porque
tiene tres lados. Un aplauso. (llama a Belén dos veces)

Pasa Belén y muestra su canasta. Los chicos siguen moviéndose y mirando para
otro lado.

11.25. Aplauden a Belén y la E. les dice que van a ir al bafio a lavarse las manos
para almorzar... se levantan y salen.

La presentacién de este juego duré 10 minutos, jugaron 20 minutos y evaluaron el juego
otros 15 minutos. Es decir, la actividad duré 45 minutos, de los cuales 25 hablaron sobre el
juego y el resto del tiempo, jugaron. Esta distribucién del tiempo, se repite en otros juegos
que se observaron y se desarrollaron en forma grupal. La mayor parte del tiempo se utiliza
en “hablar” sobre el juego mas que en jugarlo. Durante el juego, el maestro deja operar a
los nifios y no interviene. En algunos casos, pregunta o repite la regla. Sin embargo,
pareciera que espera hasta el momento de la evaluacion final para que los nifios cuenten
cédmo jugaron. En este momento, como en la situacién presentada, los nifios repiten lo que
hicieron ante un grupo que espera ansioso hacer otra cosa. En algunas situaciones
observadas, la explicacién previa al juego se extendi6 tanto que cuando llegé el momento
de jugar, los nifios ya no querian hacerlo. El juego se desvirtud y el material fue guardado

para pasar al patio.
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Muchos de estos juegos, se seleccionan por los contenidos implicitos que el maestro espera
que los nifios aprendan al jugarlos (en el caso citado, contenidos légico-matematicos
vinculados con la clasificacion de los objetos). Sin embargo, no se tiene en cuenta que la
comprensién de la regla esta en el uso que se hace de ella mas que en lo que se puede decir
sobre la misma y que, los expertos en los juegos, no necesitan “declarar” las reglas antes
de jugar. La riqueza del juego aparece cuando se juega muchas veces a lo mismo. En este
momento, aparece la estrategia, formas negociadas de saltar la regla o la posibilidad de

combinarlas y crear nuevos juegos.

Facilitar el material de juego y estar disponible para responder a las preguntas de los nifios,
es la actitud mds frecuente en los maestros. Sin embargo, en todos los casos, el educador
no permanece junto a los nifios hasta que dominan el juego como si existiera la creencia de
que, una vez explicado, fuese natural saber jugar. Como lo habitual es que los nifios
jueguen, pareciera que los docentes consideran que esto es suficiente. En una entrevista
una maestra expresaba: “lo que pasa es que tu tienes una mirada diferente de la nuestra.
Nosotras dejamos que los nifios jueguen espontdneamente y les planteamos juegos
educativos... pero no sabemos mirar el juego de los nifios, no sabemos qué hacer con

él...” (Entrevista flash. JM5 TM. Obs. 4).

b.3.2. La diferencia entre jugar y saber jugar

Un experto y un novato no juegan de la misma manera. El experto puede mirar mas alla de
la regla del juego y “jugar” con ella, como los nifios del juego de cartas (cf. Situacion 20

18). Puede combinar juegos e “inventar” uno nuevo, como las nifias de la Situacion 34.

En esta sala, la educadora les ensefi6 a las nifias a dibujar en la arena del patio de juegos
diferentes formas y figuras para resolver luego una actividad en el cuaderno. En el rincén
de juegos tranquilos tenian diferentes tableros con laberintos y recorridos. Uno de los

juegos espontaneos que surgieron en el patio, fue inventar un recorrido grabandolo en el
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piso para luego recorrerlo. En este caso, las nifias inventaron un juego cuyo contenido era

fruto de su experiencia escolar.

Foto 24 (JM5. Obs.2) Foto 25 (JM5. Obs.2)

Cuando los jugadores son expertos, pueden “jugar a que juégan” como en la Situacion 35.
El contenido del juego es tan conocido por ios nifios, que les permite desligarse del objeto
y situar el juego en la imaginaciéon de los jugadores. Lo interesante es que los nifios
comparten este juego imaginario y se comunican én un espacio que Qa mas alla de las

palabras. Los objetos sirven como pantalla sobre la que se juega.

Situacidn 35 (JN5 - Obs. 4)

11.10. Los nifios estan en el patio. Como el sector de los juegos esta mojddo, la
Educadora les pide que jueguen en la galeria y que saquen algunos juegos. Los
chicos sacan los bloques de plastico, €l metegol, los bolos y las pelotas, los
caballitos de madera y algunos muiiecos (dinosaurios y robots pequefios).

Siete varones se sientan junto al metegol. La Educadora les pregunta si van a jugar
sin pelota y ellos le dicen que si mientras dan vuelta a los palos de los jugadores y
contindan girando los palos. La Educadora insiste pero uno de los nifios le
reéponde “Jugamos de mentira, no importa”. Continian haciendo girar los palos.
Uno de los nifios grita “gol”.

¢(Por qué los nifios pueden crear este juego? Evidentemente porque en la base del mismo
estn las reglas del fiitbol y han tenido muchas experiencias de ver partidos de fiatbol o

jugarlos. Probablemente por esto, pueden “imaginar” la trayectoria de la pelota y jugar.
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Ahora bien, esta participacion del docente como “conocedor” del juego, la hemos podido
observar en muy pocas oportunidades. El momento en que mas clara aparece su
intervencion es cuando organiza el juego dramatico para el grupo total. En estos casos,
organiza el escenario, los materiales, la distribucién de roles y el guién sobre el que se va a
jugar. Una vez iniciado el juego, como necesariamente debe seguir el argumento planteado
por los nifios y orientar el juego simbélico desde el marco construido, pareciera resultarle
mas sencillo participar como un jugador mas. Los nifios lo aceptan como tal y reclaman su

presencia (cf. Situacion 36).

Situacion 36 (JN5 — Obs. 1)

Los nifios estin jugando a “La Feria”. La Educadora participa como una
compradora més. Pasa por los diferentes puestos y les va pidiendo productos. En el
puesto del almacén se produce el siguiente didlogo.

Javiera: hola Sefiora, voy a comprar...

Omaria: espera que no he ordenado... ahora...

Javiera: qué me vendes?

Omaira: talco

Javiera: ;cuanto sale?

Omaira: 4000

Javiera: 4000 es muchisimo

Omaria: bueno, menos

Javiera: deme eso (seiiala un frasco y le da un billete de 1000)

Educadora: (se acerca y le pregunta a Omaira) ja cuanto estan vendiendo los
dulces?

Omaira; a 100 (mientras le llena un cucurucho con dulces)

E (mira sus bolsillos y no encuentra dinero de papel. Se dirige a un nifio que esta a
su lado): Manuel, préstame dinero que me quedé sin nada. Seilora, deme
caramelos...

Manuel: si, pero después me lo devuelves (le da un trozo de papel que tiene escrito
1000)

La E. le da un billete de 1000 y espera el vuelto, como no se lo da, le pide que le
entregue uno de 500 y 4 de 100. La nifia busca entre su pila de billetes y se los da.

E: gracias (se dirige a otro rincon. Javiera se le acerca y le dice que va con ella)

Como se observa en este caso, la Educadora participa del juego en los términos de los
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nifios. Estos no tienen dificultad en integrarla y hacerla participe del mismo. En los grupos
de Buenos Aires, en situaciones de Juego dramatico, también se observaron los mismos
tipos de intervencion por parte del maestro. Pareciera que, en estos casos, resulta claro para
el maestro como programar los incidentes al interior de la secuencia dramatica, qué tipos
de intervenciones sostienen la trama y como facilitar la participacion de todos los nifios en

el juego.

Este seguimiento del juego del nifio y el rol del maestro en cada caso es lo que intentamos
estudiar en el disefio de los juegos de construccion. La observacién del juego en la vida
cotidiana mostré el peso relativo que tiene el juego espontaneo y el modo en que el
formato escolar condiciona o puede enriquecer al juego del nifio. Sin embargo, los datos
obtenidos en situaciones naturales no alcanzan para comprender la relacion entre juego y
ensefianza. El juego aparece mas como un recurso o un medio para facilitar la ensefianza o
como una conquista de los nifios. Pero dada su naturaleza social, la ensefianza puede
enriquecer al juego y ser un canal privilegiado para favorecer la construccion y el
desarrollo cognitivo y socioemocional del nifio. Este aspecto es el que abordaremos en el

préximo capitulo.

4.4. Analisis relacional: Atmoésfera y Marco ladico: el juego

entre el fodo y 1a parte

Los resultados de esta investigacion muestran, en coincidencia con otros estudios, que el
juego tiene aparentemente un peso relativamente pequefio en el conjunto de las propuestas
del educador (Johnson et al, 1999; Sarl¢, 1999; Brougere, 1998 Wajskop, 1997; Kishimoto,
1996; Ortega, 1992). La diferencia significativa que se observa entre los grupos de Buenos
Aires y Santiago puede ser explicada por la diferencia de estilo curricular y de definicion
de los objetivos de ensefianza tal como se sefiala en otros estudios (Brougere, 1997). En

Santiago hay mayor tiempo de juego libre, y esto parece facilitar la vinculacién entre los
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nifios y entre ellos y los educadores.

Ahora bien, en ambos grupos, cuando se mira al juego en relacién con la ensefianza y no
como juego espontaneo iniciado por el nifio (con autorizacion o no del educador), la
presencia del juego en la escuela y su relacion con los contenidos escolares es minima. A
pesar de esta evidencia, los educadores afirman que el Jardin es un espacio de juego y que
éste es el eje sobre el que debe organizarse el curriculum. ;Por qué el juego ocupa un lugar
pequefio en las practicas educacionales y un espacio considerable en las ideas sobre esas

practicas?

Esta pregunta pareciera estar en el centro del problema en torno a la relacion entre juego y
ensefianza. El anélisis del juego en la vida cotidiana pareciera mostrar que, juego y
ensefianza, resisten categorizarse como todo o parte. Ambos son fenémenos “totalizantes”
(todo en la escuela es juego y fodo es ensefianza) sin que esto signifique que, en si mismos,
son fodo lo que en la escuela se hace. Sin embargd, como fendmenos tampoco pueden ser
fragmentados en partes o divididos (las actividades no tienen una parte de juego y una
parte de ensefianza; las situaciones de ensefianza no son “en parte” juego y “en parte”
ensefianza). Por esto, las categorfas construidas en este momento del anlisis (atmésfera
ludica, modalidades de juego y marco ludico) permiten comprender como se articula el

“juego del todo y la parte” en las relaciones entre juego y ensefianza.

* La atmésfera hidica

La primera categoria intenta describir la forma con que aparece el juego en las salas. En
efecto, el juego adopta dos formas diferentes: como actividad especifica y como clima o
atmdsfera de la sala. Algunas situaciones de ensefianza son juegos, pero todas las
situaciones se enmarcan en un contexto particular que conforma como una “atmésfera
ludica” (cf. Figura 5). Esta atmoésfera es la que recubre y particulariza a las salas de

educacion inicial y le otorga una imagen caracteristica en diferentes contextos y tiempos.
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Aunque los maestros disefian pocas actividades como juegos, la vida en el Jardin esta
envuelta por el juego. Es decir, el juego tifie de tal manera las practicas que, a primera
vista, todo lo que sucede en las salas se diferencia notablemente de lo que podria
observarse en aulas de escolaridad basica, aunque se consideren las mismas situaciones
didacticas.

Podria aducirse que esto es solo fruto de la particularidad que asumen los espacios
habitados por nifios pequeifios y el modo en que algunos adultos, reaccionan ante ellos. Sin
embargo, en las escuelas infantiles esta “atmosfera ladica” es fruto de un conjunto de
decisiones, no siempre perceptibles para el educador, que comprometen a cada uno de los
componentes de la situacion de enseflanza (ambiente, materiales, relaciones
interpersonales, normas y reglas, contenidos escolares...). En las salas de Jardin, la
disposicion especiai que cobran los materiales y los objetos, la forma en que se establecen
las relaciones interpersonales y el espacio que se le ofrece a los nifios para iniciar juegos
conforman esta atmoésfera. Su origen estd dado por el modo en que fue fundado y
organizado el Jardin de Infantes, la concepcién de infancia sobre la que se apoya y las

corrientes psicolégicas que han identificado al juego como motor del desarrollo en los

nifios pequeiios.
Figura 5
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Dada la atmosfera ludica, como un fodo que caracteriza las salas de Jardin, cada una de las
situaciones de ensefianza que hemos considerado, se ve tefiida por este todo. En estas
situaciones, sea el educador conciente o no, ¢l juego aparece de diferente forma y expresa
concepciones y usos diversos del hecho de jugar por parte de los docentes (cf. Figura 6).
Es decir, aunque existen algunas actividades a las que los maestros llaman “juegos™, en
todas las situaciones didacticas, el aspecto lidico que tifie la vida escolar impregna las

practicas.

Visto desde esta perspectiva, la atmésfera como marco comiin en el se configura la
situacion de ensefianza, permite diferenciar tres concepciones diferentes en relacion con el
juego. Estas concepciones que en la literatura especializada aparecen como antagonicos,
coexisten en el pensamiento de los maestros y se expresan de modo diferente en las

actividades.

El juego aparece como un recurso atencional que permite interesar a nifios dispersos, como
parte integrante de actividades que buscan aprendizajes especificos (ya sea como
motivacién inicial o como aspecto estructural de la actividad) y como expresion del

desarrollo infantil y su necesidad de descargar energias.

En las actividades cotidianas, las mas frecuentes —el aprendizaje de habitos tales como
escuchar, compartir, ordenar y seguir la rutina de la clase— asumen, en ocasiones, un
formato ludico. Estas actividades, segin Apple y King (1985) son las que ejercen la
influencia mas duradera en la escolaridad basica. Para el maestro, el juego aparece como
un recurso atencional y lo utiliza para reunir al grupo o captar su interés (cf. Situacion 22 y
24). Los juegos tradicionales (teléfono descompuesto, Caramelo, Veo Veo), los cambios en
los tonos de voz, los juegos de descarte... se emplean en este contexto. Son férmulas que
actian como "pistas de contextualizacion” (Cook-Gumperz, 1988), anticipan la rutina y le
permiten a los nifios situarse en el ambiente escolar. Estas pistas transmiten a los nifios
conocimientos socioculturales indispensables para su alfabetizacion dado que facilitan la
construccion de los principios y normas que organizan la actividad y le dan el marco para
actuar.
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Desde la perspectiva de los nifios, la forma ludica en que se ensefian las normas y las
reglas, facilita la estructuracion y la organizacion de la vida escolar. Estar con otros y
compartir los juegos y juguetes, utilizar rimas como modo de asignar roles, ceder turnos y
esperar al compaiiero, forman parte de los aprendizajes de los nifios. Estos los utilizan en
otros contextos y les brindan las herramientas necesarias para adaptarse a la vida escolar

(cf. Situaciones 9y 11).

El segundo tipo de situaciones estudiadas corresponde a las que denominamos actividades
curriculares, es decir, actividades que estan vinculadas con las areas o ejes descriptos en la
organizacion curricular. En ellas, el juego aparece como un modo de conocer los saberes
previos, como un recurso motivador para iniciar las actividades o como propuestas de
resolucion de problemas. En algunos casos, el juego aparece como una actividad /udiforme

(Parra, 1986, Borja Solé, 1980). Son actividades que tienen forma de juego, pero que
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no lo son (cf. Situacion 25). En estos casos, los educadores confunden la presencia de
algin componente ludico (como la ficcién, el humor, la creacién, la imaginacién) con

juegos y denominan juegos a situaciones que no son tales para los niflos.

También incluimos en este grupo de situaciones, los juegos que hemos definido como
estructuras didacticas (como Juego trabajo, juego dramadtico, juego centralizador, trabajo
juego, juegos tradicionales y de mesa), y que, en el analisis anterior consideramos dentro
del apartado de juegos. Estas estructuras didacticas buscan ensefiar diferentes contenidos y
estan intimamente vinculadas con las Unidades Didacticas o Proyectos que planifican los
docentes. En los Disefios Curriculares, se ofrecen orientaciones sobre el modo de

participacion del docente en ellos.

Tomando al juego como estructura didactica orientada a ensefiar contenidos escolares, y
considerando sus tres momentos (inicio, desarrollo y cierre), el docente tiene claro cé6mo
planificar y presentar el juego (disposicion del ambiente, los objetos, las consignas) pero
pierde la perspectiva tanto en el durante como en el cierre del mismo, como si no pudieran
diferenciar entre el hecho de jugar, el saber jugar a algo especifico y el hablar sobre el
juego. Cuando se utilizan juegos en el marco de la ensefianza de aprendizajes especificos,
el maestro sabe que existe un contenido implicito en el juego que es el que desea enseiiar.
El problema aparece cuando se pretende que a la vez, los nifios aprendan ese contenido,

Jueguen y hablen acerca del contenido una vez finalizado el juego.

Al dar la consigna inicial (“vamos a jugar en los rincones”, “este es un juego de tablero™),
nifios y maestros se ponen de acuerdo sobre qué se espera de cada uno en el tiempo que
sigue a esta entrada. Sin embargo, el juego comienza, cuando los nifios, ya no estan en
ronda, sino que se ubican en los diferentes sectores, mesas 0 juegos y comienzan a jugar.
En este momento es cuando se percibe la entrada a un terreno nuevo, a través de lo que

denominamos “marco ludico™.

Durante el juego es cuando se establecen las alianzas entre los jugadores, se distribuyen

los roles, se reinventan las reglas y se crean significados nuevos sobre los juegos
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conocidos. Como aprender a jugar lleva tiempo, los jugadores ensayan posibilidades,
cambian su estrategia inicial y alternan entre atender al proceso de jugar y el producto del
juego. En el durante se puede observar como los jugadores asumen el fracaso y el error
como parte del juego. Por esto, aunque el educador expligue o modele claramente las
reglas en la presentacion del juego, es en el durante que se necesita asistir, como experto, a

la constitucion del mismo juego.

En la mayoria de nuestros registros, los educadores se desentienden del proceso que lleva
el jugar y no logran “tender puentes” entre el juego y el contenido “escondido” en él,
esperando que el nifio lo descubra por si mismo. Presentan el juego pero no juegan con los
nifios; observan pero no alcanzan a comprender las acciones que los nifios realizan en el
territorio ludico. Al no participar del marco situacional creado en el momento de jugar, les
resulta dificil ayudar a los nifios a establecer las conexiones que necesitan para resolver la
propuesta (Rogoff, 1993). Cuando los nifios modifican o rompen las reglas establecidas,
repiten la consigna dada pero no re-estructuran la tarea en funcién del modo en que los

jugadores estdn jugando.

La contradiccion entre maestros y nifios aparece en el sentido que tiene la actividad (cf.
Situacién 26). Los educadores intentan ensefiar, a través del juego, aprendizajes
especificos, pero como es un juego, subyace la creencia de que el nifio por si mismo, debe
encontrar el camino para resolverlo, como en el caso en que la educadora termina
resolviendo el rompecabezas en el momento del orden para agilizar la tarea, cuando los

nifios necesitaban algunas pistas para organizar el todo y las partes (cf. JM3 — TT. Obs. 1).

Probablemente por esta razon, la actitud mas comun es la de contemplar el juego mas que
ser espectador del mismo. En ambos casos se presta atencioén a lo que los nifios hacen,
pero mientras que la contemplacion queda desligada de la accidn, el espectador participa
del espectaculo (Gadamer, 1991; Callois, 1994) e interviene cuando la accion asi lo
amerita. En las situaciones que presentamos, la presencia del maestro era constante pero su

intervencion era minima (cf. Situaciones 28 y 29).
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Esta dificultad que presenta el maestro en participar conjuntamente con los nifios en las
situaciones ludicas, también es sefialada por Stephen, Brown y Cope (2001). En su
investigacion sobre las pricticas docentes y juego, sostienen que los maestros identifican
como propias, en el momento de juego, acciones tales como sostener las actividades de los
nifios, interactuar con ellos, observar, solucionar problemas individuales, mantener la
disciplina, proveer de recursos, preguntar, explicar y demostrar. Sin embargo, no les
resulta tan claro cémo se puede facilitar el “progreso” en el juego, ni planificar
deliberadamente el monitoreo del juego a través de objetivos especificos. Se evalua sobre
lo que los chicos hicieron mas que sobre los que el maestro previé como posibilidad de

desarrollo.

Con respecto al tercer momento, el cierre, aparece otra dificultad que se cruza con lo que
se ha denominado actividades ludiformes. Como la situacion propuesta involucra un juego
pero también tiene objetivos extrinsecos al juego, la evaluacion final de la actividad,
termina tergiversando al mismo juego. El juego de las canastas se encuentra situado en el
dificil equilibrio de considerarlo como juego por el grado de libertad que permite a los
nifios en su desarrollo (cf. Situacién 27) o como una actividad ludiforme, si consideramos
el tiempo en que los nifios jugaron en relacion con el que utilizaron para hablar sobre ¢l

juego (cf. Situacion 33).

En este. caso, el acento puesto en la verbalizacion de las reglas o del cémo se jugd,
pareciera indicar la necesidad de constatar de alguna manera el aprendizaje, como si
aprender se dsociara con “saber decir” y no con “saber hacer”. Sin embargo, los desarrollos
actuales en psicologia cognitiva parecieran indicar que ¢l aprendizaje procedural antes de
poder ser expresado verbalmente atraviesa por etapas previas en que el sujeto logra un

dominio conductual en la ejecucion del problema (Karmiloff-Smith, 1994).

En términos del juego, el nifio puede dominar la mecanica del juego y saber jugarlo aunque
no pueda aun verbalizar las reglas ni mostrar al educador que comprendid los contenidos
implicitos que se pretendia ensefiar con el juego. En la Situacién 33, cuando el educador

solicita a los nifios que cuenten cémo jugaron, éstos deben repetir las acciones realizadas
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durante el tiempo de juego ante sus compaiieros.

Es en el durante que se puede vislumbrar lo que los nifios saben acerca de los contenidos
implicitos en el juego. Por ejemplo, en la Situacién 20, los tres nifios que juegan tienen
conocimientos y destrezas diferentes en relacion con la funcién del numero de las cartas en
el juego. La posibilidad de pensar “més alla” de la carta, la decisién de perder en ciertas

circunstancias para ganar en otras, marca esta diferencia.

Cuando los juegos y juguetes quedan disponibles en la sala, los nifios tienen oportunidad
de seguir jugando con ellos. Al jugar “construyen” el juego y avanzan en él. El problema
surge cuando las reglas externas no son conocidas y los nifios necesitan que el experto les
ayude en los primeros pasos (cf. Situacién 31). Cuando el contexto de uso permanece
estable, los nifios adquieren la capacidad de construir el sentido y la regla del juego como
para comunicarsela a otro. Si el educador estd junto a los nifios en ese momento, puede
ofrecer las respuestas que los nifios no tienen y que les permitiria enriquecer su juego como
en el juego de “compra y venta” (cf. Situacién 36) la forma de pedir “dar el vuelto” es una
intervencion oportuna del educador o en el de “Caramelo"’ en que el educador vuelve a

recordar la importancia de no “delatar” al que esté escondido (cf. Situacion 23).

El tercer tipo de situacion de ensefianza es la que corresponde al juego libre o espontaneo
en la sala o el patio. Contrariamente a lo que algunos maestros expresan en las entrevistas,
estos juegos también forman parte de la situacion de ensefianza tan solo por la disposicién
de espacio, tiempo y materiales en los que se producen. No son sélo juegos para “descargar
energias” o “distraerse” como se expresé sino juegos que promueven aprendizajes de tipo

amplio.

La dificultad est4 en que, al considerarlos como “propios del nifio”, nuevamente, el
educador queda situado por fuera del juego infantil. En la mayoria de los grupos
observados, el juego libre en el patio era el momento en que se permitia al docente
ausentarse para cumplir otras obligaciones, quedando los niftos al cuidado de uno o dos

maestros de turno.
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La mayor parte de los registros presentados corresponden a estos momentos de juego libre
(permitido por el maestro o ganado por los nifios en los espacios inertes). Dada la riqueza
que encontramos en ellos, podria pensarse que bastan por si mismos para cubrir el lugar
del juego y que no vale la pena seguir preocupandonos por construir otros significados
para la inclusién del juego en la escuela. De hecho, €l juego en si mismo y en ciertas
condiciones, es generador de desarrollo (Vigotsky, 1988). Con dejar a los nifios jugar, se

cubririan todas las expectativas.

Sin embargo, no es tan simple. El juego necesita no solo del nifio que juega, pares con
quiénes jugar, espacios, tiempos y objetos, sino también expertos y contextos sociales que
puedan enriquecer y ampliar los significados que se ponen en acto al jugar. Y la escuela,
con su formato relacional entre adultos y niflos y su capacidad de ofrecer contextos de
significado cada vez mas amplios (Rosemberg, 2002), se constituye en un contexto social
‘privilegiado en el que se produce el juego. El problema pareciera consistir en como
conciliar las caracteristicas propias de la enseflanza y el juego que, por momentos, parecen

ser tan irreconciliables.

*, Modos de considerar la relacién entre juego y enseiianza

Como sefialamos, esta capacidad de juego espontineo en el nifio pequeiio, junto con la
herencia que arrastra el Jardin de Infantes como espacio lidico y el formato que asumen
las situaciones de enseilanza, sostienen y enriquecen la atmosfera ludica, que ya no sélo
queda definida por la tradicion y la disposicién de un ambiente particular sino también por

los modos de relacion y la forma en que los nifios aprenden.

Ahora bien, al mirar las situaciones de ensefianza en su conjunto (actividades cotidianas,
curriculares y juegos) desde la forma en que se consideran las actividades ludicas y la
mediacion del maestro, parecieran surgir modalidades diferentes de considerar al juego y a

la enseflanza (cf. Figura 7). Estas modalidades no reflejan un tipo de maestro en particular
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ni cubren la totalidad de la situacion didactica en su conjunto. Sino que al interior de cada
situacion didactica, dada la forma en que el maestro interviene o no en el juego de los
nifios y la actitud que asume en cada caso, parecieran expresar las concepciones que lo

guian al dar espacios para el juego en la escuela y al participar en ellos.

Figura 7
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Estas dos modalidades corresponden a la forma tradicional en que se plante6 la relacién
entre juego y ensefianza, es decir, a la polaridad entre el juego centrado en el juego libre
del nifio y el centrado en el juego como recurso de ensefianza (Malajovich, 2000;
Brougere, 1997).

La primera modalidad que identificamos esta centrada en el | juego libre del nifio y valoriza
el “jugar por jugar”. Por esto, acepta las transformaciones en los juegos y en las

actividades como un modo en que los nifios expresan sus dificultades de atencion, su
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inmadurez o su cansancio (cf. Situaciones 3, 6, 14). La escuela se comporta como un
espacio y un tiempo que permite el juego y facilita la presencia de ciertos objetos. El
educador, por su parte, es un observador prescindible de! juego. En todo caso, lo
contempla y deja a los nifios hacer. Esta perspectiva, que es la que més se observo en lds
grupos de Santiago por el tiempo disponible para el juego, le da a la vida cotidiana un
modo de ser mas armonico y menos institucionalizado. Los nifios tienen mayores espacios
para iniciar juegos y el ritmo en el que se suceden las diferentes tareas, es mas pausado y

tranquilo.

Sin embargo, el punto no estd en que no se de espacio para jugar, porque de hecho ese
espacio existe. La dificultad apﬁrece porque los juegos se plantean en un contexto
especifico que ha disefiado las “ofertas de aprendizaje” de manera conciente. En términos
de Rogoff (1993, p.122), aunque nos centremos en uno de los actores, “debemos de
reconocer que el otro tiene también un papel activo... las decisiones y acciones de cada

uno se llevan a cabo dentro del contexto de las decisiones y acciones de los demds”.

Esta modalidad deja fuera de la situacion didactica a uno de sus actores, el educador. Con
esto, se impide mas que facilita el aprendizaje escolar. Los juegos de los nifios quedan
ajenos a los temas de la escuela. Y el educador no se constituye en el mediador que le
permite al nifio, ampliar sus habilidades y pensar mas alld de lo que espontdneamente, por
el mismo juego, puede pensar (Vygotski, 1988). El juego mas que aportar a la enseflanza,
es una “molestia” que debe ser ocultada, limitada y en lo posible, desterrada del marco

escolar (cf. Situacién 26).

El segundo modo, asume positivamente el “jugar para” y no pretende “engaiiar” al nifio
sino utilizar al juego como “recurso” para ensefiar y como una forma de matizar y hacer
mas agradables las situaciones de ensefianza (de ahi la apelacion al humor como parte del
juego). El juego se planifica y forma parte de las actividades escolares pero se presentan

una sola vez y se espera que esto sea suficiente para que los nifios sepan jugarlos.

Si se observa con detenimiento la secuencia de actividades en los Anexos, se vera que en
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un solo grupo, se repiten los mismos juegos. En casi todos los casos, los educadores
presentan el juego una vez y a partir de ese momento, el juego est4 disponible para que los
nifios lo jueguen cuando quiera. El problema es cuando esa vez no fue suficiente para que
‘los nifios aprendan el juego como sucede en la Situacion 31. El unico juego que se repite es
el juego libre y, en algunas salas, el Juego Trabajo en la modalidad de Juego libre en

rincones.

El juego es valorado como tal y utilizado en situaciones diversas pero sigue siendo
propiedad del nifio y no una construccién conjunta entre educador y nifio. En este caso, el
educador ya no es prescindible sino que tiene un rol mas activo respecto del juego pero alin
se mantiene por fuera del territorio infantil. Esto lo obliga a moverse en un delicado
equilibrio entre proponer juegos y desvirtuarlos en el afan de evaluar lo que los nifios

aprendieron a través de ellos (Amonachvili, 1986).

Al quedar por fuera del juego, el educador no logra actuar en los términos que la situacién
lo requiere. De ahi que sus intervenciones terminen dificultando al juego mas que
facilitindolo. Se realizan por fuera de las reglas de comunicacion, es decir, sin atender a la -
perspectiva y al conocimiento desde el que se estd jugando y con temor a interferir en el
juego o resolver lo que deberian hacer los nifios solos. Siguiendo con la metafora de la
comunicacién, en este caso, el juego se configura como un mondlogo y no como un
dialogo. El educador propone, el nifio juega y el educador evaliia. Pero no se construye un

marco comun de interpretacion del juego.

Como en un juego de figura-fondo, el juego y el contenido escolar alternan su significado
para el educador y el nifio. En el educador, el juego es el fondo donde se produce la
ensefianza (figura). Su preocupacion esta en que la figura asuma el relieve que merece y se

mantenga al juego como soporte (fondo) de 1a misma. El problema consiste en que para el

39 El interjuego entre “figura y fondo” al pensar la relacion entre juego y ensefianza, fue planteado por la Lic.
Inés Rodriguez Saénz en el encuentro de retroalimentacion realizado como parte de la validacion de las
categorias (cf. Capitulo 3 “El enfoque metodolégico” y 8 “La historia Natural”)
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nifio, la valencia entre juego y contenido es al revés. En €1, la figura es el juego y el fondo
(latente y por momentos impenetrable o no verbalizable) es el contenido de ensefianza. El

contenido se necesita para poder jugar pero no constituye el objetivo de la actividad ludica.

Quizas por esto, quede por momentos, tan enfrentada la cultura escolar y la cultura infantil;
los significados que intenta construir la escuela y los sentidos desde los cuales los nifios
interpretan lo escolar. Las transformaciones que operan los niftos frente a las propuestas
del maestro causan “disturbios” en las agendas de los educadores, rompen con sus
objetivos o sus planificaciones. Sin embargo, a través del juego, estan expresando sus

modos de comprender el mundo y construir significados.

Por su parte, los educadores muestran interés por saber que estan pensando los nifios pero
se mantienen ajenos al juego, con lo que construyen significados diversos sobre el mismo
hecho. Como seiiala Hiannkdinen (2001), “aprecian la situacion de los nifios desde su
perspectiva y no desde la de ellos y quizds por esto, no alcanzan a comprender los
esfuerzos que estdn haciendo los nifios para comunicarse entre ellos y expresar sus

sentimientos” (p.133).

Tal como sefialamos, estas dos modalidades de entender las relaciones entre juego y
ensefianza coexisten en las salas. No son opciones opuestas, dado que en ambos casos, lo
que estan poniendo de relieve es la falta de definicion del rol del educador en el contexto
ludico y la diferente valencia que recibe el juego y la enseflanza en términos de nifio y
educador. De alguna manera, estin expresando la ambivalencia original entre juego y
trabajo escolar que ya estaba enunciada en los primeros pedagogos de la Educacién
infantil.

En la Educacién Infantil, perviven el kindergarten froebeliano, los materiales didacticos de
Montessori y las hermanas Agazzi, los principios de globalizacion y la definicion de
intereses y necesidades de Decroly, aun cuando los educadores no sean concientes de esta
presencia. En los precursores, el juego es el método para facilitar el aprendizaje, y “/a vida

del nifio” (Froebel, 1913, p.36). El juego es el modo de comprender el trabajo escolar y no
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simplemente una técnica de enseflanza’®. Es un principio general y no una forma de

presentar o hacer entretenidas las actividades.

Este modo de comprender la educacion del nifio esta arraigada de tal forma que constituye
un lema pedagdgico. Rosario Vera Pefialozas! (1936) lo expresa diciendo “es asi que

trabajamos aunque parezca que jugamos” (cf. Figura 5).

Como parte del discurso que fundamenta el juego en la escuela infantil, esta concepcion
vuelve a aparecer en los Disefios curriculares analizados ya sea que asuman una modalidad
abierta o cerrada. Ahora bien, a diferencia de la preocupacién de los precursores que
acompatiaron su discurso pedagdgico con la creacién de materiales que apoyaran sus ideas,
en estos documentos, no se orienta a los educadores sobre qué hacer con el juego en las
salas. El juego se enuncia como eje prioritario pero sin un espacio real en las practicas que

se modelan.

En este marco, la controversia entre “jugar por jugar” y “jugaf para”, que aparece en la
década de los 70 y continua hasta el dia de hoy, se refiere al modo en que se toma el juego
al interior de la situacién de ensefianza, en el momento en que el juego pierde la
significacidén original otorgada por la Escuela Nueva. De alguna manera, surge la
preocupacion que anticipaba Decroly en sus escritos, “... Jos Juegos educativos no son un

fin en si mismos ... utilizados como medio de demostracion, constituirian una “leccion”,

60 1 a diferencia entre método y técnica resulta prioritaria a la hora de considerar la situacion de ensefianza.
“El método se refiere a principios generales y directivos que se presentan como vdlidos en relacion con la
obtencion de determinados fines, las técnicas, entendidas como medios o procedimientos adaptados a
determinados momentos del enseflar, constituyen las estrategias metodologicas y se refieren a tiempos,
~EIPLAL-Mdans yrmtierlaes Minvnu 193 7 ppO%bY .

61 Rosario Vera Pefialoza (1873-1950) fundo el primer jardin de infantes argentino. El Consejo Nacional de
Educacion le encargé la formacion del Primer Museo Argentino para la Escuela Primaria, hoy Complejo
Museologico del Instituto Félix Bernasconi. En la Repiiblica Argentina se celebra en su honor cada 28 de
mayo el "Dia de la Maestra Jardinera" y el "Dia de los Jardines de Infantes"
(http://www.me.gov.ar/efeme/efemecortas/rosaritovp.html).
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aunque ilustrada, tan inadecuada como la mayor parte de las lecciones cldsicas” (Decroly
& Monchamp, 1932, p.33).

La tergiversacion de los principios escuelanovistas de libertad, actividad, unidad,
autonomia, interés y necesidad (Risieri Frondizi, 1972) y la tecnificacion de la ensefianza
(Litwin, 1997) junto con la importancia que van cobrando las teorias de aprendizaje
centradas en el descubrimiento como forma de construir el conocimiento (Kamii, 1993),
llevaron a contraponer la defensa del juego espontaneo del nifio (“jugar por jugar”) al
Juego educativo (“jugar para”) considerando que en este caso, se utilizaba al juego como
un mecanismo para entusiasmar al nifio, dirigir su conducta o simplemente ocultar el
trabajo escolar (Brougére, 1997, Malajovich, 2000; Cafieque, 1979).

Con esta contraposicion, la relacién entre juego y enseflanza quedé fuertemente
cuestionada. La dificultad para ensefiar y evaluar aprendizajes en sentido estricto a través
del juego (Malajovich, 2000; Brougére, 1997) termina:on situando al juego por fuera del
disefio de las actividades para enseflar contenidos escolares. En las entrevistas, todos los
maestros sefialaron la importancia del juego en sus practicas y en los nifios. A la luz de lo
presentado, esta afirmacion se refiere mas a la afmdsfera que rodea las actividades que a la
presencia especifica del juego en sus practicas o la atencion del juego como forma de

construccién del conocimiento del niflo.

*, El marco hidico

Si ademas de mirar lo explicitado en las situaciones ludicas observadas, nos detenemos en
la forma en que esos juegos se producen en el contexto escolar y las producciones de los
nifios durante los mismos, podemos ensayar otra respuesta para comprender por qué resulta
tan complejo considerar las relaciones entre juego y ensefianza, mas all4 de lo dicho hasta
ahora.
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Tal como seilalamos, la armdsfera lidica identifica a las practicas de ensefianza en la
escuela infantil, y confiere una armonia particular a todo lo que sucede en las salas. Sin
embargo, jugar implica algo mas que disponer una setie de actividades con mayor o menor
intencionalidad didactica. Jugar supone traspasar un marco que delimita un territorio de
realidad diferente. Con esto, lo que intentamos sefialar es que para comprender al juego en
la escuela, se debe comprender que una situacion de ensefianza que involucre al juego
tendra un sentido y caracteristicas diferentes a una situacion que no lo involucre. Es decir,
en el territorio del juego, pareciera quebrarse la estructura l6gica de la ensefianza asi como,
para el jugador, el juego quiebra la estructura logica de las relaciones entre los objetos y

sus significados.

Si utilizamos la imagen de Bateson (1998) de “mapa y territorio”, en uno y en otro, se ven
las mismas cosas, pero los significados que operan en ambos casos difiere. Se puede
describir al juego mirandolo desde fuera de él, pero el mapa s6lo muestra una imagen
diferida ¢ incompleta del territorio que reproduce. Por esto, parece tan necesaria la
presencia del maestro en el durante que es el momento cuando se atraviesa €l umbral (y
pasa del plano denotativo al figurativo). Para poder jugar y no solamente hablar del juego,
parece necesario traspasar el umbral de la consigna inicial y entrar en el juego, dado que
mientras se juega, se vive en un terreno de comunicacién diferente de realidad. Ahora bien,
en ese nuevo terreno, la significacion que tienen las acciones y las reglas del actuar, no
tienen el mismo sentido que esas mismas conductas ejecutadas en otro marco. Y esto es lo

que complejiza la ensefianza.

En nuestros registros, queda claro como operan los nifios cuando traspasan.el umbral y
juegan. Lo que no aparece tan claramente, es coémo opera el educador en estos momentos.
En la Figura 8 se describe qué significa jugar en la escuela para los nifios. Desde los nifios,
jugar en la escuela requiere en primer lugar, construir un contexto de significacién
compartida. Como vimos, es el educador quien facilita las “pistas de contextualizacion” a
partir de las diferentes rutinas (lddicas y no) que utiliza para organizar la clase. Los nifios
conocen las rutinas escolares y comprenden sus objetivos, saben cdmo moverse en cada

caso y como responder ante la figura del maestro. En su actuar cotidiano combinan el
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trabajo escolar, propuesto por el educador, con el juego y crean nuevas actividades en ese
terreno. Esto es lo que mas fuertemente aparece en los datos presentados. Los nifios
utilizan el juego como un modo de compartir con otros, de negociar significados, resolver
problemas, distribuir roles, etc. Monitorean las entradas y salidas del juego en momentos

permitidos y también en los no permitidos.

Figura 8
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En el juego, los nifios construyen un campo ficcional (cf. Situacién 13) que es
comprendido por los que participan del juego. Cuando eso no sucede, aparece la necesidad
de explicitar el campo (como cuando “explican” al observador a qué estan jugando). Por
ultimo, como parte del juego, los nifios construyen un sistema de reglas que les permite
compartir los juguetes, distribuir los roles y alternarlos, negociar en los momentos de
conflicto para permanecer en el juego, colaborar con otros y modificar las reglas para

seguir jugando.
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Desde la perspectiva de la ensefianza, los datos solo reflejan timidamente el rol regulador
del educador en el juego infantil. Implicitamente, este rol aparece cuando el maestro
estructura la situacion de enseflanza y regula la ampliacion de los contextos de aprendizaje

en los que los niflos se mueven (Rosemberg, 2002; Rogoff, 1993).

Los educadores no parecen tener dificultades en la creacion del contexto ludico y de
facilitar las normas que permiten a los nifios compartir en ese contexto de significado. Por
el contrario, introducen contenidos de juego como en el caso de los temas para el juego
dramético, nuevos juegos en los rincones (ya sea materiales para dramatizar y disfrazarse
en casita o juegos de mesa en el rincon de juegos tranquilos), o ensefia juegos nuevos
(como los tableros, el juego de las canastas, los laberintos, etc.). La mayor dificultad
aparece cuando se comprometen elementos propios de la situacion de ensefianza en el
campo no denotativo del juego, es decir, en el ingreéo al campo de la ficcién y el respeto
por el sistema de reglas propias del hecho de jugar. En otras palabras, para poder
interactuar con los nifios en el juego y traspasar el umbral, se necesita observar la forma en
que se construye el marco lidico y animarse a entrar en otra dimensién pero al mismo
tiempo, asumir las diferencias que en este territorio se pueden operar respecto de la

situacion de ensefianza.

Ingresar en el terreno ludico, obliga al educador a no mirar el juego desde fuera sino
formando parte de él. De esta manera, puede comenzar a interactuar con los nifios y
superar la etapa de monologo, en la que sus indicaciones quedan por fuera del juego. Por
ejemplo, en la Situacion 29, el maestro ingresa a este terreno de la mano del nifio que le
ofrece “un mate”. En cambio, en la Situacion 22, cuando el educador “hace viento” como
forma de cambiar a los nifios de lugar o en la Situacion 24, cuando debe “curarse al

herido”, son los nifios los que ingresan al campo de la ficcion de 1a mano del educador.

Estos “flashes™ parecieran mostrar la posibilidad de interactuar con los nifios en el campo
de la ficcién. Sin embargo, en la mayoria de los casos, los educadores parecieran mirar al
juego desde su lado literal. En ocasiones, sus intervenciones se ajustan a lo que sucede del

otro lado, pero, la mayoria de las veces, suelen distorsionar la imagen. Quizas por esto, los
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nifios no responden a la pregunta por la sibana en la casita (cf. Situacién 28) ni a las

indicaciones frente a juegos de tablero. En ambos casos, es evidente que el maestro no

participa del juego. Solo estaba ubicado por fuera de €l.

Hasta aqui llega la discusion de esta primera parte de la tesis. Como se seflal6, se intentaba

avanzar en un analisis relacional que permitiera comprender la relacidn entre enseflanza y

juego tal como se establecen en la vida cotidiana del Jardin. En este sentido, podriamos

decir que surgieron tres categorias generales: la atmosfera ludica, las modalidades en que

se expresa la relacion entre juego y ensefianza y la diferencia que existe en términos de

marco entre el juego y la ensefianza. Si comparamos estas tres categorias con las

construidas en la primera etapa de la investigacion — la correspondiente a la Tesis de

Maestria — se puede ver cémo se articulan unas con otras (cf. Figura 9).

Figura 9
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En la primera etapa, las categorias permitian comprender los rasgos que asume €l juego en
la escuela y en qué se diferenciaba jugar en ese contexto de hacerlo en otros como el hogar.
El analisis de este momento nos permite comprender con mayor detalle, por qué sigue
existiendo la brecha entre las ideas que los maestros tienen sobre €l juego y sus précticas.
Al mismo tiempo, abre una perspectiva de analisis diferente al permitir interpretar los
motivos de quiebre entre la situacion de ensefianza y la ladica y comprender la pervivencia

de las interpretaciones del juego en la escuela que asumen los maestros.

En el siguiente capitulo, a partir del analisis de los juegos de construccion, intentaremos
ensayar una posibilidad nueva para el juego en la que se sostenga al juego como juego pero

al mismo tiempo buscando comprender a la situacion de ensefianza como juego.
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Capitulo 5

El juego de construccion como caso modelo
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5.1. Introduccion

El andlisis realizado en la primera parte de esta Tesis, permitié construir tres categorias
generales en tomo a la relacién entre juego y enseflanza. La primera nos llevo a
considerar la atmosfera lidica como marco general en el que se desenvuelve la vida en el
jardin. La segunda, permitia distinguir dos modalidades posibles de tratar al juego en la
escuela (la centrada en el juego libre del nifio y la que tomaba al juego como recurso para
la ensefianza). La tercera seflalaba la diferencia que existe entre el terreno ludico y el de
la ensefianza y la necesidad de mirar lo que sucede en el juego traspasando el umbral que

diferencia uno y otro territorio.

Un aspecto comun que aparece en el analisis guarda relacion con el tipo de participacion
que tiene el docente en las situaciones ludicas. Al igual que en otros trabajos (Bennet et
al, 1997; Wajskop, 1997), el maestro reconoce como propios los momentos iniciales (la
planificacién y presentacién y disposicién de los materiales y del escenario) y finales del
juego (el cierre y evaluacion de lo trabajado). Sin embargo, €n el durante, que es cuando
se pone en acto €l hecho de jugar, el educador asume una actitud contemplativa y
exterior. Observa, esta disponible y sostiene al juego, pero no logra monitorear su
progreso ni facilitar su complejizacién. El mecanismo de interaccion entre los jugadores

que resulta claro para los nifios, no parece serlo para el docente.

Sin embargo, en las pocas ocasiones en que el maestro logra atravesar el umbral y entrar
en el territorio ladico, su presencia pareciera otorgarle una calidad diferente al juego.
Esta hipotesis de trabajo es la que vamos a tratar de presentar en este segundo momento a
partir del andlisis de los juegos de construccion y del rol del educador en ellos. Con esto,
buscamos articular lo especifico de la situacion de ensefianza (en cuanto a la mediacion
que ofrece el maestro entre el contenido y el aprendizaje escolar) con los modos de

conocer del nifio pequefio a través del juego.

Al situar la investigacion en el estudio de un tipo de juegos en particular, pretendemos
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también, complementar la perspectiva general del analisis de las relaciones entre juego y
ensefianza y arribar a conclusiones que consideren al juego como un elemento

significativo de una nueva agenda didactica para la educacién infantil.

5.2. Procedimientos metodolégicos

Tal como sefialamos, el analisis de las relaciones entre juego y ensefianza que
presentamos en el capitulo anterior puso de manifiesto una recurrente ausencia del
maestro en el segundo momento de la situacion de ensefianza (el durante). Atin cuando el
estilo curricular o la edad variaban, el juego continuaba siendo un terreno propio de los

nifios, en el que los adultos tenian dificultades para entrar.

Observar otro modo de participacién del docente nos enfrentaba con el desafio de
intervenir, de algin modo, en la situacion de ensefianza tal como la veniamos estudiando.
Necesitabamos construir practicas de buena ensefianza (Fenstermacher, 1988) que
consideraran la presencia del maestro a lo largo de todo el proceso sin que eso le
impusiera una direccion externa al juego de los nifios que terminara disolviéndolo. Es
decir, una practica que considerara al juego del nifio y que al mismo tiempo, valorizara la

funcion docente en el juego.

Estas consideraciones orientaron la construccion del objeto. Con esto se pretendia
complementar el modo de operar propio de la etnografia, utilizado en la primera etapa,
con “experimentos cualitativos” (Kleining & Witt, 2001) en donde las situaciones de
juego eran inducidas en un entorno deliberadamente manipulado a fin de construir datos

especiales para la reconstruccion del fendémeno estudiado.

Las técnicas de recoleccion de la informacién empirica
Las situaciones que se analizan. Las situaciones que se analizan corresponden a dos

conjuntos de datos. Por un lado, sobre el corpus total de situaciones ludicas de los 13

grupos estudiados en el capitulo anterior (49 en el caso de los grupos de Buenos Aires y
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48 para los grupos de Santiago) se tomaron aquellas en las que los nifios realizaban
juegos de construccion®2. Se examinaron 11 situaciones para los grupos de Buenos Aires
(10 corresponden a Juego Trabajo y 1 a juegos grupales con bloques pequeiios) y 25
situaciones para los grupos de Santiago (21 pertenecen a Juegos libres en la Salay 4 a
Juego Trabajo).

El segundo conjunto de datos corresponde a dos de los grupos de Buenos Aires, uno de 3
afios y otro de 5 afios, ambos pertenecientes a la misma escuela. Para ellos se diseii6 y se
llevé a cabo una intervencién didactica con base en el juego de construccion de 8 y 4
actividades respectivamente. En este caso, junto con las descripciones detalladas de las
diferentes situaciones y las fotografias de las mismas, se considero la planificacién y la

evaluacion o reflexiones escritas realizadas por el equipo que tenia a cargo la actividads3.

El diseio de la intervencién didactica. Las actividades estuvieron a cargo de dos
equipos de trabajo (uno para cada grupo de nifios). Cada equipo estaba integrado por el
docente a cargo de la sala, un experto en el area de las artes visuales y un grupo de
estudiantes del profesorado de Educacién Preescolar que asumieron la puesta en marcha

de las actividades como parte de su etapa final de graduacion®’. El disefio de las

52 En situaciones naturales, los nifios ocupan estos juegos principalmente en tres momentos: durante el
Juego Trabajo (en los rincones de construcciones o juegos tranquilos), en el juego libre en la sala 0 como
una actividad grupal propuesta por el maestro para todos los nifios (en general con bloques pequefios
sobre las mesas de trabajo). En estas situaciones, los juegos de construccion tienen la particularidad de ser
elegidos por los nifios. Esta eleccion es una de las posibles dentro del conjunto de actividades o juegos
presentados para un determinado momento. Por esta razon, no es usual ver en las salas a todos los nifios
jugar con construcciones sino que son juegos que involucran siempre 2 los nifios en forma individual o en
pequefios grupos.

63, En las 12 situaciones inducidas siempre se propusieron juegos para todo el grupo. Al interior de la
propuesta general, los nifios jugaban en pequefios grupos o individualmente.

64_Cada grupo trabajé durante un cuatrimestre. El grupo que trabajé con la sala de 3 afios, estaba integrado
por Cintia Bianchini, Agustina Biocca, Ricardo Cafici, Laura Fernandez Mejia, Agustina Jones y Lourdes
Martone. El grupo a cargo de la sala de S afios estaba conformado por Romina Baranzelli, Romina
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situaciones de juego de construccion se elabord en el marco de un Seminario que cubrié
un cuatrimestre para cada grupo estudiado. La escuela y los maestros participaban de la

experiencia de Seminario desde hacia cuatro afios.

Al igual que en la investigacion sobre “El lugar del Juego en el Jardin de infantes™ (Sarlé,
1999), se decidi6 por esta modalidad dado que pemmitia poner en discusion las
concepciones que cada uno de los actores involucrados tenian sobre el juego y la
intervencion del educador sin estar dependiendo de una mirada evaluativa sobre la
practica. Como coordinadora del Seminario, este hecho facilitaba la entrada a terreno, la

construccion asistida de las practicas de ensefianza y la puesta a prueba del instrumento.

Organizativamente, el Seminario estd estructurado en cuatro bloques interdependientes

(Sarlé, Soto, Vasta & Violante, 2002)5°. En cada etapa, los responsables de la tarea son

Chalom, Veroénica De Santo, Maria Marta Macri, Maria de las Mercedes Mahle, Lucila Medina Roux y
Maria Julieta Palavecino. Como especialista en el campo de la Educacion Plastica asisti6 la Prof. Raquel
Giménez. En el contexto de este estudio, de ahora en mas a los alumnos-docentes que tuvieron a cargo la
puesta en marcha de las actividades se los tratara como maestros a cargo del grupo.

65 Los cuatro momentos del Seminario tienen objetivos diferentes. En el primero, se realiza un rastreo
bibliografico y sintesis tedrica del tema elegido. A partir de esta elaboracion, se construyen indicadores
para los conceptos enunciados, que faciliten la observacion de los mismos en las salas de Jardin. En un
segundo momento, se realizan entrevistas y observaciones en profundidad de las practicas de enseflanza
de la sala en la que posteriormente se¢ implementara la propuesta. Del analisis de las observaciones y
entrevistas, puede resultar la necesidad de ampliar la indagacién tedrica y recortar mejor el objeto de
estudio. Se inicia entonces un tercer momento de confrontacion, entre este marco referencial, y los datos
obtenidos durante el trabajo de campo. Las decisiones relativas al disefio de intervencion, son elaboradas
en esta etapa. La propuesta general supone la construccion de dos bloques de intervencion, cada uno de
los cuales, consta de cuatro actividades. El cuarto momento, lo constituye la puesta en marcha de las
practicas disefiadas. El dispositivo didactico del Seminario supone que las diferentes précticas sean
observadas por los integrantes del grupo, la maestra y las profesoras. De esta manera, cada situacion de
enseflanza es observada, analizada y validada por los alumnos del profesorado participantes, la maestra de
la sala y los profesores a cargo. Esta posibilidad de reflexionar sobre la accion es el punto de partida para
modificar o validar la siguiente practica. El Seminario concluye con la elaboracion de un trabajo final que
da cuenta de todos los momentos del proyecto.
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los alumnos-docentes. Sus producciones son puestas a consideracion en espacios

colectivos en los que participa todo el equipo.

En el grupo de 3 afios, la propuesta siempre fue jugar a construir con los materiales
dados. La variacion estuvo puesta en el tipo de materiales que se les ofrecia a los nifios y
la forma en que el maestro los acompaifiaba. La secuencia inicial disefiada por el equipo
se fue modificando a medida que se evaluaba el tipo de construccidn que hacian los nifios
(cf. Cuadro 2). Las primeras seis actividades correspondieron a materiales para construir
por yuxtaposicién. Las dos actividades finales permitian construir por encastre. Excepto
en la Situacion 3, en que se propuso una actividad especifica, en las siete restantes, la

consigna siempre fue abierta (“Vamos a jugar con...”).

Cuadro 2. Secuencia de Actividades: 1° y 2* semana para el grupo de 3 afios (Bianchini, Jones,
Biocca, Fernandez Mejia, Cofici & Martinez, 2002, pp. 54-56)

1* Semana | 1. Juego con cajas | 2. Juego con cajas | 3. Le hacemos 4. Juego con cajas y
iguales. de diferentes paredes a la mesa tablas de madera
tamaiios y formas

Materiales: | Cajas chicas de Cajas de carton Cajas de carton Cajas de carton chicas y

carton, pintadas del | distintos tamaiios, medianas grandes pintadas de color.
mismo color. formas y color. Mesas. Tablas de madera
terciada.

2* Semana | S. Construir con 6. Construir con 7. Construir con 8. Construir con
recortes y placas de | recortes, placas de | broches y cilindros. | broches, cilindros y
madera. madera y cilindros. figuras de cartén..

Materiales | Recortes de madera de | Recortes de madera | Broches pléasticos de | Broches plasticos de

: diferentes formas vy |de diferentes colores. colores.
tamafios. tamaiios y formas. Cilindros de carton. Cilindros.

Placas de madera Cilindros de carton. Figuras de carton de
Placas de madera. colores.

Estas caracteristicas del Seminario, a los fines de este trabajo, generaban las condiciones Optimas para
que el disefio de la intervencion, su implementacion y andlisis posterior, se enmarcaran en lo que
definimos como buena ensefianza. Como la escuela recibe a los alumnos de Seminario segin un convenio
establecido previamente, la puesta en marcha del proyecto, no significaba un cambio para esta modalidad
de trabajo. Los alumnos sabian que el tema era investigado paralelamente por la coordinadora del
Seminario, contaba con la bibliografia especifica utilizada en el trabajo y el acompafiamiento constante
del investigador.
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Para el grupo de 5 afios, se disefié un conjunto de situaciones de ensefianza que partian

- del juego de construccion y buscaban alcanzar un producto final (cf. Cuadro 3).

Cuadro 3. Secuencia de Actividades para el grupo de S afios (Baranzelli, et al, 2001)

12 Semana | 1. Construir con 2. Construir una 3. Diseiiar la casa 4. Construir una
materiales de usos | casa para nuestros | del Koala casa para el Koala
muiltiples muiiecos

Materiales: | Cajas de carton de Cajas de carton de Marcadores y hojas | Cajas y cilindros de

distintos tamafios,
formas y color.

distintos tamafios,
formas y color.

carton de distintos
tamafios, formas y

color.

Con esto, se pretendia observar como los chicos pasaban del juego espontaneo al trabajo
escolar en el contexto del juego de construccion. De las ocho actividades propuestas, en
este estudio, se consideraran las cuatro de la primera secuencia®. Excepto la primera
actividad en que la consigna fue abierta (“Jugamos a construir con...”) en el resto de las
actividades, la consigna era cerrada y orientada hacia una meta especifica. Ahora bien,
una vez dada la consigna, el maestro seguia la secuencia de juego o trabajo propuesto por

los nifios.

En ambos grupos de edad, el dispositivo consider6 la posibilidad de que los nifios no
quisieran jugar a construir en ese momento. Por esto, se tenia prevista una actividad
alternativa para los que optaban por no jugar. Estas actividades sélo fueron necesarias en
la tercera propuesta para el grupo de 3 afios. En este caso, la consigna era cerrada y no

resulto ser un juego para los nifios sino una tarea pedida por el maestro.

Los materiales para el grupo de 3 y de 5 afios fueron disefiados por el equipo de trabajo.

En todos los casos se traté de material de uso multiple y de deshecho. La intervencion del

6 Las cuatro actividades restantes no suponian juegos de construccion sino que los nifios crearan

esculturas para adornar diferentes sectores de la escuela.
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maestro, en cada grupo de edad, fue diversa. Se exploraron intervenciones de tipo

laissez-faire, diddctica e interaccionista (Bruce, 1992).

En el grupo de 3 afios, la mediacién propuesta fue la denominada laissez-faire y la
interaccionista. En el primer caso, los nifios usan los bloques sin ninguna orientacién de
los adultos y generan sus propias estrategias de exploracion e interaccion con otros. Este
tipo de intervencién coincidia con lo observado en situaciones naturales. En cambio en la
interaccionista, el educador acompaifia a los nifios en su juego jugando con ellos. Esta
modalidad fue construyéndose a lo largo  de la secuencia didactica a partir de las
discusiones que se iban generando al interior del equipo de trabajo. El punto de partida
fue el analisis de un juego de construccion en el rincén de bloques en el que, la maestra

S€ puso a jugar espontdneamente con los nifios (cf. Situacion 47).

En el grupo de 5 afios, se utilizaron los tres tipos de intervencion docente y se puso
énfasis en la intervencién que Bruce (1992, p. 16) designa como diddctica. Este tipo de
intervencion enfatiza la orientacion dada por el adulto con el objeto de alcanzar un

producto final y 1a definicién anticipada del tipo de construccion a la que se quiere llegar.

El anilisis

El anAlisis del juego de construccion se realizé en las dos versiones en que se realizé el
estudio, es decir, tal como aparece en la vida cotidiana del jérdin y en la construccion de
practicas de enseflanza especificas. En este sentido, a pesar de haber inducido la situacién
didactica, los resultados se analizaron cualitativamente, utilizando las mismas técnicas

que en la primera parte del estudio. Los pasos del analisis fueron los siguientes:

- Anilisis descriptivo de los juegos de construccion de las 36 situaciones de
ensefianza pertenecientes a los 13 grupos que conforman el estudio (11
situaciones de los grupos de Buenos Aires y 25 de los grupos de Santiago) y de

los juegos observados en las situaciones disefiadas para los grupos de 3 y S afios.
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- Construccién de categorias conceptuales que permitieran analizar los juegos tanto
en. situaciones naturales como inducidas. Los resultados de este analisis se

interpretaron en términos didacticos y psicologicos.

- Analisis relacional de la relacion entre juego y ensefianza a partir de las
categorias construidas en torno al juego y la vida cotidiana del jardin y las

surgidas en el estudio de los juegos de construccion.

Como se desprende de los objetivos generales de la tesis, el estudio de los juegos de
construccion como caso modelo de juego en la escuela busca ver como operan en él, de
modo micro, las relaciones entre ensefianza y juego. Dadas sus caracteristicas, el juego
de construccién permite estudiar al juego “formateado” desde fuera del nifio sin dejar de
considerar al mismo tiempo, al nifio que juega. Es decir, como tipo de juego, se
encuentra en el punto de inflexion entre el juego espontaneo y el juego como “trabajo

escolar”.

Al igual que en el capitulo anterior, presentaremos en primer lugar, los resultados del

andlisis descriptivo y en segundo lugar, el anélisis relacional.

5.3. Resultados. Andlisis descriptivo

El juego de construir y destruir lo construido

El juego de construccion es un juego con objetos que permite construir y destruir sobre
lo construido. Los nifios construyen otorgandole una éigniﬂcacién a los objetos que estan
reuniendo, superponiendo o articulando entre si. La destruccion no sélo es un aspecto
final del juego, cuando corresponde ordenar los materiales, sino que a lo largo de la
construccion, es usual observar a los niflos armando y desarmando, planificando y
tomando distancia, con un intento claro de ajustar mejor el resultado de su accion a las

ideas que tienen sobre ese producto. Por esto, los juegos de construccion generan una
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gran variedad de posibilidades en los nifios. Son juegos con objetos que transforman a

los objetos involucrados.

El estudio de los juegos de construccion permitio elaborar tres categorias. La primera se
refiere al modo en que los nifios juegan. Las siguientes focalizan dos aspectos que estan
intimamente vinculados con la particulanidad de estos juegos en el contexto escolar: los

objetos y la relacién juego y trabajo escolar (cf. Figura 10).

Figura 10. El juego de construir y destruir lo construido

La posibilidad de jugar y construir con otros

a. Explorar, anticipar o inventar... el juegoy [ El guién socio dramatico que acompaiia al
las diferencias de edad juego

La exploracion del material vs. la
construccion anticipada

; _ El juego educativo: los objetos disponibles
b. Lacreacion a partir de objetos culturales para construir

Cuando los objetos tienen voz propia

c. Elmarco del juego construye el trabajo{ Del dejar hacer al jugar con...

Cuando es juego el trabajo escolar

En la primera categoria nos ocuparemos de los juegos de construccion y las diferencias
que observamos en términos de la edad de los nifios. En el Capitulo anterior sefialamos
que la edad no parecia establecer diferencias en cuanto al tipo de actividad que se realiza
en las salas. En este momento, nos detendremos en mostrar coémo varian los juegos de
construccion respecto a la edad con relacion -al tipo de intervencion docente. En la
segunda categoria, dado que los juegos de construccidn son juegos con objetos,
pondremos el acento en el modo en que el juego se diversifica y enriquece en la medida
en que cambian los objetos. Como la escuela es la proveedora del material y el maestro
es quien lo hace disponible, se tratard de mostrar como se modifica el juego a partir de la
posibilidad de operar con ciertos materiales y no con otros. En la Gltima categoria, se
intentara analizar como jugar “de verdad”, en ciertas circunstancias, también puede ser

parte del trabajo escolar y apuntar a aprendizajes especificos.
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Para las dos primeras categorias utilizaremos los datos recogidos en situaciones naturales
e inducidas. En la tercera categoria nos centraremos en los datos fruto de la secuencia

disefiada para 3 y 5 afios.

a. Explorar, anticipar o inventar... el juego y la diferencia de edad

Jugar con bloques ya sea para “amontonarlos” o para “construir cosas” es un medio tanto

para la exploracién como para la invencion. Al manipular los bloques, los nifios se

anrgpiap.banrebeadandar arpiedadasds las phietgessrpiambitic.adesuonaes 3608 o
la respuesta del material. Este le ofrece una retroalimentacién inmediata y cuestiona sus

modos de representacion. A partir de alli, crean estructuras mas comple;jas.

Tal como sefialamos, en la escuela infantil, los juegos de construccién aparecen
principalmente en el periodo de Juego trabajo o del juego libre en la sala. Una de las
diferencias mas claras que tienen estos juegos se relaciona con la forma en que se
modifica el juego y las construcciones a medida que aumenta la edad de los nifios. Estas

diferencias aparecen fundamentalmente en tres topicos:
- La posibilidad de jugar y construir con otros.
- El guion socio-dramatico que acompatia al juego de construccion.

- La exploracidon del material vs. la construccion anticipada.

a.l. La posibilidad de jugar y construir con otros
En las seis situaciones que se presentan a continuacién los nifios estan jugando a

construir. Como puede observarse, los nifios cuentan con una gran cantidad de

materiales. Las Situaciones 38 y 42 corresponden a grupos observados en Santiago de
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Chile, el resto pertenecen a los grupos de Buenos Aires. La Situacion 38 se registré en un

Juego libre en la sala. Las restantes pertenecen al Periodo de Juego Trabajo (rincon de

bloques o juegos tranquilos). En las Situaciones 40 y 41 los nifios tienen 3 afios. En las

otras, tienen 5 aflos.

Situacion 37 (J45 TT - Obs. 2)

3

Los nifios construyen con Blogues
Smith Hill. Sacan los bloques de
los estantes y luego eligen los que
necesitan para su construccion. Se
organizan en dos grupos. Arman
pistas para los autos que tienen
disponibles en el rincon. Una de
ellas tiene rampas y la otra es un
camino cerrado.

Situacion 38 (JN5 TM - Obs.3)

2

Los niflos construyen una torre con
bloques pequeiios de madera. Uno es
el encargado de poner los bloques y
el otro le va acercando las piezas.
Cuando la torre pierde su equilibrio,
repiten la construccion variando las
bases y los bloques que ponen uno
sobre otro

Situacion 39 (JAS TT - Obs. 2)

3 2% —

Los nifios construyen con bloques
tipo Rasti Unen las piezas
formando diferentes objetos. A lo
largo del juego construyen
pistolas, torres y un auto. La
cantidad de material les permite
construir y dejar sus productos a
un lado para mostrarselos a sus
compafleros o a la maestra
cuando pasa.

Situacion 40 (JM3 TT - Obs. 1)

¥

Los nifios construyen con Bloques
grandes de encastre. La
construccion es individual aunque
estan situados muy juntos unos y
otros. No dialogan sobre lo que
estan construyendo.

Situacion 41 (JM3 TT - Obs. 1)

Los nifios sacan el kit de montaje
(varillas y tuercas de unién) y
cubren con las piezas el piso. Luego
comienzan a unir unas con otras.
Como en el caso anterior, la
construccion es individual y cada
uno atiende a su material.

Situacion 42 (JM5 TM — Obs. 4)

Este nifio utiliza piezas de
Mecano. Arma un auto. Una vez
construido, coloca en €l unos
animales de cotillon y los pasea
por la sala.

En las Situaciones 37, 38 y 39, los nifios juegan en pequefios grupos, en parejas o en
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forma individual. En los dos primeros casos, la construccion es compartida. En la
Situacion 39, la construccion es individual pero el “otro” esta presente en las diferentes
interacciones que acompaiian al juego (comparacion entre lo que construyd uno y otro,

observando o imitando la produccién, etc.).

Los nifios mayores generalmente juegan y construyen juntos. El grado de cooperacion es
alto y casi desde el comienzo, hay una anticipacion de las ideas que tienen al poner un
objeto junto a otro. Esta posibilidad de compartir sus ideas es la que les permite integrar
el juego aun cuando construyan en forma separada. Esto es diferente en los nifios de 3
afios. En este caso, el juego es individual aunque se esté con otros (cf. Situaciones 40 y
41). Juegan juntos espacialmente pero cada uno estd atento a su juego mas que al del
compaiiero. El otro esta al lado pero su hacer, es un hacer solitario. En ocasiones su

construccion puede ser imitada o pueden aparecer breves didlogos entre dos nifios.

En los nifios pequeifios, el juego mas cooperativo aparece cuando el adulto media entre

las construcciones. En la Situacion 42, esta regulacion la lleva a cabo la educadora.

Situacion 42 (JU3 - TM. Obs 2)

En el rincon de bloques hay 5 nifios. Sacan todas las piezas y caminan sobre ellas
haciendo equilibrio. Juan se recuesta sobre unos bloques. Al verlos, la maestra
deja los cuadernos y se acerca al rincon.

Maestra: ;Qué les parece si atmamos algo para todos? Porque esta cama estd
barbara pero no alcanza para todos, mejor hagamos algo para compartir...
pensemos todos juntos.

Juan: un coche

M.: {quieren que armemos un coche?

Matias: no, una cama hasta la puerta

M.: pero para armar una cama hasta la puerta, ;Qué necesitamos?
Juan: muchos bloques

M.: jy hay mas bloques?

Matias: no

M.: bien, ;jquieren que armemos un coche para todos? (no espera la respuesta y
comienza a ubicar los bloques formando un cuadrado. Los nenes la ayudan)

M.: bien, que tenga asientos, eh? ;Donde le ponemos los asientos? (los nenes le
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sefialan) jle ponemos ventanas? (asienten. La M. sigue construyendo)
Se acerca Agustina y les pregunta qué estan haciendo
Matias: un coche con ventanas y asientos

Agustina: yo también (se sienta sobre los bloques del centro — asientos. Juan lo
hace a su lado)

La maestra va colocando bloques alrededor hasta formar una pequefia pared a
cada lado. Juan toma un bloque grande y se pone a manejar. Hace ruido con la
boca y mueve el bloque hacia uno y otro lado. Los otros dos nenes que miraban
cémo la maestra construia, se sientan atras de Juan y Agustina. Matias queda a
un lado.

Juan: mir4... arrancd. ..

M.: mir4, arrancd el auto.... Buenisimo... (Juan se levanta y uno de los costados
de la construccion se cae). Uy... se nos desarma el auto... esperen un poquito
(los chicos rien. La M. comienza a acomodar los bloques. Matias y Agustina la
ayudan). Bien, ya esta...

Agustina le saca le bloque a Juan que lanza un grito. La Maestra al verlo les pide
cambiar un ratito quien maneja y respetar los turnos.

En este caso, la maestra amma el juego. De hecho, los cuatro nifios permanecieron en el
rincdn el tiempo en que estuvo la maestra. En dos momentos intent6 retirarse pero el
guion armado decaia. Por esto, permanecié junto a los nifios hasta el momento en que dio
la consigna de orden para todo el grupo. Como se observa, la maestra es la que toma la
iniciativa, ubica los bloques y organiza a los nifios. También es la que asigna los turnos
de quién maneja y mantiene la construccién armada cuando cae algin bloque. Los
bloques constituyen el escenario sobre el que los nifios juegan. La maestra interactiia con

los nifios y va ampliando con sus intervenciones, el contenido del juego.

Probablemente lo mas significativo del caso, consiste en que solo hemos visto a los nifios
pequeflos interactuar entre ellos cuando el educador estaba presente, ya sea que se
“sentara” con ellos y observara su construccion o deambulara por la sala y “comentara”
en voz alta lo que veia. En el resto de los casos, los nifios permanecian en un juego de

caracter mas solitario que cooperativo o social.

De las 36 situaciones naturales de juegos de construccion, esta fue la unica en que el

maestro jugé con los nifios. En el resto de las situaciones, los nifios jugaban y el maestro

235



estaba ocupado en otra tarea. Participaba solo si lo llamaban o si observaba alguna
dificultad en el uso o el compartir del material (Por ejemplo, cuando construian espadas

con el kid de montaje o tiraban los bloques haciendo mucho ruido).

a.2. El guién socio-dramatico que acompaiia al juego de construccion

Una de las caracteristicas que asume el juego de construccion en los nifios mas grandes,
radica en la posibilidad de compartir un contexto mental de significados que les posibilita
jugar juntos, aunque cada uno construya por separado. Esto también les permite sostener

un guidn socio-dramatico complejo que acompaiia a su juego.

Estos escenarios pueden responder a la fabricacion de un ambito propicio para un juego,
en el que los protagonistas, son los propios nifios (cf. Situacion 51) o a la creacion de un

escenario para los juguetes que tienen disponibles (cf. Situacion 44).

En este caso, la construccidn respeta las caracteristicas de los animales que los nifios
habian aprendido. La educadora habia trabajado con los nifios acerca de los dinosaurios y
los artropodos (insectos y aracnidos). En el Juego trabajo, contaban con animales en
miniatura, bloques grandes con encastre y piezas con ranuras para encastrar en cada cara.
La construccion se adecuaba perfectamente a las caracteristicas que habian aprendido de
estos animales. Por ello, los dinosaurios camivoros tenian recintos cerrados y los
herbivoros abiertos; para los aracnidos construyeron cuevas en las esquinas y para los

voladores, despejaron la superficie a fin de que pudieran “aterrizar”.

Situacion 44 (JM5 — TM — Obs. 4)

Foto 26 Foto 28
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Foto 27 (fragmento)

El grupo de Dinosaurios (foto 27 y 28) arma una casa y hace subir a
los mufiecos por ella. Dejan un espacio por debajo para que puedan
pasar. Separan los dinosaurios carnivoros de los herbivoros. Para los
primeros construyen un enrejado y los ubican dentro. La educadora
pasa por los diferentes grupos y pregunta qué hacen pero no participa.
Luego se sienta con la auxiliar a arreglar unos informes.

Los nifios arman dos estructuras. Se acerca Joaquin y cuenta que armé
un robot para los dinosaurios (foto 27, fragmento). En la “cabina” puso
un dinosaurio volador. La estructura es simétrica y se equilibra sobre
dos “patas” que acthan como tren de aterrizaje. Joaquin la alza y vuela
por la sala. En el piso, tres nifios arman una “fortaleza” para los
insectos (foto 26). La estructura es simétrica. Uno tiene los aracnidos y
el otro los insectos. Las arailas trepan por las paredes y las langostas
saltan. Hacen caminar un escorpion por uno de los limites de la pared.

Los nifios pequeilos construyen escenarios simples en donde el juego simbolico es mas

corporal que verbal. Pueden armar pistolas o revolveres con los dakis y pasar el resto del

tiempo disparandose entre si;

pistas para los autos y recorrerlas uno tras otro. Pero, el

Juego simbélico tiende a ser individual o, a lo sumo, en parejas. La Situacién 45 se

registro en una sala de 3 afios al dia siguiente de la caida de las Torres Gemelas.

Situacion 45 (JM3 - TT. Obs. 3)

Foto 29

Los nifios estan jugando con miniladrillos de encastre. Cada uno
esta con sus materiales y no dialogan entre ellos. Colocan los
bloques uno sobre otro armando torres o escaleras. Uno de los
nenes se para, toma su torre y se dirige al medio de la sala.
Coloca su construccion en el piso, luego con dos bloques unidos
en cruz, grita “pum” y rompe la torre por la mitad. Los bloques se
dispersan con gran ruido. La maestra le pide que reuna los
bloques y los lleve a la mesa. El nene haciendo ruidos a motor
con la boca los recoge. Arma nuevamente la torre y la destruye
con los mismos movimientos.

En esta sala, varios nifios construian torres y las derribaban pero en ningin momento

dialogaron sobre esto. La maestra, durante todo el juego, sélo se limité en pedir que no

tiraran los bloques por la sala.
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Como los nifios pequefios suelen estar muy concentrados en el juego de construccion, las
indicaciones de las maestras, generalmente estan dirigidas a pedir silencio o solicitar que
cambien de contenido en su produccion. Por ejemplo, en una sala de 3 afios, a lo largo de
todo el juego libre en la sala, la educadora solo intervino para solicitarles a los nifios que

en lugar de hacer pistolas, pensaran en otros tipos de construccion (cf. Situacion 46).

Situacion 46 (JN3 — Obs. 2)
Los dos nifios que estan en la alfombra con los mini ladrillos hacen unas pistolas

y comienzan a dispararse. La Educadora los observa, se acerca y se sienta con
ellos. Les dice que en el Jardin pueden hacer cosas muy lindas y no pistolas.

Tomas: pero esta s para matar... (hace ruido con la boca)
E: pero no es bonito... fijate ;qué otra cosa bonita podriamos hacer?
Tomas: un barco

E: andale, haz un barco (se levanta y vuelve a su mesa. Tomas desarma la pistola
y comienza a encastrar un bloque con otro. Dispara con ella).

En las situaciones inducidas, la presencia del educador facilita en los nifios pequefios, la
posibilidad de “mirar” la construccion del compaiiero e interactuar con él. Por ejemplo,
en la Situacion 47, los nifios construyen juguetes simples y si bien, la sencillez del guion
se mantiene, aparecen una serie de didlogos entre los nifios que, al igual que en los mas

grandes, miran tanto a la construccién como al juego.

Situacion 47 (JU3I - Obs. 8)

Foto 30 Foto 31

Los nifios estan sentados en el patio. Los materiales estan en cajas ubicadas en
diferentes sectores del patio.

Maestra: Ayer, algunos nenes hicieron naves. Hoy, si alguno quiere hacerlas de
nuevo, en lugar de desarmarlas vamos a ponerlas junto a la puerta para contar
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después como las hicieron. No se preocupen porque hay mucho material. ..

Una vez que la maestra da la consigna, los nifios se ubican alrededor de los
materiales cubriendo todo el espacio disponible. Raill toma un cilindro y pone
broches de diferentes colores en cada lado. Luego, encastra otro cilindro en uno
de los extremos. Comprueba que Ia construccién esté firme y comienza a insertar
broches en el otro extremo.

Rail (a la maestra): “Mira lo que hice” (foto 30)
Maestra: jqué bien! Rail, mostrale a los chicos como hiciste...

Rail: “Es una nave espacial” (La levanta con cuidado y camina por el patio
haciéndola volar).

Elias llena de broches de distinto color un cilindro. Cuando termina lo levanta
diciendo haciendo ruidos de “motor” (“puff) con la boca. Al verlo, José levanta
su construccién y realiza el mismo ruido. Elias al verlo, le dice,

Elias: no, tenés que hacer un cohete para que explote...

Jos¢ se sienta en el piso y comienza a modificar su construccién para que se
asemeje a la de su compaiiero. Coloca broches de diferentes colores en los dos
extremos del tubo. Una vez que la construccidn esta bastante alta dice “puff” y
hace el mismo movimiento que Elias y lo sigue por el patio moviéndola como si
volara y acompaiiando esta accion con sonidos de motor (foto 31). La maestra les
pide que se acerquen todos para mostrar lo que hicieron. Los nifios se acercan y
se sientan contra la pared (foto 32).

En esta situacion, la maestra al ver la forma en que los niflos construian naves, no sélo lo
puso en evidencia, sino que les pidi6 armar diferentes modelos y exponerlas después. Los
nifios (que ya habian jugado con este material) construyen naves y las comparan entre si.
Cuando Jos¢ imita la construccion de Elias y recibe su correccién, no estd simplemente
haciendo un juguete para si, sino que su construccién se enmarca en el juego de su
compafiero. La construccion y el juego de los compaiieros ya no es invisible para los

chicos, sino el punto de partida para pensar sus propias construcciones.

Como se desprende de lo presentado, la construccion de escenarios simbolicos forma
parte del juego. Estos escenarios responden tanto a contenidos que los nifios aprenden en
la escuela como a los temas de los programas infantiles o a situaciones de la vida social
que buscan comprender. Tanto los nifios de 3 como los de 5 toman como tema de sus

guiones estos contenidos.
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En los nifios pequefios, la presencia del educador puede facilitar que se construya un
contexto compartido sobre el que los nifios jueguen y compartan las ideas que tienen
sobre como funcionan las cosas y cémo se articulan los objetos con nuestras ideas. Los
nifios de 5 afios tienen la posibilidad de construir estas escenas sin necesitar la presencia
del educador. En este caso, el rol mediador del maestro pareciera ser mas necesario en el
enniquecimiento de los temas sobre los cuales jugar y los tipos de objetos sobre los cuales

construir.

a.3. La exploracion del material vs. la construccion anticipada

Frente a los materiales para construir, los nifios pequefios tienden a probar las
propiedades del material y luego, si es necesario darle un nombre, mientras que los mas

grandes anticipan qué van a construir.

Los nifios pequefios tienden a plantearse desafios en torno al equilibrio y el dominio de la
altura en sus construcciones. En las imagenes que presentamos a continuacion, los nifios
Y

se propusieron este tipo de problema.

En la Situacién 48, la nifia pretendia armar una torre mdas alta que ella. Comenzé
colocando cajas grandes y finalizo con las més pequefias. Cuando ya no alcanzaba ni en
puntas de pie, acercé una de las sillas y continu6 colocando bloques hasta que la torre se
derrumbé. Esta misma accion realizaba el nifio de la Situacién 49. En este caso, colocaba
un tubo sobre otro y esperaba para ver si se mantenian en equilibrio. Asi continuo, hasta
que todo se derrumbd. En ese momento inicid de nuevo el juego. Finalmente, la nifia de
la Situacién 50, alternaba las placas con los tubos. Su estrategia consistia en sostener la

tabla y moverla hasta que veia que no se caia. Luego colocaba otro tubo y otra tabla.
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Foto 35
Foto 33 Foto 34

En todos estos casos, los niflos se plantean problemas de equilibrio, juegan con las alturas
y la superposicion de las piezas. Se los observa atentos y concentrados en la respuesta
que el material les va dando. Cuando alcanzan su objetivo, lo contemplan, llaman al

maestro (“;Mird que hice!”), destruyen la construccion y comienzan de nuevo.

Para los nifios de 5 afios, los materiales son menos desafiantes, probablemente porque
tienen un mayor conocimiento de sus propiedades (cf. Situacion 51). Cuando destruyen o

modifican lo construido, es para darle mejor forma a lo que habian imaginado.

Situacion 51 (JUSI - TT. Obs. 1)

Foto 36 Foto 37
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Los nifios se distribuyen en tomo a los materiales dispuestos en el SUM. Las
cajas son grandes y estan abiertas. Uno de los nifios dice, “Vamos a
escondernos”. Emanuel toma una caja con sus dos manos y la coloca encima de
otra. Sebastidn toma otra caja, se pone en puntas de pie y la apoya encima de las
que apiléo Emanuel. Quedan las tres cajas apiladas. Acercan mas cajas apilando
una sobre otra, arman asi tres torres de cajas. Tomas, Juan José y Maximiliano se
acercan y agregan otras cajas. '

Tomas: esto es un puente (toma dos tubos largos y los coloca al costado de la
construccion, luego dirigiéndose a Maxi) jmira! Esta es la puerta (foto 36).

Maximiliano pasa por un hueco sobre el piso que quedo entre las cajas (foto 37).
Emanuel toma una caja grande y la agrega. La construccion esta formando una
diagonal con la pared. Se esconde en el hueco que queda entre las cajas y la
pared...

Maestra: (se acerca a la construccion) ;qué estan haciendo?
Tomaés: es una cueva secreta
Maximiliano: una cueva secreta con muchos palos y chimeneas.

Los nifios que estan cerca miran la construccion. Cuando la maestra pide que
ordenen, patean las cajas y derrumban toda la estructura. '

Como se observa en este caso, es notable como los nifios van anticipando el objetivo de
su construccion al mismo tiempo en que mueven las cajas y juegan con ellas. Los cuatro
nifios juegan y al mismo tiempo verbalizan el sentido que le dan a la construccién. Sin
embargo, no siempre es asi. Muchas veces los nifios montan el escenario y luego juegan:

como en la Situacién 52.

Situacién 52 (JG5 — TT. Obs. 5)

Los nifios y la maestra estan sentados en el lugar de intercambio. Comienzan a
hablar sobre los rincones para Juego trabajo. La maestra presenta material para el
rincon de biblioteca. Los nifios la escuchan y dialogan entre si armando grupos
para jugar luego. ..

Maestra: ... en la casita esta todo lo de siempre. Hay que armar bien la cama que
el otro dia se mojé (un grupo de nenas asienten con la cabeza)... en bloques,
pueden sacar algunos juguetes.

Santiago: jpocos?

Maestra: los que necesiten para construir pero primero (deja un espacio de
silencio y mira a los niflos), primero hay que construir...

Los niflos se distribuyen segun el rincoén que eligié cada uno.

Cuatro varones se acercan al rincon de construcciones (Facundo, Santi, Guido y
- Alan). Sacan todos los bloques y comienzan a armar cada uno por su lado.
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Tienen algunos mufiecos articulados de diferentes personajes (Powers Ranger,
Tortugas Ninjas y Play movil). Facundo comienza a armar una casa de dos pisos
con tablones largos. A su lado Santi y Guido hacen otra y ubican alli los
muiiecos. Alan observa. En la construccion de Facundo, los bloques largos no
resisten la base pequefia que les coloca. Prueba con otras bases y finalmente
cubre la superficie total. La altura “resiste” pero Facundo se da cuenta que la casa
no tiene puerta para entrar los mufiecos. Desarma una pared y busca bloques mas
pequeiios que le permitan crear una apertura. Sostiene el “techo” con la mano
hasta que logra ubicar las piezas. Una vez finalizada su casa, hace una pista
donde ubica animales y camiones que saca del estante. Luego arma un puente
superponiendo varios bloques. Los muiiecos pueden pasar por los espacios que
quedan en la construccion.

Santi y Guido con los muifiecos de las Tortugas, arman una rampa y hacen rodar
los muiiecos por ella. Alan, que se habia quedado a un costado observandolos, se
acerca al grupo y los ayuda a construir la rampa acercando otras piezas. Ubican
dentro a un mufieco de Power y una Tortuga Ninja. Mueven los mufiecos
haciéndolos saltar por encima de las tablas y dejandolos caer en las "trampas"
que armaron (otros bloques superpuestos)... Facundo se acerca a ellos y con
otros bloques integra su construccion a la de Santiago.

Facundo: mir4 las alcantarillas (sefialando unos tubos de cartén que tiene junto a
los bloques y que coloca entre las dos construcciones) jCuantos han caido en la
trampa!

Santiago asiente. La estructura crece en alto. Si alguna pieza se cae cuando pasan
los muiiecos entre ellas, la levantan y la arman de nuevo buscando mejorar el
equilibrio del bloque en el conjunto de lo construido.

Cuando se observa a los nifios jugar pareciera ser necesario mirar a través de lo que estan
haciendo para poder decidir si estan realmente jugando o si s6lo organizan el escenario
para el juego. Como se refleja en esta situacion, el tiempo del juego tiene dos momentos.
En el primero, los nifios seleccionan los materiales y comienzan a construir. Para ello,

utilizan bloques Smith Hills? y juguetes de personajes de TV. Probablemente si la

67 Los bloques disefiados por Smith Hill son piezas sélidas de madera natural. Se encuentran en el Rincén
de Bloques o Construcciones. Constan de 108 piezas cuyas medidas maximas son de 460x295x245mm. A
partir de esta medida, los bloques estin organizados légicamente en medios y cuartos variando en
tamafio, forma y grosor. Los cilindros guardan el mismo tamaifio y distribucién que las tablas. Una vez
finalizada la construccion, el orden del material permite realizar una serie de clasificaciones a partir de los
atributos de cada pieza (Hirsch, 1984).
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maestra hubiera finalizado 1a actividad cuando observé que Facundo terminé su casa, el
nifio se habria quejado diciendo que “ain no jug6”. Estuvo ocupado un largo tiempo en
construir pero el juego parece comenzar un poco después. Esto que resulta claro para el
nifio, también lo es para el maestro. De hecho, en el momento de la planificacion del

Juego Trabajo, la maestra habia anticipado que primero habia que construir.

El segundo momento comienza cuando el escenario para los muflecos esta listo. Los
nifios construyen en dos grupos separados y luego integran su construccién (la casa y las
rampas). Como la construccion es para los juguetes, tiene que adecuarse a ellos. De ahi
los cambios que Facundo va haciendo sobre lo construido. La presencia de los muilecos y
la temética implicita en ellos son los que permiten que, a pesar de construir en forma
separada y sin mediar muchas palabras, los nifios compartan el mismo contexto de

significado, y finalizado el primer momento, integren su juego.

Ahora bien, estos dos momentos estan arbitrariamente diferenciados. Los nifios, a la vez,
construyen y juegan, en un momento estdn mas centrados en la construccion y en la
resolucién de los problemas que plantea y en dtro, en el juego simbolico. Junto con la
accion de construir, se entretejen las ideas que guian a Facundo y a sus compaileros, los
juguetes para los que disefia su estructura, la resistencia de los bloques, los problemas de

equilibrio y el juego simbdlico posterior.

En sintesis, la diferencia de edad pareciera operar principalmente en la posibilidad de los
nifios de jugar solos o con otros, en el tipo de juego simbdlico que acompaiia a la
construccion y en el tiempo comprometido en la exploracion de las propiedades de los
objetos o la posibilidad de anticipar el objetivo de su construccion y reorientar su accién

en funcién de esto.

En ambos grupos de edad, y probaBlemente en los mas pequeiios con mayor fuerza, estos
modos de jugar se modifican y enriquecen a partir de la presencia del educador. Cuando
hablamos de la presencia del educador no nos estamos refiriendo tnicamente a lo que

pueda decir o hacer ante los nifios sino también al impacto que tiene en la enseflanza, y
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especialmente en la educacion infantil, la preparacion del ambiente, la seleccién de los
materiales y las oportunidades para jugar varias veces a lo mismo. Particularmente en los
juegos de construccion, existe una dependencia para con los objetos disponibles para
jugar. Y maés alla de las consignas del educador (que analizaremos con mayor detalle en
la tercera categoria) la seleccion, disposicion y organizacion de estos objetos, son los que

van a generar un juego y no otro.

b. La creacién a partir de objetos culturales

Los juegos de construccion son juegos con objetos. Por esto, el tipo de material es uno de
los aspectos que requiere ser considerado. A los fines de este estudio, vamos a considerar
a los materiales desde dos perspectivas. En primer lugar, analizaremos los objetos que
estan disponibles para construir. Estos materniales, en general son derivaciones de los
juegos elaborados por pedagogos, como los juegos educativos de Froebel y Decroly y se
encuentran en la sala formando parte de las posibilidades de juego en el periodo de Juego

Trabajo o en el juego libre en la sala.

En segundo lugar, trataremos de mostrar cémo los objetos formatean un tipo de actividad
especial en los nifios. Es decir, trataremos de exponer como las caracteristicas de los
obj_etos (cantidad, tamafio, presencia 0 no de ranuras para encastrar, forma, peso y
resistencia) llevan a los chicos a construir de determinada manera y cémo la accién de

los nifios no es tan espontanea ni depende tanto de su capacidad creadora como parece.

b.1. El juego educativo: los objetos disponibles para construir

Desde la perspectiva que planteamos en este estudio, cualquier objeto capaz de ser

superpuesto puede ser utilizado para construir, pero aquellos que han sido disefiados para
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generar este tipo de actividad en los nifios y forman parte del material didactico, se han
denominado juegos o juguetes educativos. Como vimos, el maestro suele facilitar su uso

y hacerlos accesibles, aunque rara vez, participa con los nifios en estos juegos.

Para los juegos de construccion, en general se utilizan bloques o ladrillos (block
building). De esta manera se diferencian de otros tipos de actividades que emplean
materiales maleables como la arena, €l barro o la plastilina. En este caso, no suele

hablarse de construccidn sino de modelado.

Ambos tipos de acciones involucran el espacio tridimensional y de alguna manera la
construccion, pero en el primer caso, el nifio necesita adecuar su accion al material y no
puede transformarlo como él quiere. En cambio, la flexibilidad de la arena o la arcilla le
permite actuar con mayor elasticidad, ductilidad o plasticidad. Los bloques son

resistentes y no pueden usarse de cualquier manera.

Kishimoto (2000) clasifica los objetos para actividades de construccion en tres grupos.
Diferencia juegos de superposicion o yuxtaposicién, juegos con sistemas de encastres8 'y
juegos con piezas para unir. Dentro de cada una de estas clases, ubica una variedad de

materiales que ofrecen diversas posibilidades de construccion (cfr. Cuadro 4).

Ademas de los materiales fabricados especialmente para juegos de construccion, en las
salas de Jardin, se utiliza cotidianamente material “descartable” (cajas, recortes de

madera, tubos de carton, etc.). La ventaja de estos materiales es que son muy baratos y

68 En material didactico, se diferencia el “encaje” del “encastre”. El encaje se refiere a aquellas piezas con
corte auto-corrector que se integran para formar un todo por ajuste simultineo. Un falso movimiento
puede bastar para desarmar la union. Se utiliza en general para rompecabezas o juegos de tipo plano.
También existen juegos de encaje vertical. En cambio, en el encastre, las piezas se insertan unas sobre
otras a partir de un sistema de ranuras que requieren ser presionadas para provocar la union entre caras
complementarias. Esto le otorga cierta firmeza y resistencia a la hora de sostener o intentar desarmar la
construccion. Las diferentes marcas de material didactico han diversificado el tipo de ranura. En general,

los materiales reciben el nombre del fabricante.
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permiten a los nifios realizar construcciones grandes y crear escenarios ya no para los

juguetes, sino para ellos mismos.

Cuadro 4. Tipo de materiales y juegos segun el modo de construccion que propone

Superposicién o
yuxtaposicion

Sistemas de encastre

Con piezas de unién

Bloques de madera (tipo
Smith Hill) (cf. Situacion
37

Bloques huecos de madera

Bloques grandes de espuma
o tergopol

Cajas con cubos u otras
formas geométricas (cf.
Situacion 38)

Piezas con encastres de un
solo lado (tipo “Lego™) (cf.
Situacion 39)

Piezas con encastres en
ambas caras con forma de
ranuras, cepillo (“Daki”)
(cf. Situacion 44)

Piezas sujetas a disefio
especifico (“Playmovil”)

Tipo “meccano” (piezas
con tornillos) (cf. Situacion
42)

Kits de montaje,
construccion con piezas de
madera, tubos o plastico
(cf. Situacion 41)

Piezas gigantes de material
de madera o plastico para

. . construccion con tornillos
o Piezas gigantes de encastre

¢  Construcciones magnéticas
ga (cf. Situacién 40)

La mayoria de los materiales para construir se clasifican también como “materiales de
uso multiple”, es decir, objetos cuyo disefio no tiene un uso particular y exclusivo, como
es el caso de los juguetes que miniaturizan el mundo real o que tienen un fin en si
mismos (por ejemplo los rompecabezas u otros juegos de ingenio). Los bloques estan
disefiados para facilitar la actividad creadora y la capacidad de inventar modelos por

parte del jugador.

Esta multiplicidad de usos hace que la regla que guia y sostiene al juego, sea interna y
esté sujeta al objetivo que cada jugador se pone al jugar. Aunque muchos de estos
materiales vengan acompafiados de un manual de instrucciones o mapas que permiten
construir determinados objetos, més alla de las instrucciones, es el jugador quien realiza

las combinaciones que pueden transformar esa propuesta en otra.

El tamafio del material también diferencia a las construcciones en funcion del espacio

que se utiliza y el tipo de construccion. Las piezas grandes obligan a utilizar amplias
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superficies (en general el piso, en el lugar de intercambio). El orden de las piezas es
complejo y generalmente las salas cuentan con estantes apropiados donde los nifios
clasifican los materiales por su tamafio y forma (cf. Situaciéon 37). En cambio en los
juegos con piezas pequeflas, los nifios suelen construir en las mismas mesas de trabajo
(cf. Situacion 39, 45). Guardar el material es mucho mas sencillo. Probablemente por
esto, los bloques pequefios son utilizados, en ocasiones, para ocupar a los nifios cuando
aparecen imprevistos en las salas (Ej. ausencia de un profesor, extensién de una tarea

particular, etc.).

En cuanto al tipo de construccion, las piezas grandes facilitan al creacion de escenarios
para jugar. Por e¢jemplo, en la Situacién 51, los nifios al armar la “cueva secreta”
fabricaron un “rincén” que les permitia ocultarse, entrar y salir, 0 ejercer dominio sobre
]a altura y la posicién de las piezas; agregar bloques para darle mayor consistencia a la

estructura, etc.

No solo el tamafio de los objetos diferencia las construcciones. Cuando los bloques son
de yuxtaposicion, los nifios suelen realizar construcciones fijas, tales como edificios,
casas, puentes o torres. Estos bloques en general asumen la forma de “ladrillos” como los
que se utilizan para construir ese tipo de estructuras. Si tienen juguetes disponibles, la

construccion se adecua a estos juguetes (cf. Situacion 44 y 52).

Ahora bien, la produccién cambia notablemente cuando los materiales cuentan con
encastres o piezas de union. En este caso, los nifios suelen construir juguetes (aviones,
autos, pistolas, etc.) u otro tipo de “movil” (cf. Situacién 46 y 50). Como la construccion
adquiere cierta firmeza y no se rompe al ser desplazada, los nifios tienen mayor libertad

de movimientos y los productos pueden ser estables un cierto tiempo.

De alguna manera, el objeto /lama a construir de diferente manera y genera un tipo de
construccion. Los objetos no son simplemente “algo™ sobre los que se aplican ciertas
estructuras o representaciones mentales. Ciertos objetos facilitan la aparicion de un tipo

de construccion y juego y lo diferencian de otros. A pesar de esto, los educadores no
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seleccionan el material por el juego que puede suscitar en los nifios y solo se aseguran

que esté disponible.

Esto que puede resultar poco novedoso a la luz de la preocupacion de los precursores y
su disefio de juegos educativos, pareciera haberse olvidado en las salas. Los nifios juegan
con los materiales de construccién que “estin” disponibles. Excepto en las situaciones
inducidas, el material es de origen comercial y en muchos casos, como pasa de
generacion en generacion, esta incompleto. Son objetos que forman parte del mobiliario
de la sala. El maestro acerca juguetes que complementan el juego de construccion pero

con esto refuerzan el juego simbolico que lo acompaiia mas que la construccion misma.

b.2. Cuando los objetos tienen voz propia

Una segunda manera de mirar los materiales de construccion consiste en definirlos como
objetos culturales. Con esto asumimos que los objetos que se presentan a los nifios se
inscriben en un marco de significados compartido por los miembros del grupo de referencia.
No son objetos en abstracto sino objetos histéricos y sociales, previamente semantizados
que tienen la particularidad de cambiar de sentido a partir de'la accion de los nifios sobre

ellos.

Objetos con voz propia que entran en didlogo con el nifio y a la vez, son capaces de asumir
las transformaciones que los nifios les imprimen al construir. De esta manera, materializan

las ideas de los nifios y le dan una forma corpdrea o encarnada a sus pensamientos.

La Situacidon 53 corresponde a la misma actividad que presentamos en la Situacién 51
(construir la cueva). Sin embargo, en uno y otro caso, la construccion de los niflos es muy
diferente. En este recorte, un grupo de tres nifias arman un juego simbdlico a partir de lo que

van imaginando al colocar las cajas en posiciones diversas.

A lo largo de la actividad puede verse como cambian las ideas de las nifias a medida en
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que avanza el juego y como adecuan su cuerpo a la construccion que estan haciendo. La
idea inicial (el velero) se transforma en una casa (por el techo y la chimenea) y ante la
imposibilidad de entrar todas en ella, vuelve a ser un velero, pero esta vez, con
“compartimentos” para cada una de las nifias involucradas en el juego. Los objetos

adquieren la forma y el significado que las nifias le dan en cada etapa.

Situacion 53 (JU5S - TM. Obs. 1)

Foto 40
Foto 39

Los chicos estan en el Salén de usos multiples. Tienen disponibles una serie de
cajas grandes para construir con ellas. La consigna es: “jueguen a construir con
estas cajas de tal modo que ustedes puedan entrar en lo que construyeron” (foto
38). Un grupo de tres nenas coloca una caja al lado de la otra. Florencia toma una
caja mediana y la coloca junto a estas. Luego Rocio toma una caja grande y la
pone frente a estas dos. Maria toma una huevera de cartén y la coloca sobre una
caja grande.

Rocio: mira el velero

Florencia: no, un auto parece...

Maria: no, este es el techo. Mira yo me meto (se agacha y pasa por debajo de las
cajas (foto 40).

Rocio: Sali, sali que tenemos que hacer asi (hace un ademan)

Florencia: mira, esta es la chimenea. Es una casa. ..
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Rocio: si, esta es la chimenea (acerca un tubo de cartéon y lo apoya en un
extremo)

Florencia: no, no se puede (dirigiéndose a la Maestra que las observaba) ;me
ayudas?
Maestra: (qué querés hacer? (Florencia le sefiala la caja del techo. La maestra
saca una tijera de su bolsillo y hace un agujero en la caja. Florencia pasa por alli
el tubo).

Florencia, Rocio y Maria intentan entrar en la casa pero es demasiado pequeiia
para las tres.

Florencia: no podemos hacer una casa, no entramos todas.

Rocio y Maria desarman la construccion. Toman dos cajas grandes y dejan la
abertura hacia arriba. Inmediatamente entran y se sientan. Florencia toma otra
caja y se une a las anteriores. Toman el tubo de cartén y comienzan a moverlo
como si remara (foto 39).

Florencia: Listo, vamos a navegar. Con esto podemos remar
Rocio: vamos

Las tres nenas mueven el tubo de cartén. Permanecen en este juego hasta que la
maestra pide que ordenen

En ésta como en todas las situaciones que presentamos hasta ahora, aparece claro coémo
los nifios interactian con los objetos a medida que construyen. Frente a los objetos, no se
quedan estaticos esperando ver como reaccionan para luego actuar sobre ellos sino que

prueban, ensayan, comparten una idea con otro, la cambian si ven que no funciona, etc.

Un juguete que acompaiie la construccién, el tamafio o la forma de un bloque, una
consigna dada por el maestro o una idea anticipada por un nifio... desencadena una
determinada forma de construir. Los nifios no actian en abstracto sino que a partir de
objetos de uso multiple, todos iguales o con pocas variaciones, construyen otros objetos
pero esta vez, complejos y cargados de significado. Utilizan los objetos como
“herramientas instrumentales” en el sentido vigotskiano y los transforman en objetos
culturales fabricando dtiles/construcciones cargados de nuevos significados. Los bloques
dejan de ser piezas cibicas, cilindricas o prismaticas para ponerse al servicio de los

objetivos que tienen los nifios de construir de determinada forma.

La presencia de los objetos también diferencia notablemente los tipos de produccion
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entre las situaciones naturales y las inducidas. En situaciones naturales, los juegos de
construccién parecieran estar siempre en el mismo punto. Los mas pequefios construyen
estructuras simples (pistolas, torres) y los mas grandes, arman algo que acompaiie a los
juguetes. En cambio, en las situaciones inducidas, la posibilidad de jugar varias veces
generahdo construcciones, con materiales pensados para facilitar el armado de
estructuras o juguetes, con consignas mas o menos abiertas y la presencia del maestro

permanente, llevaba a los nifios a enriquecer sus construcciones y el mismo juego.

A medida en que los nifios tenian més oportunidades para construir, avanzaban en el
dominio sobre el material y en la creacion de un producto radicalmente diferente al
inicial. Los mismos nifios se “sorprendian” ante la imagen que sus estructuras revelaban
y este hecho involucraba mucho mas que un simple reconocimiento de las propiedades

del material empleado o de ciertas relaciones entre las piezas.

Por ejemplo, en la Situacion 54, las nifias tienen 3 afios y la actividad consiste en jugar
con trozos de madera irregular. Es la quinta vez que se propone juegos de este tipo en la
sala. Los materiales se seleccionaron de modo tal que no presentaran ninguna regularidad
légica en cuanto al tamaiio, el grosor o la forma. La irregularidad de las piezas buscaba
que los nifios no pudieran resolver la fabricacion de estructuras por simple unién o
superposicion, sino que se requeria de la combinacién de varias piezas para alcanzar un
resultado. La consigna que guiaba la actividad era abierta. Estaba permitido apilar,
alinear o realizar otro tipo de construccién. Los nifios podian elegir trabajar solos o con
otros compafieros. El lugar donde se realiz6 la actividad era el Salon de Usos Multiples
de la escuela, un espacio amplio y cerrado, sin repisas ni otros materiales a la vista. La
riqueza de las construcciones pone de manifiesto no solo el dominio del material (altura,
equilibrio, superficie cubierta, relacién entre adentro y afuera) sino también las ideas que

tienen sobre la fabricacion de objetos (en estas tres nifias se trataba de “casas”).

Durante la actividad, las nifias fueron acercando las diferentes piezas, articulandolas unas
con otras hasta lograr una estructura particular que las dejaba satisfechas por un

momento. Cada una tenia su material e interactuaba con él individualmente. Sin
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embargo, el contexto de la actividad era con otros y a lo largo de la secuencia, se
detenian a observar lo que sus compaiieros hacian. A veces, modificaban su disefio al ver
lo que los otros hacian. Otras, solicitaban a los adultos presentes que miraran sus

construcciones.

Situacion 54 (JU3I - TM. Obs. 5)

Foto 41 Foto 42 Foto 43

El contexto de juego, las caracteristicas de las piezas de madera, la presencia de los otros
(pares y adultos), el tiempo y el espacio disponible, permitia que las niflas pudieran darle

esta forma material a sus ideas.

Las imagenes que siguen fueron tomadas en la misma actividad propuesta en la Situacion
54. Sin embargo, mientras las nifias descriptas anteriormente, se dedicaron a construir
casas, estos otros nifios buscaron regularidades. Los materiales habian sido elegidos por
ser irregulares pero entre las piezas habia algunos con la misma forma (recortes en forma

de prisma).

La regularidad no habia sido contemplada al presentar los bloques y el maestro no se
habia “dado cuenta” de que existia. Los nifios de la Situacién 55, del conjunto de piezas
disponibles para construir, eligieron fabricar “formas l6gicas” o como las denominaba
Froebel “formas de belleza orientadas a objetos matematicos”. El disefio del material
genero un cierto tipo de accion en estos nifios. Los objetos eran los mismos, pero en este

caso, les hablaron de forma diferente a cada uno de ellos.
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Situacion 55 (JU3I - TM. Obs. 5)

Foto 44 Foto 45

Foto 46

En las Situaciones 54 y 55, el disefio de los objetos tiene un sentido escondido que
dispara un cierto tipo de respuesta en cada nifio. Asi como la experiencia con ciertos
contenidos tematizaban construcciones diversas, en este caso, la regularidad descubierta
en los objetos, llevaba a los niflos a asumir ciertos puntos de vista y dar respuestas

diferentes para las mismas situaciones.

Podriamos concluir este punto seiialando la importancia de los “saltos cualitativos™ que
genera el juego de construccion en los nifios. El nifio pasa del campo de las acciones y
los objetos reales, al de los sentidos sobre la produccion, en esta tension entre medios y
fines. Es decir, del campo de unos sentidos al campo de otros sentidos. No actuan por
casualidad sobre los objetos adecuando su accion a las respuestas de €stos sino en el

marco de la construccion de objetos nuevos personal y socialmente atravesados.

¢. El marco del juego construye el trabajo escolar

En la Escuela Infantil, la relacion entre juego y ensefianza se ve condicionada tanto en la
via del juego a la ensefianza como de la enseflanza al juego: la escuela le adscribe un

formato particular al juego y le impone ciertas condiciones. Y a la vez, tal como
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sefialabamos en el capitulo anterior, el formato escolar estd tefiido de una atmosfera
. ladica que obliga a reconsiderar la situaciéon de ensefianza en su conjunto. Abordar este
doble condicionamiento no resulta sencillo. La atmésfera ludica suele no ser percibida
por los docentes y éstos mantienen una modalidad tradicional a la hora de pensar la

relacion entre juego y ensefianza.

Ahora bien, cuando se analiza en forma micro la relacién juego-ensefianza en un tipo de
juego, pareciera abrirse una brecha en la forma de comprender la relacion. En este
sentido, el “marco de juego” construido por los nifios estudiado en el “marco de una
secuencia de ensefianza” permite superar los términos de restriccion desde los cuales se
ha estudiado siempre este par y avanzar en términos de enriquecimiento del juego y del

aprendizaje del nifio.

A fin de sostener estas ideas, presentaremos en el caso de los juegos de construccidn,
como opera en el marco del juego el cambio de contrato didactico y en qué modifica el
juego al modo tradicional de pensar la ensefianza. En segundo lugar, tomaremos la otra
cara de la moneda y trataremos de analizar las posibilidades que se abren para el juego

del miflo, su inclusion en situaciones de ensefianza de contenidos escolares.

Los datos de esta categoria resultan de los registros de observacion de las situaciones
inducidas. Como indicamos (cf. Procedimientos Metodoldgicos), el analisis de estas
situaciones nos permitié enfrentar el desafio de asumir modos diferentes de intervencién
del docente y, al mismo tiempo, atender a contenidos prescriptos en el curriculum. En
este caso, el juego de construccidn parecia un juego propicio para considerar contenidos
del campo de las artes visuales tanto respecto a la tridimensién cuanto al disefio y.

produccion de objetos artisticos®?.

69 Como se sefial6 anteriormente, el disefio diferencio estos contenidos en términos de la edad de los nifios.
Para los més pequefios se privilegiaron los contenidos vinculados con la tridimension (relaciones entre
peso, tamafio, volumen y espacio) a partir de la variacion de los materiales y la facilidad o resistencia que
éstos podian ofrecerles para construir. Esta eleccion se hizo sobre la base de lo observado en el juego de
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A fin de tomnar mas sencillo el analisis, analizaremos el problema de la incertidumbre
relativa al producto en la secuencia disefiada para los nifios de 3 afios. Los datos
obtenidos en la sala de 5 afios seran tratados al describir como se enriquece el juego al

pensarlo desde la ensefianza de contenidos especificos.

c.1. Del dejar hacer al jugar con...

Tal como seilalamos, la escuela le impone al juego una serie de restricciones en relacion
con los contenidos o temas permitidos para jugar, los tiempos y espacios disponibles, los
objetos o materiales sobre los cuales actuar, la necesidad de estar siempre con otros, la
presencia de reglas y normas de trabajo, la autoridad del educador y los diferentes roles
que se distribuyen a lo largo del dia y la tarea escolar. Sin embargo, el juego modifica en
mayor o menor medida cada una de estos aspectos y le otorga un modo diferente de ser
considerado. En el capitulo anterior, nos detuvimos especialmente en el modo en que se
viven las relaciones entre pares y como se crean contextos de significacién compartida en
donde las reglas asumen un formato diferente. También sefialamos la ruptura de la

asimetria pedagoégica al jugar.

En este momento, se describiran otros dos aspectos de la relaciéon entre juego y

ensefianza: qué se aprende cuando se juega y como darse cuenta de que “realmente” se

construccion espontaneo. En ellos, los nifios jugaban, preferentemente, explorando y experimentando con
los materiales. Se buscd apoyarse en este juego para enriquecerlo, manteniendo siempre la misma
consigna. La variacion de los materiales permitia poner en tension los contenidos vinculados con la
equilibracion de la construccion. En cambio, para los nifios de 5 afios se privilegio la anticipacion del
objetivo de la construccion. En este caso, en la primera secuencia, solo ﬁna actividad estuvo enfocada
hacia el juego libre. Las restantes respondian a una propuesta precisa: “construir una casa para...”. Como
el acento estaba puesto en el producto, a lo largo de la secuencia se mantuvieron constantes los
materiales. En todas las actividades, los nifios utilizaron cajas y tubos de carton de diferentes tamafios y
formas. La segunda secuencia, que no se abordara en este estudio, tuvo como objetivo construir esculturas
para diferentes sectores de la escuela.
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aprendio lo que se queria ensefiar. Su descripcion nos servira para mostrar cOmo se van

implicando el marco de la ensefianza y el marco del juego.

*. Qué se aprende cuando se juega. Uno de los problemas que plantea el juego a la
enseflanza se refiere a lo que se ha denominado la “paradoja lidica” (Brougeére, 1997). Al
no poder dominar o controlar el juego del nifio desde fuera de él, el educador se
encuentra con el problema de no poder confiar totalmente en él para ensefiar aprendizajes
especificos que requieren ser conducidos y evaluados siguiendo un determinado camino.
La paradoja consiste en que dada la importancia que tiene el juego en el desarrollo del

nifio, el educador tampoco puede desvincularse totalmente de él.

Resulta claro que los chicos no juegan para aprender aunque aprenden muchas cosas
cuando juegan. En este sentido, para el jugador lo importante no es qué se aprende al
jugar, sino qué se necesita saber para poder jugar. Este principio que habiamos elaborado
en torno al juego dramatico (Sarlé, 1999) result6é aun mas evidente en este momento. El
problema no parece estar tanto en la eleccion del contenido que se enseiia con el juego

sino en la posibilidad de dominar ese contenido para ser libre de jugar el juego.

Esta manera en que se consideran los objetivos y contenidos escolares establece una
primera ruptura en la forma tradicional de concebir la situacion didactica. Los objetivos
en contextos lidicos de ensefianza son “verdaderas” hipétesis de trabajo, por lo que
requieren ser enunciados con la suficiente claridad como para guiar las estrategias del
docente pero también previendo las herramientas que permitan monitorear el proceso y
validar o no la propuesta planteada. Al pensar el juego en el marco de una secuencia de
ensefianza, el maestro puede revisar su disefio original excluyendo o refinando los
objetivos y contenidos, en funcién del curso que va tomando el juego. La secuencia para
los nifios de tres afios se organizé sobre la base de estos supuestos. El equipo describia la

eleccion en los siguientes términos:

Nuestra propuesta no es cerrada y no apunta a que el nifio elabore un producto
especifico sino a que juegue y explore el material. En relacién con los materiales
optamos primero por cajas para que los nifios puedan superponer, ya que el
material de construccion que se encuentra en la sala es de encastre. Por otro lado,
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la superposicion de las cajas implica un trabajo de equilibrio... En la primera
actividad le ofreceremos a los nifios cajas pequefias del mismo tamafio y color
con el objeto de ver como construyen, qué estrategias utilizan... también
tendremos en cuenta si juegan individualmente o en pequefio grupo. Esto sera
complejizado en la segunda actividad brindandole a los nifios cajas mas grandes
de diferentes tamafios y colores... En la tercer actividad trabajaremos (la
estrategia de superponer cajas de mayor a menor tamaiio) y la exploracion del
espacio interior y exterior. En la altima actividad se les brindaran placas de
madera... Sera a partir de las acciones del nifio en el juego que se realizaran las
intervenciones paré trabajar los contenidos... brindaremos material a cada nifio
en forma individual para que este decida jugar solo o hacerlo con otro/s
compaflero/s. (Bianchini, Biocca, Cafici, Ferndndez Mejia, Jones & Martone,
2001, p. 107)70

Resulta interesante observar cémo el equipo utiliza casi indistintamente las palabras
“jugar” y “trabajar” al describir las propuestas que se le harian a los nifios. Este uso
indistinto de uno y otro término se volvera a encontrar en las evaluaciones y previsiones

que se van haciendo a lo largo de la secuencia.

El analisis de las actividades mostré que algunas de estas decisiones no habian sido
adecuadas. Por ejemplo, la decisién de comenzar con cajas pequeiias se realizé dado que
los nifios habian jugado casi siempre con bloques pequefios y en espacios reducidos. Se
pensaba que este material les iba a resultar mas conocido. Sin embargo, las cajas
pequefias son muy livianas y la superficie de sus caras presentaba una ligera curvatura
que desestabilizaba la construccién. Ante esto, los nifios optaron por “cubrir superficies”

maés que construir o superponer las cajas. En el anlisis, el equipo seflalaba:

La primera accién de los nifios con las cajas fue colocarlas en el piso sobre su
base ancha y luego sobre estos colocar otras. Después desarmaban la
construccion y volvian a repetirlo... Micaela... colocaba una caja al lado de la
otra cubriendo una gran superficie... el problema que presentaron algunas cajas

70 Algunas de las acciones de los nifios a partir de lo planteado en la primera y en la segunda secuencia
fueron analizadas en los puntos anteriores. Por ejemplo, la Situacion 48 corresponde a la cuarta actividad,
la Situacion 47 a la actividad octava, las Situaciones 49 y 50, a la sexta y la Situaciones 54 y 55 a la
quinta.
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fue la leve curvatura de sus lados. Al superponerlas no permitia que la
construccion tuviera estabilidad impidiendo que las producciones fueran altas
(Bianchini et al, 2001, p. 115).

La inclusion de cajas grandes llevé a los nifios a comenzar a construir en alto y poner en
juego las cuestiones referidas al equilibrio entre las piezas que era uno de los objetivos

del equipo.

Este cambio en las construcciones de los nifios rompié uno de los presupuestos del
equipo de trabajo que consideraba que los nifios pequefios, al jugar, tendian a cubnr
superficies amplias y a realizar construcciones simples. Tal como seflalamos en el punto
anterior, los objetos /lamaban a construir de una forma y no de otra. En las imagenes
puede verse como variaban las construcciones de los nifios a partir de la inclusion de las

cajas grandes (cf. Situacion 56).

Situacion 56 (JU3[l - Obs. 2)

Foto 47 Foto 48 Foto 49

El equipo docente, también creia, que el uso de diferentes tamafios y colores en las cajas
podia facilitar la aparicion de una “anticipacion” en la eleccion del matenal. Sin
embargo, los nifios seguian otras reglas: no miraban las cajas sino que elegian las que
tenian mdas cerca de ellos. Al observar el juego de los niflos, parecia como si éstos

“pensaran” en la construccion a medida en que la armaban.
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Esto se hizo aun mas evidente en la tercera actividad (“Armar las paredes para hacer una
casa con las mesitas). El equipo creia que al construir en alto en la segunda actividad y
superarse la construccién por cubrimiento de superficie que se habia observado en la
primera, para los niflos iba a resultar sencillo diferenciar “interioridad y exterioridad” en
las construcciones. Con esto se buscaba dar elementos para superar el armado
“compacto” (fotos 47, 48 y 49), provocar la creacion de escenarios mas complejos y
llevar a los nifios a “imaginarse” primero la construccion y luego a construir. A pesar de
lo atractivo que podia ser “Armar una casita debajo de la mesa™, los nifios veian cosas
muy diferentes a las esperadas por la maestra. La siguiente secuencia de dialogos fue

recogida mientras que los nifios jugaban.

Situacion 57 (JU3I - Obs. 3)

Rocio coloca cajas debajo de la mesa de manera horizontal cubriendo toda la
superficie. La Maestra se acerca

Maestra: pero si llenan todo de cajas, {por donde entramos a la casa?
Rocio: por ac4 (sefialando un hueco que ain no habia cubierto)
Maestra: jy te parece que entramos?

Rocio: no importa (comienza a poner cajas sobre la mesa. La maestra sigue a su
lado. Se acerca Juancho)

Juancho: ac4 arriba es el techo

Maestra: si, jqué te parece que le ponemos al techo? ;qué cosas tienen los
techos?

Juancho: paredes

Rocio: no, una terraza (comienza a colocar paralelamente a los bordes de la mesa
cajas grandes en sentido vertical)

Maestra: si este es el techo de la casa (sefialando la tabla de 1a mesa) ;dénde van
las paredes?

Juancho (sefialando la parte de arriba de la mesa): ac
Maestra: pero ese es el techo, la terraza... (Juancho no contesta)

Rocio y Juancho comienzan a construir sobre la mesa. Olvidan la consigna de
armar una casa. Superponen un bloque sobre otro, arman una torre que se cae
rapidamente.

El equipo pensaba que iba a ser interesante para los nifios construir “casitas” usando las

cajas y las mesas de la sala y jugar con esto. Sin embargo, para estos nifios, la propuesta
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resultaba muy cerrada. Una cosa era jugar y otra, hacer lo que la maestra decia. Construir
debajo de la mesa o sobre ellas (algo que generalmente no estad permitido para evitar
accidentes) resultaba mas fascinante que armar casitas. A medida que la maestra
“cerraba” la consigna (“habiamos dicho construir casitas, jse acuerdan?”) los nifios
abandonaban el juego. La actividad concluyd con cinco nifios construyendo y diez
mirando cuentos en la biblioteca. En este caso, nifios y maestros le adscribieron un
sentido diferente a la actividad propuesta, o mejor dicho, los nifios sencillamente

transformaron la actividad en otra.

Por otra parte, ante la propuesta del maestro, operaba también el limite de la edad. Los
nifios tenian dificultades para imaginar como se veria la construccion sin ver/a a medida

en que la iban construyendo.

Frente a esta respuesta de los nifios, se cambié lo pensado para la cuarta actividad y se
decidio, “suspender” el contenido referido a espacio interior y exterior, continuar con los
mismos materiales incluyendo tablas de madera y observar si los nifios construian
espontaneamente, creando espacios abiertos y cerrados. En esta oportunidad volvieron a
aparecer construcciones en que los nifios jugaban con el equilibrio y los objetos y
armaban estructuras mas complejas que en las dos primeras pero, ain no aparecian
espacios abiertos y cerrados. Los nifios variaban la construccidn y mostraban un gran
dominio del equilibrio de los materiales pero seguian construyendo en forma compacta y

solitana. (cf. Situacion 48 y 58).

Situacion 58 (JU3I - Obs. 4)

Foto 50 Foto 51
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El equipo evaluaba de esta forma la primera secuencia realizada:

En la primera actividad el material entorpecio la construccion en alto y trabajar el
equilibrio... Nos dimos cuenta que si queriamos trabajar €l equilibrio, debiamos
haber comenzado por cajas mas grandes, son mas grandes y tienen mayor
superficie de apoyo que las pequeiias... la inclusién de las placas de madera
ayudo a que las construcciones crezcan en altura. ..

Observamos que a pesar de que proponiamos un juego en grupo, el juego era
individual. No logramos llevar a cabo un proyecto conjunto tal como el pensado
para la tercera actividad. .. (Bianchini et al, 2001, p. 173).

Ante esto, se decidio mantener la propuesta en la siguiente secuencia, modificando soélo
los materiales para construir.
En las dos primeras actividades de este bloque continuaremos trabajando la
superposicién con recortes de madera de diferentes formas, tamafios y peso. Este
material posibilitara la creacion de construcciones con diferentes caracteristicas a
las del primer bloque... Continuaremos trabajando con las placas de madera,

siendo que esta es una buena combinacién con los recortes y enriquecera la
actividad...

En las dos udltimas actividades presentaremos material de encastre, broches
plasticos y tubos... Ademas las posibilidades de juego que brinda este material
incluye encastrar, abrochar, equilibrar... Si los nifios logran combinar los
broches y crecer en altura, en la cuarta actividad se presentaran solo broches. De
lo contrario se dejaran los cilindros y se agregaran placas pequefias de cartén...
(Bianchini et al, 2001, p. 177).

Probablemente si el equipo docente hubiera evaluado los objetivos referidos a las
posibilidades del juego (apilar, construir-destruir-reconstruir, superponer, equilibrar,
representacion tridimensional, espacio interior y exterior de la construcciéon) y a la
integracién de los nifios, al finalizar la primera secuencia de cuatro actividades hubiera
concluido en que estos nifios tenian grandes dificultades para alcanzar alguno de ellos.
Sin embargo, el permiso que el equipo se daba para probar de nuevo cambiando los
objetos, permitio superar la incertidumbre que se tenia al finalizar la primera actividad

por el curso que habia llevado el juego y los modos de participacion del docente.

Por otra parte, al repetirse los mismos objetivos y contenidos en la segunda secuencia, se

asumia que iba a atenderse mas al proceso que al producto. De alguna manera, la
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posibilidad de anticipar por escrito las variaciones previstas, al equipo le permitia
reconocer las alternativas que podian darse en el curso del juego. En el disefio comienza
a acentuarse la diferencia entre el “juego” como actividad de los nifios y el “trabajo” de

los contenidos, como objetivo del docente.

*. La incertidumbre relativa al producto final. Cuando se propone una tarea escolar
como juego, siempre parece quedar un margen abierto para que lo esperado no suceda o
para que ocurran cosas inesperadas. La secuencia de los diferentes juegos permitio
comprender como al jugar, pareciera ser necesario que €l maestro “suspenda” en cierto
sentido, la evaluacion final de lo que intenta ensefiar para considerar cémo su propuesta
se va engarzando con el juego y desde alli tomar las previsiones necesarias para cada

Caso.

Los pequefios cambios que el equipo docente tomdé en cuenta, produjeron una
modificacién en el modo de operar de los nifios. Los nifios construyeron articulando el
espacio interior y el exterior; tuvieron en cuenta el equilibrio y la combinacién de piezas;
cubrieron superficies pero también jugaron con la altura. También se observé un inicio
en la verbalizaciéon del modo de llegar a la produccién y un comienzo de cooperacion
entre los nifios. Al mismo tiempo, los nifios empezaban a atender a los materiales antes
de comenzar a construir. Las imagenes de las Situaciones 49, 50 y 54 ponen en evidencia
el cambio en el tipo de construccién operado en los nifios. La Situacién 59, por su parte,

muestra el cambio que se observo en la dinamica de juego en los nifios.

Situacion 59 (JU3I -TM Obs. 6)

Los nifios estan distribuidos en el SUM construyendo con maderas de diferente
tamafio, tablas y cilindros de papel (foto 52). Matias comienza a armar un cerco,
colocando las maderas una al lado de la otra. Encierra a otros cuatro nifios que
estaban construyendo. Estos contintian jugando sin prestar mayor atencion. Uno
de ellos, Rocio (foto 53) coloca la placa en el suelo. Sobre ésta pone maderas.
cuadradas grandes verticalmente y al lado cilindros parados. Luego desarma la
construccion y vuelve a comenzar. Nuevamente coloca la placa en el suelo y
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sobre la misma coloca en cada una de las esquinas un cilindro parado.
Seguidamente entre los cilindros coloca maderas cuadradas de manera vertical.
Por Gltimo coloca otra placa encima de la construccion

Rocio (dirigiéndose a la maestra): jmira, mira lo que hice!

Maestra: jBarbaro! Chicos, miren como us6é Rocio las dos placas, miren... us6
las dos placas y en el medio le puso cilindros y maderitas.

Se le acerca José y le alcanza unos tubos para que coloque sobre el techo.
Contindan construyendo juntos.

Foto 53

En este caso, los nifios continuan construyendo en forma individual pero, por momentos
se detienen a observar la construccion del otro y se acercan para ayudarlos (como José
con Rocio). En la imagen 52 puede observarse la disposicion general del ambiente. Las
construcciones se superponen unas con otras aunque cada una tiene un “duefio”. Al
mismo tiempo hay un acuerdo ticito entre los nifios sobre el uso del material y del

espacio.

Con respecto a “poder contar” como resolvieron la construccion, los nifios continuan
necesitando del maestro para que facilite la comunicacion y la verbalizacion de lo
realizado. En este caso, la maestra, frente a la exclamacion de la nifia, describe el modo
en que coloco las piezas. Este avance en el modo en que construian no significaba que
los nifios pudieran reconocer el procedimiento a través del cual habian llegado a esa
construccion. Por ejemplo, en esta actividad, en el momento de la evaluacion, la maestra
intenté que Rocio contara como lo habia hecho de modo de correr a la nifla del qué

construy6 al cémo lo logré (cf. Situacién 60). Los niflos podian darle nombre a su
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construccién pero no podian poner en palabras cémo habian conseguido que los

materiales respondieran a sus deseos.

Situacion 60 (JU3I - TM Obs. 6)
Maestra: ;y como hiciste para que no se caiga?
Rocio: hice una chimenea y después la casa

Maestra: y (Cémo hacias para que no se caiga cuando ponias una encima de la
otra?

Rocio: despacio

Maestra: claro, las ponias despacio... ;Y vos Lourdes?

Lourdes: Yo hice una torre gigante ‘

Maestra: juna torre gigante hiciste? ;con qué?

Lourdes: con muchos cilindros

Maestra: ;con muchos cilindros? ;y como hacias para que no se caiga?
Lourdes: nada, no se cayeron

Maestra: ;no se cayeron?

Lourdes: no...

Los juegos finalizaban siempre con un momento de evaluaciéon de lo realizado y
sistematicamente los nifios contaban lo que habian construido pero no cémo lo habian
hecho. Para el equipo docente, la estructura de la tarea, aunque fuera un juego, debia
responder a los términos tradicionales de la situacién de ensefianza (inicio — desarrollo —
cierre). Esta linealidad en el modo de comprender la situacion se veia, en muchos casos,

“rota” por el juego.

El momento que mas se respetaba era el inicio, en el que se daba la consigna y se
mostraban los materiales. Las previsiones que se habian tomado para el desarrollo se
veian alteradas por la forma en que se sucedian los juegos de los nifios. En algunos casos,
finalizaba antes de lo previsto. En otros, como en la tercera actividad, no se “reconocia”
la consigna y se jugaba en una forma totalmente diferente a lo propuesto. El cierre, que
se identificaba con la evaluacion o reflexion sobre lo realizado, era un espacio en el que

costaba salir de preguntas del tipo “les gusto lo que hicieron™.
A partir de estas observaciones, el equipo docente comenzé a modificar su participacién
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en la actividad, tratando de mirar con mayor atencion el juego de los niflos, prestdndole
la voz para decir lo que ellos no decian y buscando entender desde el marco del juego,

qué estaba sucediendo en los nifios (cf. Situacion 61).

Situacién 61 (JU3I — TM Obs. 6)

Mientras Ivan construye, la maestra esta sentada a su lado.
Maestra: jque paredes mas altas!

Ivan: asi son las casas, jmira! ;ves?, podes entrar...
Maestra: y tiene una ventana también

Ivan: Si, esa es la ventana

Maestra: Buenisimo

Ivan (al caerse las maderas) Uy... se desarmo la casa...
Maestra: jponelo de vuelta!

Ivan: De vuelta...

Maestra: busca mas maderitas... alla tenés un monton... fijate
Foto 54 si te sirven

En términos de Bruce (1992) se traté de pasar de una intervencion mas cercana al laissez-
faire a otro en que la interaccion en el juego fuera lo que se privilegiara. Para esto, se
traté de retomar en el momento del inicio, aquello que se habia visto como juego de los
nifios en la actividad anterior (cf. Situacion 47). También se puso mayor énfasis en
registrar los diferentes juegos de construccion a los que se dedicaban los nifios y a
analizar en ellos el tipo de estrategia que habian seguido al construir. Como puede
observarse, la maestra ya no se limita a “admirar” las construcciones sino que interviene
en el curso del juego del nifio o modifica la forma en que da la consigna inicial. En la
ultima actividad (cf. Situacion 62), el maestro ademas de mostrar el material, modela

ante los nifios, las posibilidades que éste le ofrece.

Situacion 62 (JU3] — TM Obs. 8)

Maestra: nosotros para construir hoy vamos a poder usar los broches, los
cilindros y estas figuras... podemos hacer un mont6n de cosas con esto, miren. ..
(superpone unos tubos, prende algunos broches mientras continia hablando).
Ahora cuando vayamos a jugar, no se queden ahi sentados porque sino no van a
tener lugar. Cada uno tome los cilindros, las figuras y los broches y busquen un
lugar en el patio para comenzar a construir. jestan preparados para jugar? (los
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nifios gritan si). Bueno, vayan...

Los nifios se dispersan de la ronda y buscan el material. Se ubican en diferentes
lugares del patio. Forman grupos de dos o tres niflos alrededor de las canastas
pero cada uno construye en forma individual.

Al centrarse las intervenciones mas en el juego de los nifios, la mirada del docente

comienza a detenerse en el tipo de produccion. En este sentido, ademas de recorrer los

grupos y responder al “Mira que hice” de los nifios, €]l maestro comienza a intervenir

para:

Resolver problemas referidos a la construccion (pérdida de equilibrio, necesidad
de aumentar las bases, busqueda de piezas faltantes, etc.)

Poner en palabras el tipo de propiedad con la que los nifios jugaban (equilibrio,
simetria, espacio interior y exterior, etc.)

Solucionar problemas practicos de organizacion grupal (torres que se caen, nifios
que no prestan el material, orden)

Socializar alguna construccion que creen puede ayudar a otros (“miren lo que
hizo...”)

Construir con los nifios o modelar formas posibles de construccion

Esta posibilidad de participar de otra manera durante el juego, le permite también al

maestro comenzar a advertir, como el tipo de matenal condiciona la accion de los nifios y

coémo el material interactua con ellos. Esta nueva mirada se observa en el mayor detalle

con que el equipo registra los modos en que los nifios construyen (cf. Situacion 63).

Situacion 63 (JU3I - TM Obs. 6)

Gonzalo consigui6é mediante la superposicion de los
cilindros y los recortes de madera rectangular,
construir en alto. Realizo, a través de la repeticion de
la disposicion de los elementos, una estructura
uniforme. Utiliz6 recortes de madera como soporte de
los cilindros, lo cual le permitié mantener el equilibrio
de las piezas (Bianchini et al, 2001, p. 217)

Foto 55
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También comienzan a darse cuenta de la aparicion de ciertas regularidades en el juego.
Por ejemplo, Victoria que en la sexta actividad regularizé las maderas buscando los
tridngulos (cf. Situacion 55, foto 46), al jugar con broches asumi6 el mismo tipo de

juego, en este caso, regularizando el color de los broches (cf. Situacidn 64 y 65).

Situacion 64 (JU3I — TM Obs. 6) Situacion 65 (JU3l - TM Obs. 8)

Foto 56

Victoria utilizo solo las maderas triangulares oscuras
con las cuales realiz diferentes formas de belleza. Unio
sus partes formando cuadrados, los cuales colocaba de S
manera adyacente sobre el suelo y cubriendo superficies Foto 57
horizontales (Bianchini et al, 2001, p. 218)

Victoria utilizo los broches azules en un extremo
del cilindro los rojos en el otro (Bianchini et al,
2001, p. 251)

Estos cambios en la accion de los nifios y en el modo de intervencion del maestro se
hicieron mas evidentes al cambiar el material previsto para las dos ultimas actividades de
la secuencia. El material para encastrar llevo a los nifios a construir juguetes y aunque el
juego de construccion continua siendo en solitario, los nifios interactuan a partir del juego

sostenido, ahora, por la construccion de objetos (cf. Situacion 47).

Otro aspecto que surgié del analisis y que impacta en el modo de evaluar el aprendizaje
se refiere al tipo de juego que realizan los mfios. Al ser un juego en solitario, el maestro
se ve obligado a mirar a cada nifio y a sacar conclusiones generales a partir de los
diferentes modos de construccion que observa. De esta forma, queda aiin mas expuesto

como, en el juego, los niflos persiguen objetivos diferentes y como no puede
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homogeneizarse en un solo juego la evaluacion de los contenidos previstos (cf. Situacion
66).

Situacion 66 (JU3l - TM Obs. 8)

Foto 59 Foto 60

Por ejemplo, en la Situacion 66, el nifio de la imagen 60 realiza una actividad
exploratoria en donde el dominio del matenial continta siendo el principal modo de jugar.
En cambio, la nifia de la imagen 58, cubre una amplia superficie repitiendo la misma
secuencia (engarza un tubo con otro a partir de colocarle un broche). Finalmente, la nifia
de la imagen 59 hace una construccion compleja en donde superpone diferentes broches,
los encastra uno con otro, combina los colores, etc. En esta misma actividad, Victoria
buscaba regularidades (cf. Situacion 65) y Raul, Elias y José construyeron naves (cf.
Situacion 47).

Cuando al finalizar la segunda secuencia, el equipo docente evaluia lo aprendido en los

nifios, lo describe de la siguiente forma:

Los nifios lograron apropiarse de los siguientes contenidos:

- la bisqueda de estrategias para lograr una mayor equilibracion en las
construcciones (la realizacion de movimientos coordinados y suaves; la
utilizacion de bases de mayor superficie a menor superficie),

- las posibilidades de interaccion que les brinda el material para la
construccion (la utilizacion de la placa como base y soporte);
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la utilizacion de diferentes formas de representacion tridimensional

(horizontal, vertical, abierta, cerrada, uniforme y densa)

la diferenciacion de espacios interiores y exteriores en la construccién
(Bianchini et al, 2001, p. 256).

Si puntearamos cdmo aparece la relacion entre juego y ensefianza a partir del analisis de

la secuencia de juegos de construccidn en la sala de 3 afios, aparecerian los siguientes

apreciaciones:

La puesta en marcha de las diferentes situaciones de ensefianza mostré la
dificultad de predecir con anticipacion el curso del juego de los niflos y, al
mismo tiempo, la necesidad de dejar que los nifios jueguen “suspendiendo”
momentaneamente las expectativas que se tiene sobre la forma en que los

nifios responden a la propuesta.

Por otra parte, también puso de manifiesto que no siempre en el juego se
puede verbalizar, en los momentos de “reunién final”, el modo en que se jugé.
En el caso de los juegos de construccion, los nifios daban respuestas
tendientes a ponerle un nombre a lo construido, mostraban con movimientos
de sus manos cémo habian puesto las piezas o simplemente, daban por
cerrada la cuestion repitiendo lo dicho por la maestra (cf. Situacion 60). Si el
maestro equiparaba la evaluacion con la posibilidad de reflexionar sobre lo

aprendido, el juego se resistia a ser puesto en palabras.

Al equipo docente le resultaba complejo separar en su discurso los términos
juego y trabajo. En las reuniones grupales y en algunas de los documentos
elaborados, se separaba constantemente el juego como actividad de los nifios,

del ¢trabajo intencional de los contenidos.

La posibilidad de registrar ¢l modo en que los nifios juegan mostré como el
maestro puede enriquecer su propuesta y atender tanto a la produccion

individual como a los procesos de construccion que los nifios emplean. La
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lectura conjunta del proceso y los productos, en definitiva, le permitio arribar
a la conclusion de que la mayoria de los nifios habian alcanzado los

contenidos previstos, aun cuando se observaban diferentes juegos.

A lo largo de la secuencia, el cambio en las construcciones de los nifios fue notable. La
posibilidad de construir con diferentes materiales, en contextos compartidos, bajo la
compafiia del maestro, les permitié arribar a estructuras que superaban la simple

yuxtaposicion de objetos que crecian en altura.

A pesar de esto, dos aspectos que sefialamos en relacion con la forma en que construyen
los nifios pequefios, se mantuvieron constantes. En primer lugar, los nifios rara vez
compartian sus construcciones o construian juntos. Se observaron a lo sumo juegos de a
dos, cuando el maestro “llamaba” la atencion sobre un nifio en particular. En segundo
lugar, se imponia la bisqueda por dominar las propiedades del material a la anticipacion
del producto final del juego. Sélo en la ultima actividad y con la mediacion del maestro,
se registraron dialogos entre los nifios que mostraban una anticipacién de la idea que

tenian sobre la construccién (las naves espaciales de la Situacion 47).

¢.2. Cuando el juego construye el trabajo escolar

En el Marco Teodrico se sefialo que los juegos de construccion se encuentran a mitad de
camino entre el juego y el trabajo escolar. Al depender de los objetos que el nifio tiene
para construir, el maestro puede enriquecer el juego presentando material adecuado a los
contenidos que busca enseilar. Por otro lado, la consigna que inicia €l juego, también
permite abrir un marco ladico o no hacerlo. Esta propuesta puede estar orientada hacia un

juego mas espontaneo o hacia la obtencion de un producto concreto.

En el punto anterior, analizamos la dificultad con que se encuentra el maestro cuando la

consigna de juego es cerrada. En los nifios pequefios, el juego de construccién asume una
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forma inicialmente exploratoria. El aspecto figurativo del producto del juego es mas una
consecuencia que sigue al contemplar las estructuras que se construyen, que un objetivo

que pueda anticiparse de antemano.

En cambio, en los nifios mas grandes, la posibilidad de anticipar qué van a construir y al
mismo tiempo, la facilidad para crear contextos de significado compartido a través de las
construcciones, torna mas plausible el planteo de consignas tendientes a obtener un
producto particular, como consecuencia del juego. En estas circunstancias se conjuga el
Juego mas idiosincratico del nifio con la obtencién de un objetivo final, mas vinculado
con el trabajo. Desde esta perspectiva, una misma actividad puede iniciarse como juego y

finalizar en trabajo escolar manteniendo cierto marco ludico.

Esta secuencia es la que se intento estudiar en la propuesta para la sala de 5. Vamos a
presentar en primer lugar cémo se fue armando la secuencia lidica y luego, analizaremos

la relacién entre el marco del juego y la construccion del marco de ensefianza.

*, La secuencia didictica: del juego espontineo al trabajo escolar. Los contenidos
que el equipo docente se propuso abordar en la secuencia didactica y que dieron lugar a

la eleccion de las diferentes actividades, fueron planteados en los siguientes términos:

En el transcurso de esta secuencia, se trabajaran en forma progresiva contenidos
tales como: reconocimiento de algunas de las caracteristicas de las formas
tridimensionales (peso, tamaiio, volumen, espacio), representacion tridimensional
(relacion entre las formas construidas y el objeto para el que se construye) y
traspaso de la bidimensién a la tridimension. (Baranselli, Chalom, De Santo,
Macri, Mahle, Medina Roux, Palavecino, 2001, p. 105-106)

En forma previa a esta propuesta, se habia observado al grupo construyendo durante el
periodo de juego trabajo. En esa oportunidad, se registr6 como los nifios anticipaban el
objetivo de su construccién y la tematizaban en funcién de los juguetes que

acompaiiaban al juego. Sobre esta base, se propuso partir de un juego espontaneo en el
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que los nifios tuvieran que construir con cajas grandes y jugar con ellas (“4hora vamos a
hacer una construccion pero ustedes van a tener que entrar en ella”) para llegar, en la
ultima actividad, a la construccion de la casa para la mascota de la sala (un mufieco
Koala). Esta ultima eleccién teniendo como base, la Unidad didactica que los nifios
estaban aprendiendo en el periodo en que se llevo a cabo la secuencia: los animales del

zoolagico.

Las Situaciones 51 (construir una cueva) y 53 (construir un velero) corresponden a la
primera actividad de la secuencia. Como se desprende al analizarlas, los nifios realizaron
construcciones complejas, cubriendo grandes superficies y variando su juego a medida
que cambiaban sus ideas. De entrada, los nifios construyeron juntos y no tuvieron
dificultad para jugar y, al mismo tiempo, seguir la consigna dada. Ahora bien, a pesar de
la riqueza que se observaba en las construcciones, las intervenciones del maestro no

facilitaron el juego. En la evaluacion posterior, el equipo lo expresaba asi:

El tiempo utilizado para los diferentes intercambios (inicio y cierre) fue mayor
que el tiempo de juego (25 minutos de intercambio y 15 minutos de juego)
(Baranselli et al, 2001, p. 164)...

Con respecto a las intervenciones... se tuvo en cuenta mas el qué que el cdmo lo
habian realizado. Es decir, se le dio mayor importancia a la representacioén y no
al proceso que se habia desarrollado. En un principio los nifios escucharon lo que
cada grupo contaba pero luego comenzaron a distraerse... (p.167)

Frente a esta “evidencia”, se decidid reducir los tiempos de intercambio y aumentar el
destinado al juego. En la segunda actividad, la propuesta fue “Construir una casa para
los animales de peluche”. Los nifios construyeron en funcién de lo que conocian del
habitat de estos animales (cf. Situacién 67). La maestra intervino preguntando sobre la
relacion entre la casa construida y el animal a quien estaba destinada (Ej. ;como pueden
subir el animal al techo de esa casa? ¢y si llueve que pasa?, jcomo podés hacer para

que no se caiga del drbol?).

Esta posibilidad de conversar con los nifios a medida que iban construyendo mostré ser
un recurso mas util que tratar de recuperar todo lo construido en el momento final de la

actividad. Por otra parte, los nifios tenian un conocimiento mayor del esperado sobre
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la relacién entre habitat y animal. Por ejemplo, los que tenian leones, buscaron
construcciones con paredes altas pero cubriendo mucha superficie; los que tenian loros,
construyeron torres porque “viven en las alturas”, etc. Al mismo tiempo, al variar la
consigna, se puso especial atencién a ver como los nifios cuidaban la proporcion de la
construccion en relacion con el objeto destino.

Situacion 67 (JUSI - TM Obs. 2)

Ry

El grupo de Rocio, Solana y Ayelén realizaron
una construccion simulando nieve donde
ubicaron sus dos muilecos (un oso polar y un
pingiiino). Colocaron en el piso cartones para
guardar huevos y luego le acercaron cajas de la
misma altura que pusieron a su alrededor
(Baranzelli et al, 2001, p.175)

Foto 61

Los nifios jugaban con los objetos y los juguetes, pero al mismo tiempo, construian
respondiendo a la consigna dada. Frente a esto, se propuso dar un paso mas, hacia la
construccion de un objeto entre todos. Esta propuesta se planteé en las siguientes dos
actividades. La tarea consistia en construir la casa para el Koala. En la primera, se pidi6 a

los chicos que “Dibyjaran como es la casa del Koala” (cf. Situacion 68).

Situacion 68 (JU5I — TM Obs. 3)

Foto 62 Foto 63
En el momento de intercambio, los nifios estan sentados en ronda. La maestra
introduce el tema.

Maestra: ... como vi muy solo al koala y sin casa, se me ocurrié, no si ustedes
van a querer... pero se me ocurrid hacerle una
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Agustin: si, no tiene casita

Maestra: tendriamos que ver dénde lo vamos a poner. .. {d6nde viven ellos?
Maria: en Australia

Mateo: trepan arboles

Maestra: bueno, podemos hacer una casa y un arbol... tenemos que pensar como
puede ser la casa...

Tomas: y duermen colgados...
Maestra: Lo que hoy vamos a hacer es disefiar, jsaben qué es disefiar?
Emanuel: si, en la computadora

Maestra: si, se puede diseflar en la computadora... pero nosotros lo vamos a
hacer dibujando. ..

En la segunda propuesta, los nifios se dividieron en pequefios grupos para construir la
casa del Koala (cf. Situacién 69). Se esperaba que los nifios jugaran al construir y
construyeran a partir de lo disefiado. En el didlogo previo, los nifios discutieron sobre qué
cosas debia tener la casa y qué materiales podian necesitar. La maestra, por su parte,
recordo lo investigado sobre los Koala y les ofrecié los mismos materiales con los que
habian jugado anteriormente y otros que les permitian unir la construccién para que no se
desarmara (cinta adhesiva y sogas). También se ofrecid para aquellos problemas

practicos que pudieran surgir).

La actividad duré 60 minutos. Se observo a los nifios entrar y salir de la propuesta del
maestro (construir la casa) pero mantener la atencion en el juego con objetos. Algunos,
paseaban observando lo que otros compafieros hacian y luego o se integraban a ese grupo
o tomaban materiales y construian solos. A lo largo de la actividad, la maestra fue
pasando por los diferentes grupos e interactuando con ellos, especialmente solucionando
problemas de tipo practico como acercar cinta para pegar, sostener la construccion

mientras calculaban el tamafio del koala o sentarse con los nifios a construir.

Situacion 69 (JUSI — TM Obs. 4)

Los nifios se organizan en tres grupos y en cada uno deciden qué construir (la
casa, 1a copa de los arboles donde se asienta la casa, los muebles de la casa). Se
distribuyen segun esto y quedan nifios que se ponen a jugar solos.
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Foto 65

Fotov 66

Foto 67

En el grupo 1 (foto 64), cuatro varones comienzan a juntar los tubos de tela para
armar los troncos de los arboles. Con cinta atan tres tubos. Los disponen como un
tripode para que queden parados. Luego colocan tapas de cajas de zapato
formando una plataforma para sostener la casa. Uno de los nenes plantea que el
Koala no va a poder subir. Entonces colocan tapas formando una pendiente.
Piden a la maestra que les corte cinta y le muestran la estructura... Con las
manos juegan a subir y bajar por la rampa. La maestra les da la cinta, unen las
dos tapas. Mientras algunos (incluida la maestra) sostiene las tapas, otros colocan
la cinta. Prueban con una tira y le agregan otra. La estructura resiste.

En el grupo 2 (foto 65), tres nenes arman con tapas de cajas tamaifio oficio las
paredes de la casa. Sostienen la estructura con la mano y van comparando el
tamafio de la casa con el Koala. Desarman las partes que no se ajustan y
comienzan de nuevo. Esta vez, mientras una sostiene al muiieco acostado, las
otras van ubicando las cajas a su alrededor. La nena que tiene la cinta adhesiva la
estira y hace una pelota con ella. Dice que es la manija de la puerta. La maestra
se acerca y construye con ellas. Les ensefia a hacer “rulos” con la cinta para
poder pegar. Una nena acerca un tubo para la chimenea.

El grupo 3 (foto 66) se disuelve. Los nenes, dispersos por diferentes sectores del
salon, solos o en pareja juegan superponiendo algunas cajas en silencio y
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construyendo diferentes artefactos. La maestra observa pero no les hace cambiar
de actividad. Un nene al verla le muestra lo que esta haciendo. La maestra lo
invita a integrarse al resto. El nene levanta la vista, mira al resto y se queda
construyendo en su lugar. ..

Cuando los tres grupos finalizan, junto con la maestra integran las diferentes
partes de la construccion y disponen la construccion en un extremo de la sala
(foto 67).

Si comparamos los contenidos que el equipo docente buscaba ensefiar en esta secuencia,
resulta claro que los nifios, de diferente forma, operaron con ellos al jugar. Desde la
primer actividad, los nifios no tuvieron dificultades para construir respetando las
proporciones de la construccién en relacién con aquello hacia lo cual estaba destinada (su
cuerpo y los juguetes). En cuanto al traspaso de la bidimensién a la tridimension, si bien,
los nifios no disefiaron un boceto sobre el cual construir posteriormente, si pudieron

utilizar otro medio para anticipar la imagen que tenian sobre lo que iban a construir.

Por otra parte, al observar el juego de los nifios y sus respuestas, resulta mas evidente,
como utilizan en el juego, todos los conocimientos que tienen sobre el objetivo
propuesto. Los nifios adecuaban su construccién al habitat del animal para el que
construian; utilizaban el tamafio del Koala, para medir el largo de la casa (los niflos
estaban sumamente preocupados porque el koala pudiera acostarse y pararse en la casa);
sabian qué es diseflar por el uso que habian hecho, en la hora de computacion, del

programa de dibyjo (paint-brush); etc.

Otro aspecto importante de resaltar, involucra al tiempo que llevé resolver la ultima
actividad. Aunque algunos nifios dejaron la consigna original, todos permanecieron
atentos a la propuesta, alternando el juego con la produccion de la casa, por un largo

periodo de tiempo.

En esta secuencia, se habia previsto probar los modos de participacion de tipo didactica e
interactiva (Bruce, 1992). Luego del analisis de la primera actividad, se decidio probar
una cuarta variante. Es decir, mantener la propuesta y orientacion externa (propio del

modo “didactico”) pero jugando con los nifios (interactiva). Especialmente este modo de
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participacion se utilizo en la ultima actividad.

En esa actividad, la maestra construia a la par de los nifios y no sélo respondia a los
problemas practicos (pegar o recortar la cinta, atar...). Los nifios tomaban algunas de sus
propuestas (“/as ramas van por fuera de los tubos y no dentro” a un nifio que estaba
llenando los tubos del arbol con las ramas) y otras no. Por ejemplo, la maestra sostenia
que la base no iba a resistir la construccion de la casa y los nifios decian que si. Al
ubicarla (foto 66), se comprobd que la base “resistia” el peso. En la evaluacién final, al
observar la casa construida, los nifios “le recordaron” que ella habia dicho que no iba a
resistir la construcciéon. La maestra reconocié riendo que se habia equivocado. En otro

marco, este intercambio entre nifios y maestros, probablemente no se hubiera realizado.

*, El marco del juego y el marco de la enseiianza. La secuencia presentada pone en
evidencia como cambia el juego de los nifios cuando en él se combina la construccién de
una situacion imaginada propia del juego con los contenidos que la escuela le enseiia.
Ahora bien, poder resolver la propuesta en un contexto ladico, también le dio a los nifios
la posibilidad de ensayar altemmativas diferentes, variando los medios para llegar al fin
propuesto en un ambito en el que se respetaban sus iniciativas, sin por esto indiferenciar

el rol mediador del maestro.

Como ya sefialamos, en el juego, el curso‘ de las acciones de los nifios es impredecible.
Esto pareciera ser un obstaculo para la ensefianza. Sin embargo, en el juego de
construccién, los objetos y la posibilidad de anticipar qué se va a construir (ya sea por la
consigna del maestro o la presencia de juguetes), facilitan la construccién del marco de
enseflanza. En ese marco, la posibilidad de construir, destruir y reconstruir forma parte

del juego y a la vez, enmarca la persecucion de fines especificos propios de la ensefianza.

Por ejemplo, en la Situacion 69, la accidn de construir y destruir se articula con las ideas

de los nifios, las propuestas de los otros y la resistencia que le ofrece el material. Los
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nifios esﬁ’m dispuestos a ensayar diferentes formas de resolver problemas y le dan a la
actividad de construir un sentido lidico. La posibilidad de no temer fracasar le permite al
nifio realizar aproximaciones complejas al problema que se le presenta. Si el Koala no
entra, se desarma y comienza de nuevo; si la rampa no se sostiene, se busca otra manera
de unirla. En la situacién aparecen una serie de acciones de los nifios en la busqueda por
resolver la tarea, pero estas acciones no siguen un unico patrén. El que tiene la idea la
expresa y los otros la siguen. Si uno se equivoca, hay otro que puede encontrar una
solucién posible y resolver el problema. En el marco de juego vale equivocarse, ir y

venir, cambiar y proponer.

Por otra parte, el juego de construccion puede ser “formateado” desde fuera sin que por
esto se pierda la entrada al terreno ludico. Desde la primera actividad de la §ecuencia, y
en forma creciente a medida que se pasaba de una a otra, la iniciativa es externa. Sin
embargo, en todas resulta clara la construcciéon del marco lidico. Probablemente si el
maestro no hubiera respetado a los nifios que prefirieron hacer otras cosas con las cajas
(en la Situacién 69, el grupo 3 que prefirié jugar con bloques a construir la casa)
habriamos dudado en considerar a la situacién como juego. Pero no fue asi. La propuesta
era una, construir. Algunos construyeron lo que la maestra propuso y jugaron con esto.
Otros, también construyeron pero por fuera del tema previsto. Los nifios estuvieron
interesados en la propuesta una hora. Durante todo ese tiempo, la actividad se movi6 en
un continuo entre juego y trabajo. El maestro sostenia el marco general de la propuesta y

los nifios entraban y salfan del juego.

Cuando hablamos del “formateo” externo del juego, nos estamos refiriendo tanto a los
objetos como a la mediacidon del maestro. En el caso que analizamos, maestros y nifios
saben que en el contexto de la propuesta, los objetos no tienen ¢l mismo significado que
fuera de ella (no son cajas para jugar al supermercado ni los tubos son largavistas o
amplificadores de voz). Hay un objetivo comun que es hacer la “Casa para el Koala” y se
espera un pfoducto final no efimero. La propuesta estd atravesada por una serie de
objetivos y contenidos vinculados con la tridimensidn, la prueba de disefios especificos,

la relacion entre objetos y entorno'y la resolucidon de tareas complejas, que fueron
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anticipados por ¢l equipo docente en su disefio de la actividad. Para ellos, la actividad es
claramente una propuesta de ensefianza pero el ambito que crea para hacer disponibles
esos contenidos en los nifios, facilita la constitucion de un “marco ludico” en el que se

suceden los juegos de los nifios.

A lo largo de la actividad, el maestro acompaila a los nifios, les hace preguntas, escucha y
sugiere, acepta otras ideas, reconoce que se equivoco pero también acepta que no todos
se involucren con la propuesta de la misma manera. Y probablemente, alli se encuentra la
diferencia. El centro de atencidn est4 en la posibilidad de facilitar espacios para el juego
de construccion y para contenidos que desde el campo de las artes visuales y el disefio
estan presentes en la actividad. El tema propuesto es solo una estrategia para ayudar a

pensar en una produccion diferente a la cotidiana.

A partir del analisis de la primera actividad, el modo de intervencién cambia. Se
reconoce el peso dado a los aspectos verbales que acompaiian los juegos y se pone el
acento en la articulacion entre las experiencias previas de los nifios y la propuesta nueva.
La competencia que se solicita a los nifios es especifica y propicia un uso contextualizado
del razonamiento. Por ejemplo, cuando los nifios del primer grupo construyen un arbol,
lo hacen pensando en el habitat natural del oso koala, pero como es la mascota de la sala
y le estan construyendo un lugar propio, esto se articula con las ideas sobre tipos de casas

que fabrica el grupo uno.

Un ultimo aspecto que surge del analisis se refiere al mismo concepto de marco.
Pareciera que en los juegos de construccion, y probablemente en todos los juegos, mas
que tratar de encasillar la actividad de los nifios, deberiamos mirar el “marco” en el que
se desarrolla la actividad. Desde el maestro, su disefio responde a la creacion de un
marco de ensefianza. Ahora bien, si se respetan ciertas condiciones, como las que fuimos
sefialando, la situacién de ensefianza disefiada puede resultar para los nifios un marco de
juego. La articulacion entre uno y otro pareciera estar dada tanto por la reconsideracion
de lo especifico de la situacion de enseflanza como por el reconocimiento de las

caracteristicas que asume el juego del nifio en los contextos escolares.
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5.4. Anilisis relacional: Construir, destruir, reconstruir... l1a unidad en
la diversidad

En el capitulo anterior sefialamos que jugar supone traspasar un umbral y entrar en un
terreno diferente de la realidad (cf Figura 8). Desde esta afirmacion, el juego se
comprendia como un sistema de simbolizacioén secundaria (Vigotsky, 1988, 2001) que
lleva al nifio a imaginar y a crear a voluntad, dentro de ciertas reglas, nuevas acciones,

ideas o imagenes de las cosas.

El estudio de los juegos de construccién nos permitid comprender estos procesos
articulando el marco del juego con el de la enseflanza. Por una parte, mostré6 como el
juego, provee al nifio de un contexto dentro del cual puede ejercitar no sélo las funciones
cognitivas con las que ya cuenta, sino también crear estructuras cognitivas nuevas. Por
otra parte, puso de manifiesto en relacién con la ensefianza, cémo la mediacién del
maestro, al ampliar el contexto de conocimiento con la inclusion de objetos y de
propuestas especificas, permite al nifio operar en un nivel cognitivo superior al que
podria construir espontaneamente. Ambos promueven el aprendizaje infantil al implicar

una expansion de la zona de desarrollo infantil del nifio (Baquero, 1999; Vigotski, 1988).

Esta doble articulacién entre juego y ensefianza puede ser contemplada si se redefine la
situacion de ensefianza como “secuencia lidica” y se analizan estas relaciones en un tipo

particular de juego, en nuestro caso, el juego de construccion.

a. La secuencia lidica como unidad de sentido de la relacion entre Juego y

Enseiianza

Uno de los principales problemas que enfrenta la escuela consiste en resolver como
favorecer efectivamente la construccion de conocimientos nuevos. Algunos autores

sefialan que esta dificultad puede ser explicada por las caracteristicas que asume la
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situacion de ensefianza. En este sentido, la situacion de ensefianza puede operar como un
espacio de poder y control del conocimiento mas que de produccién (Baquero, 2001;
Edwards, 1999); como un proceso que tiende a la descontextualizacién del conocimiento
y a la discontinuidad de los contextos cotidianos no escolares (Rosemberg, 2002; Lacasa,
1994), como una situacién asimétrica de transmisién de conocimiento ritualizado
(Mercer, 1997, Edwards & Mercer, 1994).

Ya sea que se asuma un punto de vista u otro, ¢l problema se sintetiza en el modo
rudimentario o de conveniencia que asumen los contenidos escolares. Esto dificulta en
los nifios la posibilidad de captar los principios y conceptos generales implicitos en
aquello que aprende y no facilita la transferencia del conocimiento de un contexto a otro
(Edwards & Mercer, 1994).

En el caso de la escuela infantil, a estos problemas se le suma, las caracteristicas propias
del desarrollo evolutivo del nifio pequefio — en la que el juego tiene una relevancia
particular — y la dificultad para delimitar los objetivos de la educacion en esta edad — en
términos de qué se espera ensefiar. Tal como sefialamos, estos dos aspectos, inciden en el
lugar que se le otorgue al juego en su relacion con la ensefianza (Brougere, 1997; Bruner,
1996).

Al comparar los datos fruto de las situaciones inducidas y naturales, surgié la necesidad
de redefinir la forma en que estabamos considerando la situacién de ensefianza en los
contextos luadicos. En las situaciones naturales, el juego se presenta en forma aislada y
como territorio propio del nifio. Cada vez que el maestro intenta presentar la ensefianza
de contenidos escolares a través del juego, aparece la dificultad de dominar desde fuera
el juego del nifio y de encontrar modos de participar en él. En ninguno de los 13 grupos
estudiados, el juego se propuso como una secuencia progresiva. En los pocos casos en
que estaba orientado hacia la adquisicion de aprendizajes especificos, la actividad se
observo solo una vez. Los juegos que se registraron mas de una vez, eran juegos libres en
el marco del patio, de los momentos de espera o del juego en rincones. El analisis

realizado en el capitulo anterior, pone de manifiesto la importancia del juego para el
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desarrollo general del nifio, pero no alcanza para comprender como se articula juego y
ensefianza en el caso de los contenidos escolares. Por otra parte, dado que el juego es
considerado como motor del desarrollo espontaneo del nifio, su inclusion en situaciones
regladas como la enseflanza, aparece reflida con la direccionalidad externa que puede

imprimirle el contexto escolar.

En cambio, en las situaciones inducidas, el juego aparece como parte de una secuencia de
juegos propuesta por el educador. En este caso, el estudio de los juegos de construccién
mostrd que la aparente restriccion entre juego y ensefianza, podia actuar ya no como
limitacién sino como condicién de posibilidad de uno y otra. La creacién de una
situacion didactica pensada como secuencia ludica ﬁudo articularse con la enseflanza de
contenidos escolares del campo de las artes visuales. Esta alternativa permitié articular
los condicionamientos mutuos que se observan entre juego y ensefianza en el logro de

aprendizajes especificos.

Una situacion de ensefianza disefiada como secuencia ludica o sucesion de juegos,
plantea desde el comienzo los objetivos y contenidos finales que el docente pretende
enseflar y se asienta en una propuesta de actividad, que es motivante y autorregulada por
los nifios, como es el juego (Vigotski, 2001). Esta secuencia asume la mutua implicancia
en la via del juego hacia la énseﬁanza — expresada en la intencionalidad del jugador, la
ruptura de la asimetria, la incertidumbre relativa al producto final y la no literalidad de la
comunicacién — y de la ensefianza hacia el juego — a partir de la determinacion de los
objetos, los espacios, los tiempos, los compaiieros de juego y la regulacion del maestro.
La ensefianza, a través de los contenidos escolares, pofencia al juego brindandole
“material nuevo” sobre el cual asentar las experiencias de los mfios. Por su parte, el juego
contextualiza a la ensefianza y facilita en los nifios el aprendizaje natural y los contenidos

que se necesitan para jugar el juego.

Una posible imagen que nos permite comprender este proceso interactivo entre

enseflanza y juego se presenta en la Figura 11.
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Sin embargo, cualquier contenido escolar no se “amolda” a cualquier juego. Asi como r
se puede usar el juego para cualquier cosa, tampoco se puede presionar al contenido pa:
que se adecue a un formato ludico. Distintos tipos de juego estan asociados a un mod

particular de construir conocimiento y operar cognitivamente (cf. Antecedentes).

Asi definida, la secuencia ludica se caracteriza por atender conjuntamente tres aspectc
claves de la ensefianza y del juego: (a) la intencidn explicita del equipo docente c
mediar en la situacién creada a través de los objetos, las consignas iniciales y Ic
diferentes modos de acompatiar a los nifios; (b) €l asentamiento de la propuesta didacti
en los conocimientos previos de los nifios; y, (c) la consideracion de las reglas implicit:

y convencionales propias del juego y de la ensefianza.

En primer lugar, la secuencia ludica involucra la presencia de objetos y relaciones cc
otros sujetos (nifios y adultos). En este sentido, se constituye en una “activide
doblemente mediada en tanto existen formas de interaccién social especificas..., a

como uso de instrumentos semidticos particulares” (Baquero, 1998, p. 53). En el caso ¢
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los juegos de construccion, los objetos puestos a disposicion de los nifios (cf. Cuadro 4),
las consignas iniciales del maestro (cf. Situacion 51, 62), las diferentes formas en que
interactia el maestro con los nifios y los nifios entre si (cf. Situacién 52, 67 y 69)
conforman la ZDP en la cual se produce el aprendizaje y operan los procesos de

mediacion,

En segundo lugar, la secuencia ludica permite un modo de participacién diferente para
cada nifio. En el juego, aunque la consigna sea una y semejante para todos, las
posibilidades que se abren ante los nifios son variadas y distintas. Cada uno puede seguir
el ritmo que sus posibilidades le permiten. A la vez, al ser un juego situado tanto por
estar con otros como por responder a consignas especificas, cada nifio puede limitarse a
seguir el curso de su pensamiento (cf. Situacion 50), imitar a otros (cf. Situacidn 47) o
solicitar ayuda de la maestra para aquellos casos en que no logra resolver el juego s6lo
(cf. Situacion 69). La inclusién de contenidos nuevos, el espacio y el tiempo que se le
destina, la forma en que se lo plantea actian dando pistas de significado que sitian los

conocimientos del nifio y les permiten avanzar.

La secuencia asume como punto de partida, el conocimiento actual del nifio pero se
proyecta a partir de las posibilidades que se observan y que el maestro recupera en el
juego posterior. En este sentido, en el juego se conjugan los conocimientos que el nifio
tiene y los que el maestro quiere transmitir. Al pensarse el aprendizaje en términos de
secuencia ludica, la actividad que se propone no tiene consecuencias frustrastes para el
nifio (Bruner, 1989). De este modo, ¢l nifio aprende “... a hacer lo que es todavia incapaz
de realizar, pero que estd a su alcance en colaboracién con el maestro y bajo su
direccion” (Vigotski, 1993, p. 241).

En relacion con la ensefianza, el juego no solo permite despertar el interés del nifio por
ser una conducta propia de esta etapa, sino que orienta correctamente el interés al
conjugar lo conocido con lo nuevo, la repeticidon como forma de dominio y el contacto
con la vida cotidiana. En el juego, el nifio subordina su conducta a ciertas reglas

convencionales. Al hacerlo su conducta se torna racional y consciente (Vigotski, 2001).
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En el caso de los juegos de construccion de la sala de 3 afios, resulta evidente como
cambia el producto de los nifios entre el primer juego (cf. Situacion 56) y los ultimos (cf.
Situacion 47). En cuanto a los nifios de 5 afios, constantemente se observa la articulacion
entre los conocimientos previos de los nifios y los nuevos contenidos propuestos por el
maestro en la forma en que van adecuando la construccién al objeto destinatario de la

misma.

Por ultimo, en la secuencia ludica se produce una articulacion entre las reglas implicitas
del juego y las convencionales de la ensefianza. Probablemente, este sea el aspecto mas
novedoso en el modo de considerar las relaciones entre juego y ensefianza dado que
combina lo propio del juego (como forma de regulacién interna y espontanea) con lo
especifico de la ensefianza (regulacion externa del contenido y del proceso de

adquisicion).

Estos tres elementos de la secuencia ludica pueden ser examinados con mayor detalle si
nos detenemos en el caso del juego de construcciéon. Vamos entonces, a realizar un
micro-analisis de estos juegos, a fin de mostrar como juego y ensefianza pueden resultar

complices a la hora de referirnos al aprendizaje escolar.

b. El juego de construccion como modelo de andlisis

En el juego de construccion, es posible observar como se ordenan juego y ensefianza al
servicio de un objetivo comun y, en este caso, como el juego se transforma en trabajo
escolar y como la ensefianza le permite al juego avanzar hacia la realizacién conciente de

un proposito (cf. Figura 11).

286



Figura 11
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El juego como sistema de representacion simbolico (Vigotski, 1988b) tiene un contenido,
una estructura y una serie de reglas de uso propias. Ahora bien, como juego situado en la
escuela, estos tres elementos adquieren un significado diferente al operar sobre ellas los
aspectos propios de la situacién de ensefianza, es decir, las caracteristicas de los objetos,
la edad de los nifios y la modalidad de participacion y seguimiento del educador. En la
escuela, el juego espontaneo del nifio se transforma, a partir del disefio del juego, en un
‘espacio de ensefianza. Este territorio lidico creado por decision del educador, es un
marco nuevo en el que se articula lo especifico de la propuesta del maestro y del juego
como actividad propia del nifio. Ahora bien, por ser un territorio ludico, la enseflanza y
sus componentes (objetivos, contenidos, modos de participacion, etc.) se mueven en un
terreno restringido y distinto. A continuacion vamos a referirnos a cada uno ‘de estos

aspectos.
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b.1. Las caracteristicas de los objetos

El juego de construccidn es, por definicion, un juego con objetos y éstos, de alguna
manera, junto con la consigna inicial, orientan y hasta determinan, el contenido del

juego.

En el punto anterior, al referimos a la secuencia ludica como actividad doblemente -
mediada, hicimos mencidn al uso de objetos. En el caso particular de los juegos de
construccion, los objetos se comportan como herramientas culturales que tienen
implicaciones importantes para la comprensién de los procesos de construccién del

conocimiento en el nifio (Wertsch, 1999).

Al definir la “materialidad de los modos de mediacion” (p. 58), Wertsch destaca tres
vectores que se conjugan en ellos: las propiedades materiales de la herramienta, el
sentido historico que sitia a las herramientas socio-culturalmente y la nueva habilidad
que provoca la experiencia con la herramienta en el sujeto que opera con ella. Este
desglose en partes no significa que los objetos, como herramientas culturales, sean la
suma de cada una de ellas. Cada instancia se define mutuamente y es interdependiente
una de la otra. A los fines del andlisis, presentaremos como aparecen estos aspectos en

estos juegos.

En primer lugar, los nifios manipulan los bloques en funcién de sus propiedades fisicas y
realizan las autocorrecciones necesarias para que los objetos respondan a su accion (cf.
Situacién 52, 53, 67). Los nifios ejercen un dominio voluntario sobre el material, a partir
de la retroalimentacién inmediata que estos le brindan y avanzan en la creacion de un
producto radicalmente diferente al inicial. Por ejemplo, las variaciones observadas en la
Actividad 6 de la sala de 3 afios (cf. Situacion 49, SO y 59) ponen de relieve como la
experiencia con los objetos les permite a los nifios pasar del apilamiento de bloques a la
construcciéon de estructuras con espacios interiores y exteriores y con un dominio

progresivo del equilibrio en altura.
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Cuanto mas conocen al objeto, mas posibilidades tienen de modificar la naturaleza
contextual del bloque y otorgarle otro significado. En este sentido, la actividad de los
nifios con los objetos no es simplemente una conducta descoordinada al azar. Aun
cuando se observen conductas repetitivas como el apilar o alinear bloques, esta repeticién
tiene el efecto de lograr que la accién sea mas uniforme tanto en la organizacion
temporal (la rapidez en su resolucion) como espacial (la superficie cubierta). Como
sefiala Karmiloff-Smith (1994), los nifios no se limitan a solucionar problemas cuando
tienen delante un material o una propuesta especifica sino que, “se convierten
rapidamente en generadores de problemas, pasando de la realizacion eficaz de acciones
bajo ¢l control de los datos a la realizacion de acciones mediadas por teorias que, muchas

“veces, no estan influidas por la informacién retroalimentativa procedente del ambiente”
(p. 118).

A medida en que se dominan las propiedades fisicas, los nifios avanzan en la consecucion
de objetivos mas remotos y complejos. Sus acciones adquieren mayor precision y pueden
“dejar de pensar” en ciertas propiedades para dedicarse a probar otras. Por esto, resulta
tan diversa la accién de los niflos de 3 y S aflos frente a los objetos para construir. Al
tener mayor destreza en el uso de los materiales, los nifios pueden introducir pausas
dentro de la secuencia. Con esto, disminuye la apariencia impulsiva del acto; las acciones
comienzan a adecuarse a los “requisitos” de la tarea y adquieren “economia de decision”
(Bruner, 1989, p. 133).

En relacién con la habilidad, no sélo el dominio de la propiedad fisica del objeto tiene
impacto en el nifio, sino que ciertos objetos resultan mas eficaces para alcanzar un
objetivo que otros. “La habilidad... se debe evaluar con referencia a una herramienta
cultural peculiar y no puede definirse en abstracto” (Wertsch, 1999, p. 80). Un cambio en
la materialidad fisica del objeto como herramienta, genera una nueva experiencia en el
sujeto y modifica el parametro desde el que se evalua la habilidad. “La herramienta
cultural proporcionan el contexto y la norma para evaluar las habilidades del agente” (p.
80).
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En nuestro caso, esta modificacion en el sujeto se observo en el actuar de los nifios de 3
afios al cambiar el material. Las construcciones con cajas de carton fueron menos
complejas que las realizadas con recortes de madera; éstas, a su vez, se complejizaron
cuando se incluyeron los tubos (cf. Situacion 48, 54, 56). Si bien los nifios, tuvieron mas
posibilidades de operar con los objetos y esto le permitié alcanzar mayor dominio en
términos de equilibrio, también eran mas sencillas de equilibrar las maderas que las cajas

y esta nueva “libertad” que brindaba el matenal, cambi6 las construcciones.

En segundo lugar, junto con este actuar “fisico” sobre los objetos, se conjuga un actuar
simbolico y social con ellos. Los materiales que sostienen el juego de construccién, son
objetos culturales, es decir, objetos que fueron “fabricados” por alguien, con un sentido
particular y que pretende provocar en el nifto cierto tipo de actividad (cf. Cuadro 4). Por
esto, en el contexto de la escuela, los objetos que se ponen a disposicion de los nifios son

“materiales didacticos”.

Desde esta perspectiva, los juegos de construccion no suponen soélo descubrir las
propiedades fisicas y externas sino una conjuncion entre la experiencia de los nifios y el
disefio del objeto que modela cierta mirada sobre el mundo. El objeto esta situado y
orientado socio-culturalmente (Werstch, 1999). El uso que los nifios hacen del objeto esta
enmarcado en el mundo social en el que se mueve y los diferentes usos que hacen del
objeto guardan relacion con las experiencias de partida con que cuentan los nifios
(Rodrigo & Moro, 1999).

Es decir, el objeto asume sentidos generales y previos al inscribirse en un sistema de
significados compartidos. El sentido que le asigna el nifio al jugar, esta inscripto en un
marco de referencia social. Por esto, el significado es convencional y, en parte,
compartido con los otros nifios de su salén de clase, lo que le permite intercambiar

puntos de vista e ideas sobre esos objetos (cf. Situacion 52, 53 y 47).

Para los maestros, la conciencia de esta significacion estd ausente en las situaciones

naturales. Los maestros facilitan los objetos pero no alcanzan a darse cuenta de su
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importancia como herramienta cognitiva ni perciben los diferentes modos de obrar de los
nifios frente a ellos. El uso que se hace de los materiales de construccion termina siendo
“formal, acontextual y ahistorico” (Rodriguez & Moro, 1999, p. 78) y los objetos dejan

de ser propiamente “instrumentos mediacionales”.

En las situaciones inducidas, los objetos estaban “planificados” de antemano.
Probablemente por esta razon, resulté mucho mas claro percibir su cara semdntica. Para
los educadores, la posibilidad de observar y registrar las diferentes construcciones, les
permitié descubrir regularidades (cf. Situacion 55 y 65) y reconocer como un mismo
objeto puede desencadenar usos y sentidos diversos en los nifios (¢f. Situacion 51 y 53).
Al mismo tiempo, resulté evidente como ¢l nifio al construir, creaba contextos de

significado nuevos a partir de objetos, en alguna medida “descontextualizados”.

En tercer lugar, los objetos asumen un sentido particular al ser usados por los nifios.
“Esto significa que no se débe considerar que las herramientas culturales determinan la
accion de un todo estatico y mecanico... sGlo pueden tener efecto cuando las usa un
agente” (Wertsch, 1999, p. 58). Al fabricar contextos cuyos significados no estan en el
objeto material de partida, el nifio quiebra el sentido del objeto inicial y lo resitua en otro

plano.

A partir de su juego, logra una armonia en el disefio que no existia previamente ni
guardaba relacion con las piezas puestas a su disposicion. Los materiales llevan al nifio a
encarnar en la obra de construccion, su pensamiento. Si el juego es imaginacion en acto
(Vigotski, 1988), las construcciones son imaginacién materializada (cf. Situacién 52 y
69) o “imaginacion cristalizada™ (Vigotski, 2001b, p.14) que “cobran tanta realidad como

los demas objetos y ejercen su influencia en el universo real que nos rodea” (p. 25).

Ahora bien, asi como la habilidad esta relacionada con la materialidad de la herramienta,
la imaginacion y la posibilidad de construir, esta vinculada con la experiencia acumulada
del nifio y con la disponibilidad de los objetos. Los nifios al construir no solamente

imitan, copian o repiten estructuras ya realizadas sino que reelaboran su experiencia y
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edifican realidades nuevas. Son los objetos sobre los cuales opera y la posibilidad de
construir esa experiencia en el tiempo y en el espécio con otros, los que permiten que el

nifio combine y cree.

Estos tres aspectos del objeto, se transforman en elementos constitutivos de los
contenidos escolares y también, muestran cémo la definicion de éstos, en el contexto
ladico, no puede ser cerrada o unidireccional. En este sentido, el educador puede
anticipar aquellos aspectos que se refieren a las propiedades fisicas de los objetos y,
seleccionar los materiales, en funcion del disefio y lo que espera que los nifios vean en é€l.
Sin embargo, una vez ofrecido el material, los contenidos que se ponen en acto no son
so0lo los previstos por el maestro sino todos aquellos que los nifios conjugan en el acto de
crear y darle sentido a sus construcciones. Por ejemplo, en “la casa del Koala” 0 en el
didlogo entre los nifios que construyen “naves” (cf. Situacion 69 y 47), los nifios arman
su juego a partir del modo en que emplean los objetos y articulan con ellos las
situaciones imaginadas que crean, las negociaciones con los otros compafieros y sus

ideas sobre como funcionan las cosas.

Al ser tan clara la dependencia del juego de construccion de los objetos puestos a .
disposicion de los nifios, opera como un buen ejemplo para observar como puede

formatearse desde fuera el juego, sin interferir en éL.

b.2. La edad de los niiios y los modos de participacién

Desde la perspectiva de la teoria sociocultural, en la escuela, el nifio aprende a hacer lo
que todavia es incapaz de realizar, pero que esta a su alcance en colaboracion con el

maestro y bajo su direccién (Vygotski, 1993).

La delimitacién del rol del educador y de la escuela, resulta particularmente importante a
la hora de pensar la relacién entre juego y ensefianza. En situaciones naturales, tal como

sefialamos, el juego es un espacio ganado por los nifios mas que conquistado por el
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maestro. En el capitulo anterior, sefialamos como la seleccion de actividades y
especificamente el juego, no variaba en términos de edad. Con esto, la escuela no opera
diferencia entre lo que el nifio puede hacer sélo y lo que podria hacer en colaboracién
con otro mds capaz. Dentro y fuera de la escuela, el juego tiene efecto en aprendizajes de
tipo general. Jugar en la escuela agrega la presencia de otros compaiieros y estructura el
marco en que el juego se produce. Sin embargo esto no basta para significar la relacion

entre juego y ensefianza, especificamente hablando de aprendizajes especificos.

En el caso de los juegos de construccion en situaciones naturales (cf. Situacion 37 a 46),
hemos observado el mismo panorama. Varian los materiales, pero, independientemente
de la edad de los nifios, la propuesta es semejante en todos los juegos. A veces, los
maestros seflalan al comienzo del juego trabajo que “primero hay que construir” (cf.
Situacion 52) pero esto no alcanza para orientar y enriquecer el juego. Los juegos se
diferencian por los compafieros con los que se comparte o por los juguetes que
acompafian la construccion y sostienen la creacién de escenarios, mis que por una

intencién explicita del docente.

En cambio, cuando los juegos se inscriben como parte de una secuencia didactica, la
edad de los nifios es uno de los factores a considerar en el momento de plantear la
consigna inicial, disefiar el tipo de interaccion prevista y acompafiar la toma de

conciencia de aquello que se estd buscando como producto del juego.

En relacion con la consigna inicial, en ella se encuentra implicito el formato de la
propuesta (Bruner, 1989) y el tipo de andamiaje que se prevé sostener con el nifio. En las
secuencias analizadas, el formaro mantiene la estructura profunda (“construir con...”) en
ambas edades, pero modifica la estructura superficial. En este sentido, a menor edad de
los nifios, mayor amplitud se necesitaba en la consigna inicial. Una propuesta, como la de
la tercera actividad, que limitaba la posibilidad de combinar los objetos y dominar sus
propiedades fue rdpidamente transformada en otra (cf. Situacion 57). Los nifios
modificaron la consigna original y jugaron del mismo modo en que lo habian hecho en

otras actividades.
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En cambio, las caracteristicas mas sociales y regladas que asume el juego en los nifios
mas grandes, parece requerir consignas que organicen el juego hacia la resolucion de
problemas. En este caso, el desafio esta puesto mas en la combinacion .de las ideas con
los objetos que en las propiedades del objeto en si. En situaciones naturales, construir
solo era armar un escenario para jugar con los juguetes disponibles (autos, mufiecos). Al
cerrar la consigna y plantear un objetivo preciso (por ejemplo, “construir para que
podamos entrar...”, “construir una casa para..”), los nifios volvian a atender a las
propiedades del objeto como forma de encontrar soluciones al problema planteado. De
esta manera, se veian “obligados” a dialogar con los objetos a fin de que éstos

respondieran al objetivo.

Como se observa, la consigna inicial que desencadena la actividad, es un “modo de
mediacion” (Wertsch, 1999) en la construccion de la propuesta. A través del lenguaje del
maestro se crea un marco en el que la tarea a realizar tiene un significado particular. Un
cambio aparentemente “leve” en la forma de plantear la actividad (“jugar a construir...”

vs. “Jugar a construir para...”) provoca una accion diferente en los nifios.

El segundo aspecto a tener en cuenta en términos de la edad, se refiere a la posibilidad de
interactuar con otros compafieros de juego, adultos o niflos. En los nifios pequefios, la
presencia del educador facilita la construccion del contexto de juego y “pone en
palabras™ el pensamiento de los nifios y el sentido de sus construcciones (cf. Situacion
59).

Al ser un juego que se resuelve “espacialmente juntos” pero con escasa comunicacion,
los compaiieros de juego y el adulto actian como “referencia social” (Rogoff, 1993, p.
99) que sostiene y acompaiia. Las acciones, los gestos y las miradas compartidas crean
un espacio de seguridad que anima a ir mas all4 de las posibilidades (Vigotski, 1988). En
este sentido, la creacion de la zona de desarrollo préximo no se limita a la intervencion
directa del otro, sino que se genera en el marco de la comunicaciéon emocional y no

verbal que se mantiene constante en el juego.
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Por su parte, los nifios mayores tienen la posibilidad de interactuar entre si compartiendo
el foco y el propésito de la actividad. Su juego, “siempre estd limitado y regulado por la
multitud de esfuerzos de los otros jugadores. En cada tarea-juego esta incorporada como
condicién infaltable la habilidad de coordinar la propia conducta y ésta con la conducta
de los otros, establecer una relacién activa con los otros...” (Vigotski, 2001, p.161). Por
esto, los nifios acuerdan con rapidez tanto los pasos a dar en el proceso de construccion

como en ¢l producto final de la misma (cf. Situacion 51, 53, 69).

En este caso, el rol mediador del maestro es necesario para enriquecer los temas sobre los
cuales jugar y los tipos de objetos sobre los cuales construir. La experiencia compartida
(como por ejemplo, los temas tratados con la maestra o contenidos referidos al disefio o a
la medicidn, aprendidos en otras actividades) es el fundamento de la comunicacion y el
soporte de la nueva creacion. Ahora bien, tanto en los nifios pequeiios como en los de
cinco afios, la posibilidad de construir juntos desencadena un proceso de colaboracién
que lleva a un nuevo nivel de comprension de la situacion. Una vez desencadenado ese
proceso, el adulto es un jugador mas que tiene mayores habilidades para resolver
problemas practicos, como por ejemplo, pegar o sostener piezas muy pequeiias o aportar

alguna idea nueva frente a lo que se esta construyendo.

Un ultimo aspecto a considerar en relacion con la edad de los nifios se refiere a la
posibilidad de anticipar el producto final del juego. En este punto se hace evidente que si
bien, la instruccion “se adelanta en lo fundamental al desarrollo” (Vigotski, 1993, p. 237)
y que el nifio en colaboracién puede realizar mucho més que por si mismo, existen
ciertos limites regulados por sus posibilidades y la participacién colaborativa con otros
(Rogoff, 1993).

En lo que respecta a la posibilidad de anticipar la construccién o “relatar a posteriori”
cOomo alcanzaron un producto, no todos los nifios se encuentran en el mismo nivel. A
menor edad o menor experiencia sobre los objetos, los nifios tienen dificultades para
decir cdmo llegaron a resolver una construcciéon. Las primeras respuestas que dan se

refieren a la accion mas que al contenido (“puse esto ahi”, “lo sostuve con esto”, “los
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Jjuntamos pero no mucho” — cf. Situacidén 60).

En lugar de hablar, los niflos resuelven los problemas con los bloques jugando. Por
ejemplo, los nifios pequefios arman diferentes estructuras superponiendo o acercando
bloques sin un plan previo y sin mediar palabras entre ellos. Si tienen un problema con el
material, prueban de otra manera o cambian la accién. La construccién esta ligada al
material y a los movimientos que pueden hacer con él. Cuando finalizan suelen pedir al
maestro que contemple la produccion junto con €l (“Mird que hice”) y, en algunos casos,
le ponen un nombre. Es el maestro quien le pone voz a la construccion, la describe, pide
opini6én a otros nifios y le otorga “sonoridad” al actuar de los nifios. De esta manera,
expresa la intencion del nifio, dirige su atencion hacia ciertos aspectos no contemplados

anteriormente y torma conciente el obrar sobre el objeto (Vigotski, 1993).

Esto es muy diferente en los nifios mayores. Para los nifios de 5 afios, anticipar el
objetivo de su juego y hablar de ¢l mientras estan jugando, forma parte de las acciones
que acompaiian la construccion (cf. Situacion 51, 53). El dominio que ejercen sobre su
juego les permite hablar sobre sus intenciones, los problemas pricticos que se les

presentan o las ayudas que precisan (cf. Situacion 69). Al utilizar las palabras,

... para crear un plan especifico, el nifio alcanza un rango mucho mas amplio de
efectividad, utilizando como herramientas no s6lo aquellos objetos que estan a su
alcance, sino buscando y preparando estimulos que pueden ser utiles para la
resolucion de la tarea, planeando acciones futuras (Vigotski, 1988c, 50).

Los nifios mayores utilizan los objetos como herramientas técnicas “orientadas hacia el
entorno fisico del mundo, permitiendo operar sobre los aspectos materiales” (Baquero,
1998, p.49) y a la vez, emplean herramientas semidticas orientadas hacia los objetos y
hacia los otros sujetos con los que comparte el juego. El lenguaje le permite no sélo
regular su juego y la interaccion, sino también dotar de sentido a los movimientos y las
transformaciones que va imprimiéndole a los objetos. En.este caso, la funcién del
maestro, pareciera estar dirigida especificamente a brindar la orientacion y el planteo de
aquellos nuevos desafios que les permitan avanzar en la regulacién y el uso de los

instrumentos mediadores.
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b.3. Las reglas de uso en el juego

El Gltimo aspecto a considerar dentro de la creacién del territorio lidico, se refiere a las
reglas de uso. Todo juego supone algin tipo de regla (Vigotski, 1988). En el caso de la
escuela, las reglas internas del juego, estin a la vez, reguladas por el disefio de la
situacion de enseflanza que establece la modalidad de participacién (duracién, espacio
disponible, cantidad de jugadores) y el seguimiento del educador de los objetivos y
contenidos que se propuso. Ahora bien, el juego le pone limites a la ensefianza al
obligarle a romper con la linealidad con la que se concibe la respuesta del nifio ante las
propuestas del educador, al diferir el momento en el que se alcanza el producto esperado
y al requerir de la constitucion de una secuencia de juegos para poder distinguir qué esta

sucediendo-al interior del marco ludico.

En el juego de construccion, los nifios alternan entre fines y medios, proceso y producto.
Para algunos autores (Bruner, 1988), esta alternancia es la niayor riqueza de estos juegos
por la flexibilidad que le dan a la conducta y por la posibilidad de combinatoria que le
ofrece a los nifios. Sin embargo, para la ensefianza en donde se espera un producto final,

este aspecto resulta paradojal.

Por un lado, la alternancia entre proceso y producto que estructura el juego, afecta la
libertad del jugador (de entrar o no en él) y la “privacidad” que se requiere en el
momento de jugar. Por ejemplo, en la Situacidn 69, se permite que uno de los grupos no
construya la casa del Koala; en la Situacién 57, se modifica totalmente la consigna
original; los nifios de la Situacién 59 operan en su mundo, aunque estan tan proximos que
hasta se superponen las construcciones. Al resguardar un cierto margen de libertad, el
maestro se enfrenta con la imposibilidad de recibir una Gnica respuesta a su propuesta. El
juego genera un marco en donde prima la diversidad y los modos alternativos de llegar a

una solucion (cf. Situacion 47, 67).

Por otro lado, cuando los nifios juegan, construyen, destruyen y vuelven a construir. Este

proceso-producto constante viola la relacion légica de un principio, medio y fin
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provocando una incertidumbre relativa al producto final. La autorregulacion que
acompaiia al hecho de jugar hace dificil imponer externamente un comienzo o un fin y
reglar el modo en que se desarrolla el juego. Dada la consigna inicial de juego, la
respuesta de los nifios puede resultar imprevisto. Esta imprevisibilidad respecto del
producto, torna mas evidente la multiplicidad de objetivos que los nifios persiguen en el

momento en que juegan.

Estas evidencias que parecen irresueltas en términos de la enseflanza, s6lo muestran la
légica interna diferente que existe entre el proceso de ensefianza y el juego y la necesidad
de resituar la situacién de ensefianza cuando la misma se genera en un contexto ludico.
En las situaciones inducidas, la posibilidad de crear un espacio compartido entre
enseflanza y juego supuso, como sefialamos, redefinir la situacidn aislada en términos de

secuencia y pensar la mediacion del maestro como un monitoreo sistematico del juego.

En relacién con el monitoreo, en el contexto ludico, mas que buscar una respuesta unica
en tiempo, forma y contenido, parece necesario atender a los diferentes modos de jugar
de cada nifio sobre la base de una consigna homogénea para todos. Al hacerlo, el maestro
comienza a reconocer no solo el logro de ciertos objetivos, sino también la forma en que
los nifios pasan de un conocimiento a otro, y puede plantearse, a partir de esto, una mejor
mediacion entre lo que puede hacer el nifio sélo y lo que puede hacer con su ayuda. El
monitoreo le permite también, distinguir las diferencias en los procesos de construccion
de cada niflo.

En relacion con la secuencia lidica, los contenidos de ensefianza no se fragmentan en
diferentes actividades sino que se presentan de una vez. La posibilidad de jugar vanas
veces con los mismos materiales, es lo que le permite al nifio, la actualizacion de los
contenidos presentes en el juego. Al mismo tiempo, el juego, por su caracteristica de
ampliar la zona de desarrollo del nifio, saca a la luz, contenidos no previstos por el
maestro, que éste recupera en las actividades subsiguientes. De esta manera se van
combinando los conocimientos de los nifios con las nuevas propuestas del maestro en un

contexto en el que prima la toma de conciencia y el domino voluntario de la accién.
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Como en la escuela las reglas no tienen sélo una naturaleza idiosincrasica, al situarse el
juego en la escuela, operan sobre €l reglas convencionales propias del marco en el que se
produce. En este sentido, el juego es reglado por “un sistema racional y adecuado,
planificado, socialmente coordinado, subordinado a ciertas reglas” (Vigotski, 2001, p.
163). Por ejemplo, cuando se les pide a los nifios que jueguen a “construir algo donde
ellos puedan entrar” (cf. Situacién 51 y 53), los nifios tienen que seguir ya no solo la
regla interna propia del juego sino también la finalidad objetiva propuesta por el maestro

y que orienta el juego.

Al subordinarse el juego a reglas convencionales, el nifio se ve obligado a conducirse de
manera racional y conciente. De esta manera, una actividad que en principio es
espontanea y autorregulada, se transforma en conciente y voluntaria. Estos dos atributos
son esenciales a la hora de considerar la construccién del conocimiento y marcan la
diferencia entre el juego como actividad propia del nifio y el juego en contextos
escolares. A partir de esta diferencia, juego y trabajo escolar se asimilan en una unica

tarea. Tal como sefiala Vigotski (2001), el juego social y reglado pone de manifiesto que,
pese a la diferencia objetiva que existe entre el juego y el trabajo, que hasta
permitiria considerarlos polarmente opuestos entre si, su naturaleza psicologica

coincide totalmente e indica que el juego es la forma natural de trabajo del nifio,
la forma de actividad que le es inherente (p. 163).
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Capitulo 6

Discusion General

Juego y enseflanza: la complicidad de dos

fendmenos
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a preocupacion por las relaciones entre juego y ensefianza tiene su origen

en los cambios que se han planteado, en los ultimos afios, en torno al

concepto de infancia y las transformaciones que se deberian operar en la
escuela. El debate teodrico parece girar alrededor de tres ejes: la gradualidad y el tipo
de conocimientos escolares, sus modos de transmision y la autoridad del maestro
(Baquero & Narodowski, 1994; Postman, 1994; Ghiardelli Jr., 1997). En el caso de
la escuela infantil, a esta preocupacion se suma la necesidad de elaborar programas
de calidad que respeten la particularidad del nifio pequefio, asuman diversos modos
de atencion (formal e informal) y prioricen la equidad en la distribucion del
conocimiento socialmente valido (Pla, 1994; Harf et al, 1996; Zabalza, 1996; Peralta
2002).

Las lineas actuales de investigacion sugieren la necesidad de generar practicas en las
cuales se redefina el rol de maestro, la secuencia de conocimientos y habilidades que
los nifios han de aprender y la ampliacion de las oportunidades para la
autorregulacion (Goldbeck, 2002; Peralta, 2002; Pla, 1994). Los resultados de
nuestra investigacion se inscriben en esta linea de trabajo y, al abordar las relaciones
entre juego y ensefianza, buscan brindar elementos para la construccién de una nueva

agenda didactica para la educacion infantil (Litwin, 1996).

En el marco de esta tesis, se asumié como modalidad de analisis un contrapunto
entre una perspectiva psicologica y una didactica. Se buscaba con esto crear un
marco de interpretacion para la relacion entre | juego y ensefianza que rescatara los
aportes centrados en el aprendizaje escolar, especificamente, de la teoria
sociocultural y la revision de los planteos tradicionales sobre €l juego en la escuela

infantil.

Desde la perspectiva sociocultural, se consideré que el juego proporciona un marco
amplio para los cambios y la toma de conciencia, ambos aspectos involucrados en los
procesos instructivos (Vygotski, 1988a). Esta forma de definir al juego, nos permite
conciliar la relacion entre juego y trabajo escofar (Vigotski, 2001; Baquero, 1999) y
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situar al juego en el contexto de la ensefianza.

Desde la perspectiva didactica, juego y educacioén infantil han estado vinculados
desde los primeros postulados de la Escuela Nueva. Estos principios modelaron las
practicas cotidianas, el pensamiento del maestro, el disefio del ambiente y la
seleccién de los materiales para las salas infantiles. De hecho, tal como sefialamos, la
historia de la pedagogia reconoce a Froebel, como el primero que acerc6, en un
sentido positivo, el juego a la educacion. A partir de él, hablar de educacion infantil
supone considerar al juego. A pesar de este origen, la relacién entre juego y
educacién sistematica siempre suscité controversia, aun al interior de la escuela
infantil (Zabalza, 1993; Brougere, 1997; Johnson et al, 1999; Sarl¢, 1999;
Malajovich, 2000; Peralta, 2002).

Pensar las relaciones entre juego y ensefianza buscando un espacio de encuentro
entre la mirada psicolégica y la didactica, abre una linea interesante para la
discusidn, especialmente porque la mirada optimista que desde las teorias
psicoldgicas se adscriben sobre el juego infantil, no encuentra un paralelo unificado
desde las practicas de ensefianza. Mantener la discusion sélo en uno de estos planteos
hasta ahora no ha arrojado una luz nueva para considerar el problema sino mas bien,
ha ampliado la brecha que existe entre las ideas de los maestros sobre el juego y sus
practicas cotidianas, brecha ya sefialada en numerosos estudios (Amonachvili, 1986;
Mauridas Bousquet, 1986; Ortega, 1994; Kishimoto, 1996, Wajskop, 1997;
Brougere, 1997, Sarlé, 1999; Pinto, 2000).

Teniendo como telén de fondo estos planteos, la discusion de los resultados se
organizara en funcion de tres ejes. Cada uno de estos ejes esta construido sobre la
base del relato de “Alicia a través del Espejo” (Carroll, 1996). En el primer capitulo,
Alicia establece el siguiente didlogo con el gato negro:

“Ahora que si me prestas atencion, en lugar de hablar tanto, gatito, te contaré

todas mis ideas sobre la casa del espejo. Primero, ahi esta el cuarto que se ve

al otro lado del espejo y que es completamente igual a nuestro salon, solo
que con todas las cosas dispuestas a la inversa... todas menos la parte que
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esta justo del otro lado de la chimenea. jAy, como me gustaria ver ese
rincén! Tengo tantas ganas de saber si también ahi encienden el fuego en el
invierno... en realidad, nosotros, desde aqui, nunca podremos saberlo, salvo
cuando nuestro fuego empieza a humear, porque entonces también sale
humo del otro lado, en ese cuarto... pero eso puede ser s6lo un engaiio para
hacernos creer que también ellos tienen un fuego encendido ahi. Bueno, en
todo caso, sus libros se parecen a los nuestros, pero tienen las palabras
escritas al revés: y eso lo sé porque una vez levanté uno de los nuestros al
espejo y entonces los del otro cuarto me mostraron uno de los suyos”
(Carroll, 1996, p.38)

El comienzo de este relato, a modo de analogia, nos permite mirar la relacion entre
juego y enseflanza desde tres perspectivas diferentes del juego en la escuela. En la
primera, “de este lado del espejo”, se presentard la textura que el juego asume en la
vida cotidiana de la escuela. La segunda, aborda al juego “reflejado” en el espejo. Se
discute entonces el marco que el juego del nifio crea cuando se propone una
actividad de ensefianza como una propuesta liidica. En la tercera, “del otro lado del
espejo”, a partir del caso modelo de los juegos de construccion se articula la relacién
entre juego y ensefianza. En este punto, se presentara el disefio de la secuencia lidica

como forma de establecer una bisagra entre el nifio y lo escolar.

6.1. La textura del juego en la escuela infantil

Tomando la figura de Alicia, 1a relacién entre juego y ensefianza “de este lado del
espejo” puede ser analizada a partir de la manera en que el juego se expresa en el
territorio de la escuela. Los resultados de la Tesis muestran que, a pesar de las voces
que se alzan en torno a la desaparicién del juego en la escuela infantil, éste asume
formas muy diversas. El problema se centra en la dificultad del maestro por superar
el cardcter espontidneo que asumen las situaciones lidicas mas que en la ausencia del
juego. Como seflalan Bennet, Wood y Rogers (1997), en las situaciones lidicas, la
figura del educador se diluye como mediador y su rol se limita a acompaiiar el

desarrollo espontaneo del nifio.
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El juego en la escuela asume una gama amplia de posibilidades conformando una
textura o un entramado particular. Si tomamos como hilo primordial, la mayor o
menor percepcion que el maestro tiene de la relacion entre juego y ensefianza, los
hilos de este entramado estd conformado por lo que denominamos atmdsfera ludica,

Jjuego libre del nifio y juego como recurso/estrategia para la ensefianza.

La atmoésfera ludica se define como un aspecto que involucra toda la vida cotidiana
en la escuela infantil. El analisis revela que las practicas de ensefianza estan zefiidas o
conformadas sobre la base de ciertas caracteristicas ludicas como el grado de libertad
en los movimientos, la distribucion de los objetos y los nifios, el humor o el chiste, el
suspenso en los tonos de voz, la bisqueda por mantener constante el interés y la
motivacion de los nifios, etc. Las diferentes acciones se asientan en un ambito ludico
en ¢l que se intercambian “frases o guifios traviesos que tornan en juego la seriedad
de la propuesta... en donde se utiliza la imaginacién... y se crea un ambiente

plagado de acciones juguetonas (playful actions)” (Hénnkéinen, 2001, p. 128).

La atmdsfera Iludica dibuja el marco en el que se insertan los contenidos, las
relaciones interpersonales, las normas de convivencia, la division de tareas, en suma,
todo lo que conforma la situacién de ensefianza. La dificultad con esta categoria es
que actiia “por si misma”, como si el educador no tuviera ningin tipo de decision
sobre ella. Para los maestros, la “vida cotidiana en el jardin” es asi, esta dada de esta
forma. Probablemente por esto, el juego aparece como un elemento imposible de
registrar por el maestro y, en cierta medida, se torna invisible cuando se quiere
precisar cual es su lugar en el conjunto de las actividades de ensefianza. Por otra
parte, el analisis de cada una de las actividades vinculadas al juego no alcanza pai'a
definir el todo que supone la atmdsfera ludica como aspecto particular de las salas

infantiles y que las diferencia dindmicamente de la educacion basica.

El segundo hilo de esta trama es el que denominamos “juego libre del nifio”. Es
decir, una serie de situaciones de ensefianza que se fundan en la importancia del

juego libre del nifio con una minima intervenciéon del docente. Esta modalidad
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prevalece cuando los nifios se encuentran en el momento del juego libre en el patio o
en la sala, durante el periodo de Juego Trabajo, sobre todo cuando éste se transforma

en un “juego libre en rincones” o en los “tiempos inertes™ .

Son juegos que pueden ser iniciados por el mmaestro o por el nifio, y se asemejaban a
otros realizados en &mbitos no escolares. Sin embargo se diferencian de ellos por el
contexto en el que se producen (la presencia de pares y de ciertos materiales
seleccionados por el educador). En la literatura especializada, esta modalidad de
jJuego es se ha denominado “jugar por jugar” (Denies, 1989; Bosch & Duprat, 1992,
Brougeére, 1997, Wajskop, 1997, Malajoviéh, 2000). En ella prevalece la concepcién

que define al juego como descarga de energia o necesidad infantil.

El tercer hilo de esta trama responde al ‘“juego como estrategia/recurso para
ensefiar”. Al asumir la forma de una estrategia diddctica, €l juego se utiliza como un
modo de ensefiar contenidos especificos. En los textos pedagégicos, jugar por jugar
(privilegiar el juego libre del nifio) y jugar para (el juego como estrategia did4ctica)
se presentan como posturas antagonicas. En nuestro estudio, encontramos que en
realidad, no lo son. Por el contrario, los maestros pasan de una a otra modalidad

segun el tipo de juego y la situacion de ensefianza en la cual se encuentren.

Los maestros emplean diferentes juegos con estos formatos o proponen actividades
que parten con una motivacion liadica aunque en el fondo no son juegos. Los juegos
observados en el drea de matematica, los juegos de palabras en los momentos de las
rondas iniciales, los juegos tradicionales y de descarte como modo de organizar al
grupo y sostener los espacios inertes, los juegos socio-draméticos para la
sistematizacion de contenidos del campo de las ciencias sociales, son juegos con un

objetivo externo, estrictamente educativo.

™ Se denormina “tiempo inerte” al tiempo que supone una ausencia de actividad ya sea por
interrupciones o visitas externas, espera para el paso a otra tarea, desorden generalizado, etc. (Sarlé,
1993).
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Estas tres formas en que se manifiesta el juego en la escuela infantil no parecen tener
para el educador el mismo peso con respecto a la ensefianza. Tal como sefialamos, la
atmdsfera ludica pareciera actuar como una categoria ajena al educador y el juego
libre del nifio opera como una actividad en la que el maestro no se involucra. La
tercera categoria —el juego como recurso/estrategia— tampoco resuelve la tensién
entre juego y ensefianza. En esta ultima modalidad aparecen tres tipos de
transformaciones que ponen en evidencia el hecho de que la relacion no es directa y
lineal sino bidireccional y requiere una nueva definicion tanto de la enseflanza como
del juego en la escuela Por otra parte, estas transformaciones llevan a que el juego
que se inicia con un fuerte tono educativo termine diluyéndose. El juego y la
ensefianza quedan nuevamente divididos y, en cierto sentido, opuestos en torno al

disefio de aprendizajes especificos.

En primer lugar, a pesar de ser juegos que estan orientados hacia la adquisicion de
aprendizajes especificos, no es posible evaluar estos aprendizajes a través de ellos.
Esto sucede no tanto por la denominada “paradoja ludica” (Brougere, 1997) sino por
la transformacion que sufren las situaciones lidicas por el lugar que ocupan en ¢l
conjunto de actividades de enseflanza. Cuando las situaciones de ensefianza son
juegos, se proponen una o dos veces y luego, quedan a merced de la eleccion de los
nifios. Juegos que fueron seleccionados y organizados como propuestas para ensefiar
contenidos especificos (juego como estrategia/recurso para) se transforman en
juegos libres que permiten observar lo que los nifios ya saben de los contenidos

seleccionados mas que los aprendizajes nuevos que se aprenden al jugar.

En segundo lugar, una vez iniciado el juego no todos los nifios responden de la
misma manera. En algunos casos, los educadores logran que los nifios se suban a la
propuesta y jueguen. En otros, los nifios nuevamente transforman.la situacién
original y anulan los objetivos propuestos por ¢l maestro. Frente a la propuesta del
maestro, los nifios juegan pero no necesariamente de la forma en que el maestro lo
pensé o disefio. Los maestros dejan a los nifios séguir el curso de su accion

espontanea.
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La tercera transformacion opera en el rol del educador durante el juego: los maestros
desaparecen de escena una vez que abren la posibilidad de jugar. El educador, que
“formate0” el ambiente, las consignas y los objetos con los cuales jugar, frente al
juego del niflo se transforma en alguien ausente hasta la finalizacion del juego. Su
presencia se limita a una contemplacion (Gadamer, 1991); un observador externo que
soluciona problemas practicos o esta disponible en el caso en que sea necesario. En
la mayoria de los juegos observados, el maestro da la consigna inicial y recoge los
comentarios de los nifios al finalizar el juego, pero durante su desarrollo, no
participa. Tienen claro como construir su participacion en tomo a los roles de
planeador-proveedor, facilitador y observador-asesor, pero no parece existir la
misma claridad en términos de actuar o facilitar el progreso del juego mientras éste

se desarrolla.

Estas multiples transformaciones, que en algunos casos dificultan la accion del
maestro, son propias del juego y de la ensefianza en la etapa infantil. Cuando las
reglas son externas y la actividad se torna dificil o demasiado obvia, la propuesta del
maestro provoca en el niffo una tensién que se resuelve transformando esa situacion
en un juego (Sarlé, 1999). Esto sucede no solo con las actividades que son juegos
sino con todos los tipos de actividades. A diferencia de los nifios mas pequeiios que
lloran o se enojan cuando algo esta fuera de su interés, el niflo en edad preescolar,
utiliza su imaginacion para responder a la tensién externa. En este sentido, el juego
esta revelando un nuevo proceso psicologico aunque el nifio no sea consciente de los

motivos que lo llevan a jugar y a responder de esta forma.

Cuando a esto se le suma que la actividad propuesta ademds es un juego, se
entrecruzan los sentidos que el nifio y el adulto le adscriben a esta mdgica palabra. Al
enfrentarse dos modos distintos de significar una misma situacion, el analisis
necesita desdoblarse. Tanto en la propuesta del maestro como en la respuesta de los
nifios, la actividad es un juego. Solo que se trata de juegos con diferente sentido. Esta
doble consideracién parece responder a la pregunta implicita que muchas veces se

hace el maestro: jpor qué si es un juego, no juegan o juegan de otro modo?

307



1N

En el maestro, la situacion ludica es un juego social, reglado externamente. Definir
una situacion como juego, lo obliga a regular la direccionalidad externa de su
intervencion. No hacerlo, podria producir el quiebre del juego (Bruner, 1989). Ante
esto, ¢l maestro pareciera no saber como interactuar con el nifto y desaparece de
escena. Probablemente, esto permite comprender por qué en ciertos juegos (como los
que plantea en los tiempos de espera o en algunas actividades cotidianas) el maestro
juega junto con los nifios y en otros momentos (como el juego libre o el juego como
estrategia o recurso) s6lo habilita espacios, tiempos y materiales y permanece

ausente.

Por su parte, en el nifio pequefio, sobre la base de la situacion creada por el maestro,
crea un juego al que le asigna un significado idiosincrasico o personal. En los nifios,
el “vamos a jugar” abre la posibilidad de “jugar de verdad” ese juego u otro. Estos
“otros juegos” expresan una conducta adaptativa espontanea del nifio. La
imaginacion expresada en el juego lo lleva a desprenderse de la situacion concreta y
crear otra situacion, en la que puede modificar y crear nuevos posibles. Esta nueva
realidad le permite reelaborar su experiencia sobre la base de sus necesidades
(Vigotski, 2001b). Al asumir la propuesta como juego, comienzan a operar ciertos
rasgos del juego que lo diferencian de otras actividades como la no literalidad, la
alternancia entre medios y fines, la recursividad y las reglas propias del juego en

cuestion.

La atmdésfera ludica, el juego libre del nifio y el juego como recurso/estrategia para
la ensefianza conforman la trama de posibilidades con que el juego aparece en las
salas de jardin. Tienen en comun el fundarse en una mirada en parte ingenua sobre la
importancia del juego en esta etapa. De hecho, los resultados parecieran indicar que
se permite la presencia del juego y se habilitan espacios y tiempos para que ocurra,
pero no se cuestiona el hecho de que, si €l juego se propone en un espacio particular
como es la escuela, el contexto de uso (Wittgenstein, 1988) conlleva otra definicion
de sus limites y sus relaciones con lo especifico de estos contextos, es decir, la

enseflanza y el trabajo escolar.
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6.2. La construccion del marco lidico como territorio del juego

Alicia, cuando se pregunta por la “casa del espejo” mirando a través del espejo’”,
comienza a hipotetizar como serd. Si como ella, tomaramos las situaciones
observadas de este lado del espejo e hipotetizaramos sobre ellas, entrariamos en un
territorio en el que juego y ensefianza no se contraponen sino que se constituyen en
dos caras de la misma moneda. En nuestro caso, el espejo seria el marco ludico que
se construye al interior de la propuesta didactica y que modifica tanto al juego del

nifio como a la propuesta del maestro.

*. El juego reflejado en el espejo. En el marco de esta teoria sociocultural,
ensefianza y juego comparten la facultad de construir un espacio intermedio entre dos
niveles de desarrollo, el real y el potencial. Ambos procesos se ubican en la interfase

entre estos niveles, aunque de diferente modo.

En el nifio de la etapa de la Escuela Infantil, aun cuando aparecen distintos tipos de
Jjuego, el que predomina es el simbolico o socioprotagonizado. De alguna manera, los
juegos con objetos o los juegos con reglas sociales estan atravesados por las

situaciones imaginadas que los nifios le adscriben a su juego.

Este juego se caracteriza por ser una actividad que transcurre fuera de la percepcion
directa. Al jugar, los nifios definen sus actos creando una situacion que no es visible
sino que estd contenida en su imaginacioén, por eso, en el juego se da inicio al
comportamiento conceptual o guiado por las ideas (Vigotski, 1997). El juego genera
ZDP al crear una situacién imaginada en la que se separa el significado del objeto y

se somete a las reglas que este nuevo contexto provoca. El nifio opera en un nivel de

72 El espejo es el analizador que nos permite construir el concepto de marco lidico. En este sentido,
marco no es simplemente entendido como “contexto o territorio” del juego, sino como el contorno
que lo ladico crea al interior de la situacién de ensefianza. Este marco es el que va a permitir

reinterpretar tanto a la ensefianza como al juego.
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significacién secundaria pero ignora lo que esta haciendo. El juego lo emancipa de
las limitaciones situacionales y “le ensefia a desear relacionando sus deseos a un

“yo” ficticio, a su papel en el juego y sus reglas” (Vygotski, 1988a, p. 152).

El campo de significado que le nifio crea en el juego, esta limitado por los
significados internalizados previamente. La imaginacién, esta, en este punto,
sometida a la experiencia y al caracter de las combinaciones que puede crear a partir
de su contenido (Vygotski, 2001b). En este sentido, la escuela es un nuevo campo de
experiencia para el nifio. La posibilidad de estar con otros, la acciéon mediadora del
maestro, es lo que le permite contrastar y jugar, articulando puntos de vista diferentes
y construyendo nuevas ideas sobre las cosas. Al jugar en la escuela “con otros” que
en alg:unos casos son mas expertos que ¢l, el nifio se mueve en una situacién que le
es confiable por el dominio que tiene sobre ella, pero esta vez, ejerciendo otro
dominio, “tematizado, consciente y voluntario del propio comportamiento”
(Baquero, 2001, p. 50).

Por su parte, la ensefianza genera ZDP en la medida en que promueve la toma de
conciencia y el dominio voluntario del nuevo conocimiento. Para que esto ocurra,

deben darse una serie de condiciones.

En primer lugar, la ensefianza no es una acumulacién de conocimientos o una
apropiacion espontdnea que acompaifia o sigue los cambios de la estructura interna
del sujeto. La énseﬁanza es un proceso “dindmico, activo y dialéctico” (Vygotski,
2001, p. 121) que se adelanta al desarrollo, por esto, la ensefianza de un contenido
particular, no se inicia en el momento en que el nifio esta preparado sino cuando
puede resolver en colaboracion ese aprendizaje. La toma de conciencia y el dominio
voluntario no es automatico; el proceso de desarrollo no finaliza con la ensefianza

sino que se inicia con ella (Vygotski, 1993).

En segundo lugar, al concebirse la enseflanza en términos “de trabajo en

colaboracion y con una fuerte base en la imitacion” (Vygotski, 1993, p.240), la
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enseflanza no se resuelve simplemente al “estar en presencia de otros” sino al
interactuar con otros més expertos en las practicas intelectuales y en el uso de
herramientas que actian mediando la actividad intelectual (Rogoff, 1997, Wertsch,
1999). En ciertas fases, esta participacion asume formas imitativas en las que el nifio

modela lo que el otro (mas experto que €l) hace (Vygotski, 1993).

En tercer lugar, al adelantarse al desarrollo, la ensefianza no obtiene resultados de
una sola vez sino que supone un proceso, de alguna manera, recursivo, en el que los
nifios realizan aproximaciones sucesivas al contenido planteado y en donde el
maestro tiene la responsabilidad de ir ofreciendo cada vez, un nuevo aspecto, mas
complejo y completo que permite volver sobre €l mismo contenido pero de una
forma renovada. Esta forma de concebir la tarea instructiva, tanto Vygotski (2001)

como los pedagogos de la escuela nueva, la denominaron “pedagogia del interés”.

Como se desprende de lo presentado, la diferencia entre juego y ensefianza se situa
especificamente en el modo en que, en cada uno, se produce la ZDP. En la
enseflanza, la ZDP se generaria por el efecto inmediato de sistemas especificos de
interaccidn social, en los que el maestro tiene un rol fundamental en la definicién de
la mediacién y de las herramientas cognitivas; en la division de las tareas y el
protagonismo de los diferentes participantes, es decir en el espacio de lo
intersubjetivo. En cambio, en el juego, la dinamica de generacion de ZDP es

intrasubjetiva, el proceso es interno y responde a sus propias reglas.

Al encontrarse el juego situado en la escuela, pensar la relacion entre ensefianza y
juego supone atender, a la vez, a los aspectos intersubjetivos propios del contexto de
ensefianza y los intrasubjetivos propios del juego. Es decir, encontrar puntos de
articulacion entre el quehacer lidico espontaneo del nifio y la naturaleza social de la
ensefianza. Como sefialamos, jugar en la escuela tiene un formato bidireccional. Por
otra parte, juego y ensefianza, al menos en la escuela infantil, no resultan tan
antagoénicos. Si los nuevos conocimientos no se adquieren automaticamente sino a

través de un proceso de interiorizacién, la posibilidad de participar en juegos, con
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objetivos especificos propuestos. por el maestro no tiene el mismo sentido que jugar

esos mismos juegos pero fuera del contexto escolar.

En la escuela, el nifio tiene la posibilidad de actuar al mismo tiempo en el plano de
los contenidos “nuevos” previstos por el maestro en el juego, los contenidos “que
surgen” en el momento de jugar y, los contenidos que ya “conoce”. La particularidad
que brinda el juego, es que le permite operar con estos contenidos en un proceso
regulado de reconstruccién o redescripcion representacional (Karmiloff-Smith,
1992). En este proceso, los contenidos se aprenden primero implicitamente, sin
conciencia y sin verbalizacion y se van transformando en explicitos a través de los

sucesivos acercamientos que el niflo realiza al jugar repetidamente al mismo juego.

Al contemplar al juego en el espejo de la escuela, el rol del maestro y del nifio,
también se delimita. Como sefialan Bennet, Wood y Rogers (1997), el maestro se
define como mediador que “ayuda al nifio a reconocer y hacer los nexos necesarios
entre las dreas de aprendizaje y su propia experiencia” (p.129). El maestro es el que
facilita la toma de conciencia y el dominio del conjunto de conocimientos que se
ponen en acto al jugar. Por su parte, los nifios desarrollan la capacidad de manipular
de manera conciente lo que en ¢l juego aparece de manera simbolica. Pero para esto,
se requiere que el maestro acompaiie el proceso del juego, le otorgue significado a lo
que los nifios hacen y rescate en los momentos posteriores del juego, las habilidades

con que los nifios operaron al jugar.

En nuestro estudio, estos aspectos que parecen tan sencillos de describir
tedricamente, resultan casi imposibles de observar en la practica. Cada vez que el
maestro intenta situar el juego en la ensefianza, le resulta muy dificil no “entorpecer”
o “romper” el juego; en las ocasiones en que se dialoga acerca del juego, como en la
ronda de intercambio, los didlogos que se suceden asumen un formato evaluativo y
no producen los efectos esperados. Los niflos se dispersan y el maestro no logra
plantear preguntas diferentes a “;les gusto jugar?” o “;Quién quiere contarme lo

que hizo?”.
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En el relato, la pregunta por la casa del espejo, lleva a Alicia a acercarse al marco,
contemplar como se “empaiia y se esfuma” y penetrar en el otro recinto. En el
analisis de los juegos, sefialamos que al jugar, los nifios crean un territorio con reglas
propias, una dimeﬁsién no literal dentro de la literalidad de la ensefianza. Esta
diferencia de territorio, entre uno y otro lado del espejo, es la que abordaremos a

continuacion.

*, La construccién del marco hidico. La dificultad para producir el encuentro entre
Juego y ensefianza, pareciera radicar en la particularidad que tiene el juego de
generar un marco o un territorio diferente que rompe la logica de la ensefianza y la
obliga a redefinirse. Este marco, como campo de significacién nuevo que se crea al
interior de la situacion que se esta desarrollando, provoca un doble condicionamiento

(de la ensefianza al juego y del juego a la ensefianza).

Por un lado, la escuela le impone al juego, cualquiera sea la trama que asuma, una
serie de restricciones en términos de espacio, tiempo, contenido, compaiieros de
juego, reglas dulicas. Son restricciones, de alguna manera, contextuales y externas al
sujeto; fijan limites y a la vez, canalizan el desarrollo (Castorina & Faigenbaum,
2000). En este caso, la restriccion no se deriva de un contenido cognitivo sino que es
producida por un formato de interacciéon. Las restricciones que la ensefianza le
impone al actuar espontaneo del nifio en el juego, “encausan” la forma en que éste se
comporta en la escuela. En la casa y en la escuela pueden jugarse los mismos juegos,
sin embargo, al diferir el contexto de uso, los significados y los atributos que se le

otorgan también difieren”.

™ Las categorias construidas en la Tesis de Maestria (formato, reglas de uso, modo de operar de los
jugadores, condiciones del contexto escolar, aprender a jugar) buscaban diferenciar los rasgos del
juego en la escuela (Sarlé, 1999), y, en este sentido, diferenciar estos rasgos de los que el juego

asume en otros contextos.
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Ahora bien, el juego, al crear un territorio nuevo, quiebra con la relacion logica entre
las cosas. El juego como proceso intrapsicologico, su componente simbolico y las
caracteristicas propias de los nifios que lo juegan, crea limites a la situacién de
ensefianza. En los resultados de nuestro estudio, se observa que cuando los nifios
juegan, ¢l recorte contextual de enseflanza en el que se produce el juego se ve

modificado, en al menos alguno de los siguientes términos:

(a) La divisién de roles v funciones. Al jugar, los nifios rompen con la

relacion asimétrica propia de la relaciéon docente-alumno. Las
indicaciones del maestro pueden o no ser escuchadas; en algunos juegos
los nifios son mds habiles que los maestros, en el juego, los nifios se
“enseflan” entre si 0 “modifican” las reglas del juego, prescindiendo del
adulto. Los nifios auto-inician y auto-finalizan el juego y con esto
cambian el sentido de la actividad escolar (iniciada generalmente por el
maestro). El juego se autorregula, so6lo en ocasiones, el nifio necesita del

adulto para resolver un problema suscitado mientras juega.

(b) La necesidad de un producto final para evaluar la propuesta. El juego

tiene un producto final incierto. Al jugar, los nifios alternan entre el
proceso y el producto. Como el juego es una actividad que tiene un fin en
si misma, los nifios van variando la accion a medida en que juegan y
pueden transformar un fin en medio para otra cosa (Bruner, 1986). En el
juego, es inevitable un cierto grado de indefiniciéon e incertidumbre
porque el juego se ajusta al proposito del jugador y si se alcanza el
producto, finaliza el juego (Burbules, 1999). El juego siempre es un
riesgo para el jugador porque al jugar se ve obligado a elegir entre
diferentes caminos, a conciliar con otros y'a moverse en un terreno, en el
cual las decisiones pueden variar de improviso (Gadamer, 1991). Por esto,
cuando se propone un juego particular, se observa a los nifios ir y venir
probando diferentes respuestas. Por ejemplo, armando y desarmando con

los bloques; modificando las reglas de un recorrido para llegar antes a la
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meta; entreteniéndose en armar hileras con las fichas de un tablero; etc.

(c) La definicion de objetivos y contenidos de ensefianza. El juego es
multivalente en términos de contenidos y objetivos presentes. Como ya

sefialamos, en el juego operan tres tipos diferentes de contenidos: los que
forman parte de la experiencia de los niflos, los que son seleccionados por
el maestro al disefiar el juego y los que surgen “inesperadamente”
mientras se juega. Aunque el contexto de la propuesta pueda sugerir o
delimitar el objetivo que se perseguira en un juego particular (por
ejemplo, jugar a “La guerra” con las cartas), desde el mismo inicio del
juego, los objetivos se diversifican (algunos nifios. pueden respetar el
objetivo de “gana el mayor™, otros buscar igualdad de palo, otros alinear
las cartas formando caminos...). El objetivo inicial del maestro, interactia

con los objetivos que los nifios le adscriben al juego.

(d) La linealidad de la ensefianza. Un mismo juego dispara respuestas

diversas. A pesar de las caracteﬁsticas uniformes que pueda tener la
propuesta ludica del maestro, los nifios no dan respuestas iguales. En
muchos casos, la respuesta depende del momento del dia, los compafieros
de juego, las experiencias pasadas, el tipo de consigna que se dio... Frente
a esto, resulta complejo evaluar qué se estd aprendiendo en un juego
particular, y cuales, de las posibles respuestas de los nifios, se van a tomar

como correctas o adecuadas.

Cada uno de los aspectos que sefialamos supone una restriccion para la ensefianza.
Pero esta restriccion se produce al interior de la misma propuesta ludica en la
construccién subjetiva que produce cada nifio al jugar. No es una restriccion que
marca el contexto sino que la provoca la forma en que opera el jugador y las
posibilidades que el juego presenta en la franja etaria que nos preocupa. En términos
de situacion de ensefianza, al‘ crearse un marco no literal de accién, las reglas

contextuales se modifican y la ensefianza comienza a moverse en el campo de las
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condiciones —en cuanto limite y posibilidad— que le imponen las caracteristicas

especificas del juego.

El juego reflejado en el espejo pareciera mostrar que las cosas funcionan con una
légica diferente que hay que descubrir. Juego y enseflanza como procesos intra €
intersubjetivos, interactian entre si, no s6lo en orden de producir ZDP, como
sefialamos en el punto anterior, sino implicAndose mutuamente en términos de
restriccion (Castorina & Faigenbaum, 2000). Estas restricciones operan en un doble
sentido, en el campo de la demarcacion de los limites dentro de los cuales se pueden
interpretar estos procesos y, en el campo de los condicionamientos o regulaciones de

los procesos que alli se producen.

Antes de finalizar este punto, no podemos dejar de sefialar las diferencias que
registramos en términos de edad de los nifios, que asi como el juego, actian como
restricciones a nivel intrasubjetivo. La relacion del juego con la ensefianza es muy
diferente si se trata de nifios de 3 o de 5 afios. Estas diferencias se evidenciaron al
estudiar las situaciones inducidas. En el analisis de la vida cotidiana, el juego y las
actividades de ensefianza s6lo se diferenciaban en términos de duracion o de
simplificacidn del contenido seleccionado. En cambio, en las situaciones de juego de
construccion, la diferencia de edad puso de manifiesto cémo la edad de los nifios

genera formas particulares de caracterizar la relacion entre ensefianza y juego.

En los mifios mas pequefios, las restricciones intrasubjetivas parecen predominar €
imponerse por sobre las contextuales. Prima el juegb individual, que se resuelve
espacialmente con otros. El componente de los juegos es fuertemente imitativo. En
los juegos de construccién, por ejemplo, es mas clara la exploracion de las
propiedades de los objetos y las reglas internas que se impone en términos de
equilibrio y dominio del material. El juego simbdlico estd fuertemente ligado a los
objetos cotidianos. Los nifios “saltan” por sobre las restricciones contextuales y por

momentos parecen aislarse de la propuesta del adulto.
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En cambio, los nifios mas grandes operan en ¢l terreno de los juegos sociales, con un
mayor sometimiento a las reglas externas en los que es mas clara “la realizacion
consciente de un propésito” (Vygotski, 1988a, p. 156). En este sentido, la relacién
entre juego y enseflanza pareciera invertirse. Los nifios tienen mayores posibilidades
de “dejarse” onentar por los objetivos externos propuestos por el maestro, aunque

sigan operando las restricciones propias de la edad.

En el analisis de los juegos de construccion también se pone de relieve la mediacion
diferenciada que supone la intervencion del maestro en uno y otro caso. En los nifios
mas pequefios, el maestro asume un rol mas protagonico en la forma en que
acompaiia, sostiene, inicia, modela, verbaliza, socializa los diferentes modos de
actuar de los nifios. El marco que crea la consigna inicial, es amplio y una consigna

cerrada puede derivar en la ruptura de la misma propuesta.

La participacion del maestro en el juego tiene otra significacion en los nifios mas
grandes. En este caso, una consigna muy abierta que no presente un desafio, es poco
util y potente. El hecho de jugar simplemente, sin un objetivo concreto o sin reglas,
resulta aburrido. Estos rasgos que habian sido al principio simplemente secundarios o
accidentales ocupan ahora una posicién central. El desarrollo de las reglas, en el
marco de interpretacion en el que nos movemos, abre la posibilidad de vincular al
Jjuego con el trabajo escolar y de abordar el dominio de aprendizajes especificos en el

_territorio del juego.

6.3. El juego como bisagra entre el nifio y lo escolar: la
secuencia ladica

De un lado del espejo, examinamos la textura y las diferentes tramas que asume el
juego en la escuela infantil y la relacion espontdnea que se produce entre juego y

ensefianza. El juego reflejado en el espejo permitié mostrar como se modifica la
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situacion de ensefianza al producirse en un marco ludico. En este caso, la ensefianza
se hace complice del juego e interactia con €l en un marco regulado de restricciones

mutuas.

El punto que aun falta considerar se refiere a la relacion entre juego y ensefianza, en
la casa del espejo, y en el dominio de aprendizajes especificos. Para hacerlo,
necesitamos tomar dos decisiones. La primera, en funcion de como vamos a redefinir
la unidad de andlisis; la segunda, relativa a qué vamos a entender por aprendizaje

especifico.

En relacion con la unidad de analisis, los resultados muestran la necesidad de pasar
de la consideracion del juego como actividad que se presenta una sola vez y luego se
deja librada a la eleccién de los nifios, a pensar el juego en términos de “secuencia o

sucesion de juego” orientadas hacia un conjunto de objetivos y contenidos escolares.

Con respecto a los aprendizajes especificos, al pensar en términos de secuencia
ludica, la definicion de objetivos y contenidos es amplia y se redefinen a lo largo de
la misma. Por esto, preferimos hablar de aprendizajes escolarmente orientados para
referirnos a aquellos aprendizajes que son propios de la escuela y que van mas alla
de los aprendizajes de tipo general. Con esto, evitamos hablar de “aprendizajes

especificos” que se han asociado siempre a dominios disciplinares’®.

Dado que definimos la ensefianza como una accion mediada y situada en un contexto
bidireccional de interaccién y de mutua implicancia (entre lo intrasubjetivo propio

del juego y lo intersubjetivo propio de la ensefianza), en la secuencia ludica,

7 En la educacion infantil, no existe consenso en tomo a como organizar los contenidos escolares, y el
juego, generalmente involucra contenidos de diferentes campos. Por ejemplo, en el caso de los
juegos de construccion analizados, si bien el eje estuvo puesto en el area de plastica y en contenidos

vinculados con la tridimension, también se trabajaban otros contenidos vinculados con el espacio y
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maestros y nifios construyen el conocimiento a través de su participacién conjunta y
colaborativa en el juego. En los sucesivos juegos, los conocimientos nuevos se.
integran efectivamente con los que los nifios ya poseen y también se abren a nuevos
posibles. La secuencia asume el caracter de un proceso recursivo, de aproximaciones
sucesivas y cada vez mas complejas en ¢l domino conciente del juego propuesto. El
maestro asume un rol de mediador que se va construyendo a través de su
participacion consciente a lo largo de todo el proceso y no sélo, en los momentos

iniciales o finales.

En esta tesis, la secuencia fue analizada en el caso de los juegos de construccién’.

Los resultados pueden ser sintetizados a partir de los siguientes ejes:

- El juego de construccion es una situacion imaginada respaldada en objetos.
Accién motriz y accién simbélica se articulan mutuamente. Los objetos
materializan la imaginacion del nifio puesta en acto en el jugar. En este

sentido hablamos de “imaginacion cristalizada™ (Vygotski, 2001b).

- En el juego de construccién, los nifios generan un contexto particular de
produccion creando una nueva forma de interacciéon y un nuevo contexto
mental. La mente se “encarna” en los productos efimeros y cambiantes del
juego. Los nifios son constructores y destructores a la vez. Construyen y
desarman no solo en el mundo de los objetos sino también en su propia mente
encarnada y verbalizada en la construccion. Cada re-construccién ¢s un

avance en la construccion cognitiva. En el juego se juega con la construccion

la orientacion espacial (matematica), la relacion entre objeto y contexto (ciencias sociales) o las
propiedades fisicas de los objetos (ciencias naturales).

™ Tal como se sefialo, la eleccion se decidio atendié a dos caracteristicas de estos juegos: (a) son
juegos que reunen elementos propios de la imitacion, del juego y del trabajo al combinar los tres
grandes tipos de estructuras que caracterizan al juego infantil: ejercicio, simbolo y regla (Piaget,
1979) y, (b) son juegos que se pueden formatear desde fuera a partir de la seleccion y organizaciéon
de los objetos y el disefio de la consigna inicial (Zervingon-Hakes, 1984).
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— destruccion — re-construccion del conocimiento viejo y nuevo (previsto y

surgente).

En el juego de construccion se produce un continuo cambio de dominios: el
nifio opera simultaneamente en el campo fisico de la accion, semdntico de los
significados sociales e idiosincrasicos y mentales de las ideas, los proyectos y
las teorias en accion (Saada-Roberts, 1996; Karmiloff-Smith, 1994). En el
juego, el nifio quiebra el sentido original del objeto y juega con €l pero no de
cualquier manera. Los juegos no son caéticos. El juego de construccion es un
juego con objetos culturales que crean una nueva forma cultural bajo el
accionar de los nifios y en comunicacién con los otros jugadores. La
participacion conjunta en el juego hace que los productos se resignifiquen y

adquieran un nuevo sentido.

~ En el contexto escolar, maestros y nifios pueden dialogar y construir el
“marco” desde el cual se va a jugar. Este marco ludico (play frame) supone la
participacion consciente y la planeacion conjunta, en forma previa al juego de
los espacios, las herramientas y los modos de participacién que se van a
suceder al interior de €l (Bostrom, 1998). De este modo, la sala se transforma
en otro contexto en el que se establecen modos de negociacion propios de la

tarea que se va a ejecutar.

A partir de la creacion de este marco, el juego se organiza. Los nifios y el
maestro interpretan lo que estd sucediendo al interior del juego, no solo en
cuanto a las acciones y palabras sino también en cuanto al modo en que se
significan los objetos. En el caso de los juegos de construccion, los bloques
tienen un uso social y compartido que los jugadores conocen. Un uso
aprendido en la interaccién con otros y mediado a través de mecanismos
semiodticos (Wertsch, 1999).

El marco ludico, también supone, que a lo largo de la secuencia de juegos,
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maestro y nifio interactiien en la re-lectura de lo jugado. El didlogo que
acompaiia y se sostiene en el juego, es el que permite, progresivamente,
tomar conciencia de los contenidos jugados. El maestro asume la mediacion
verbal para que estos “conceptos jugados” puedan expresarse a través de
palabras. El didlogo no consiste en reproducir verbalmente lo que se hizo sino
a dotar de lenguaje a los productos de la imaginacion del nifio. Cuando el
maestro, especialmente en los nifios mas pequeiios, verbaliza el juego, le da
“materialidad sonora” a la accién de los nifios. En este sentido, pone en

palabras sus ideas.

- El juego de construccién da paso al trabajo escolar en la medida en que se
torna un “sistema racional, planificado, socialmente coordinado, subordinado
a reglas” (Vygotski, 2001, p. 163), en el que los nifios van interiorizando las

herramientas cognitivas puestas en juego.

El punto central de todas estas caracteristicas radica en el caricter escolar que asume
la propuesta y la posibilidad de tender puentes entre el desarrollo espontaneo y la
educacion, como desarrollo artificial del nifio. En este sentido, el juego de
construccion opera como un buen modelo para comprender el paso del juego
espontaneo del nifio al trabajo escolar ya que retine en si mismo las caracteristicas
propias del trabajo como accion mediada y de la construccion de conocimiento a

partir de la apropiacion de contenidos escolares.

Desde esta perspectiva, y mirando a los juegos de construccion resulta interesante
pensar esta actividad de construccion “mutua” sujeto-cultura, en un nifio que
manipula objetos a los que llamamos “herramientas cognitivas™, transforma las cosas
naturales, anticipa sus ideas sobre las cosas, les asigna significados nuevos. Los
instrumentos de mediacion (en nuestro caso, técnicos — los bloques o los materiales
de construccion — y semidticos —expresados en los sentidos compartidos entre nifios y
adultos que aparecen miéntra_s se construye y los productos imaginativos que se van

cristalizando en el proceso de jugar) estin externamente orientados (por la eleccién
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previa que realiza el maestro y por el cardcter semantico que tiene en si mismo el

objeto).

Estos instrumentos, que “en principio” dependen del contexto espacial en el que son
utilizados, van “descontextualizandose” de las caracteristicas del espacio al ponerse
bajo la dependencia de los objetivos externos que guian la construccién. De este
modo, el nifio plasma en una obra concreta (la construccién) una imagen
previamente anticipada. Esta “imagen cristalizada, convertida en objeto, empieza a
existir realmente en el mundo y a influir sobre los demas objetos... no se ajustan a
ningin modelo existente en la naturaleza, pero emanan... del vinculo practico con la
realidad™ (Vygotski, 2001a, p. 25). Las construcciones de los nifios toman elementos
de su experiencia pero reelaborados a partir de su imaginacion. Una experiencia
enriquecida a partir de los contenidos que le brinda la escuela e interpretados o

hechos concientes, a partir de la mediacién del maestro.

En el juego de construccion, pareciera que los nifios realizan siempre las mismas
acciones: apilar, derribar, superponer, vaciar, rellenar, equilibrar. Sin embargo, cada
accion tiene un objetivo distinto, y en el conjunto de la obra, un significado
particular. Al construir, los nifios “toman distancia” de la construccién y pesan sus
acciones. Su obra y la de sus compaiieros, es comparada y analizada en los términos
de la imagen que esta representada en ella. Los nifios se mueven, en este sentido, en
el campo literal del objeto y en el no literal, de la reflexion y de la reconstruccion del
objeto en el juego. Si “el juego es una experiencia que modifica al que la
experimenta” (Gadamer, 1991, p. 145), el nifio al jugar, re-escribe sobre su
experiencia —la experiencia que teriia previamente sobre los objetos— y construye una

nueva.

En términos de proceso cognitivo, este formato recursivo que asume la secuencia
ludica, puede ser interpretado en los términos del modelo de redescripcion
representacional (RR) de Karmiloff-Smith (1994), aunque con ciertas variantes, dado

el caracter mediado en el que se interpreta el proceso. Al enfrentarse a los juegos de
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construccion, los nifios mas pequefios resuelven la propuesta basandose en
representaciones de nivel implicito (I). Actiian explorando la propiedad del material
y utilizan la informacién propioceptiva negativa y positiva para darle estabilidad a
sus construcciones. Sus productos, en algunos casos, tienen como regla implicita
resolver un problema de equilibrio y de dominio del material y sus acciones estan
mediadas por el esfuerzo de lograr “maestria conductual” (Karmiloff- Smith, 1994,
p. 114). Los limites que encontramos en €l caracter mas representativo de la obra, en
parte, estdn explicados por el grado de experiencia que los nifios tienen con los
objetos y con los productos del mundo cultural. La mediacion del maestro, en esta
edad, es la que otorga informacién lingiiistica a los productos del juego y a los

procesos que los nifios siguieron para obtener esos resultados.

En los nifios mas grandes, las acciones parecen ser las mismas, pero los procesos son
diversos. Podriamos decir que la “experiencia acumulada” con los objetos y en el
juego simbolico, permitieron que el nifio se encuentre en un momento de mayor
flexibilidad y capacidad combinatoria para operar con los objetos (Bruner, 1986). La
informacién que tenian de manera implicita, por ejemplo, acerca de las propiedades
de los bloques, puede ser comunicada a otros. Es decir, la informacién que se
encontraba implicita “en la mente llega a convertirse en conocimiento explicito para
la mente” (Karmiloff-Smith, 1994, p. 37). En este proceso de tornar explicito un
conocimiento, juega un papel fundamental “la ejercitacion y la automatizacion de los
procesos en la misma logica constructiva... poniendo de manifiesto el interjuego

entre conocimientos previos y estrategias del sujeto” (Baquero, 2001, p. 26)

El producto del juego de construccion hace consciente la representacion que los
nifios tienen del contenido. Objetos definidos por un cierto uso, se transforman en .
creaciones individuales y colectivas que encarnan otros sentidos y quedan
explicitados en la construccién. En las casas, torres, puentes, rampas... que los nifios
construyen se personifica tanto lo que el nifio conoce sobre las fabricaciones de los
adultos y el mundo que le rodea, como sus ideas sobre las cosas, fruto de su

particular forma de construir significados. “Sacar una representacion implicita a la
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luz supone transformarla, y con ella transformar la propia mente y al mundo
representado en esa mente. De esta forma, los procesos de redescripcion

representacional crean nuevos mundos posibles (Bruner, 1997)” (Pozo, 2001, p.151).

El juego de construccion le permite al mfio ejercer dominio sobre los instrumentos
(inicialmente externos e independientes del sujefo) y transformarlos en simbolos
sobre los cuales va a operar como productos de su imaginaciéon. Al moverse en un
nivel de simbolizacién secundaria, a través del juego, el nifio comienza a disponer de
una serie de destrezas que preparan la estructura para el cambio representacional que
supone la etapa siguiente de escolaridad. La posibilidad de comparar, utilizar
diferentes medios de representacion, construir significados a partir de la combinacion
de diferentes objetos, pasar de las piezas individuales a totalidades cada vez mais
abstractas y complejas, resolver en colaboracion tareas complejas, etc. se convierten

en parte natural de la vida escolar.

Como se desprende de lo presentado, si bien juego y ensefianza siguen siendo
analizados desde la perspectiva de la adquisicién de aprendizajes generales, estos
aprendizajes tienen un matiz diferente al estar “escolarmente orientados”. No son
aprendizajes fruto del juego espontaneo del nifio, propio de esta etapa, sino que son
consecuencia de la accion directa del educador de organizar un ambiente de
aprendizaje en el que los nifos participan activamente en la construccion de su

conocimiento.

De este modo, las actividades que se realizan en la escuela, y en nuestro caso las
ludicas, enriquecen la experiencia de los nifios y son la base para la posibilidad de
participar en otro tipo de actividades, en la base, relacionadas con éstas. Al asumir un
formato ludico, los nifios no “cumplen con™ una actividad propuesta por el maestro
sino que “son parte” de ellas (Rogoff, 1997). Al disefiar secuencias lidicas como
forma de ensefiar contenidos escolares, el maestro ofrece una tarea que tiene sentido
real para el nifio, que esta confextualizada y que presenta muchas oportunidades para

observar e interactuar con otros sujetos co-construyendo el conocimiento con ellos.
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Comprender la relacion entre ensefianza y aprendizaje a partir de la secuencia ludica
en la que el mifio construye activamente el significado, abre un camino posible para
considerar las practicas de ensefianza en su conjunto, y no solo, aquellas que se

vinculan con el juego.
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Capitulo 7

Conclusiones

Didactica, investigacion y escuela infantil
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ste capitulo tiene como objeto articular los aspectos sustantivos y metodolégicos
que guiaron la Tesis. Esta conjuncion resulta necesaria por la importancia que
asume en la constitucion de la didictica como disciplina cientifica, tanto la
definicién conceptual como la construccion de los procedimientos metodologicos que
mejor permiten estudiar al objeto. Frente a la ambigiiedad que asumen muchos de los
términos que utilizan los pedagogos para referirse a su objeto de estudio (Smith & Ennis,
1971; Kneller, 1969) y la controversia existente en las logicas de investigacion (Achilli,
1994; Sirvent, 1995), la posibilidad de encontrar nuevas definiciones y procedimientos
permite elevar el nivel intelectual con que son analizados los temas educativos y la solidez

de las teorias que se enuncian.

Por esto, en primer lugar, a modo de conclusion, se integra y triangula los aspectos
referidos a la relacion entre juego y ensefianza desde el impacto que el marco interpretativo
construido en la Tesis puede tener en la constitucién de una didictica especifica para
enseflar a nifios menores de 6 aflos. En segundo lugar, y como fruto de la practica
investigativa que guid la construccion de la Tesis, se presenta la riqueza que ofrece la

construccion de metéforas y analogias para la investigacion didactica.

7.1. Pensar la escuela infantil: jugar la ensefianza y ensefiar el juego

La relacién entre juego y ensefianza ha sido la excusa que a lo largo de esta Tesis nos ha
permitido pensar en las practicas de ensefianza en la Escuela Infantil, especificamente en el
Jardin de Infantes. Con esto, buscdbamos recuperar la discusion sobre qué enseiiar y como
ensefiar en el jardin de niflos. Estas dos preguntas resultaban de interés dado el formato
escolar que actualmente asume el “pre-escolar” o nivel inicial y la pérdida u olvido de

algunas de sus aspectos caracteristicos.

Los resultados del analisis, tanto de las situaciones naturales como inducidas, proporcionan

evidencia empirica sobre el hecho de que el juego y la ensefianza constituyen dos
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fenémenos que al situarse en la escuela construyen un marco contextual en el que se
redefinen los rasgos que, separadamente, cada uno de estos procesos supone. De esta
manera, pensar la escuela infantil asume el sentido tanto de “jugar la ensefianza” como de
“ensefiar el juego”. El acento estd puesto en el lugar que tiene el juego como expresién del
mundo cultural del nifio y la creacion de significado y, en la importancia de la ensefianza a

la hora de ampliar la experiencia del nifio y hacer posible su desarrollo y aprendizaje.

‘Aryugar’ i ensénanza seestddlece wianueva req ue réacones enure’ ros patiicipantes ue'1a
actividad (nifios y docentes considerados tanto en forma individual como grupo-clase), los
instrumentos o artefactos mediadores (objetos o juguetes), los roles y las reglas de acciéon y
el objeto de conocimiento (contenidos de ensefianza). Esta nueva red particulariza y
dinamiza las practicas de ensefianza. Los aspectos intrinsecos del hecho de jugar, tales
como la no literalidad y la recursividad, modelan las formas de intervencion y de
mediacién del educador; la definicion de los objetos (semidticos y técnicos) y la

cooperacion de los niflos segun su edad.

Desde el otro polo, ensefiar el juego permite comprender cdmo el juego del nifio depende
de los instrumentos semioticos que le brinda la ensefianza. En la escuela infantil, el juego
individual e idiosincrasico del nifio se transforma en social y comunicable. Con esto, los
niflos comienzan a negociar los significados que van construyendo del mundo cultural del
que participan y pueden comunicar el sentido que este mundo va teniendo para ellos. En el
juego, los nifios comparten no solo la accién sino los significados que construyen junto con

otros en el momento en que lo estan jugando.

La ensefianza crea una condicién de posibilidad para el desarrollo cognitivo y al no
desligarse del juego, permite articular el encuentro entre el mundo cultural propio del nifio -
y los mundos “descontextualizados” del espacio escolar. El juego permite situar la
experiencia del nifio. Por su parte, la ensefianza amplia esa experiencia. En el caso de los
_Juegos de construccion la presencia de los objetos —herramientas culturales— y las
consignas del maestro —herramientas semioticas— permiten resignificar el juego del nifio en

orden al trabajo escolar y cristalizar en un producto, la imaginacién puesta en acto y la
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informacion nueva brindada por la escuela.

Esta forma de considerar la relacion entre enseflanza y juego, a diferencia de las que se
plantean en la literatura didActica sobre el tema, brinda nuevos elementos para avanzar en
la elaboracion de una didactica especifica para la escuela infantil. Por un lado, permite
encontrar una salida a la critica que se formula al formato academicista que asume el jardin
de nifios (Eisner, 2002). La posibilidad de disefiar secuencias ludicas para algunos
contenidos escolares, desde las caracteristicas que hemos sefialado, estarian en la linea de
construir otras formas de alfabetizacion, ligadas a la experiencia y a la imaginacion

infantil.

A la vez, permite ampliar la concepcion de ensefianza y de aprendizaje més alla de la
“explicitacién verbal” y pone en consideracién los aportes que, en el campo de la
psicologia cognitiva, se vienen dando en torno a estos conceptos’6. De este modb, el nifio
ya no es sélo un “sujeto moldeable™ por la educacion (Narodowski, 1994) sino, un sujeto
que desde sus formas tipicas de expresion (entre ellas el juego) puede participar en la
construccion de su propio conocimiento. Esto no significa retomar las concepciones
romanticas respecto de la infancia sino hacer partir la educacién de lo que ya cuenta el
nifio como experiencia y como forma para comprender y construir el mundo, y desde alli,
brindar la “caja de herramientas” necesarias para negociar, comunicar y crear significados

compartidos con otros (Bruner, 1997, p. 21).

Las_consecuencias de estas concepciones para la definicién de la didactica de la Escuela
Infantil son substanciales. Construir una did4ctica especifica, supone iniciar un proceso de
reflexién conceptual sobre las practicas cotidianas, descubrir qué aspectos vale la pena
rescatar y reconceptualizar, cudles deben ser modificados y por qué, y qué nuevas

interpretaciones deben nutrir el campo teérico de la didactica. Con esto, al menos en el

36 Nos referimos, por ejemplo, a los conceptos de “aprendizaje implicito” (Rever, 1993), “cognicién
distribuida” (Cole & Engéstrom, 2001), “apropiacion participativa” (Rogoff, 1997) o “residuos cognitivos”
(Salomoén, 2001).
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campo de la infancia, podria superarse el “sentido comun” con el que suele pensarse las
actividades que se le proponen a los nifios y la ignorancia social con que se concibe a la

didactica como disciplina (Diaz Barriga, 1995).

7.2. La investigacion didictica y la construccion de metiforas y

analogias

La “invencién conceptual” forma parte del quehacer investigativo y constituye uno de las
fuentes para la construccién del conocimiento, en nuestro caso, conocimiento didactico. En
esta Tesis, el enfoque cualitativo asumido sitha como eje del debate las decisiones que
-toma el investigador con respecto a la construccién de su objeto y su problema de
investigacion. El oficio del investigador es el que entra en juego a la hora de definir qué

perspectiva responde mejor a los problemas que pretende estudiar.

El desarrollo de metodologias de investigacion adecuadas al objeto de estudio obliga al -
investigador a repensar los fundamentos de su trabajo y a construir los procedimientos
metodoldgicos que le permitan responder a sus preguntas. Esta posicion pragmatica o de
“légica en uso” es el que define el estilo cognoscitivo del investigador (Gibaja, 1988, p.91)
y se diferencia de las “logicas reconstruidas” propias de los modelos idealizados presentes

en los textos de metodologia.

En torno a la investigacion didactica, explicitar la “logica en uso” posibilita avanzar en la
elaboracién de aquellos procedimientos que mejor permiten estudiar al hecho educativo y
encontrar respuestas desde el interior de las aulas sin que esto torne a la investigacion en
una respuesta normativa o prescriptita de las pricticas. En el contexto de esta Tesis el
modelo interpretativo que se construye para comprender la relacion entre juego y

ensefianza, fue la produccion de metéforas y analogias.

Las metaforas y analogias son una clase de conceptos que.resultan ttiles para “ayudar a

comprender el clima, la diversidad de circunstancias o las formas de interaccion que
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tipicamente se encuentran en las aulas y que afectan la instruccion” (Gibaja, 1993, p. 25).

Las analogias, siempre han tenido un lugar especial en la investigacion cientifica por su
capacidad para generar hipotesis o por su valor en la argumentacién. Para Copi (1962), el
valor de la analogia reside en su capacidad descriptiva. Por su parte, las metaforas surgen
de estructuras basicas de nuestra experiencia y manera de pensar; “dan expresién a
realidades abstractas en términos de otras mas concretas, del universo de accion y
experiencia humanas” (Lakoff & Johnson, 1998, p. 24). Gran parte de la actividad
conceptualizadora estd basada en la manera en que nuestros sistemas de metaforas
estructuran nuestra experiencia. Su uso en investigacion no resulta un “desvio del sentido
literal” (Eisner, 1998, p. 130) sino que son formas particulares de construir los procesos de
significados (Nubiola, 2000)37.

La metafora ilumina ciertos aspectos o atributos de un objeto, de un evento o de una
situacion y por tanto, lleva nueva informacidn acerca de éstos. Existen tres razones por las
cuales son de gran ayuda para la investigacion. En primer lugar, las metaforas son vividas,
de manera que presentan informacion de una forma particularmente concreta y ayudan a
clarificar el significado de situaciones complejas. En segundo lugar, expresan lo
inexpresable, es decir, contienen ideas que no pueden ser dichas en forma literal. Y por
ultimo, son informacionalmente compactas y aumentan la eficiencia comunicacional del

concepto presentado (Tripp, 1990).

El poder de la metafora y de la analogia es contextual, “insinua imagenes e incitan a
examinar la situacion y su contexto desde angulos variados” (Gibaja, 1993, p. 25). Por su

capacidad descriptiva, son radicalmente cualitativas y su valor de verdad se mide por su

37 En los ultimos afios, la investigacion ha proporcionado una serie de metaforas fértiles para comprender los
procesos complejos. Por ejemplo, la “metafora del andamiaje” le permite a Bruner (1986) describir la forma
en el adulto actiia como sostén del nifio y lo hace participar de una situacién que ain no domina; Jackson
(1991), por su parte, describe la actividad en el aula como “molienda diaria” o como “colmena”, sugiriendo

de este modo el bullicio y el movimiento con que se suceden las actividades cotidianas.
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capacidad para “captar intelectualmente sistemas que operan de modos misteriosos para
nosotros” (Dickmeyer, 1989, p.152).

En nuestro caso, la relacién entre juego y ensefianza se analiza a partir de la metafora del
espejo en analogia con el primer dialogo de Alicia con su gato en “A través del espejo”
(Caroll, 1996). De este modo, la relacion se interpreta en las situaciones naturales (de un
lado del espejo), en su redescripcion desde la teoria (en el espejo) y en las situaciones

inducidas (a través del espejo) como “constructo tedrico”.

Esta suerte de bisagra que hace el espejo para diferenciar la forma en que se establecen las
relaciones entre juego y ensefianza de acuerdo a su contexto de uso, actia a la vez, como
modelo interpretativo. En cada uno de estos momentos, las diferentes miradas sobre la
relacion entre juego y enseflanza se combinan y articulan entre si. El juego actia como
“atmdsfera o tejido” que entrecruza y da sentido a las diferentes tareas que se suceden en la
vida cotidiana del jardin; como “marco” que limita el campo de la literalidad y la no
literalidad y obliga a articular lo especifico de la ensefianza y del juego y, finalmente,
como unidad de sentido o “secuencia lidica” que vincula lo propio del nifio con el trabajo

escolar.

El rasgo de “no literalidad” caracteristico del juego se extiende al campo de la ensefianza.
La tarea de ensefiar ya no es sélo explicita o literal sino que los nifios aprenden tanto
cuando el maestro esta al frente de la propuesta como cuando no lo esta?. Los patios de
juego, los salones de clase, los materiales disponibles, la disposicion de los horarios... todo
estd armado para que sucedan determinadas acciones y no otras. En esta organizacién que
atraviesa el jardin se entrecruza el juego y la ensefianza. Como en un juego de espejos o
una trama que se va construyendo se entremezclan las diferentes modalidades que asume
lo ludico en la escuela (la atmésfera, el juego libre del nifio y el juego como

estrategia/recurso de ensefianza) con lo especifico de la ensefianza.

38 Jackson (1999) hablaria en este caso de “ensefianzas implicitas”
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La imagen del espejo permite comprender la plasticidad y la transformacién que se opera
en estos fenomenos y que dificilmente podria ser comprendido de otro modo. Por otra
parte, opera como analizador de los supuestos tedricos y los aspectos metodoldgicos para

la construccién de la evidencia empirica.

333



Capitulo 8

La historia natural de la investigacion
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a “historia natural de la investigacion” es el relato que el investigador hace de
los acontecimientos, sucesos, marchas y contramarchas que fueron
sucediéndose a lo largo del proceso invesﬁgaﬁvo. Esta historia devela la forma
en que recolecto sus datos, analizo la informacion y le fue dando nombres a las clases. Al
mismo tiempo, este relato va describiendo las decisiones tomadas y el recorrido que le
permitio6 relacionar unas categorias con otras y construir el denso tejido de vinculaciones

que constituyen su argumentacion conceptual.

Escribir la historia supone asumir la responsabilidad de documentar el proceso para
mostrar: “a) que el investigador estaba abierto a percibir, registrar y considerar toda
prueba que pudiera impugnar sus ideas y convicciones previa..., y b) los modos
.especificos en que se produjeron esos cambios en su perspectiva interpretativa."
(Erickson 1989, p.280). Estos datos provienen del corpus de notas de campo del propio
investigador. Estas notas contienen los diferentes modos en que el investigador fue
enunciando sus preguntas, ciertas fechas, impresiones personales sobre algunos hechos,
etc. que pueden ser una "fuente adicional de pruebas" a la hora de demostrar la
perspectiva interpretativa y la densidad descriptiva de sus conceptos (Erickson 1989,
p.280).

Para presentar la historia natural de esta investigacion de Tesis hemos elegido, mas que
un relato secuencial, la posibilidad de mostrar algunos ejes problematicos que guiaron la
toma de decisiones. Estos son: la historia de la pregunta, la construccién del rol de

investigador y el encuentro con otros significativos.

8.1. La historia de la pregunta de la investigacién: cémo mirar lo

conocido

Sofia tuvo otro problema mas en que meditar. Intenté ordenar sus
pensamientos de nuevo: Esa tarde, en el transcurso de un par de horas, se habia
encontrado con tres enigmas. Uno era quién habia metido los dos sobres blancos
en su buzén. El segundo era aquellas dificiles preguntas que presentaban esas
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cartas. El tercer enigma era quién era Hilde Moller Knag y por qué Sofia habia
recibido una felicitacién de cumpleafios para aquella chica desconocida. Estaba
segura de que los tres enigmas estaban, de alguna manera relacionados entre si,
porque justo hasta ese dia habia tenido una vida completamente normal, (E/
mundo de Sofia. Gaarder, 1994, p. 10. el subrayado es nuestro).

La vida “completamente normal” de Sofia se ve alterada por la irrupciéon de las
preguntas. El proceso investigativo comienza cuando lo que hasta el momento parece
obvio ya no lo es, y el investigador inicia un proceso de busqueda y reflexién para no
quedar atrapado o ser engafiado por el sentido comun de las cosas y para no dejar que la

“opinidn traduzca las necesidades en conocimiento” (Bachelard, 1984, p.16).

Cuando presenté el plan de investigacion para el doctorado, aun no habia defendido la
tesis de Maestria. En ese momento, resultaba claro que, si bien habia llegado a abordar
dos problemas vinculados con el lugar del juego en la escuela infantil (desnaturalizacién
y los modos de intervencién del maestro), faltaba precisar qué relaciones se podian
establecer entre juego y ensefianza. El interés por esta relacién volvia a poner el acento
en los problemas relativos a la identidad del jardin de infantes frente a un contexto de

transformacién educativa.

La pregunta que surgia era si los resultados que indicaban la ausencia de juego en las
salas se debia a un problema de la edad de los nifios observados (5 afios y por ende con
una intencionalidad mas marcada en las tareas instructivas y de preparacién a la
educacion basica) o una transformacién mas profunda en la escuela infantil. En ese
momento, las preguntas que focalizaban al objeto se enunciaron de la siguiente forma:
(Qué caracteristicas asumen las practicas de ensefianza que involucran al juego en las
salas de 3 y 5 afios? ;Cuadles son los dignificados que los maestros atribuyen al juego en

la construccién de sus practicas de ensefianza?

El planteo de esta pregunta se hizo en mayo de 1999. A partir de ella, comenzo el trabajo
de campo. Hasta diciembre de 2001, se observaron salas de 3 afios en una escuela de
Palermo (en la que se habia observado la sala de 5) y en una escuela de Mataderos. La

eleccién del barrio de Mataderos se debi6 a la inclusiéon de la investigacion . en el
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UBACYT 2001- 2002. (Resolucion 4200-2000). Categoria B “Los factores y procesos
que dan cuenta de la situacion de la demanda y la oferta de educacion de jovenes y
adultos de sectores populares en la Ciudad de Buenos Aires. Estudio del Barrio de
Mataderos™, dirigido por la Dra. Maria Teresa Sirvent. En este sentido, el barrio de
Mataderos permitia observar salas de Jardin en sectores de nivel socioecondémico

diferente al registrado hasta el momento.

A pesar de este cambio en la muestra, los andlisis mostraron que la ausencia de juego
persistia y que, los maestros podian hablar acerca del juego pero no podian dar cuenta de
sus relaciones con la ensefianza. En las salas de tres afios, la ausencia de actividades
vinculadas con el juego disefiadas por el maestro, era semejante a lo observado en las
salas de nifios mas grandes. Variaba el tiempo y los contenidos pero las actividades eran

las mismas.

Los maestros permitian que los nifios jugaran, facilitaban espacios de juego y materiales.
En algunos casos, identificaban el hecho de jugar con el periodo de juego trabajo o juego
libre en el patio, pero no sabian qué mas hacer. Las veces en que, a partir de mi presencia
en las salas, disefiaban alguna actividad que involucraba aspectos ludicos, los nifios no la
validaban como tal o el maestro, durante el desarrollo del juego, dejaba de intervenir.
Cuando se les preguntaba acerca del juego, respondian tedricamente y sus ideas estaban

muy distantes a sus practicas.

Paralelamente, la lectura de investigaciones realizadas relativas al pensamiento de los
maestros sobre el juego (Wajskop, 1997; Brougere, 1997), las relaciones entre juego y
ensefianza (Kishimoto, 2000) y la “deconstruccion” del juego en la escuela (Rocha,
2000) ponia de manifiesto que esta falta de claridad con respecto al lugar del juego en la
escuela y sus relaciones con la ensefianza, era una tendencia comun en el profesorado del

nivel inicial o escuela infantil, como comencé a llamarlo.

A partir de esta constatacion, se decidieron dos pasos a dar: el primero vinculado con la

investigacion y el segundo con la formacion de maestros. Con respecto a la formacion, se
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apuro la publicacion de los resultados de la investigacion de Maestria sobre los rasgos del
juego, en un formato que fuera accesible para los maestros. El libro “Juego y Aprendizaje
escolar: los rasgos del juego en la educacién infantil” se edité en abril del 2001. Al
mismo tiempo, se disefié el médulo “Seminario de Juego” (GCBA, 2001) para la reforma
curricular de la Formacién Docente para el Nivel Inicial, en el que se presentaba la
necesidad de comenzar a vincular al juego con la ensefianza del nivel. Los contenidos
planteados en ese modulo, escrito con la Prof. Inés Rodriguez Sienz, forman parte —a
partir del ciclo lectivo del 2002- de los contenidos basicos que reciben los futuros

docentes de Educacion Infantil en su formacion de grado.

En relacion con la investigacion, se decidié abandonar la pregunta planteada sobre el
significado que los maestros le atribuian al juego en la construccion de sus practicas de
ensefianza. Los resultados del analisis eran demasiado negativos con respecto a la
posicién del maestro y abonaban la opinién comin de la falta de formacién de los
. mismos, las concepciones del juego como desgaste de energia o como aspecto del
desarrollo evolutivo del nifio pequefio. De continuar con esta linea, era probable que la
investigacion asumiera un “estilo de denuncia” que se alejaba del presupuesto ético desde

el cual se pretendia investigar.

Asf mismo se decidié incluir una nueva pregunta que permitiera estudiar un tipo de juego
en particular. En este caso se resolvio replicar el modo de intervencion empleado en la
investigacion precedente para el disefio de datos inducidos. De esta manera, en una de las
escuelas que formaba parte original de la muestra, se propuso un proyecto de juego de
construccion con los alumnos del ultimo afio de la formacién docente del IES “Sara Ch.
de Eccleston” y el asesoramiento de un profesor de artes visuales —la Prof. Raquel
Gimenez. Los alumnos, la maestra de la sala y el profesor consultor sabian que formaban
parte de este proyecto, sus actividades se diseflaron conjuntamente, se observaron con
registros de tipo etnografico. También se tomaron fotografias y se registr6 en video
algunas de las actividades. El trabajo de campo se realizé en el primer cuatrimestre del

afio 2001 para la sala de 5 afios y en el segundo cuatrimestre para la de 3 afios.
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Para la eleccion de este tipo de juego se tuvo en cuenta diferentes criterios. Por un lado,
el juego de construccion es uno de los juegos menos investigados y que mas dificultad
presenta a la l;ora de ubicarlo en un momento evolutivo particular. Por otra parte, la
disponibilidad de materiales de construccién (ya sea para construcciones grandes o
minimas) es alta en todas las salas de jardin. En los bloques grandes, el juego de
construccién es uno de los rincones del periodo de juego trabajo y, en los materiales para
construir pequeiios (dakis, rasti, etc.) es la propuesta mas usual de juego que los maestros
eligen cuando aparecen tiempos de espera entre actividades, por ser limpios, faciles de

_guardar y que despiertan una alta motivacion en los nifios por jugarlos.

El analisis de algunas secuencias de estos juegos mostré un aspecto que hasta ahora no
habia sido tenido en cuenta. En el juego de los nifios se entrecruzaban perspectivas
diferentes que requerian ser atendidas en el disefio de la intervencion. Por un lado, frente
a los mismos materiales, los nifios producian objetos cuya diferencia no se encontraba en
el tipo de construccidn sino en lo que los nifios parecian “mirar” en el objeto. No eran
objetos neutros sino que aparecia un aspecto cultural hasta ahora no abordado, que en
mucho se asemejaba a las orientaciones originales de los pedagogos de la escuela nueva

ante este tipo de propuesta.

Por otra parte, el tipo de actividad realizada por momentos se ajustaba mas a una
ocupacion y en otras al juego, con lo que se necesitaba analizar la secuencia de lo
realizado por los nifios y los modos en que entraban y salian del juego a lo largo de la
propuesta. Este aspecto, generaba la necesidad de mirar las intervenciones del maestro y
los rasgos que asumia el juego del nifio, a partir del andlisis de algunas categorias hasta
ahora no abordadas en términos didacticos (como la relacion medios fines o la
recursividad del juego). En tercer lugar, en el cruce de estos dos aspectos (uno mas
pedagégico / cultural y el otro mas didactico), aparecia una perspectiva psicologica que

mostraba la potencialidad que estos juegos parecian tener en el desarrollo cognitivo.

A fines del 2001 surgi6 la posibilidad de realizar un semestre de doctorado en la Escuela

de Psicologia de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. El plan de doctorado, con
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fuerte énfasis en la psicologia cognitiva y la presencia del Dr. Ricardo Rosas -y su
experiencia en investigacion en juego desde una perspectiva sociocultural- resultaban
optimos para analizar los datos referidos a los juegos de construcciéon. Ademads, la
experiencia recogida en anteriores visitas a jardines de Santiago de Chile (especialmente
en las visitas a Jardines de la Junta Nacional de Jardines de Infantes en Agosto del afio
2001 y a las escuelas privadas subvencionadas en diciembre de 1997) permitia retomar la
contextualizacion del curriculum como un factor a considerar junto con la diferencia de

edad que ya estaba siendo contemplada.

La inclusién de los juegos de construccion y del trabajo de campo en Santiago motivé la
redefinicion del objeto y sus preguntas. El objeto se focalizo en las relaciones entre juego
y ensefianza en las escuelas infantiles: los juegos de construccion como modo ejemplar
de establecer estas relaciones. Por su parte, se enunciaron tres problemas: (1) ;Qué
relaciones se pueden establecer entre juego y ensefianza en las escuelas infantiles? ;De
qué manera la edad y el marco curricular diferencian o particularizan esa relacion? (2)
(Qué caracteristicas asume en las escuelas infantiles el juego de construccion con
bloques, atendiendo especialmente a las interpretaciones provenientes del campo
didactico — pedagdgico y psicologico? y (3) ;En qué medida la posibilidad de integrar
miradas entre el juego del nifio (dimensién psicolégica) y el disefio de las practicas de
ensefianza (dimensién didactica — pedagodgica) puede resultar Gtil para estudiar el

fen6meno ludico en los contextos escolares?

Del relato de este eje de la historia natural surgen algunas conclusiones generales tormo a
la focalizacion del problema de investigacion en la l6gica cualitativa. En primer lugar, el
papel de la teoria en la delimitacion del objeto-problema. En segundo lugar, la manera en
que el andlisis de la empina le permite al investigador asumir decisiones éticas,

metodolégicas y conceptuales a lo largo de este proceso.
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8.2. La construccion del rol de investigador: la evaluacién y la

observacion

Dada mi formacion y desempefio docente, uno de los aspectos en los que se puso especial
cuidado, fue el sesgo evaluativo que podia presentar mi presencia en las salas. Por esto,
se atendi6 especialmente al registro de la modificacion de lo cotidiano que provocaba la
situacion de observacion tanto en los nifios pequefios como en los maestros. El interés de
presentarlo en este momento radica por la utilidad que presta para sefialar como se

configuré el rol del investigador.

En el caso de los nifios, la siguiente imagen y registro de observacion resultan ilustrativos

de como era observado el observador.

Observacién 2/5 JAM (Buenos Aires) Observacién 2/5 — JIR (Santiago de Chile)

_ 11.00 hs. En el patio hay alrededor de 50 nifios
Wi o con cuatro educadoras y técmicas. Los mifios
; ' § corren o juegan en los aparatos. Maria con una
libreta en la mano, recorre el patio. Luego se
sienta a mi lado con su libreta y un lapiz.
Comienza a escribir y me mira. Me dice que ella

Ast NoauevA-A \/,;, _
7'1 ©5CR 6/ ﬁe Loqulg ! P \& es profesora de un colegio y que esta escribiendo
N lo que los nifios hacen, para que ninguno tenga

HACE Mag ‘7\%\ // -:' ‘-'_=' ) ".\ problemas de sacarse mala nota. Llama a Javiera
T N g _ _ \ y le entrega un papel doblado. “Es de tu hija”.

\

! Javiera lo toma y sale corriendo. Se le acercan
| otras nenas (Belén, Sofia, Rocio). Maria les
\ ofrece stickers de la libreta. Las nenas lo toman
. @y salen corriendo. Marfa continia escribiendo.
- e Por momentos levanta la vista y mira mis
' anotaciones

Uno de los registros pertenece a una escuela de Buenos Aires y el otro a una de Santiago
de Chile. Las nifias tienen 5 afios y el registro (grafico y verbal) fue tomado el segundo
dia de observacion. En ambas situaciones, las nifias expresan el reconocimiento de la

figura del investigador como alguien que crea dentro del espacio cotidiano un nuevo
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contexto, y desde su mirada, interpretan su presencia. En el primer caso, el observador es
quien va a “ver lo que nosotros hacemos”. En el segundo, es quien les dice a los padres
“cOmo se portan los nifios para que no se saquen malas notas”. En ambos casos, resulta

claro que el observador esta registrando lo que sucede para hacer algo con ese material.

Los maestros y educadores también comparten esta vision. En cada una de las tres
entradas en terreno que formaron parte de esta investigacién (la “naturalista” de las
primeras escuelas de Buenos Aires, la situacion inducida para los juegos de construccion
y la “naturalista” de las escuclas santiaguinas), el rol del investigador se construy6 a

partir de un encuentro dialéctico con la realidad observada.

En Buenos Aires, por mi desempeiio profesional, los maestros me reciben en la sala y me
ubican en el lugar del conocimiento y de la evaluacion de la tarea. Desde hace 15 afios
trabajo en dos de los IFD mas grandes de la ciudad de Buenos Aires y coordino la
practica didactica en la formacion de los futuros docentes del nivel. Esto hace que los
maestros de la muestra, construyan una imagen mas cercana a la supervision o la
direccion que al de investigador. El observador siempre parece estar “por sobre” el
maestro. Por esto, cuando alguna situacion se “escapaba” de lo permitido, el maestro
solicitaba que eso no se registre. Aunque se habfa formalizado el contrato previo a la

entrada en terreno, persistia una imagen evaluadora sobre ¢l rol del observador.

En cambio, para los educadores de Santiago, mis antecedentes eran desconocidos.
Probablemente por esto, la posicion en la sala se construia en el espacio intermedio entre
los nifios y el educador. Para el educador era un extranjero que no conocia el lenguaje y
esto lo ponia en una posicién superior. Sus practicas eran explicadas y se “traducian”
para que fueran comprensibles. Por ejemplo, asi como contaba a los nifios la presencia de
las flores en primavera y la importancia del copihue para los chilenos, dirigiéndose al
investigador “explicaba” la imponahcia de las flores y acercaba textos donde podia leer

diferentes aspectos de la cultura chilena.

La tercera entrada, la construccion de la situacion inducida en torno a los juegos de
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construccion, también fue diferente. En este caso, la escuela participa desde hace siete
afios de experiencias de intervencién semejantes a las que formaron parte del trabajo de
campo. El contrato que se establece previamente con la institucién y con los maestros no
acentia los aspectos de desempefio profesional sino la reflexion sobre la construccion del
conocimiento elegido en los nifios. Los espacios de discusion posterior y de analisis de la
tarea se construyen conjuntamente con todos los que participan de la situacion realizada.
Esta multiplicidad de voces también impacta en lﬁ forma en que se define la presencia
del observador. De alguna manera, es el coordinador general de la propuesta pero a la
vez, parte del grupo. Su presencia en la sala es necesaria para guiar el analisis y el
seguimiento de la tarea. Los analisis referidos a la actividad son discutidos entre todos
los participantes y siempre queda abierta la posibilidad de retomar lo realizado. La
recoleccién de datos se constituye también, en un espacio formativo para los docentes

que participan.

Como surge de lo presentado, los tres tipos de entrada al terreno posicionaron al
investigador de una manera distinta. Diferenciar cada tipo de insercion, las caracteristicas
y las dificultades que cada una conlleva, permiti6 reflexionar sobre la especificidad de la
observacion participativa en la investigacién didactica y la necesidad de construir una
mirada dialéctica en donde el “ojo del observador” no es el unico aspecto a considerar
(Eisner, 1998).

Esta necesidad de resguardo, también llevé a considerar la forma en que se construia en
el aula, el espacio comiin en el que, observador y observado se observan mutuamente y
construyen una situacién de interaccion, atin cuando ninguno de los dos quiera dar cuenta
de la presencia del otro. Como sostiene Devereux (1967), ante la imposibilidad de la
neutralidad en la observacion, la Unica certeza del observador es que el observado no

actia cotidianamente tal y como lo esta haciendo.

En esta linea, el analisis de los datos comenzaron a tomar mayor fuerza las diferentes
voces y se enriquecié la fuente de datos. Se analizaron tanto los registros de observacién

como las fotografias, las planificaciones y otros documentos de los maestros (en el caso
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de la situacion inducida). El registro de hechos “aparentemente” triviales como por
ejemplo, el comentario de una educadora frente a la visita al museo o al comportamiento
de un nifio, fueron analizados con el objeto de comprender el significado cultural que
guardaban las diferentes acciones y diferenciar lo que el maestro hacia para agradar al
investigador de lo que forma parte de la vida cotidiana. Esta triangulacion de fuentes le
dio mayor consistencia al analisis de los resultados y, al mismo tiempo, sirvié de
resguardo para la mirada del “deber ser” que podria haber influida en la forma de

considerar algunas practicas didacticas.

8.3. El encuentro con otros significativos: 1a multiplicidad de miradas

El ultimo eje de esta historia lo constituye el lugar de los otros. Una de las caracteristicas
de una investigacion consiste en la originalidad de sus resultados y en la “acumulacion de
conocimientos” sobre una determinada problematica (Sauta, 1997, p. 183). En la
busqueda de la originalidad mucho tienen que ver los otros significativos: investigadores

o expertos en la tematica abordada con quienes se dialoga a lo largo del proceso.

Este dialogo que se va construyendo conjuntamente con la investigacion, puede asumir la
forma de una refutacién a los planteos o “eventuales inexactitudes” existentes (Sautu,
1997), la posibilidad de “completar” espacios vacios de conocimiento, la apertura de un
tema nuevo que amerite ser indagado o la creacién de significados compartidos. El
didlogo se caracteriza por crear “un clima de participacion abierta... entre los
intervinientes... supone un compromiso, una disposicion de llevar las cosas hasta el
fin... muestra un clima de interés, respeto y cuidado de cada uno de los participantes
hacia los demads, ain ante los desacuerdos” (Burbules, 1999, p. 31). El riesgo al iniciar

este didlogo con otros consiste en creer que dialogar es “oponerse a otro”.

En la historia de las decisiones de este proyecto, la posibilidad de generar un intercambio

rico y fecundo con estos orros significativos estuvo centrado en tres grupos de
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profesionales e investigadores: los formadores de docentes con los que comparto las
preocupaciones por la educacién infantil, los colegas que se dedican a la investigacion

didactica y mis maestros en este proceso.

Para los que se preocupan por las practicas de ensefianza en los nifios pequefios’®,
estudiar al juego es fundamental. Esto no significa que todos defendamos el mismo
significado a la relacion entre juego y ensefianza. Algunos consideran que el juego es una
variable més como el tiempo, el espacio, los contenidos... Otros coinciden con mi
preocupacion por mirar al juego y al contenido como un “juego de figura y fondo” y
rescatar lo propio del juego del nifio?0. Para los colegas que se dedican a desarrollar
propuestas desde las didacticas centradas en los campos disciplinares, priorizar al juego y
el aprendizaje, de alguna manera implicito, resulta un contrasentido con el papel
“ensefiante” que se le adscribe al Jardin de Infantes. Para los especialistas en juego
infantil y ya no pedagogos (especialmente los que siguen en Argentina el enfoque de Inés
Moreno o Hilda Cafieque), hablar del juego en la escuela es un imposible dado que la

escuela desvirtua la libertad del jugador y por tanto, el sentido del hecho ladico...

En estos afios, el didlogo con cada uno de los colegas resultdé una fuente rica de
inspiracion y de apertura de nuevos posibles. En todo momento, la tensién estaba puesta
en buscar las claves para interpretar la relacién entre juego y ensefianza mas que en dar
respuestas a las multiples preguntas que surgian en nuestros intercambios y el “deber ser”
de las salas y los maestros. El dialogo sostenido permitié6 mantener la mirada en los
problemas centrales de la investigacion y en el justo equilibrio entre el respeto por el
juego del nifio, la intencién “ensefiante” del educador, los aspectos tradicionales de la

escuela infantil y las nuevas actividades que no se resolvian desde un formato ludico.

39 Entre los colegas que discutieron y participaron de esta construccion estan Elvira R. de Pastorino, Rosa
Violante, Cristina Tacchi, Rosa Garrido, Adriana Anderson, Rosa Windler, Elsa Granado, Beatriz Jauregui,
Mariana Macias, Laura Pitluk, Inés Rodriguez Saenz y Alicia Spinelli.

40 Esta imagen del juego como “figura y fondo” con el contenido escolar fue sugerida por Inés Rodriguez

Saenz en el encuentro de retroalimentacion de las categorias.
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Con respecto al segundo grupo, en Argentina, la investigacion didactica en educacion
infantil es un campo nuevo de indagacién. Hasta ahora, los nifios pequefios han sido
estudiados desde la perspectiva de la historia de la educacion, la psicologia del desarrollo
o las didacticas disciplinares. Por esto, con los colegas del ambito universitario,
preocupados por la didactica*! conforman otro grupo de ofros significativos. Sin sus
constantes preguntas por la escuela infantil, la construccién de la argumentacion hubiera
sido mucho mas hermética y compleja. La necesidad de tomar “claro” una realidad que
para los dedicados a la infancia es obvia, me obligaron a re-escribir varias veces la

discusion y la conclusion final.

El tercer grupo de ofros significativos, lo conforman cuatro personas que con sus
preguntas y sugerencias, protegieron los primeros pasos y me lanzaron al desafio de
crear. El orden de cada uno es sdlo a los fines de la escritura porque sin su compafiia,

constante, diferente y preocupada, dificilmente hubiera llegado a buen puerto.

La persona mas interesada porque finalizara esta investigacion era Lydia P. de Bosch.
Para ella, el juego es la actividad privilegiada de los nifios. Por eso, estudiarlo en el
contexto escolar era la fuente mas rica y efectiva para extraer, de su analisis,
conclusiones para la accién del maestro. Lydia anhelaba que en la Universidad de
Buenos Aires hubiera una “doctora de infantes”, como decia. Lamentablemente, su
fallecimiento en abril de este afio, nos sorprendié a todos. De Lydia aprendi a sostener la
utopia y buscar que los nifios y sus formadores tengan el espacio “académico” que se

merecen.

En segundo lugar, Maria Teresa Sirvent fue la “vigilancia epistemoldgica” de esta Tesis.
Ella asumio el desafio de orientarme en la construcciéon de la metodologia mas adecuada
a mi objeto y cuidé que no perdiera el sentido del problema ni lo desviara en un “deber

ser” propio de mi desempefio profesional. La distancia entre sus preocupaciones

41 Entre los colegas que nutrieron las preguntas estan Celia Rosemberg, Angeles Soletic, Mariana Maggio,
Anahi Mastache, Veronica Weber, Dolores Fleitas y Cecilia Taboada.
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(educacion no formal y adultos) y las mias (educacién formal y nifios) en lugar de ser un
obstaculo para trabajar juntas, fue una fuente de inspiracién. Maria Teresa me impulsé a
viajar a Chile y cuidé que ningan problema surgiera en el tiempo que duré mi estadia
alli. Con ella aprendi lo que significa la construccién del contexto de descubrimiento y el
respeto que el investigador debe tener por cada uno de los participantes (y no ya
“sujetos”) de la investigacion. Por esto, las sesiones de retroalimentacién con los colegas

y la necesidad de pensar “con otros” mas que “contra otros”, fueron inspiracioén suya.

El tercer ofro es Ricardo Rosas. Sin su generosa oferta de pasar un tiempo en la Escuela
de Psicologia de la PUC, su compaiiia en el afio de estadia en Santiago y su calida y
franca confrontacion en la lectura de este escrito, probablemente no habria terminado la
Tesis. Sin su acompafiamiento (en bibliografia, largos cafés, asistencia a cursos...) me
hubiera sido muy fécil asumir un enfoque sociocultural para interpretar los datos. Cuando
comeniamos a conversar sobre el proyécto, me hizo dos preguntas que me acompaiiaron
desde entonces. La primera fue, “cudl es la tesis”. La segunda, “para quién escribes”. No
eran preguntas menores dado que me obligaban a definir claramente el enfoque
metodolégico, el problema de investigacion y, al mismo tiempo, plantear un ‘modo de
organizar la discusion que fuera preciso y concreto tanto para los pedagogos como para

los psicdlogos.

Finalmente, Edith Litwin fue la que me impuls6 a inscribirme al doctorado y a solicitarle
a Maria Teresa la direccion de la Tesis. Me dio la libertad para pensar en el problema que
mas relevancia podia tener para mi “bajo” tres condiciones: mantener la preocupacion
por la educacion infantil, construir metodologia para la investigacién en didactica y
sostener la mirada humanista sobre el hecho educativo. Estas tres condiciones actuaron

como brijula en todo el proceso.

Como se desprende de lo narrado, investigar no es una construccion en solitario sino un
proceso construido con otros. Este proceso busca ampliar el conocimiento y abrir
~-pregtonas nuevas. ‘AT msmd “oempo; ' er Uratogo ~pertnie - 1@ - co=cotsaaction’ ~ber

conocimiento desde la riqueza que aporta cada una de las ofras miradas.
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Anexo I

Antecedentes de Modelos curriculares de la

Educacion Infantil centrados en el alumno
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or curriculum entendemos una sintesis de elementos culturales que se traducen en
un peculiar proyecto educativo y politico y que plasma o expresa el modo en que
diversos grupos sociales sostienen intereses y principios no siempre coincidentes
(Alba, 1991). En el caso de la escuela, el curriculum es todo el conjunto de acciones
desarrolladas con sentido de “oportunidades para el aprendizaje” (Zabalza, 1993, p. 28).
En la Educacion Infantil, las orientaciones curriculares, en lo que refiere a la definicién de
objetivos y contenidos propios de este nivel de escolaridad o formas de organizar la

ensefianza, cubren una amplia gama de posibilidades.

El proceso de determinacién curricular toma cuerpo en un “disefio curricular”, el cual se
constituye en el marco formal y legal de la practica educativa. Como texto que prescribe la
practica, el disefio curricular expresa la posicion particular de quienes los construyen en un
momento histérico y social particular. Comprender un disefio curricular implica la
necesidad de contextualizar su surgimiento en un marco socio politico e histérico

determinado.

Con respecto a la educacion infantil existen dos posibilidades en torno a la especificacion
curricular. En algunos paises, como en ¢l caso de Argentina, existen disefios curriculares
que rigen para toda la jurisdiccion para la cual se lo prescribe (por ejemplo, encontramos
disefios curriculares para cada una de las 24 jurisdicciones en que se divide el pais, entre
los cuales, Buenos Aires corresponde solo para las escuelas del radio de la ciudad). Estos
disefios sefialan el enfoque que cada centro debe cumplir en torno a las practicas. El
curriculum establece tanto el marco general como el desarrollo curricular que prescribe las

diferentes situaciones de enseflanza posibles.

En cambio, en el caso chileno, el curriculum solo es una Base General sobre la cual, cada
centro educativo define el tipo de modelo didactico que va a implementar (cognitivo,
personalizado, montessoriano, etc.). Algo semejante ocurre en paises como EEUU e Italia,
en que junto con las bases generales, han florecido ciertos modelos didacticos que van

abriendo brechas en el modo de concebir las practicas de ensefianza.
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Dada esta particularidad del sistema educativo chileno, antes de analizar las caracteristicas
de los disefios en Buenos Aires y Santiago, vamos a presentar dos modelos didacticos que
son tomados como “experiencias ejemplares” en uno y en otro pais. Nos referimos al caso
de las Escuelas Italianas de la regiéon de “Reggio Emilia” y al Proyecto “Spectrum”.
Ambos modelos son mencionados actualmente como casos paradigmaticos de como
pueden orientarse las practicas en la educacion infantil. En estos proyectos, no se menciona
al juego en sentido particular. Sin embargo, las diferentes experiencias que se relatah,
incluyen actividades en donde el juego aparece vinculado no sélo con los aspectos
motivacionales sino al interior de los proyectos que se describen. Por ejemplo, los juegos
de mesa y los de construccion forman parte del conjunto de actividades propuestas en el
Proyecto “Spectrum” para el area de mecénica y construccion. Asi mismo se describen
situaciones en las que los educadores participan conjuntamente con los nifios en diferentes

juegos.

1. Las escuelas italianas, el modelo de la Reggio Emilia

Como experiencia pedagoégica centrada en la Educacién Infantil, las Escuelas Maternales e
Infantiles municipales de Reggio Emilia se definen como un servicio publico, financiado
por el Estado, programado por las Regiones y gestionado por los Ayuntamientos que busca
educar integralmente al nifio menor de 6 afios desde un modelo pedagogico que le asegure
tres ekperiencias educativas fundamentales (New, 1993; Escuelas infantiles de Reggio
Emilia, 1995, Katz, & Chard, 1996):

- La entrada-participacion del nifio en el escenario de su territorio vital, dentro de la
ciudad-barrio-pueblo, custodios del mundo de cosas y valores de los que él mismo

es testigo

- El cuidado por el desarrollo de las necesidades ligadas con la comunicacion, la
fantasia, la exploracién, la construccion, el movimiento, el juego y la accion

personal
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- Una experiencia de socializacion que sea, al mismo tiempo "asimilacion" e

"interiorizacion" de la escala de normas y valores propuestas por la sociedad adulta

En base a estos principios, las escuelas infantiles se configuran como escuelas para el nifio,
escuelas de las experiencias y de los saberes y escuelas centradas en la participacién e
integradas a la ciudad (Quinto Borgui, 1996; Cadwell, 2002).

El modelo de la Reggio Emilia no tiene un solo punto de referencia teérico, no pretende
situarse dentro de una orientacion preconstituida. Por el contrario, toma los aportes de todo
aquello que la investigacién psicoldgica y pedagdgica ha ido construyendo en los dltimos
afios en cuanto al desarrollo infantil, entre ellos, “Susan Issacs, Maria Moﬂtessori, Lev
Vygotsky, Jean Piaget, Eric Erikson, John Dewey, David Hawkins, Humberto Maturana,
Francisco Varela, Gregory Bateson y Jerome Bruner” (Cadwell, 2002, p.3).

En cuanto al modelo didactico, éste se deriva a posteriori de la experiencia concreta. Esto
supone del maestro una concepcién didactica basada en la reflexion y la produccion y
apropiacion de conocimientos frutos de la investigacion sobre la ensefianza (Spaggiari,
1995). La relacién educativa adulto - nifio se basa en el respeto mutuo en la que nifio y

profesor se viven reciprocamente como fuente de riquezas y recursos.

Algunos aspectos organizativos que sirven de fundamentacion para el modelo son: la
presencia de dos docentes que coordinan las diversas tareas de ensefianza, el estilo de la
relacion profesor - nifio (orientado al didlogo, a la discusion, al debate de ideas, a la
exploracion y la inmersion, al asombro por el descubrimiento) y el rol del maestro como

elemento guia y conduccion de cara al aprendizaje y a la actuacion.

La escuela se configura como una comunidad educativa en la que todos los sujetos
implicados son a la vez educadores y educandos, por esto, se habla de una “escuela que
aprende” (Cadwell, 2002, p. 202). Es tarea del educador colaborar con la comunidad
(especialmente con los padres) para alcanzar el objetivo de la participacién y gestion

colectiva de los centros escolares. Los padres participan a través de Asambleas y Consejos

372



de gestidn tanto en asuntos referentes al funcionamiento de la escuela infantil como a partir
de encuentros de formacién o de trabajo en conjunto vinculado con la programacién del
Centro. Al mismo tiempo, la ciudad se define como educadora y los espacios de la ciudad
se abren como escenarios, recursos y medios que enmarcan la accién educativa del

maestro.

En cuanto a los contenidos de ensefianza, se organizan como campo o sistema de
aprendizajes mas que suma de saberes. Esta organizaciéon busca dotar de orden a la
experiencia de los nifios privilegiando el paso del pensamiento concreto a la representacion
simbdlica y la capacidad de reflexién sobre su propia experiencia. Algunos ejemplos de
proyectos de trabajo son (Escuelas Reggio Emilia, 1995): “Arcilla en la escuela maternal”;
“Una historia de nifios y familias que van a pasar a la escuela infantil”; “Ojos vivos sobre
la ciudad”; “Las marionetas: una revisién didactica”; “Nuestras manos no son iguales”.
Sobre la base de estos proyectos se montd una exposicién que ha dado la vuelta al mundo
presentando la propuesta pedagdgica denominada “Los cien lenguajes del nifio” (Edwards,

Gandini & Forman, 1993).

2. El proyecto “Spectrum”

El proyecto Spectrum se fundé en 1984 a partir del trabajo de D. Feldman y H. Gardner.
Es un trabajo cooperativo de investigacion y desarrollo curricular que ofrece un enfoque
alternativo del curriculum y de la evaluacién de la educacién infantil y de los primeros
afios de la educaci6n primaria. Como tal, se define como un programa “destinado a tender
puentes entre la curiosidad del alumnado y el curriculum escolar; entre las capacidades
mas desatacadas del nifio y las exigencias intelectuales de la escuela; entre las tareas de

clase y el mundo exterior” (Chen, Isberg & Krechevsky, 2001, p. 14).

La propuesta esta organizada a partir de una serie de actividades organizadas en base a los

siguientes principios:
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- Iniciar a los nifios en un conjunto amplio de areas de aprendizaje, siguiendo la
teoria de las inteligencias multiples (Gardner, 2001). Las actividades se organizan
en torno a ocho dominios de saberes: lenguaje, matematica, movimiento, musica,

ciencias naturales, mecanica y construccion, comprension social y artes visuales.

- Descubrir las areas en las que mas se destacan a partir de evaluaciones formales o
‘informales. El enfoque considera que los nifios llegan a la escuela con distintas
experiencias ambientales y educativas. La investigacion ha demostrado que los

estilos de trabajo de los nifios varian segun la tarea.

- Fomentar las capacidades destacadas descubiertas y el ritmo de aprendizaje de cada
niflo que permite “desarrollar la confianza en si mismos y la autoestima, asi como a
aumentar sus sentimientos positivos con respecto a la escuela” (Chen, Isberg &
Krechevsky, 2001, p. 18).

- Tender puentes entre las aptitudes mas destacadas de los nifios y otras materias o
actividades académicas. De esta manera se busca utilizar las experiencias de los

nifios en las dreas en que destaca y conducirlo hacia otras que no domina.

En cuanto a la organizacion de la ensefianza, se combinan momentos de trabajo individual,
de pequefio grupo y de grupo total. El aula estd organizada por sectores dedicados a tipos
de aprendizajes diferentes segun los dominios. Las actividades para cada area son
seleccionadas por el maestro, quien acompafia a lo largo del dia, a los nifios en los
diferentes sectores. También se prevé el aprendizaje cooperativo entre los niflos que

pueden actuar como lideres en algunas actividades bajo la guia del maestro.

En su implementacién, el Proyecto Spectrum “ha mantenido sus dos objetivos originales:
tratar de ampliar las concepciones del potencial intelectual de los nifios pequefios y
proporcionar técnicas practicas para evaluar tantas areas potenciales como sean posibles”
(Feldman, 2000, p. 35)

Con respecto a la evaluacion del aprendizaje, cada nifio tiene una carpeta en donde se van
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registrando las elecciones que hace con respecto a las diferentes areas y, tres veces en el
afio, el maestro realiza observaciones escritas de modo formal para los diferentes
dominios. Las evaluaciones se disefian para detectar capacidades destacadas de manera que
puedan entenderlas los padres, los maestros y los propios nifios y actuar sobre ellas. La
intencion de esas evaluaciones consiste “en ayudar a los educadores a conocer mejor a sus
alumnos, reconociendo la gran diversidad de capacidades presentes en los mas pequefios y

en redisefiar los curricula y los enfoques de ensefianza” (Feldman, 2000, p. 35).

El proyecto Spectrum, a nivel curricular se diferencia de otros enfoques curriculares por no
centrarse en satisfacer objetivos académicos tradicionales (lenguajes y matematica) como
preparacion para la escolaridad primaria. Tampoco responde a los modelos de “curriculum
emergente, en donde los intereses de los nifios y los conocimientos previos determinan en
gran medida el curriculum y se minimiza el papel de los adultos™ (Che, et al. 2000, p.49).
En todo caso, el marco del proyecto sirve de puente entre loS enfoques de caracter

académico y los mds centrados en el nifio.

3. El Diseiio curricular en el Sistema Educativo Argentino

Si bien el primer Jardin de Infantes en el pais se remonta a 1870 y la formacion de
maestros especializados se inicia en 1884, recién a cien afios del surgimiento del primer
jardin de infantes argentino, se elabora un Documento Curricular para el Nivel Preescolar
(Consejo Nacional de Educacién, 1972). Un antecedente a este documento fueron los
"Fines de la educacion preescolar y el Programa sintético para los jardines de infantes"
dictados por el Consejo Nacional de Educacién en 1961 (Consejo Nacional de Educacién,
1961). Este documento fue utilizado en todas las escuelas nacionales hasta la ley de

transferencia de 1978.

El primer curriculum (Consejo Nacional de Educaciéon, 1972) cubria la franja etaria

comprendida entre los 4 y 5 afios. El' nombre con el que se define al Nivel es el de
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Preescolar. Dado su caracter nacional, presenta apartados destinados a la regionalizacion
de los objetivos y contenidos planteados. Los postulados de la Escuela Nueva estan
presentes en este documento. En la elaboracion del programa se contemplan los intereses
espontaneos de los niflos, el contacto con la naturaleza y la bisqueda de la armonia entre la
familia, la escuela y la sociedad. Se espera que la aplicacion del programa mediante
centros de interés permita el desenvolvimiento de la individualidad y de la actividad
personal. Al finalizar el documento se enumeran las escuelas, maestros € inspectores que

trabajaron en la elaboracion del Documento curricular.

Las transformaciones educativas operadas a partir de 1976 afectaron el ordenamiento
curricular. Segin Tedesco (1983), en el periodo 1976-1982, el area educativa fue la mas
inestable de las areas de gobiemo. En este contexto particular, la ley de transferencia de
escuelas de 1978, derivo en la creacién de la Secretaria de Educacién de la MCBA y la
elaboracion de un nuevo Disefio Curricular como Anexo al de la escuela primaria (MCBA,
1982)".

Este Disefio comienza operacionalizando la accion del docente y marcando cuales son las
actividades posibles o no de hacer. Al maestro se le asigna ¢l rol de seguir el proceso de
desarrollo del nifio ya que define la educacién como la posibilidad de ayudar al nifio a
desarrollar todas sus posibilidades brindando un clima de confianza mutua y libertad
productiva. En su investigacion sobre el enfoque curricular adoptado por este diseiio,
Bertoni (1984) sefiala que como modo de legitimar los contenidos del disefio, se asumio
teoria psicogenética como modo de tornarlo moderno y laico. Los objetivos se expresan en
términos de desarrollo de nociones estructurales. En el dominio cognitivo, por ejemplo, los

objetivos que se enuncian responden a aspectos estudiados por la teoria psicogenética en

! De ahora en mas nos referiremos a los cambios pedagogicos y organizativos que s¢ llevaron a cabo en €l ambito de la
Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, dado que nuestro estudio se realiz6 en escuelas que
dependen de dicho dmbito. La transferencia de escuelas a las Provincias y al Gobierno de la Ciudad diversifican las
ofertas y ¢l crecimiento del nivel. Sin embargo, la mayoria de las Provincias, a partir de 1982 asumi6 el curriculum de la

Ciudad de Buenos Aires como base para elaborar sus documentos.
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cuanto a la génesis de las nociones y conceptos (objeto, espacio, tiempo y causalidad) o
descrito como aspectos del pensamiento infantil (funcién simbolica) olvidando que estos
conceptos se estudiaron para comprender como se construia el conocimiento de cada uno

de ellos y no como contenidos de ensefianza.

La gestion educativa que asumio a fines de 1983, con la apertura democrética, inicié un
programa de investigacion incluyendo los distintos niveles, modalidades y aspectos de la
educacion municipal con el propdsito de obtener informacién valida y confiable para las
modificaciones que se fueran a introducir en el sistema. De dicho trabajo, a cargo de la
Direccidén de investigacion Educativa de la Direccion general de Planeamiento, surgi6 el
"Diagnostico educativo del Nivel Inicial" antecedente del Disefio curricular aprobado en
1989.

La elaboracion del Disefio estuvo a cargo de una comision interdisciplinaria de
especialistas en el tema y supervisores del drea. Cada equipo de especialistas asumi6 la
elaboracion de una de las disciplinas curriculares que por primera vez se presentaban en un
documento para el Nivel Inicial. El Disefio Curricular para el Nivel Inicial (1989 para el
ciclo Jardin de Infantes — 1991 para el ciclo Jardin Matemnal) fue modificado en 1995 —
para incluir los aportes de los Contenidos Basicos Comunes, a posteriori de la Ley Federal
de Educaci6n (Ley N° 24.195/93)°.

2 A partir de la Ley Federal de Educacion (Ley 24195), “el Sistema Educativo de la Republica Argentina
estd integrado por los servicios educativos de las jurisdicciones Nacional, Provincial y Municipal, que
incluyen las entidades de gestion privada reconocidas” (art.7). “El Gobierno y Administracién del Sistema
Educativo es una responsabilidad concurrente y concertada del Poder Ejecutivo Nacional, de los Poderes
Ejecutivos de las Provincias y del de la Municipalidad de la Ciudad de Buenos Aires” (art. 52). Esto supone
que cada jurisdiccion es responsable de elaborar sus diseftos curriculares y organizar su sistema educativo
(mwﬁﬂe_r_ﬂ). La ley establece que el Nivel Inicial (primer nivel del sistema) se organiza en
dos ciclos: Jardin Maternal (para niflos menores de 3 aiios) y Jardines de Infantes (para nifios de 3 a 5 afios).
La escolaridad es obligatoria para los nifios de 5 afios. En la Ciudad de Buenos Aires, los Jardines de Infantes
(oficiales y privados) dependen de la Secretaria de Educacion del Gobierno de la Ciudad. A partir del Disefio

Curricular del afio 2000, todas las escuelas, oficiales y privadas, tienen los mismos lineamientos. La
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En el afio 2001, el mismo equipo curricular, realiza una nueva modificacién del Disefio a
fin de integrar los aportes elaborados en los ultimos afios y unificar la propuesta de los
afios 1989-1991-1995. Este nuevo disefio se dividié en cuatro tomos (Principios Generales,
Salas de Lactario y Deambuladores; 2 y 3 afios; 4 y 5 afios), siguiendo los mismos
principios disciplinares en la organizacién. Este disefio és el que encuentra en vigencia

actualmente en todas las escuelas de nivel inicial, tanto del sector oficial como privado.

La perspectiva curricular desde la que se elabora el disefio responde a la pedagogia critica.

En este sentido, la educacion, en general y la inicial en particular, se concibe como,

"un proceso dialéctico por el cual un sujeto en interaccion con el medio, y a partir
de sus propias posibilidades, desarrolla capacidades que le permiten la formacién
de una personalidad auténoma integrada activamente a la sociedad y cultura en al
que vive" (MCBA. 1989, p. 1)

El nifio esta definido como sujeto de la educacion inicial. El perfil del maestro sefiala
aspectos no solo vocacionales sino también profesionales en cuanto al rol que desempeiia
como actor social. La organizacion curricular responde a las disciplinas clasicas con que se

ordena la escolaridad basica.

Un aspecto que aparece pobremente desarrollado en estos documentos, se refiere al lugar
del juego. En este sentido, el juego aparece en los fundamentos sobre los cuales deben
fundarse las préctiéas y también, como ejemplo de actividad en algunas disciplinas. Por
ejemplo, en el caso de ciencias sociales, el juego dramatico es una de las propuestas

posibles para indagar los saberes previos.

Los diferentes documentos curriculares se presentan como modelos terminados que no soélo
orientan la practica del docente sino que también validan la reforma educativa que estan
intentando plasmar o legitimar. Desde esta perspectiva, asumen un formato cerrado que

limita las posibilidades de establecer cambios o modificaciones sobre ellos (Sarlé, 1999).

investigacion se realizé en escuelas oficiales dependientes de dicha secretaria. Se tomo la primera y la Gltima

sala del ciclo Jardin de Infantes.
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4, El diseiio curricular en el Sistema Educativo Chileno

La educacién parvularia en Chile se inicia a principio del siglo XX. Tal como el caso
argentino, el primer jardin infantil, anexo a la Escuela Normal de Preceptoras, creado en
1906, es el primer espacio donde se forman maestras con base tedrica froebeliana
(Hermosilla, 1999). La educacién inicial fue reconocida como “parte del sistema formal de
educacion publica en la Ley de Instruccion Primaria Obligatoria de 1929, manteniendo
siempre el caracter de no obligatoria” (p. 52). La carrera de Educacion parvularia se cre6
en 1944 en la Universidad de Chile (Peralta, 2002) mientras que, los primeros programas
oficiales para la educacioén parvularia datan de 1948 (Peralta, 1987).

Actualmente, la Educacién Parvularia comprende desde los 84 dias hasta el ingreso del
nifio a Educacion General Basica, sin ser obligatorios ninguno de sus niveles pedagogicos.
En términos administrativos la division por niveles es la siguiente: Nivel Sala Cuna Menor:
84 dias a 1 afio; Nivel Sala Cuna Mayor: 1 a 2 afios; Nivel Medio Menor: 2 a 3 afios; Nivel
Medio Mayor: 3 a 4 afios; Primer Nivel Transicion: 4 a 5 afios; Segundo Nivel Transicion:
5 a6 aflos. .

El sistema educacional chileno se caracteriza por tener una organizacion descentralizada.
Su administracion se realiza a través de instituciones del estado autdénomas, municipales,
particulares y fundaciones, que asumen ante el Estado la responsabilidad de dar educacion
y mantener un establecimiento educacional. Estas instituciones son la JUNIJI (Junta
Nacional de Jardines Infantiles, creada en el afio 1970 por la ley 17.301), la Fundacion
Educacional INTEGRA (creada en el afio 1990), escuelas de propiedad municipal o
particular (subvencionadas o no por el estado). También existen Salas Cunas y Jardines
Infantiles que pertenecen a empresas y organismos tanto publicos como privados, que

funcionan con financiamiento propio (www.mineduc.cl).

A partir de la reforma emprendida en los afios 90, se ha ampliado la cobertura y se ha
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avanzado en términos de mejorar la calidad educativa con base en la equidad (Hermosilla,
1999). Segun datos de 1996, la cobertura para el grupo etireo de 5-6 afios alcanzaba el
82,9 % de la poblacion infantil (Hermosilla, 1999, p.63). Una fortaleza, y a la vez
debilidad del sistema de atenci6én parvularia, radica en la diversificacién de la ofertay en la
politica de “discriminacién positiva... (que) atiende especialmente a los nifios que
presentan mayor riesgo social y cultural” (p.67). Tanto los Jardines pertenecientes a la
JUNIJI como los de la fundacion INTEGRA atienden a nifios de escasos recursos. Para los
sectores medios, quedan los Jardines particulares (que s6lo cuentan con supervision
técnica) y los municipales. Esta oferta no alcanza a cubrir las necesidades de la poblacién
infantil y la oferta se diversifica ampliamente, en cuanto a la calidad que se ofrece y el

costo que esto implica para las familias.

En cuanto a los programas curriculares, al ser Chile un pais de régimen centralizado, los
planes emanados por el Ministerio de Educacion y Cultura, rigen para todo el pais. Como
se sefiald, el primer programa para la educacién parvularia, fue aprobado en 1948. En este
programa, “se sefiala la importancia del juego como via esencial de la educacién parvularia
ya que en ¢l es donde cobran su mas amplio significado los grandes principios de la
libertad y la actividad” (Peralta, 1987, p. 95). En el programa de 1948, la educacion
parvularia se considera un “grado” del nivel de educacién basica, y comparte con éste,
fines, principios y planteamientos comunes. Esto se modifica en el segundo programa

oficial, de 1958. En este programa, ¢l Jardin se define como

una institucién que no se propone ensefiar sino presentar estimulos adecuados para
que la experiencia resultante le sirva de instrumento al nifio... los primeros afios de
vida se caracterizan por la actividad del juego... la educadora no debe colocarse en
primer término, debe sugerir, presentar estimulos y esperar que el nifio recurra a
ella... el jardin es un periodo de transicion entre la vida del hogar y la escuela
(Peralta, 1987, p. 98)

Un aspecto que resulta interesante sefialar y que prevalece hasta el dia de hoy, se refiere a
la forma en que se define el Jardin de Infantes. El jardin es un espacio de transicion entre
la escuela y el hogar. Esto se encuentra expresado en los nombres que asumen las dos

ultimas salas y en el caracter no instructivo con que se define la educacién que imparte.
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También se observa en la variedad de ofertas institucionales y la diversidad de desarrollo

curricular que se observa.

Los sucesivos cambios curriculares, hasta la reforma de 1990, tendieron a orientar las
practicas de ensefianza para cada uno de los niveles en que se divide el parvulario y en
rescatar los aspectos culturales, a fin de construir un curriculum “culturalmente pertinente”
(Peralta, 2002). Ast mismo, las prescripciones curriculares tiehen un caracter amplio y se
definen como “Bases generales™ a partir de las cuales, cada centro debe definir su propio

curriculum,

Los diferentes establecimientos pueden optar entre modalidades educativas diversas,
imprimiéndole un carisma particular a las Bases generales y diversificando ain mas la
oferta, especialmente, para aquellos establecimientos que pueden resolver, sin la asistencia

del Ministerio, la capacitacion y especializacién de sus educadores.

Entre las modalidades curriculares mds aplicadas se encuentra (a) el Curriculum
Montessoriano que es €l de mayor aplicacién en Chile. Se estructura a partir del ambiente,
el trabajo individual y el material puesto a disposicion de los nifios y que prescribe el tipo
de actividad (Peralta, 1987-2002); (b) el Curriculum Integral que surge a partir de 1976.
Asume los principios de equilibrio, flexibilidad y actividad. Las Bases curriculares (2002)
se asientan sobre estos principios y fueron disefiadas por una de sus principales promotoras

(Maria Victoria Peralta y Selma Simonstein® ). y (c) el Curriculum Cognitivo basado en el

? Victoria Peralta en reconocida en toda latinoamérica como una de las mayores especialistas en Curriculum
para la Educacion Inicial. Es consultora de la UNESCO y ha asistido como asesora curricular a diferentes
paises latinoamericanos en la elaboracion de las reformas curriculares emprendidas a partir de 1990. Por su
parte, Selma Simonstein, desde el afio 2000, ha sido clegida como presidente internacional de la
Organizacion Mundial de la Educacion Preescolar (OMEP). La OMEP es el organismo internacional,
dependiente de la UNESCO que vela por la educacion de los nifios menores de 6 afios en todo el mundo. Es
la primera latinoamericana que asume esta funcion. La eleccion se basé en el reconocimiento, a nivel

internacional, de los esfuerzos chilenos por mejorar la educacion parvularia en la region, la diversidad de
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programa High Scope con un fundamento piagetiano. En este caso, las salas se organizan
en sectores de trabajo y el disefio se focaliza en la puesta en marcha de proyectos. El
objetivo final es alcanzar una educacién vilida para el desarrollo del nifio (Lavanchy,
Peake & Suzuki, 1983).
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Anexo 11

Distribucion de las situaciones de ensefianza y

juego observadas: Ejemplos de Andlisis
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Ejemplo de Distribucion Horaria

Observaciones Buenos Aires (1* Etapa) — Sala § afios

JG5-9/TM.
N° | Dia Actividades observadas 8-5- |10.50 Ed. Musical
97 11.0  Juego libre en el patio
1 [27-4-|8.45 Saludo a la bandera 1145 Narracion
97 8.55 Ingres&n a ]a Sa-la. 12.00 Sa.lida
Intercambio y registros 12-5-| 8.45 Saludo a Ia bandera
9.15 Jut?gp trabajo . . 97 |8.56  Ingresan a la sala. Registros.
10.20 Musica (Los chicos tienen Intercambio.
misica  hasta '1as 11 la 945  Dibujar como el pintor
maestra me  informa e Ramon Silva (puntiltismo)
desgues . Fomaran' 2 13-5- | 8.45 Saludo a la bandera
merienda e iran al patio). 97 857 Ingresan a la  sala.
2 |29-4-|8.50 Saludo a la bandera Intercambio y registros
97 |8.55  Ingresan a la sala. Tiempo 925  Juego trabajo
de espera (aunque la maestra 1030 Menenda .
tiene todo listo, los chicos 11:00 Juego libre
tardan en acomodarse) 11.15 Ed. Fisica
9.0 Intercambio 12:00 Salid.a
g;g Iéeglstros 160 sobre la visi 20-5-|8.50  Ingresan a la sala
' onversacu?n Sobre 1a visita 97 9.0 Conversacion sobre el 25 de
al Museo Sivori mayo
9.50  Dibujar lo que mas les gustd 920  Registros
de la visita 9.30  Jugar al bingo de nimeros
3 ]6-5- |8.45 Saludo a la bandera 100  Merienda
97 | 8.50 Ingresan a la sala. Intercambio y 1030 Juego libre en el patio
registros o 11.00 Narracién: Cuello duro
9.10 Conversacion  sobre las 11.15 Educacién Fisica
;ogln as a  segur  en 21-5-19.0 Ingresan a la sala. Tiempo
1010 teca 1 . 97 de espera (normas 'y
9.15  Visita a la biblioteca. Dibujo reglamento de la sala)
de las normas a seguir en 915  Registros
ese lugar. Armado  del 9.35 Recortar cosas que sirven
reglamento para leer
10.0  Lectura de un cuento de 10.15 Merienda
10.15 g:ll;lrl; ;e:: 1030  Juego Libre en el patio
1020 Musica 11.05 Educacion Fisica
11.00 Ed. Fisica
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J3 - M. /TT. - Sala 3 aiios

NO

Dia

Actividades observadas

2-10-01

14.01 Entrada. (los chicos
tienen Ed. Fisica en la hora
previa)

1401  Intercambio y
registros (asistencia).
Presentacion de la
observadora

1430 Act. con consigna.

Dibujar sobre un recorte
de revista la parte del
cuerpo que falta.

14.45. Canciones en el rincon

de intercambio

14.55. Merienda

15.20 Juego en rincones

intercambio

14.45. Act. plastica: trozar
papel de empapelar y componer
15.10. Merienda. Festejo de un
cumpleafios

15.45. Comienzan a ordenar
para la salida

19-10-01

13.00 Entrada, intercambio,
registros

13.30. Trabajo con consigna:
ordenar una secuencia de 4
figuras

13.55. Rincones (preparacion
del regalo dia de la familia)
15.10. Merienda

2-11-01

14.00 Ingresan de Educacion
Fisica. Saludos, intercambio.
14.35. Actividad con consigna:
dibujo con marcadores gruesos
15.10 Merienda

1540 (nos retiramos. La
maestra acepto nuestra
presencia sin embargo cada dia
que llegamos repite el mismo
esquema de actividades)

30-10-01

14.10 Ingresan de Educacion
Fisica. Registros iniciales
14.30. Canciones en el lugar de

13-11-01

12.55. Ingreso. Saludo a la

bandera..  Intercambio y
registros
13.30. Educacion  Fisica

(entrevista a la maestra)

14.00 Ingreso a la sala,
Intercambio (la maestra
informa que los chicos van a
tener una salida luego de
educacion fisica)
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Ejemplo de Distribucion Horaria

Observaciones Buenos Aires (2* Etapa) - Previas a la

Intervencion Didactica

JUJI-9/TM.
N° | Dia Actividades observadas
1 |12- |8.45. Entrada. Desayuno
09- |[9.10. Saludo a la bandera
01 |9.15. Entrada a la sala. Intercambio 5 |18-9- |8.45 Entrada Desayuno
9.25. Juego en rincones 01 9.10. Saludo a la bandera
10.00. Educacién Fisica _ 9.15. Entrada a la sala. Intercambio
10.30. Juego de rimas. Popeye 9.25. Juego en rincones
10.45. Juego libre en el patio 10.30. Juego libre en el patio
11.25. Juego de Rimas: Ali Baba 11.25. Higiene
11.45. Biblioteca 11.45. Narracion: El perro de Pablo y
11.55. Almuerzo " | Ana
2 [13-9-|8.45. Entrada. Desayuno 11.55. Almuerzo
01  |9.00. Saludo a la bandera 6 |[19-9- |8.45. Entrada. Desayuno
9.15. Entrada a la sala. Intercambio 01 9.10. Saludo a la bandera
9.30. Juego en el patio: Mancha 9.15. Entrada a la sala. Intercambio
congelada / Juego libre en el patio 9.30. Aprender a usar las tijeras
9.45. Juego trabajo 9.55. Educacion Fisica
10.47. Juego libre en el patio 10.30. Juego libre en el patio
11.25. Juego “A juntar pelotas” 11.30. Higiene
11.44. Lectura de cuento: Zoom y Pepe 11.40. Armar el reglamento de la sala
pide prestado 11.50. Narracién : “Coémo reconocer
11.55. Almuerzo a un monstruo”
3 |14-9-|8.45, Entrada. Desayuno 11.55. Almuerzo
01 9.10. Saludo a la bandera
9.15. Entrada a la sala. Intercambio (Se
suspende por reunion con maestra)
10.35. Educacion Musical
10.30. Juego libre en el patio
11.36. Juego en la sala
11.45.  Actividades de  rutina.
Canciones.
11.55. Almuerzo
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Ejemplo de Distribucién Horaria

Observaciones Santiago de Chile (3* Etapa) - JUNJI

JN 5—/TM. — Sala 5 aiios

N0

Dia

Actividades observadas

30-8-
02

8.40. Ingreso de los nifios. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala

8.55. Ejercicios gimnasticos en el patio.
Juegos motores

9.20. Saludo inicial. Bafio

9.30 Desayuno

9.50. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

10.10. Tableros (registros de asistencia,
actividades diarias, calendario)

10.30. Higiene. Cepillado de dientes
10.40. Juego dramatico: compra y venta
(Feria)

11.40. Orden

11.50. Juego libre en el patio

12.30 Almuerzo

4-9-
02

8.45. Ingreso de los niflos. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala

9.00. Ejercicios gimnasticos en el patio.
Juegos motores

9.20. Saludo inicial. Bafio

9.25 Desayuno

9.50. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

10.05. Higiene. Cepillado de dientes
10.15. Tableros (registros de asistencia,
actividades diarias, calendario).
Vocabulario en mapudungun
10.30.  Aprendizaje de
(refranes para baile de cueca)
10.45. Video sobre los dinosaurios
11.10. Juego libre en el patio

11.45. Modelado del habitat de los
dinosaurios

13.00 Almuerzo

“dichos”

6-9-
02

8.30. Ingreso de los nifios. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala

9.05. Baile en la sala: cueca y vals
(llueve)

9.20. Desayuno

9.35. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

10.05. Higiene. Cepillado de dientes
10.25. Tableros (registros de asistencia,
actividades diarias, calendario).

10.35. Dialogo sobre el viento y los
“remolinos”

10.45. Video sobre la accion del viento
sobre los objetos

11.05. Juego libre en el patio

11.35. Bafio

11.40. Ammado de juguetes de papel
para que se muevan al soplarlos

13.00 Almuerzo

10-9-
02

9.00. Ejercicios gimnasticos en el patio.
Juegos motores

9.20. Desayuno

9.45. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

10.15. Higiene. Cepillado de dientes
10.15.  Actividad con consigna:
completar una hoja siguiendo patrones
(triangulo, cuadrado y circulo)

10.45. Juego libre en el patio

11.30. Video sobre Mapuches

11-9-
02

8.30. Ingreso de los nifios. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en 1a sala

9.00. Ejercicios gimnasticos en el patio.
Juegos motores

9.20. Desayuno

9.45. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

10.15. Higiene. Cepillado de dientes
10.15. Juego con patrones: Canastas
10.45. Juego libre en el patio

12.00. Ingreso a la sala
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J N 3 —-/TM. —Sala 3 aiios

1

02

13-9-110.20. Juego libre en el patio
10.35. Higiene
10.40. Registro de  asistencia,
calendario

10.50. Juego con Canastas (patrones)

1If.13. Evanidcion'del juego

11.30. Higiene y preparacion para el
almuerzo '
12.00. Almuerzo

14-9-
02

8.40. Ingreso de los nifios. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala

8.45. Saludo y rondas en el patio

8.55. Desayuno

9.10. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

9.30. Higiene. Cepillado de dientes
9.45. Registros. Intercambio sobre las
“chonchas”

19.55. Juego en el patio con bolitas y

chonchas. Contimia como juego libre
10.50. Higiene

10.55. Ingreso a la sala. Intercambio
sobre las fiestas patrias

11.00 Bailes chilenos: cueca, guaracha,
vals, sausau (isla de Pascua). Se viste
con accesorios de cada region chilena
11.20. Guardan y salen al patio (un
padre vino para mostrar como se juega
con el trompo)

11.50. Higiene

12.00. Almuerzo

16-9-
02

8.25. Ingreso de los niflos. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala

8.45. Saludos iniciales. Registros

9.00 Conversacion sobre las fiestas
patrias. Intercambio para preparar la
visita al museo de Historia

9.10 Visita al museo (las fiestas patrias
comienzan el 17 y duraran toda la
semana)

4

24-9-| 8.25. Ingreso de los nifios. Juego libre
en diferentes sectores con material
disponible en la sala .

8.40. Saludo y rondas en el patio

9.00. Desayuno

02

[9.20. Los que tinalizan buscan juegos
(idem ingreso)

9.35. Higiene. Cepillado de dientes
9.50. Registros. Intercambio

10.00. Juego libre en el patio

10.35. Higiene

10.45. Intercambio sobre vestimenta
tipica chilena (vestuario tradicional). Se
caracterizan con esa vestimenta

11.30 Salen al patio con juegos
tradicionales  (trompo, emboque,
embolsados). Un grupo con la maestra
juegan estos juegos otro va a los
aparatos

11.50. Higiene

12.00. Almuerzo

25-4-
02

9.00. Saludo y rondas en el patio. La
mayoria esta con algin detalle por la
primavera

9.05. Desayuno. Un grupo de madres
adomna la sala con guirnaldas y flores
9.30. Los que finalizan buscan juegos
(idem ingreso)

9.45. Higiene. Cepillado de dientes
10.05. Intercambio sobre la primavera
10.20. Juego libre en e] patio

10.40. Junto con otras salas salen a
recorrer el barrio por la primavera
11.50. Higiene

12.00. Almuerzo

27-9-
02

Hoy es el festejo del dia de la patria.
Los niflos estan vestidos con algin
detalle de diferentes regiones chilenas.
El dia es tipico dentro de esta
particularidad

8.55. Desayuno. Un grupo de madres
ayuda a la maestra con la merienda y
los vestidos. Le fabrican algo para los
que no trajeron ningln detalle.

9.30. Los que finalizan buscan juegos
9.45. Higiene. Cepillado de dientes
10.00. Salen al patio cada uno con una
sillita

10.00. Fiesta. Bailes y Juego libre

11.15. Almuerzo con comida tipica
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Distribucion de situaciones observadas segun Tipo de Actividad

Tipo de Buenos Aires Total de
Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo | Gru Grupo
Actividad L1GS | 2305 | 37AS | 47AS | SIM3 | 6703 | 7705 | Actividades
™ TT ™ TT TT ™ ™
Conversacion sobre
temas especificos 30%| 25%| 27%| 60% 0% 0%| 22% 24%
Experiencias
directas/ Salidas 0% 10% 9% 0%| 20% 0% 0% 6%
Actividades
Plasticas 20% 15% | 27%| 20%| 40% 13% | 22% 21%
Actividades de
lectura y escritura 20% 0%| 27% 0% 0%| 38% 1% 13%
Narracion y
Lectura de
cuentos/poesias 30% 5% 0%| 20% 0%| 50%| 11% 15%
Trabajo en
Cuadernos o con
consigna 0%| 20% 9% 0%| 40% 0% 0% 10%
Actividades
Matematicas 0% 5% 0% 0% 0% 0% | 22% 4%
Experiencias
Cientificas 0%| 20% 0% 0% 0% 0% 11% 7%
Total 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% | 100% 100%
(1)) (00| (11) (5) (5) {8) (9) (68)
-Santiago de Chile Total de
i ivi Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo | Grupo | Grupo | Grupo "
Tipo de Actividad JN5 N3 | 3Hs | 4 o3 | 5am4 | 6 JMS | Actividades
™ ™ TM ™ ™ ™
Conversacion sobre
temas especificos 30% 56% 0% 0%| 14%| 33% 31%
Experiencias directas/
Salidas 0% 22% 0% 0% 0% 0% 6%
Actividades Plasticas 10% 0% 0%| 0%| 14%| 0% 6%
Actividades de lectura '
escritura 10% 0% 0% 0%| 14% 0% 6%
Narracion y Lectura de
cuentos/poesias 0% 0% 0% 0%| 29% 0% 6%
Trabajo en Cuadernos o
con consigna 30% 0%| 67% 0% | 29%| 67% 28%
Actividades
Matematicas 10% 11% 0% 0% 0% 0% 6%
Experiencias
Cientificas 10% 11%| 33% 0% 0% 0% 9%
Total 100%| 100% | 100% | 100% | 100% | 100% 100%
(10) ()1 ) © 7 (3) (32
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Distribucion de situaciones observadas segun Tipo de Actividad y

ubicacion del Jardin

- ' Total de

Tipo de Actividad | AetMdsdes | pciisades

Aires Santiago
Conversacion sobre temas especificos 24% 319%
Experiencias directas/ Salidas 6% 6%
Actividades Plasticas 21% 6%
Actividades de lectura y escritura 13% 6%
Narracion y Lectura de cuentos/poesias 15% 6%
Trabajo en Cuadernos o con consigna 10% 28%
Actividades Mateméticas 4% 6%
Experiencias Cientificas 7% 9%

- 3 0
Total 1006/76 10032

Distribucién de situaciones observadas segin Tipo de Juego y ubicacién

del Jardin

a. Porcentaje sobre la base de situaciones de juego observadas

Buenos Aires Santiago
Juego Trabajo 20% 8%
Juegos Reglados 22% 10%
Juego libre en la sala 44%
Juego libre en el patio 57% 38%
100% 100%
total 49 48

b. Porcentaje sobre la base total de situaciones de ensefianza

Buenos Aires Santiago
Juego Trabajo 3% 2%
Juegos Reglados 4% 3%
Juego libre en |a sala 13%
Juego libre en el patio 10% 11%
total 287 161
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Ejemplo de Registro de Observacion — 3* Etapa

Observacion 2. 3/9/02

Juniji

Maestra R. — Sala 5 - Fragmento — Registro a dos columnas

Registro Impresiones del Categorias.
observador

8.35. 14 nifios presentes. Uno llora. Esta Ingreso. Tareas
puesto el grabador y se escuchan canciones cotidianas.
folkloricas chilenas (cueca cantada). Hay .
una alumna de la facultad estudiante de Juego libre en la sala
Parvulario observando (E). En la alfombra Utilizacion de
dos nenes dibujan formas con mosaicos de patrones
colores. Tienen unos patrones a su lado Presencia del folklore
Mesa 1: tres nenes con pinches y mosaicos Tipo de material:
van insertando uno junto a otro. plantado
Mesa 2: hay dos patrones de copihue Tipo de material:
estilizados del tamafio del tamafio de una patrones para calcar
hoja 6 de dibujo
M. van pintando su asistencia (algunos se Actividad cotidiana:
acercan al tablero que estd en el 4drea de registro de asistencia
alfabetizacion).
La T en la puerta recibe a los nifios. Las | Como el viemes los | Ingreso. Relaciéon con

madres saludan, dejan un papel crepé de
color y salen. El sol entra por la ventana e
ilumina el mural

8.40. Continvan entrando. La M abraza a
Nicolas que cumple afios. Algunos varones
traen delantal. Otros se lo colocan cuando
entran. Se escucha “Si vas para Chile”.
Entran dos estudiantes mas. En la sala
somos 5 adultos y 30 nifios. En la alfombra
8 nenes intentan resolver un rompecabezas
con corte autocorrector de animales. En la
mesa cercana al area de matematica, dos
nenes toman un abaco cada uno y pasan las
fichas Me acerco a Matias y le muestro que

chicos entran, buscan un
juego y se ubican en
algan lugar de la sala a
resolverlo. Algunos
buscan lapices de colores
y dibyjan. También
toman los patrones o
reglas de dibujo.

En general tienen
dificultad para resolver
los juegos. Pareciera que
los resuelven por ensayo
y error. Como las T y la
M no les dicen como se
juega, en realidad lo
sacan y tratan de armarlo
Esto pasaria con los otros
juegos,
indicaciones por parte de

pero no hay

la familia

Juego libre en la sala

Ingreso. Tipo de
vestimenta.

Relacion adulto-nifio

Tipo de material:
rompecabezas
Resolucién de juegos:
desconocimiento del
Jjuego (jensayo y
error?)
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el rompecabezas tiene escritos numeros. Si
¢l los pone ordenadamente del 1 al 9 va a
poder resolverlo. Me mira- y lo hace
rapidamente.

I: Ya vamos ordenando tenemos que
guardar (cantando)

8.45. Los chicos comienzan a apurarse para
resolver los juegos. La T pasa por las mesas
y vuelve a repetir la consigna.

M. Ya chiquillos, guarden... después dicen
que hay poco tiempo...

Los chicos siguen jugando. La M le indica
a unas nenas que salen de la sala que
ingresen y a otros que vayan a su sala
(Alondra, Abigahil). Las nenas saludan y
salen. La Dra. entra a la sala, se acerca y
me informa que faltaron dos Tias y la
maestra de la sala de mayores.

M: hay muchos ninos y nifias que no han |

llegado (mirando la plantilla donde tienen
que pintar la asistencia)

Sofia se acerca y pinta su casillero. La
puerta sigue abierta. Las E no colaboran.
Juegan con los nenes. La T pasa por cada
sector y ayuda a guardar. Se queda parada
Jjunto al nifio hasta que ve que deja de jugar
y se decide a ordenar.

8.55. salen al patio. La M abre las ventanas
y toma la pandereta. Hay 3 salas en el patio
(5,4,3 ailos)

T (cantando): hagamos una ronda redonda,
redonda.

Hay 3T, 2 Ey 1 M (Regina). La directora

la maestra. Como si lo
chicos tuvieran que
aprender a jugarlos solos
y descubrir luego de
varios ensayos, las reglas
que estan en cada juego.
De esta manera, el
domin6 es solo para
apilar o armar y no se
organiza como juego. No
hay loterias, si muchos
encajes autocorrectores y
plantados.).

La M tiene delantal verde
y la T azul. Las E
también verde. Sobre el
delantal todos tienen un
sobredelantal cuadrillé y
el escudo de la Junji. Es
la unica diferencia que
tienen en funcién del rol

Habia nifios
salas.

de otras

Aprender a jugar

Reglas del juego:
aprendizajes sociales

Jugar solos y jugar
con otros

El lugar del experto

Ensefiar juegos
sociales. Rol del
educador

Cambio de tarea.
utilizacion de la
cancion
Resolucion de los
juegos

Diferenciacion tia-
educadora
Orden

Intercambio de salas
Rol del educador

Relacion entre los
nifios y la autoridad

Utilizacién de los
registros. Modo de
solicitar cumplimiento
de consigna

Respuesta de los
nifios.

Orden. Modo de
solicitar respuesta

Patio. Actividades
cotidianas

Saludos iniciales
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se asoma por la puerta. Regina toma la
pandereta y se coloca en el centro. Hacen
una ronda con ayuda de todos. Los nenes
estdn muy inquietos, charlan, se hamacan
en la ronda, saltan. ..

M: ¢nos saludamos? Hay muchas formas
de saludarse. Marimaripeiii (los chicos
repiten), marimari lamien (idem), ;Qué
mds podemos decir? Mari mari, chacha...

M: ;qué ronda cantamos?

Nenes (gritando) arroz con leche / la
batalla...

M: ya.. 1, 2,3, (comienza a cantar la
Batalla del calentamiento. Acompaiian con
palmas y realizan los gestos. Se oyen las
voces de los nifios fuerte.

Cuando terminan de cantar,” comienzan
“Bailando el Poki, poki”. Luego cantan “La
nifia Maria”. Las nenas se ponen en el
centro y hacen una ronda y dan vueltas. Los
varones por fuera aplauden. Algunos nifios
siguen sin participar. Suena el timbre,
ingresa un nene, la directora le pide a la
mama que sea mas puntual.

La ronda se va rompiendo. La M les pide
que la hagan. Arma dos rondas una de
nenas en ¢l centro y otra de varones. Cantan
el arroz con leche y dan vueltas

9.05. M: ya... se va la Mayor 1 (los nenes
de 3 entran)... el resto nos quedamos
(comienza a sonar la pandereta)

Francisca se sienta en un escalon cerca de
mi y observa. Se le acercan otros dos. La T
les pide que corran. La M comienza a tocar
mas pausado y dice “caminando”. Cuando
para la M dice “respiramos”. Repiten esto
varias veces

9.10. En el sector de juegos, 5 nenes se
suben a la trepadora. La M los llama.

M: vengan todos para acd... ya... ;jestamos
todos, acd? ... Ya... Ivdn (llama a los que no
se han acercado).

Los chicos se acercan, los que ain quedan
lejos, 1a T los va a buscar

la Dra me explica que es
Buen dia amigo, buen dia
amiga, en mapudungun

Todos parecen conocerla

Al igual que el viemes,
los chicos comienzan a
correr. Hoy lo hacen por
todo el patio (donde estan
los juegos y en el sector
libre).

Hoy parecen
dispersos que
Observacion 1

en la

mas -

Folklore. Costumbres

chilenas.
Mapudungun

Cancion

Juego motor

Juego tradicional: 1a

nifia Maria
Diferenciacion de
género

Normas

Ronda tradicional

Separacion de las
salas

Actividad fisica
guiada por la
educadora

Uso de aparatos

Dispersion

Consigna de reunion

Par pedagégico. tareas

diferenciadas tia-
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M: hoy vamos a jugar.. ustedes lo
conoces... es una versién.. se llama
“Pollitos, pollitos vengan® (lo dice
entonando con la voz, haciendo tonos
graves y agudos). En este juego aparte de
los pollitos ... jquienes aparece?

Nene: un lobo

M: y ademds de los pollitos... la mamd
ga..

Nenes: gallina

M. en esta version del cuento, el lobo les
dice “pollitos, pollitos vengan “

Nene: jjimiente!!!

"M: jcomo le vamos a decir?.. no lo

queremos lobo... y la mamd llama “pollitos
pollitos vengan”... Hoy dia, lo vamos a
hacer dificil... todos va a ser pollitos y la
Tia Tere va a ser pollito y la Tia Nana va a
ser mamd gallina y yo voy a ser los lobos
(hace un tono de voz mas grave. Algunos
nenes gritan)

Los chicos corren hacia la pared y se
sientan en el escalon. La M se ocuita tras
los arboles. La T se pone en el otro extremo

M: pollitos, pollitos vengan
Nenes: (gritando): no!!!
T (gallina) pollitos vengan

Los nenes salen corriendo. La M aparece de

.detras del arbol y se pone en posicion de
atraparlos. Los chicos gritan y tratan de
esquivarla. Toma a dos.

M: Tenemos 2 lobitos nuevos. Cuidado que
los vamos a picar.

Ahora hacen lo mismo pero del otro lado.
En el segundo juego hay 6 lobos

9.15. Repiten el juego.
La M da por finalizado el juego, se

Los mas pgrandes se
dieron cuenta que pueden
pasar de un lado al otro
por detras de los canteros
sin que los agarren. Los
mis  pequefios son
atrapados rapidamente. A
la 4° vez que lo juegan,
ya no se distinguen
pollitos y lobos.

educadora

Juego tradicional:
Pollitos vengan

Reglas del juego

Roles
complementarios

Climax del juego

Integracion del adulto
al juego.

Comienzo del juego

Estrategias de
resolucion del juego

Diferencias entre
grandes y pequefios

El lugar de la
estrategia para ganar

Intercambio de roles.
La transformacion del
juego

Repeticion del juego
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En el centro del patio, en ronda, se estiran
para tomar el sol, para la energia de la
tierra, de todo el universo (giran). La
maestra lo dice y lo hace y los chicos la

M: Listo para tener un buen dia.. ahora
caminando ...

Nenes: al desayuno. (salen corriendo)
Entran a la sala

T: José Ignacio reparte los individuales.
(José los reparte)

Se ubican en las mesas. Sobre una de ellas
estan las tazas de leche y los panes.

9.30. Oftras dos nenas, reparten las tazas y
las servilletas. La M sale. Toman la
merienda. Hablan entre ellos o solos (como
cantando) Entra la M y pone el casette de
musica chilena que escuchaban a la entrada,
del otro lado. Luego sale. La T va pasando
y les va pidiendo que se sienten bien. A
medida en que van terminando la leche
guardan el individual y la taza. Hoy no
reparten los panes. Algunos se acercan y
toman uno. Otros solo toman la leche.

Los chicos acomodan, buscan un juego y se
sientan en la alfombra. La M. entra y me
trae un café con galletitas. La E se sienta en
el suelo a construir con los chicos. Las
tareas son muy diferentes (dibujan,
contornean plantillas, construyen con
bloques pequefios, arman rompecabezas...)

9.45. Quedan 3 nifios tomando la leche. El
resto esta ocupado en algin juego. La M da
vueltas y observa como lo resuelven.

Solo queda Michelle tomando la leche. Se
hamaca en la silla y hace ruido. La M le
pregunta si no le molesta ese ruido.
Michelle niega con la cabeza.

Se escucha “Gracias a la vida”. .

Los niflos parecen estar
sumamente alborotados.

No alcanzo a comprender
lo que dicen.

Al igual que en la entrada
no les da indicaciones
cuando ve que solo
intentan acomodar las
piezas.

Casi todos tienen juegos
autocorrectores o
plantillas de dibujo. Solo

Jugar “cansa”

Ingreso

Ejercicios de
relajacion

Tradiciones mapuches

Cambio de actividad

Desayuno

Distribucién de roles

Colaboracién

Presencia de musica
chilena

Juego libre en la sala:
luego del desayuno

Autonomia para elegir
el juego

Disponibilidad del
material

Ausencia de
ensefianza de la regla
del juego

Jugar a lo que se sabe

El juego que se
“autocorrige”

Importancia del
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A pesar de que en el rnncon de
alfabetizacion hay temperas y acuarelas, los
chicos dibuja con lapiz o plantillas. No le
colocan el nombre. Algunos doblan el
dibujo y salen a guardarlo en su mochila.
Otros simplemente ponen las hojas en una
caja que hace las veces de recolectar el
material.

9.50 Los nifios siguen cada uno en lo suyo.
La M, sentada en una silla cerca de una
mesa, arregla unos cubos de carton con
cinta scotch que se habian despegado.
Finaliza el casette. La puerta sigue abierta

Michelle termina la leche y busca un juego.
Ahora todos estan ocupados en algo. La M
canta “ya vamos ordenando...”. La T retira
las tazas. Hoy no vino el auxiliar de
limpieza.

Siguen jugando. Pablo busca otro juego y
cuando pasa por la alfombra donde Martin
habia construido una torre, lo mira y se la
empuja despacio con el pie hasta que se la
tira, mientras rie. La M lo ve y le pregunta
¢por qué lo hiciste Pablo? Pablo baja la
cabeza y no dice nada. Martin tampoco.

M.: no se hace eso Pablo pldele perdén al
amigo (Pablo se inclina y luego regresa con
el juego a su mesa).

Algunos comienzan a guardar. Sofia se
pone a bailar en el medio de la puerta. La
M ve a Sofia y a Rocio bailar y les pide que
ordenen las sillas. Las nenas comienzan a
ponerlas dentro de las mesas Entra la Sra.
de la cocina a contar cuantos son. La M le
dice que todavia no alcanzaron... M sigue
repitiendo la cancion de guardar. Algunos
acomodan. Las mesas van quedando vacias
y los nenes deambulan por la sala

10.05
M: ya... (hacen una fila y salen)

Buscan los cepillos y van al bafio. La M se
retira y quedan con la T. Entra Claudia (el
viernes también llego tarde).

En el bafio. Dos varones juegan a la lucha.

un- nene dibuja
modelo.
(poco  lugar a
expresivo?

sin

lo

(creo que les pedia que

las pusieran en ronda).

hay mucho alboroto

patron

La creacién plastica.
El lugar del dibujo
libre. Ausencia de
actividades expresivas

Organizacion de la
sala

Tiempo libre y tiempo
de cada uno

Orden. Utilizacién de
la cancidn

Juego de construccion

Interaccion entre
pares: el lugar del
conflicto y la
resolucion

Pedir perdon

Orden de la sala

Actividades de
higiene

Juegos motores
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La E trata de separarlos pero siguen
jugando. Hacen ruido con la boca y juegan
para ver quién tiene mas fuerza. Gana
Matias. Los varones le buscan a otros
compatfieros para que prueben fuerza con
Matias. La E observa y solo dice “Dejen
ya”. La miran y contindan con el juego.
Nico se queja que lo lastimaron fuerte.

En el centro del bafio, la T pone pasta en
los cepillos que los chicos acomodaron en
fila sobre la pared de los lavatorios.
Algunos usan los inodoros, otros se lavan
los dientes y luego se ponen a dar vueltas o
a mirarse en el espejo.

10.10. Entra otra sala al baiio. La T ayuda a
los nifios. Los varones contindan con su
juego. La T les pide a los mas grandes que
s¢ pongan contra la pared. No hacen caso.
Finalmente dice “vamos” y todos hacen una
fila y salen. Algunos caminan por el pasillo
y otros corren. Guardan los cepillos y
entran en la sala.

Ejemplo de Fichado

La escenificacién del
juego. el habla teatral

La importancia de la
lucha

Higiene

Juegos motores como
modo de espera

Categoria: Juegos como forma de elegir "encargados"

J5-9/TM. - 28/ 8/97 -- obs.1

La maestra para elegir secretario le pregunta a los chicos como "los cuenta”. Los
varones levantan la mano y gritan "pata sucia".

Maestra: Entonces cuento ;qué fue a comprar?
Aaron: Un perro
Maestra: (sefialando a cada uno de los nenes que quiere ser secretario y

tienen la mano levantada) Bueno... un perro... (comienza a recitar) Pata sucia fue
a la feria a comprar un perro, como perro no habla, pata sucia se reia, gua, giie,
g, guo, guu. Perrito eres tu

El nene seftalado se adelanta y escribe su nombre en la cartelera junto al dia.

J5-9/TM.
2/9/97 -- obs.2
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La maestra pide que levanten la mano las nenas que no fueron secretarias en
Septiembre. Como es comienzo del mes, excepto rocio que fue ayer, todas las
restantes los hacen. La maestra comienza a recitar "En la casa de Blancanieves
todos cuentan hasta 9, uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve":
Mientras esta contando, los chicos le piden que cuente hasta 20. La maestra
siente y continiia contando. Realizada la eleccion hace lo mismo con los varones,
utilizando otra rima (Un avidn japonés tira bombas y no las ves, 1, 2, 3, 4, 5, ...).
los que son elegidos escriben su nombre en el calendario

J5-9./ TM.
2/9/97 -- obs.2

Los chicos estan juntando poesias y cuentos para armar un libro viajero. Para
ello, la maestra armo una caja que contiene el titere de un castor. Cada dia se
lleva el titere uno de los nenes y debe ponerle en el bolsillo una poesia o una
cancién escrita en un papel. La maestra lleva registro de quienes son los nenes
que ya lo llevaron y hace un sorteo entre los que quedan. El registro esta colgado
en el pizarrén.

La forma de realizar el sorteo es similar a la forma en que ¢lige a los secretarios,
exceptuando que cuando se trata del titere, utiliza una voz fina (la voz del titere).
Mientras lo hace, los chicos le van hablando o haciendo gestos con las manos y
la cara.

Fragmentos de Notas de Campo

Algunas cosas que llaman la atencidn (Jardin M — Santiago — 2002)

v Son dos maestras por sala. Una a cargo y la otra como auxiliar. Sin embargo,
ambas comparten la responsabilidad aunque una esta al frente de las actividades. El modo en que
dialogan entre si cuando algo les parece fuera de lo comun (para bien o para mal) hace
“comprender” a los chicos (al estilo Jackson) que en realidad se estan dirigiendo a ellos o estan
diciendo cosas sobre ellos. Los chicos comprenden el mensaje y responden en funcion de lo que
se esta comentando.

Y Los tiempos intermedios entre actividad est4n cubiertos con posibilidades de
Juego (por ejemplo en la entrada o al finalizar la colacion o cuando terminan un trabajo antes que
el resto). Sin embargo en la obs. 4 esto no fue asi. La distribucion de los bancos era como en
primaria, de frente al pizarrén y los chicos tenian que esperar a que todos finalizaran.
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Y Todas las salas tienen la misma distribucién de materiales y carteleras: topico
generativo, las cajoneras, los percheros, la numeracién para identificar a los chicos y su
pertenencia, la cantidad de carpetas y cuadernos.

Y No hay saludos iniciales ni rutinas sobre la bandera

v La disciplina es igual a lo visto en los otros jardines chilenos (excepto en el
particular). Se escucha a los chicos y se los respeta. No se grita, se pide por favor. Se los lleva a
pensar sobre lo que estan haciendo y cémo podrian ellos resolver el problema.

v El trabajo es pautado, muy poco a nivel plastico-expresivo. No es falta de
material (tienen acuarelas, crayones, témperas, marcadores, lapices de colores...). Si los chicos
hacen algo libre, eso es porque fueron a arte o eligieron esa ocupacion en lugar de jugar con otra
cosa. La mayor parte del trabajo se da en hoja impresa y con una consigna establecida. Se pinta
sobre el modelo del adulto y todos el mismo. El uso del color es convencional.

v Sistema de premios y castigos: la mesa que termina primero tiene premio, la
estrellita pintada en la mano, las estrellitas para la mesa, los puntos hasta 5 en relacion a como
esta hecho el trabajo, la felicitacion a los nifios apelando a su responsabilidad y respeto...

v La rutina diaria se escribe y va recordando a lo largo de 1a jornada. Lo que no se
alcanzo a hacer se deja para el dia siguiente.

vV El tratamiento de los sentimientos, estados de animo, expresion de lo que les
gusta y lo que no, la forma en que llevan esto a la oracion...

v No vi momentos de dialogo en el piso, como ronda de intercambio. Los didlogos
se hacen desde la mesa en que estan sentados. Se busca que todos se escuchen y participen. Se
distribuye la participacion a partir de la mano levantada o un dedo. Las maestras sefialan
constantemente que “hay que prepararlos para el ingreso al colegio con 38 compaiieros y un
maestro. ..

Y No se pone a los chicos en evidencia frente a los otros. Cuando hay que
seiialarles algo, lo hacen indirectamente (via tia) o les sefialan con la mirada. Pero si es algo
demasiado notorio (por ejemplo, Esperanza en la sala 3)

v La importancia que le dan al entrenamiento de la mano cuando los chicos en
general lo pueden hacer... o lo lograrian antes de llegar a basica. Aunque la maestra 1 les da
razoén para hacer eso (Ej. Estos circulos les van a permitir hacer caras bien bonitas). Podria
comprenderse para los jardines de la JUNJI que son de sectores populares pero en Manquehue
pareciera quitar tiempo para algo mas interesante. Por ¢jemplo, con el terreno que tienen falta una
huerta, animales domésticos, etc.

V' En general, todos los chicos tienen una expresion lingiiistica notablemente mejor
que los chicos de la JUNJI (en expresion, vocabulario, comprension de las consignas, ammado de
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frases, modos de referirse a si mismos y a los otros). Fl dibujo espontaneo es muy pobre, la copia
y ¢l rellenado de figuras es excelente. También el dominio de los trazos rectos y curvos. Los
materiales son todos (excepto los de construccion en la sala 4) de uso restringido. Hay poco
espacio para la creatividad. Ain los cuentos de la biblioteca estan seleccionados mas por la
iniciacién a la lectura que por su calidad literaria. La escuela podria tener un sistema de
biblioteca y préstamo de libros, una pinacoteca, un trabajo con las ciencias naturales sostenido,
mayor espacio para areneros con materiales acordes (en el patio era una de las ocupaciones
preferidas de los chicos modelar con lo que encontraban a mano o escarbaban del piso) pero
pareciera estar demasiado pendiente de la instrumentacion de lo basico.
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