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Resumen

Esta Tesis estudia la relacion entre juego y ensefianza en el Jardin de Infantes con el objeto
de contribuir a la construccion de categorias que nutran la conformacién de una nueva
agenda didactica para el Nivel Inicial de escolaridad. A tal fin se estudié al juego desde dos
perspectivas, complementarias entre si. Desde una mirada macro, se busco develar la
relacion entre juego y ensefianza en situaciones cotidianas de la vida en las aulas infantiles.
La segunda focaliz6 un tipo de juego en particular — los juegos de construccion — como
forma de estudiar esta relacion en situacjones inducidas, en las que la edad de los nifios, los
materiales propuestos y las consignas del maestro facilitaran el encuentro entre ¢l juego y
el trabajo escolar. Asimismo la Tesis considerd posibles diferencias en la relacién entre
juego y ensefianza que pudieran estar sustentadas en la edad de los nifios o los marcos

curriculares que orientan las practicas de ensefianza.

La investigacion se sitia en la confluencia de los enfoques socioculturales y de la
psicologia cognitiva, tanto en aquellos aspectos que hacen a la construccion del
conocimiento infantil (Karmiloff-Smith, 1993; Castorina, 2000) cuanto a la definicion del
contexto y la situacion de ensefianza. Para el enfoque sociocultural, la posibilidad que
tienen, tanto el juego como la ensefianza, de generar zona de desarrollo proximo
(Vygotski, 1993, 1988a) permite conciliar la relacion entre juego y trabajo escolar
(Vigotski, 2001; Baquero, 1999), y situar al juego en ¢l contexto de la enseflanza. El juego
le proporciona al nifio un marco amplio para los cambios y la toma de conciencia, ambos
aspectos involucrédos en los procesos instructivos (Vygotski, 1988a). Por su parte, la
enseflanza asume como punto de partida las experiencias de los nifios y tiene por objeto
ampliar, sistematizar y enriquecer este campo de experiencias. De esta forma, los nifios
pasan de operar con significados idiosincrasicos a integrarse en sistemas de significados
complejos y comunicables propios de los sistemas simbélicos culturales de los que forman
parte (Bruner, 1997; Rogoff, 1997).

Orientada por estas ideas, la presente Tesis sostiene que la relacion entre enseflanza y
juego es bidireccional y se comprende en la medida en que se constituye sobre la base de la
_ mutua implicancia entre ambos procesos. Los resultados del analisis ponen de relieve tres
aspectos que dan cuenta de esta relacidon. En primer lugar, el juego, como atmosfera ludica,
se entreteje y expresa en la vida cotidiana del jardin abarcando a la situacion de ensefianza



en su conjunto. En las escuelas infantiles, este ambiente juguetén —configurado a lo largo
de la historia del Jardin, las caracteristicas de los nifios pequefios, la disposicion del
ambiente y los materiales— se expresa en la forma en que se presentan los contenidos de
ensefianza y en la manera en que se organizan o plantean las normas y las reglas sociales
(entre pares y con los adultos).

En segundo lugar, el juego crea un marco no literal que obliga a redefinir tanto al juego
como a la ensefianza. Este marco opera en el sentido de restriccion mutua entre ambos
procesos. En el caso de la ensefianza, el marco del juego impacta en la forma en que se
configuran algunos de sus componentes (la divisiéon de roles y funciones, los aspectos
propios de la evaluacion, la definicion de objetivos y contenidos y, la forma que asume el
proceso de enseflanza). En el caso del juego, la ensefianza limita en cuanto tiempo, espacio
y contenido pero a la vez, encausa la experiencia y permite poner en palabras el contenido
jugado.

En tercer lugar, el analisis de los juegos de construccion pone de relieve la necesidad de
considerar las situaciones ensefianza en las que interviene el juego ya no como situaciones
aisladas sino en términos de secuencia. Esta secuencia ludica asume el caracter de un
proceso recursivo, de aproximaciones sucesivas, cada vez mas complejas, en el dominio
del juego y del contenido propuesto. El caracter mediador del maestro se evidencia en la
forma en que organiza, pone a disposicion de los nifios y acompaiia la utilizacién de los
objetos como herramientas instrumentales y semiéticas. El juego da paso al trabajo escolar
en la medida en que se torna un sistema racional, planificado, socialmente coordinado y
subordinado a reglas en el que los nifios van interiorizando las herramientas cognitivas con
las que actuan.

Como enfoque metodolégico se opto por el paradigma de la comprension y en ese marco,
se emplean métodos diferentes para su abordaje. La idea matriz que atraviesa el proyecto,
la establece el caracter contextualizado con que se estudia al fenémeno ludico y el
predominio del analisis cualitativo, de modo tal, que adn los resultados de la aplicacion de
métodos que suponen cierta manipulacion del objeto, son analizados en el contexto
cualitativamente. De esta manera, se complementan los modos de operar propios de la
etnografia con la utilizacion de sitwaciones inducidas en las que el entorno es
deliberadamente manipulado con el objeto de construir datos especiales para la
reconstruccion del fenémeno estudiado.
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Introduccion general

El juego y la ensefianza en la Escuela Infantil. Hacia la
construccién de una nueva agenda didactica para la

Educacién Inicial

11



“(se necesita) construir ura diddctica renovada para la educacion
infantil, sin desvirtuar su identidad propia, en la cual el juego del nifio y
la ensefianza de contenidos... se transformen en el paradigma de una
buena ensefianza” (Lydia P. de Bosch, 2001, p.12).

uego, enseflanza y escuela infantil! son tres conceptos claves sobre los que gira esta
Tesis. La intencion de ponerlos en relacion, tal como sefialara Lydia Bosch, es
aportar a la construccidn de una didactica renovada para la educacion infantil y
contribuir a la definicién de conceptos que nutran lo que se ha denominado “nueva agenda
didactica” (Litwin, 1996). Como telon de fondo de estos planteos se encuentra la

preocupacién por la identidad de la escuela infantil.

En los ltimos afios, las escuelas infantiles han tratado de re-definir su identidad, buscando
superar la imagen de preparatorio para la escolaridad, complementario de la accién
familiar o simple acompafiante del desarrollo evolutivo del nifio pequefio. Esta busqueda
de la identidad tuvo como marco, el movimiento de renovacién y reforma general de los
sistemas educativos?. Los contenidos de las diferentes reformas le asignaron a este nivel
escolar, la responsabilidad por la conservacién, produccion y distribucion del

conocimiento socialmente significativo en la infancia. En el caso argentino, esta nueva

! En la Repiiblica Argentina, las escuelas que atienden a nifios menores de 6 afios corresponden al Nivel
Inicial (primer nivel de escolaridad del Sistema Educativo). Este nombre difiere en otros paises. Por ejemplo,
en la Repiblica de Chile estas escuelas reciben el nombre de Parvulario. Dado que esta Tesis se realizé en
escuelas argentinas y chilenas, utilizaremos la expresion “educacion infantil” para referimos tanto a la
educacion inicial (Argentina) como a la educacion parvularia (Chile) y, “escuela infantil” para referimos a
las instituciones que brindan atencion a los nifios pequeiios.

2 El movimiento de reforma de la Educacion infantil atraviesa a la mayoria de los paises hispanoamericanos.
En la Argentina, la reforma se expresa en la sancion de la Ley Federal de Educacion (Ley 24.195/93) y de la
aprobacion de los Contenidos Basicos Comunes para el Nivel Inicial (Consejo Federal de Educacion, 1994).
En el caso chileno, la reforma del nivel parvulario se inicia en 1998 y se consolida con el reconocimiento del
nivel en la Constitucion de la Republica en 1999.

12



atnbucién de sentido, desencadené en una busqueda por plantear practicas de ensefianza

capaces de ayudar al nifio a apropiarse de los contenidos enunciados por el curriculo.

La problematica por la ensefianza se enfoco, principalmente desde el campo de las
didécticas disciplinares. La labilidad epistemologica que presentaban las didacticas
especializadas en niveles de escolaridad (Davini, 1996) y la ausencia de investigaciones y
marcos referenciales propios para la escuela infantil, dificulto la tarea de construir puentes
entre los aportes propios de las disciplinas y la problematica de ensefiar a nifios pequefios.
En algunas salas, la ensefianza asumié un formato mas semejante a las practicas de la
escolaridad basica que a la esperada para nifios pequefios, desvirtuando la especificidad de
la ensefianza propia de esta edad. Esto desplazé el lugar del juego y puso en
cuestionamiento su relacion con el aprendizaje escolar y su legitimidad en torno al disefio

de las practicas de ensefianza.

La presente Tesis tiene su origen, en gran medida, en la preocupacion por la relacion entre
juego y ensefianza dado que en el didlogo que se puede establecer entre ellos, podemos
encontrar pistas que abonen la identidad de la escuela infantil y generen alternativas desde

las cuales disefiar practicas de “buena ensefianza” (Fenstermacher, 1988, p.158).

La eleccion del juego no es casual. Desde la fundacion del kindergarten, se asume al juego
como el método de ensefianza propio de los nifios pequefios (Froebel, 1913). Por otra parte,
el juego es el modo en que los nifios de esta edad construyen su conocimiento.
Especialmente, para las teorias socioculturales, el juego, como expresién del proceso
cognitivo en particular y del desarrollo en general, es una conducta representativa que se

organiza en torno a reglas en un marco social apto para la adquisicién de conocimientos.

A pesar de estas afirmaciones, la relacion entre juego y ensefianza no parece ser tan clara
ni ha merecido la suficiente atencién en los diferentes contextos educativos en los que el
nifio crece. A pesar de los diversos estudios realizados en tomo a la relacion entre juego y
aprendizaje general (Johnson, Christie & Yawkey, 1999, Garaigordobil Landazabal, 1995,

Garvey, 1985), aun no existe consenso sobre su vinculacién con aprendizajes especificos.
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Para algunos autores, juego y ensefianza escolar son concepto irreconciliables y la
consideracion del juego como educativo es “artificial, falsea la reflexion del hecho e
impide que se desarrolle una auténtica pedagogia lidica” (Mauridas Bousquet, 1986,
p.497). Desde esta concepcion, la escuela desnaturaliza al juego al someterlo a los limites
propios de la institucidn escolar o, al utilizarlo como recurso para motivar a los nifios,

sostener su atencidon o esconder la ensefianza de contenidos.

Ahora bien, la investigacion realizada en orden a estudiar el lugar del juego en la escuela
infantil (Sarlé, 1999, 2001) ha mostrado que aun desarrollandose en un contexto particular
como es la escuela, el juego pareciera ponerse por encima de estas limitaciones. Hemos
observado, en reiteradas oportunidades, cdmo los procesos de socializacién que suponen la
asistencia a la escuela, brindan un marco propicio para que el juego continue existiendo y
ocupando espacios privilegiados a lo largo de la jornada escolar. En este sentido, los nifios
manifiestan poseer un conocimiento de la cultura escolar que les permite utilizar con
ventaja las limitaciones de espacio, tiempo y contenido, y continuar jugando. Podriamos
decir que la escuela no desnaturaliza ni desvirtua al juego sino que simplemente le otorga

otras formas.

Por otra parte, el estudio reveld que en la escuela, un juego en particular, asume rasgos
muy diferentes al mismo juego jugado en otro contexto. En la escuela, el formato de
interaccion que se crea entre los nifios, las reglas sociales que marcan espacios de permiso
y control del juego, las normas que los niftos se autoimponen para jugar juntos y compartir,
la necesidad del lider que sostenga el juego, aparecen como rasgos o parecidos de familia
(Witgenstein, 1988) que particularizan al juego en la escuela. Sin embargo, estas categorias
conceptuales que resultan ttiles a la hora de guiar la observacién y la descripcion del
juego, alin no permiten comprender la separacién que se registra entre juego y ensefianza,

aun en los contextos escolares para nifios pequeiios.

El objeto de estudio de esta Tesis trata de precisar la relacidn que se establece entre el
juego y la ensefianza y toma a los juegos de construccion como modo ejemplar de estudiar

esta relacion. La eleccion de los juegos de construccion se decidié dado que como tipo de

14



juego, reune en si mismo dos caracteristicas que lo tornan unico. En primer lugar, es un
juego que puede ser “formateado” desde fuera del jugador a partir de la seleccion de
materiales disponibles y las consignas que lo inician. En segundo lugar, los juegos de
construccion se encuentran por fuera de las clasificaciones evolutivas y expresan la

transicion entre las actividades de juego y de trabajo (Piaget, 1979).

Esta delimitacion del objeto gener6é la construccion de un problema general y tres
problemas secundarios (sub-problemas), que permitieron abarcar en su complejidad al
objeto de estudio. El problema general consistio en la pregunta sobre ;qué relaciones se
pueden establecer entre juego y enseflanza en las escuelas infantiles? Los problemas

secundarios fueron:

- (De qué manera la edad y el marco curricular diferencian o particularizan la
relacién entre juego y ensefianza?

- ¢Qué caracteristicas asume en las escuelas infantiles el juego de construccién,
especificamente desde las interpretaciones provenientes del campo didactico—

pedagogico y psicologico?

- (En qué medida la posibilidad de integrar miradas entre el juego del nifio
(dimension psicolégica) y el disefio de las practicas de enseflanza (dimensién
didactico—pedagogico) puede resultar util para estudiar el fenémeno ludico en los

contextos escolares?

Con el objeto de dar cuenta de estas cuestiones se analizé un corpus amplio de situaciones
de enseflanza registradas a través de observaciones “densas” (Geertz, 1992; Gibaja, 1986)
y registros fotograficos en grupos de nifios de 3 y 5 afios, de escuelas infantiles
pertenecientes a la ciudad de Buenos Aires y a la Region Metropolitana de Santiago de
Chile. El modo de operar, eminentemente cualitativo, supuso la elaboracién de diferentes
estrategias que pudieran dar cuenta de la complejidad del fenémeno. El disefio asumi6 dos
momentos. En la primera parte, los procedimientos metodoldgicos estaban mas proximos a

la induccién a partir de la observacion de situaciones naturales y la generaciéon de
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categorias que permitieran comprender el objeto de estudio en tanto acciones e
interacciones de los sujetos en un momento social € historico determinado (Goetz & Le
Compte, 1988). En la segunda (para el estudio de los juegos de construccion), se decidié
asumir un enfoque cercano al “experimento cualitativo” (Kleining & Witt, 2001) en el que,
las situaciones observadas fueron inducidas y el entormo fue deliberadamente manipulado,
con ¢l objeto de construir datos especiales y tensionar aquellos aspectos que parecian
comprometidos en el primer analisis. Los resultados dan cuenta de los interrogantes
planteados y representan una contribucién teérica y metodologica al estudio de las

relaciones entre juego y ensefianza en los contextos de educacién infantil.

Estos resultados permiten sostener tres series de afirmaciones que constituyen las Tesis a
sostener en esta investigacion. La primera serie de afirmaciones pone de relieve la forma
en que la tradicion escolar, las caracteristicas del nifio pequefio y las estrategias didacticas
propias de las escuelas infantiles, conforman una atmésfera ludica que atraviesa la vida
cotidiana. La segunda serie de afirmaciones, vincula al juego con la construccion de un
marco que redefine los términos entre juego y ensefianza. La tercera serie de afirmaciones,
sobre la base de los juegos de construccién, apoya la idea de la necesidad de disefiar
secuencias ludicas como unidad de anélisis para vincular al juego con los aprendizajes

especificos.
Primera serie de afirmaciones. La atmosfera ludica

- La atmosfera ludica es un factor que envuelve e involucra a toda la escuela infantil.
La vida cotidiana en la que se suceden las practicas de ensefianza esta tefiida o
conformada sobre la base de ciertas caracteristicas"ll'ldicas 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 busqueda por mantener constante el
interés y la motivacion de los nifios. La atmosfera ludica actia “por si misma”,
como si el educador no tuviera decision sobre ella. Por esto, el juego se torna
invisible cuando se quiere precisar cudl es su lugar en el conjunto de las actividades

de ensefianza.
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El “juego libre del nifio” y “el juego como estrategia/recurso didactico” forman un ,
continuo dentro de la accién didactica. Ambos son modalidades de juego
“espontdneo” que no involucran la presencia del maestro en €l transcurso del
mismo, a pesar del énfasis relativo que cada uno presenta respecto de los objetivos

y contenidos de enseiianza.

Las diferencias en términos curricular operan como restriccion contextual en
cuanto al tiempo, al espacio y al material destinado al juego, no asi, entre tipo de
actividad ludica y participacion del maestro. Las diferencias en términos de edad de
los nifios operan como restricciones a nivel intrasubjetivo (posibilidad de jugar con
otros y orientar externamente el juego) y solo aparecen cuando el juego estd

escolarmente orientado.

Segunda serie de afirmaciones: el marco lidico

El juego crea un marco no literal en el que suceden las acciones de los nifios. En
este marco, se enfrenta el caracter recursivo e intrinsicamenté motivado que
presenta el juego con el caricter lineal y externamente orientado que ofrecen las
actividades de ensefianza. Cuando la ensefianza se inscribe en un marco ludico,
ensefianza y juego se restringen mutuamente (en términos de cause y limitacion).
Por parte de la ensefianza, los contenidos escolares mediados por el maestro,
aumentan la experiencia de los nifios y por lo tanto, el contenido de su imaginacion.
Por parte del juego, este le permite operar con los contenidos escolares en un
proceso regulado de reconstruccion. 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 nifio realiza al jugar
repetidamente al mismo juego. De esta manera, los nifios desarrollan la capacidad

de manipular de manera conciente lo que en el juego aparece de manera simboélica.

La ensefianza en el marco del juego se ve modificada en al menos alguno de los

siguientes términos: la division de roles y funciones (el juego modifica la relacion
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asimétrica propia de la relacién docente-alumno), la necesidad de un producto final
para evaluar la propuesta (el juego siempre tiene un producto final incierto); la
definicion de objetivos y contenidos de ensefianza (el juego es multivalente en
términos de contenidos y objetivos presentes); la linealidad del proceso (un mismo

Juego provoca respuestas diversas).

Tercera serie de afirmaciones: la secuencia ludica

El juego constituido como secuencia ludica puede ser “escolarmente orientado” y
producir un puente entre el desarrollo espontaneo y el desarrollo artificial, fruto de
la educacion. En esta secuencia, la ensefianza se define 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, maestros y nifios construyen el conocimiento a través de su
participacion conjunta y colaborativa en el juego. La secuencia asume el caracter de
un proceso recursivo, de aproximaciones sucesivas y cada vez mas complejas en el

domino conciente del juego y de los contenidos de ensefianza involucrados en €1.

En la secuencia ludica, 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. Este rol supone la mediacion verbal
para que los “conceptos jugados” puedan expresarse a través de palabras. El
dialogo no consiste en reproducir verbalmente lo que se hizo sino a dotar de
lenguaje a los productos de la imaginaciéon del nifio. Cuando el maestro,
especialmente en los nifios mas pequefios, verbaliza el juego, le da “materialidad

sonora” a la accién de los niflos.

El juego de construccion como modelo de analisis permite precisar el proceso que
va del juego al trabajo escolar. En este tipo de juegos se pone de relieve como el

juego le permite al nifio ejercer dominio sobre los instrumentos (inicialmente
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extenos e independientes del sujeto) y transformarlos en simbolos sobre los cuales
va a operar como productos de su imaginacion. 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. En este sentido, el juego da paso al trabajo
en la medida en que se torna un sistema racional, planificado, socialmente
coordinado, subordinado a reglas, en el que los nifios van interiorizando las

herramientas cognitivas con las que opera.

A fin de dar cuenta de estas Tesis, el trabajo se organiza en dos partes. La Parte I
“Pnincipales lineas de investigacion y perspectivas tedricas y metodblégicas en el estudio
del juego en la escuela infantil” presenta el marco general de la Tesis. En esta parte, el
Capitulo 1 constituye una revision de las investigaciones y la literatura técnica sobre el eje
del juego y la ensefianza en la escuela infantil (estado de la cuestién o antecedentes); el
Capitulo 2 especifica el encuadre tedrico desde el cual se van a interpretar los datos y el
Capitulo 3 presenta las lineas metodologicas y epistemologicas que sostienen la

investigacion.

En la Parte I “El juego y la ensefianza en la Escuela Infantil” se presenta el desarrollo
sustantivo de la Tesis. En esta parte, el Capitulo 4 “Las relaciones entre Juego y ensefianza
en la Escuela Infantil” da cuenta de la forma en que esta relacion se expresa en la vida
cotidiana del Jardin desde una perspectiva macro que tensiona las diferencias curriculares.
En este capitulo se aporta evidencia empirica que sostiene la primera y segunda serie de
afirmaciones de esta Tesis. La tercera serie de afirmaciones se abordan en el Capitulo 5 “El
juego de construccion como caso modelo”. En este capitulo se estudia la relacion juego y
enseflanza, en un tipo de juego en particular, que tiene como caracteristica 1a posibilidad de
ser “formateado” desde fuera tanto a partir de los materiales como de la consigna dada por
el educador. Esta mirada micro de la relacion juego y ensefianza, permite a la vez, estudiar
los aspectos vinculados con la edad de los nifios, y avanzar en el continuo que va del juego

al trabajo escolar.
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El Capitulo 6 “Discusion General. Juego y Ensefianza: la complicidad de dos fendmenos
en un contexto comun” integra los resultados del micro analisis (juego y ensefianza en la
vida cotidiana) con los del macro analisis (juego de construccion y ensefianza) y construye
una metafora integradora de las relaciones entre juego y enseifianza en la escuela infantil.
De este modo, se avanza en la construccién teérica de un modelo interpretativo de este
fenomeno. El Capitulo 7 “Conclusiones. Juego, practicas de enseflanza y creacion de
significados” resitiia tedricamente el problema del juego en el marco de la construccion de
una nueva agenda didactica para la escuela infantil. En esta conclusién de la investigacién
se presentan algunas implicancias de los resultados para lineas futuras de investigacion.
Asimismo, se expone el lugar que asume la metifora en el proceso investigativo de la
Tesis. Finalmente, el Capitulo 8 “Historia Natural de la Investigacion™ explicita los puntos
centrales que generaron las decisiones metodoldgicas a lo largo del proceso investigativo y

brinda elementos para evaluar su consistencia interna.

Como Anexo de esta Tesis, se presenta un informe de modelos curriculares centrados en el
alumno que, tanto en el caso argentino cbmo en el chileno, constituyen marcos
referenciales a la hora de disefiar sus propias propuestas curriculares. Asimismo, se
informa sobre la distribucidn de situaciones de enseflanza y se ejemplifica, con un ejemplo

de observacion, los procedimientos empleados en el analisis cualitativo.
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Parte 1

Principales lineas de investigacion y
perspectivas tedricas y metodoldgicas en el

estudio del Juego en la Escuela Infantil
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Capitulo 1

Estado de la cuestion:

Antecedentes y lineas de investigacion
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as Escuelas Infantiles’ en todo el mundo, asumen explicitamente, la

importancia y el valor del juego como €je de las practicas de ensefianza (Fisher,

1996; Siraj-Blatchford, 1998). Esta uniformidad en aceptar al juego se debe,
fundamentalmente, a que la escuela infantil nace en el momento en que comienza a
cobrar importancia tanto la infancia como el juego. Como institucién dedicada a la
educacion, a diferencia de los otros niveles del sistema educativo, las Escuelas Infantiles
o Jardines de Infantes, reconocen un momento de creacion y un grupo de pedagogos
fundadores. En el primer caso, se ubican en la primera mitad del siglo XIX. En cuanto a
los pedagogos, éstos defenderan al juego como parte de su sistema de ensefianza y la
potencialidad de aprendizaje del nifio pequeiio. Tradicionalmente se reconoce a tres
pedagogos como “precursores” de las Escuelas Infantiles. Estos son Federico Froebel
(1782-1852), Maria Montessori (1870-1952)" y Ovidio Decroly (1871-1932)".

A pesar de que el juego es un tema obligado en todos los libros de educacion infantil, su

inclusion en las salas no resulta sencilla ni simple. A la complejidad propia qué presenta

3 A partir de ahora utilizaremos la nominacion “escuela infantil” o “jardin de infantes” para referirnos a
aquellas instituciones que reciben nifios de 3 a 5 afios. Cuando hablemos de la ¢ducacion que se brinda, la

denominaremos “inicial” o “infantil”, indistintamente.

¢ Maria Montessori no habla de juego sino de actividad. La escuela infantil toma especialmente de su
propuesta, los ejercicios sensoriales y la organizacion del ambiente fisico. Para esta médica italiana, las
escuelas debian garantizar como objetivo pedagogico, la autonomia de los nifios. En la escuela, los nifios
debian sentirse como en su casa, moviéndose con libertad y responsablemente. Por esto, el material se
disponia de tal manera que siempre estuviera al alcance de los nifios y los muebles adecuarse a su tamaifio
para facilitar la independencia con respecto al adulto. Para Montessori (1915), la mano era el “6rgano de
la inteligencia”. Los ejercicios sensoriales debian ser empleados para generar las imagenes mentales y

facilitar el aprendizaje de los conceptos.

3 A Ovidio Decroly se le debe la creacion de los “juegos educativos”. Decroly considera que los ejercicios
sensoriales de Montessori, no eran juegos ni tampoco favorecian la actividad del niflo. En cambio, los
juegos educativos “no constituyen mas que una de las muchas formas que puede adoptar el material de
los juegos, pero tienen por finalidad principal ofrecer al nifio objetos susceptible de favorecer el
desarrollo de ciertas funciones mentales, la iniciacién en ciertos conocimientos y permitir repeticiones
frecuentes en, relacion con la capacidad de atencion, retencion y comprension” (Decroly, 1932, p.33). En

el punto 4, nos detendremos un poco més en su propuesta de juegos.
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el juego como fenémeno de la infancia, se le suma la forma contradictoria en que los
resultados de la investigacion definen su impacto en los aprendizajes especificos
(Michelet, 1986; Zabalza, 1993).

Esta discrepancia hace necesario construir un andamiaje conceptual que permita
interpretar la relacion entre juego y ensefianza desde una perspectiva, en parte diferente,
a las ya estudiadas. La complejidad que asume el objeto de la presente investigacién —las
relaciones entre juego y ensefianza en la escuela infantil estudiadas en los juegos de
construccion como caso modelo— nos obliga a elaborar un encuadre interdisciplinario que
integre la perspectiva historica, la pedagogico-didactica y la cognitiva y que, partiendo de
una concepcion general de juego y enseilanza, focalice la mirada en un tipo de juego en

particular (juego de construccion).

La construccién de la dimension epistemolégica, especificamente de los antecedentes y
encuadre tedrico conceptual (Sirvent, 2003), se efectia sobre la base del
entrecruzamiento de las miradas propias del contexto de aprendizaje del nifio (dado que
el juego es el modo principal de aprender en esta edad), del contexto de enseflanza
(reconociendo al juego como aspecto central de las practicas en la escolaridad infantil) y,
del contexto lidico (por la diversidad de formas que asume el juego en la infancia y los
diversos compromisos que cada tipo de juego supone para el jugador). En primer lugar
presentaremos los antecedentes que nos permitirdn analizar la relacion entre juego y
ensefianza, en general. En segundo lugar, haremos lo propio para los juegos de

construccion.

1.1. El punto de partida: Antecedentes de la relaciéon entre

juego y enseilanza

En este punto, nuestro objetivo es situar el problema del juego y la educacion en el marco

de la construccion de las practicas de ensefianza en la escuela infantil. La seleccion de

24



investigaciones se realizé atendiendo a’aquellos estudios que buscan responder a la
pregunta de por qué es tan dispar la mirada sobre el juego en su relacién con la
ensefianza. De este modo, se presentan tres grupos de investigaciones. El primero, de
corte mas histérico, plantea el problema del juego-en el marco de la definicion de
infancia y de la educacion en general. El segundo grupo, se refiere a aquellos trabajos
que han estudiado esta relacion en términos de objetivos del curriculum infantil y el
pensamiento de los maestros. Finalmente, se aborda como eje articulador, la
investigacion sobre el lugar del juego en la escuela infantil y los criterios que permiten

analizar al juego en contextos formales, punto de partida de la presente investigacion.

a. La construccion histérica del concepto juego

El objetivo de este primer punto consiste en abrir la perspectiva del juego en el contexto
de la educacion inicial. En este sentido, la exposicion se organiza de acuerdo con los
siguientes ejes conceptuales: la construccion historica del concepto de juego, la tematica
de la infancia y su vinculacion con la escuela infantil; la obra de F. Froebel, cuyas ideas
sobre la infancia y el juego se plasman en la accion educativa a través de la creacion del
Kindergarten.

a.l. El origen de las dos miradas sobre la relacién entre juego y educacién

La relacion entre juego y educacion aparece tratada desde la antigiledad en todos los
pueblos y culturas (Brougere, 1996; Agamben; 2001). Sin embargo, para los fines de este
trabajo, vamos a distinguir dos momentos en la historia de esta construccion por el
impacto que creemos han tenido en la obra de F. Froebel y la escuela infantil: la visién
tradicional arraigada en el pensamiento de Aristételes y la ruptura romantica expresada
en Schiller (1759-1805). Estos dos cortes historicos representan un cambio en el

concepto que va desde considerarlo como una actividad infantil o una “entretencion” de
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los adultos, de poco valor en si misma y que no merece la atencién de los estudiosos,
hasta reconocer al juego como una de las grandes categorias que sirven para definir lo

especificamente humano.

En griego, juego (paidib) y cultura (paideia) son dos palabras que tienen la misma raiz.
Ambas refieren a actividades que no tienen un fin en si mismas y que se buscan por si
mismas (Jaeger, 1957). En la antigiiedad, el juego —identificado con el pasatiempo propio
de los nifios, y por tanto, parte del universo de lo no serio, de lo inutil y de lo opuesto a lo
real- constituia un problema filoséfico que era necesario absorber y canalizar, por poseer
las mismas caracteristicas que se atribuian al “ocio intelectual”. Segun Jaeger (1957), “el
problema de la relacion entre paideia y paidia, entre cultura y juego... aparece puesto de

relieve por primera vez en Platén y se continuara en Aristételes” (p.720).

Platon resuelve el problema del juego subsumiéndolo a la paideia. Al referirse a la
educacion, en la Republica, Platén enuncia la idea de “aprender jugando”. El juego serd
el punto de partida para la educacion de los nifios pero, a la vez, el pedagogo debera
limitarlo asigndndole formas fijas hasta lograr su desaparicién. “Platén intenta estabilizar
las formas de expresion de los juegos humanos, los ritmos y las canciones
considerandolos sagrados y, por tanto, intangibles e invariantes...” (Jaeger, 1957, p.
1064). De esta manera, ritualiza al juego para dominarlo. El juego pierde su caracter de
incierto € improductivo y se constituye en un ejercicio. Aristételes, por su parte,
contrapone el juego a la actividad seria, descalificAndolo como actividad y tormando a la

cultura como algo contrario “al mero juego” (Jaeger, 1957, p. 720).

En el pensamiento teleologico aristotélico, el hombre actiia siguiendo una finalidad, un
fin ultimo. Este fin ultimo es la felicidad o eudemonia (Jaeger, 1957) y tiene dos
requisitos para ser tal. En primer lugar se desea por si mismo y no por otra cosa; en
segundo lugar, es autarquico, es decir, se basta a si mismo. Para Aristételes, s6lo hay dos
actividades que retinen estos requisitos. Una es la accidon virtuosa, a la que deben
orientarse todas las almas; la otra es el juego. Ahora bien, el juego no puede definir la

felicidad porque no es en si mismo una actividad en ¢l sentido pleno del término sino una
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no-actividad. “El juego es una especie de descanso, porque somos incapaces de trabajar
ininterrumpidamente y tenemos necesidad de una pausa. El descanso no es una
actividad... sino la ausencia de actividad” (Duflo, 1999, p. 14). De esta manera, el juego
queda relegado al lugar de la diversidn o recreacion y alejado del mundo del

pensamiento.

En Aristételes, el juego es una actividad volcada sobre si misma y por tanto, recursiva; es
automotivado y no tiene finalidad fuera de si mismo. El juego es a la vez, actividad y no-
actividad (una actividad que se define por el “reposo” en la accidn, parte necesaria de la
vida por hacer a su “higiene” fisica, a la diversién y al entretenimiento). De esta manera,
el juego es una actividad menor que se permite en la infancia como accién espontanea
del nifio, pero que debe encausarse a fin de cultivar las virtudes superiores (las

dianoéticas o intelectuales)’.

Al asumir estas caracteristicas, el juego queda relegado del ambito educativo. Es tolerado
s0lo como un medio para atraer al nifio a la actividad seria 0 como un espacio de
descanso luego del trabajo. Duflo (1999) sostiene que la “Etica a Nicoémaco”,
especialmente el Libro X, marca el punto inicial en la separacién entre juego y
educacion. A partir de alli, el juego sera vigilado y perseguido en los juegos de azar o
desdefiado por mera ocupacién infantil’. Para que el juego pueda tener un lugar diferente
en la vida del hombre, es necesario cambiar la perspectiva y cuestionar el esquema logico
sobre el cual se sustenta su concepcidn. Esta inversion en el paradigma original, es la que
Duflo (1999) reconoce en la obra de Schiller.

¢ “Llamamos mejores a las cosas que son serias que a las que... se relacionan con el juego, del mismo
modo que lfamamos la seria a la mejor actividad de 1a parte mejor del hombre y del hombre mejor, y la

mejor es siempre 1a mas excelente y la mas feliz” (Aristételes, Etica a Nicomaco, X, 6, 1177a. p.142)

7 Sélo por citar un ejemplo, uno de los primeros textos que van a considerar al juego en la educacién de los
nifios es “De la educacion de los nifios” escrito por Erasmo en 1529. En esta obra, Erasmo considera que
el juego es un medio para “seducir” a la infancia y atraerla al trabajo. Sin embargo, en esta obra, “el juego
no tiene un valor educativo sino que es una estrategia para engafiar a los nifios y ‘utilizar su motivacion
para acercarlo a las letras” (Brougére, 1996, p. 55).

27



Schiller expone su concepcion del juego en las Cartas sobre la educacion estética del
hombre editadas en 1795. Segin Caillois (1994) esta obra es la primera que subraya la

importancia excepcional del juego en la historia de la cultura®.

Para Schiller, en el hombre resulta inseparable su ser sensible y su ser racional. Sin
embargo, el mayor problema que enfrenta el hombre es la lucha entre sus tendencias
fisicas y morales. Cada una necesita ser considerada, de modo que se respete tanto la
necesidad de la naturaleza como la libertad de la voluntad. La misién del hombre es
someter su naturaleza sin sacrificarla y hacer de la moralidad, su segunda naturaleza.
Para resolver esta dualidad, Schiller introduce una tercera tendencia que actia como
posibilidad de conciliacién entre contrarios. Esta tendencia es el impulso al juego que es

expresién de la armonia y la belleza en el mundo.

El juego tiene como caracteristica el ejercer sobre el alma una “coercién al mismo tiempo
fisica y moral...” (Duflo, 1999, p. 73). El juego, en el sentido en que lo toma Schiller,
“es una versidon mas concreta de la armonia kantiana entre la imaginacion y el
entendimiento; implica esa especie de combinacién de libertad y necesidad que convierte
en voluntaria la sumisién a unas normas con miras al juego mismo” (Beardsley, 1981,
p.62).

Al apelar al impulso ladico, Schiller libera “el yo superior del hombre del domino de la
naturaleza material” (Schiller, 1990, p.62). Con esto, logra que el juego como actividad
que no es en si misma “ni bella, ni virtuosa ni util y que se encuentra por fuera de las
grandes categorias que sirven para clasificar y validar al hombre y sus actos, se

constituya en necesaria para definir lo humano” (Duflo, 1999, p. 14). En la Carta XV,

® Schiller construye su teoria estética sobre la base de la “Critica del Juicio” de Kant. Con ésto trata de
relacionar los mundo de la naturaleza y de la libertad. Para Schiller, “el micleo del fracaso del proceso de
la Tlustracion reside en que lleva a la enajenacion del ser humano respecto de su esencia, esto es, se funda
en el antagonismo kantiano entre individuo y sociedad. Por el contrario, la reflexion de Schiller se rige
por el principio antropolégico de la doble naturaleza inseparable —sensible-racional- del caracter
‘humano” (Beardsley, 1981)
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Schiller afima; “sélo juega el hombre cuando es hombre en el pleno sentido de la
palabra, y solo es plenamente hombre cuando juega” (Schiller, 1990, p. 155 subrayado

en el original).

En Schiller el juego reune una serie de caracteristicas. En primer lugar, es expresion de
armonia y unidad por tender tanto a la belleza como al equilibrio, en el sentido fisico y en
el espiritual. En segundo lugar, al ser una accion equilibrada y regulada en si misma, el
juego es libertad. De este modo, el juego hace total al hombre “libre en su sensibilidad y
sensible en su libertad” (Duflo, 1999, p. 74). Finalmente, €l juego es imaginacion,
sucesion ('ie ideas. En €l se entrecruzan sensibilidad y razén y, por esto, es sefial de
humanidad.

Mirando las discusiones actuales sobre la inclusion del juego en la escuela, podriamos
preguntarnos si realmente se produjo la transformacion del concepto presente en Schiller
o si por el contrario, ha prevalecido el modelo aristotélico en la manera en que se define

la relacion entre juego y educacién.

En el pensamiento antiguo, el juego, como tendencia infantil, se canaliza
transformandolo en algo sagrado y ritual, con limites fijos. El juego como descanso y
entretencion y como una actividad menor propia de los nifios se encuentra en ¢l extremo
opuesto al trabajo intelectual y al ideal de hombre. Por su parte, la concepcion
schilleriana valoriza al juego como espacio de libertad, armonia, unidad y gradualidad.
Estos rasgos presumen, al menos en lo referente a la primera infancia, cierta
“negatividad” en la -intervenci()n externa por parte del educador. Para las relaciones entre
juego y enseflanza, asumir una de estas posturas remite a la disyuntiva entre lo que se ha

llamado “jugar por jugar” y el “jugar para” que retomaremos en el punto c.2.
a.2. Infancia y educacién infantil

La infancia, tal como se la define actualmente, no es algo natural y dado, sino un

constructo historico-social. Para la linea de investigacién inaugurada por los estudios de
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Ariés (1987), mientras que la nifiez es una categoria bioldgica, la infancia es un producto
histérico y social fruto de la modernidad’. En el pensamiento moderno, “el nifio
comienza a ser percibido como un ser inacabado, carente y por tanto, individualizado...
con necesidad de resguardo y proteccion” (Narodowski, 1994, p. 31). Ahora bien, no es
lo mismo hablar de infancia en general que de infancia integrada en instituciones
escolares. “El nifio y el alumno se corresponden esencialmente a un mismo ser pero

epistemolégicamente constituyen objetos diferentes” (Naradowski, 1994, p. 26).

En este sentido, el paradigma pedagégico moderno, en su modo de comprender lo real y
la construcciéon del hombre como sujeto, se hace responsable de este cambio
epistemologico. Al valonizar al nifio y significar su diferencia con el adulto, separa al
nifio del mundo cotidiano en el que convivia con los adultos, con el objeto de restituirlo a
€] cuando sea mayor y esté preparado para realizar su misioén. La escuela seré el espacio
en el que se llevara a cabo este proceso de “segregacion y restitucion™ de la infancia al
mundo adulto y a la sociedad. A través de la actividad escolar, lo constituye en alumno.
En este sentido, la escuela es escenario y testigo de la construccién del nifio-alumno. Para
la mayor parte de los historiadores de la nifiez (Ariés, 1987; Varela & Alvarez-Uria,
1991; Narodowski, 1994; Carli, 2002) la construccion social de la infancia y la familia,
suponen la emergencia de la escuela modemna y representan procesos paralelos y

mutuamente relacionados.

Ghirardelli Jr. (1997) distingue dos formas de conceptualizar a la infancia en la
pedagogia de la modernidad. La primera, reduce al nifio a una fase del desarrolio humano

en el que la razon no ha alcanzado su pleno desarrollo. La infancia es un estado en el que

® La distincion entre pensamiento antiguo.y pensamiento moderno esta delimitada por la necesidad de
subjetivar el mundo. Mientras los antiguos se preguntan acerca de qué es la realidad, los modemos
quieren saber como es posible conocer lo real, colocando entre el objeto real del conocimiento al sujeto
capaz de conocerlo (Ghirardelli Jr. 1997). Con esto “formulan una nueva comprensién de la existencia y
una nueva verdad. Si para los antiguos la existencia es presencia, los modemos van a entenderlo como
representacion. .. en este sentido, la modernidad es el tiempo de la subjetivacion del mundo” (op. cit. p.13
— subrayado en el original).
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priman las sensaciones y las imagenes y por tanto, debe superarse para que el hombre se
transforme en un “sujeto de conocimiento” (Ghirardelli Jr, 1997, p. 115). Esto se logra
elevando al hombre en el orden intelectual a través del desarrollo de su pensamiento. La
infancia es expresion de la inocencia, “hipervalorizada, pero negativamente” (p. 116).
Desde el desarrollo de los sentidos y las emociones, se debe dar paso al pensamiento y a
la razén como modo de situarse en el mundo. El cultivo de la inteligencia y sus

potencialidades es lo que va a marcar la diferencia entre el nifio y el adulto.

La segunda forma de conceptualizar la infancia, la encontramos en Rousseau (1712-
1778) para quien la infancia es expresion del bien natural en el hombre, de su mundo
interior y por tanto, de su subjetividad. “La infancia es una fase en la cual la intimidad
guarda la pureza de la naturaleza... La pedagogia romantica... ve en el hombre a una
persona armoniosamente desenvuelta, capaz del auténtico sentimiento de verdad”
(Ghirardelli, 1997, p. 119).

El Emilio o la Educacion de Rousseau es la obra pedagdgica que mas impacto ha tenido
en la pedagogia moderna. Todo el movimiento escuelanovista se fundamenta en sus ideas
y muchos de sus postulados ain siguen teniendo actualidad (Palacios, 1989; Narodowski,
1994). En el Emilio, la infancia es un presupuesto indiscutible. Las necesidades y
caracteristicas que tiene el nifio en cada etapa de su vida son desarrolladas en funcién del
respeto a su naturaleza y de su edad. En este sentido, Rousseau considera que “la primera
educacién debe ser meramente negativa. Consiste no en ensefiar la virtud ni la verdad,
sino en preservar de vicios el corazon y de errores el &nimo” (Rousseau, 1969, p. 77)
dejando que “madure la infancia en el nifio” (p.78), confiando en su naturaleza y
defendiendo su libertad.

Para Rousseau, la educacion en los primeros afios de vida se da a través del ejercicio
fisico, el desarrollo de los sentidos y el contacto con la naturaleza, dejando al nifio libre y
favoreciendo sus juegos. “Menester es que salten, corran y griten cuanto quieran; todos
sus movimientos son necesidades de su constitucién que procura fortalecerse...” (p. 68).

El juego es el modo de expresion del nifio pequefio y su felicidad. Es autorregulador de
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su conducta y ejercicio de su libertad.

A partir del Emilio se delinea al nifio “en su educabilidad, en su capacidad natural de ser
formado” (Narodowski 1994, p. 33). A diferencia del momento anterior, en este caso la
infancia es valorada positivamente. El nifio ya no sera considerado un adulto en pequefio
sino que posee una esencia diferente. La diferencia no es tanto el grado de desarrollo

cuanto la consideracion de la particularidad de la infancia.

Ghirardelli Jr. (1997) sostiene que en ambos modos de pensar la infancia, esta presente la
idea de que la nifiez es el camino que el ser humano emprende desde la falta de razén
(adulta) a la razon. Sin embargo, en el primer caso, la diferencia entre el niflo y el adulto
es de grado. El nifio necesita ser conducido gradualmente hacia la razon, sacdndolo
progresivamente de su condicion infantil. En cambio, en el segundo caso, la accion
pedagogica no debe perturbar el desarrollo natural sino por el contrario, respetar la propia

experiencia infantil.

Esta valoracion negativa y positiva de la infancia, vigente en el pensamiento moderno,
desencadena dos modelos pedagdgicos diferenciados. Tendran en comun, la gradualidad
en la ensefianza en funcion de la edad de los nifios y la presencia de un adulto-pedagogo
responsable de “dosificar el acceso a saberes y haceres, de gradualidades vy
normalidades” (Baquero & Narodowski, 1994, p. 64). Sin embargo, en uno, la mirada
estard puesta en aquello que al nifio le falta y en paliar esa carencia, buscando un ajuste
progresivo al régimen de trabajo escolar. En el segundo, primara el desenvolvimiento
espontaneo de sus capacidades y su condicién de nifio en los modos de expresién y

acceso al conocimiento.

En la escolaridad basica, a pesar del impulso experimental escuelanovista que lideré la
propuesta educativa centrada en la concepcion rousseauniana, el discurso pedagégico
mas extendido asumi¢ la primera modalidad. Parte de los debates actuales, en torno a la
“desaparicion de la infancia” (Baquero & Narodowski, 1994; Postman, 1994; Ghiardelli,

1997) cuestionan la gradualidad de los conocimientos escolares, sus modos de
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transmision y la autoridad del maestro, y tornan necesaria una nueva definicion del lugar
de la escuela en la vida de los nifios, los sentidos y significaciones que se busca construir

en ellos.

En el caso de la educacion infantil, el panorama es un poco mas complejo dada la falta de
consenso minimo sobre el status escolar de las instituciones que atienden a nifios
menores de 6 afios (Pla, 1994; Harf, Pastorino, Sarlé, Spinelli, Violante, Windler, 1996;
Zabalza, 1996, Brougere, 1997, Peralta, 2002). Especialmente en los paises
latinoamericanos, las modalidades de atencidn a la infancia asumen modelos formales e
informales; en algunos casos se asemejan a las escuelas y en otro, a los hogares. El eje
del debate, tanto en los foros internacionales como en los textos especializados, esta
puesto en la calidad de los programas, el respeto a la particularidad del nifio pequefio y la
construccion de nuevos paradigmas, independientemente del formato que asuma la

modalidad de atencion'®.

Cuando la modalidad asumida es escolar, la tendencia internacional en torno a los
programas de educacion preescolar“, tampoco es uniforme coexistiendo las dos
- tradiciones construidas en la modernidad. De esta manera, encontramos tanto programas
asociados a un modelo de algin modo “natural” de escuela, donde el acento estd puesto
en el logro de la autonomia, la socializacién del nifio pequefio y en el respeto de su
individualidad, como programas, en los que se “formalizan” los saberes y se prioriza la
instrumentalizacion necesaria para el ciclo posterior de ensefianza. En ambos casos, se

busca el mayor desarrollo del nifio pero mientras que en uno se parte de su potencialidad

1 Cf Actas del XXIII Congreso Mundial de Educacion Preescolar (OMEP) “El derecho del nifio a vivir,
desarrollarse y aprender en entornos de alta calidad”. 30 de julio al 4 de Agosto de 2001. Santiago de
Chile.

1 Educacion preescolar es la nominacion mas generalizada con la que se identifican a las escuelas
infantiles. El problema del “nombre” con que suelen designarse estas instituciones (Sarlé, 1999) vuelve a
poner de manifiesto la falta de claridad en cuanto a la especificidad de los objetivos de este nivel
educativo.
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-

y se privilegian sus modos de expresion, en el otro, se graduan y seleccionan los
conocimientos considerados como validos para la etapa siguiente (Amonachvili, 1986,
Michelet, 1986).

Estos modos coexisten y resultan eficaces en funcion de la forma en que se conceptualiza
y valora la infancia. Sin embargo, es necesario hacer notar que, una vez seleccionados los
objetivos de la escuela infantil, esta eleccién impacta en el luga‘r que se le asigne al juego
(Brougere, 1997; Zabalza, 1993) y en el modo en que se disefien las practicas de

enseflanza.

a. 3. El juego en la obra de Federico Froebel

Mucho antes de que la infancia adquiriera un status cientifico y fuera conceptualizada
como tal, F. Froebel concibio un sistema filoséfico de inspiracién roméntica destinado al

nifio menor de 6 afios, considerado el infante, el “sin voz”'

(Brougere, 1997, Peralta,
2002). Este sistema se plasma en el primer kindergarten creado en Turingia, en 1840. En
sus escritos pedagogicos, el juego es el medio principal de educacion; es el modo
privilegiado de expresion del nifio y por esto cumple un papel esencial en su formacion.
A partir de Froebel se hace mas clara la querella entre los que valoran el juego
espontaneo y dudan en conciliarlo con la escuela y quienes disefian juegos como un

modo de presentar y abordar los contenidos escolares.

Froebel se encuentra en el cruce de ambas perspectivas. Por un lado, es el primero que
sistematiza y le da un lugar privilegiado al juego en la escuela infantil. Pero, al mismo
tiempo, sus orientaciones pedagdgicas sistematizan el juego a partir de la creacién de una

serie de materiales para encausar la actividad infantil.

12 Etimolégicamente, in-fancia viene del latin in-fale, el que no habla, que podria entenderse como “e/ que

no tiene palabra, es decir, el que no tiene nada interesante que decir” (Casas, 1998, p. 25).
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En su libro, La educacion del hombre, publicado en 1826, enuncia sus postulados
pedagogicos y métodos didacticos. Para Froebel, el destino del hombre es alcanzar la
comunion con Dios. Por esto, la educacién debe ayudar al hombre a alcanzar la unidad
con su Creador. La ensefianza consiste "en hacer que el alumno se dé cuenta de la unidad
de todas las cosas y de que todas existen, descansan y viven en Dios" (Froebel, 1913,
p.9). Educar es una responsabilidad ante Dios porque en todo nifio “esta contenido el

pasado, €l presente y el futuro de la humanidad” (p. 13).

El niflo tiende a exteriorizar su vida interior de sentimientos, de impulsos y de imagenes
a través de la accion y la fantasia. Y estas dos tendencias naturales son las que se
expresan a través del juego. Como la educacion debe comenzar a partir del hacer, el
punto de partida es el juego. Para Ffoebel, el juego es el trabajo del nifio. Como el trabajo
es el unico camino por el cual el hombre se siente identificado con Dios, “... en el juego,
la obra del educador y la vida del nifio se hacen una sola cosa” (p.26). El educador debe
cultivar, de ahi el nombre de kindergarten (jardin), ese impulso en el nifio y onentar las

tendencias a la accion y la fantasia que se expresan a través del juego (Froebel, 1913).

En relacion con el método de ensefianza, Froebel realiza en sus obras una descripcion
detallada y ordenada del mismo. Para este pedagogo, la misién fundamental del
Kindergarten es educar, no instruir. La instruccion, como transmision de contenidos, se
deja para la escolaridad posterior. Las actividades deben ser variadas y mantener vivo el

interés y la posibilidad de creacion libre y espontanea en el nifio.

El método educativo incluye el cuidado de un jardin, que pone al nifio en contacto con la
naturaleza -fuente de vinculaciéon con Dios-, canciones, marchas, lecciones de cosas ¢
imagenes, dibujo y una amplia gama de juegos a los que denomina “dones” (Marenholtz
Bulow, 1896; Vilches & Cozzi, 1966; Guillén de Rezzano, 1966). Exceptuando el

aspecto religioso, esencial en todo el pensamiento froebeliano, sus postulados continiian
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vigentes en la accion de los educadores y en algunos paises, la pedagogia froebeliana es

una de las opciones curriculares de atencion a los nifios menores de seis afios'.

b. Juego y aprendizajes generales o especificos. El papel del
educador

La importancia que el juego tiene en la educacion infantil torna necesario rever su
relacion con los objetivos que persigue una escuela para nifios menores de 6 afios,
propuestos en el curriculum del pais o region. Como lo subraya Brougére (1997), de esta
definicién va a depender el modo en que se incluyan o no, practicas vinculadas con el
juego; la mayor o menor presencia que el juego tiene en el curriculum obedece a cémo se
lo conceptualice, ya sea como un aspecto global del de‘sarrollo 0 como una forma

particular de aprender contenidos escolares (Siraj-Blatchford, 1998).

Dado que nos preocupa el juego en su relacion con el rol del educador y el aprendizaje de
contenidos escolares, en este momento, no nos detendremos en los enfoques que
priorizan el juego libre para organizar las practicas de ensefianza (Cariati, Delac &
Miiller, 1984), sino en aquellos estudios que han tratado de iluminar el impacto que la
inclusién del juego puede tener en la ‘ensefianza y las dificultades que esta inclusion
conlleva. Presentaremos dos tipos de estudios. En primer lugar, aquellos que han
vinculado al juego con el aprendizaje y el desarrollo cognitivo en general y han
elaborado recomendaciones para considerar su relacién con la educacién, especialmente
iluminando la adquiéicién de aprendizajes generales. En segundo lugar, aquellos que han
estudiado la vinculacién del juego con algunas variables asociadas con la adquisicién de

contenidos escolares, especialmente, tomando la figura del educador en el juego.

" Por ejemplo, en Reino Unido, “Froebel Institute Collage” es uno de los centros especializados en

Educacion Infantil con orientacion froebeliana.
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b.1. Juego y aprendizaje de tipo general

Con respecto al desarrollo infantil, Christie & Johnsen (1983), sostienen que desde la
perspectiva que tuvo el juego a comienzos del si.glo XX —en el cual se privilegiaba la
adaptacion social- hasta los ltimos 20 afios, en psicologia se ha vinculado la experiencia
de jugar con el desarrollo de aspectos simbolicos y del lenguaje, la abstraccién de
prototipos inteligentes, la resolucion de conflictos personales, la ejercitacion de formas
de control de la‘informacién, la adquisicién de herramientas y habilidades sociales, el
aprendizaje de roles sociales, la resolucion de problemas, la conducta creativa, etc. Para
estos investigadores, la extension de esta lista de constructos psicologicos da cuenta tanto

de la riqueza como de la ambigiiedad del concepto.

Existen diversas clasificaciones que buscan sistematizar las tematicas vinculadas con el
juego y el desarrollo cognitivo. Por ejemplo, Kooij y Meyjes (1986) organizan los
estudios en torno a cuatro preguntas que refieren a la edad de los nifios, los aspectos del
juego que se priorizan, los factores sociales determinantes del juego y los factores
materiales o juguetes. Para Sutton-Smith (1983), los intereses en la investigacion se
pueden organizar diferenciando los estudios que definen al juego y lo distinguen de otras
conductas; los estudios correlacionales, centrados en investigar las relaciones existentes
entre el juego y el desarrollo emocional, cognitivo o social; los estudios basados en las
diferencias individuales tales como sexo, background cultural, edad, y, los estudios
ecologicos, que investigan los efectos de la organizacién y el material de juego sobre la

conducta ludica.

Una de las clasificaciones mas completas, es la que elaboran Johnson, Christie y Yawkey

(1999). Estos investigadores diferencian cuatro criterios para sistematizar los estudios:

- Aspecto del desarrollo en el que se focaliza la atencion: desarrollo motor,
cognitivo (desarrollo conceptual, inteligencia, pensamiento operacional,
resolucion de problemas, pensamiento divergente y metacognicion), social,

emocional y lingiiistico.
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Tipo de efecto que provoca en el desarrollo. Johnson et al (1999) agrupan de
tres modos diferentes los resultados de los estudios sobre juego y desarrollo.
En primer lugar, el juego puede actuar como una ventana para reflejar el
desarrollo del nifio. En segundo lugar, el juego puede servir como un contexto
y un medio para la expresion y consolidacion del desarrollo. En este caso, el
juego refuerza el desarrollo. En tercer lugar, el juego puede servir como un
instrumento de cambio en el desarrollo, es decir, puede generar una mejora
cualitativa en el funcionamiento y la organizacion estructural del organismo.
El juego puede conducir ¢l desarrollo. Estos tres modos de mirar el desarrollo
no son exclusivos entre si, sino que depende del tipo de juego que se esté

considerando.

Tipo de estudio: experimental, correlacional o descriptivo. Los estudios de
tipo experimental y correlacional, tuvieron mayor auge entre los afios 60 y 80.
A partir de la década del 90, toman mayor énfasis los estudios cualitativos en
los que ya no se pretende aislar variables sino estudiar al juego en su contexto.
Uno de los problemas mas serios con respecto a los estudios de juego refieren
a la posibilidad de considerarlo una variable causal o interviniente con
respecto al desarrollo. En este aspecto existe una gran controversia entre los
investigadores. Los estudios correlacionales muestran una serie de variables
con las que aparece vinculado el juego (creatividad, desarrollo emocional,
CI). Sin embargo, no es tan sencillo, especialmente en los estudios sobre
juego dramadtico, atribuir al juego la posibilidad de que en si mismo tenga
impacto en el desarrollo. En este tipo de juegos es dificil aislar variables tales
como interaccion con los pares y la intervencion de los adultos. Atribuirle al
juego un papel central en relacion con el desarrollo o secundario resulta
necesario a la hora de evaluar su presencia en el curriculum y las

prescripciones didacticas.

Momento del desarrollo en el que el juego es un beneficio. El efecto del juego

puede tener beneficios a corto o largo plazo en el desarrollo. Por ejemplo,
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estudios sobre juego dramatico en la edad preescolar muestran que éste tiene
impacto sobre ciertas habilidades especialmente vinculadas con la lectura y la
escritura (Christie, 1994, Smilansky, 1988). En este sentido, los
investigadores sugieren que el juego libre y espontaneo debe ser preservado
en los nifios, especialmente cuando ellos ingresan a instituciones escolares a

edad temprana (Vandenberg, 1998).

Uno de los problemas que enfrenta la posibilidad de sistematizar los estudios sobre
juego, se refiere a la ausencia de una teoria completa y universalmente aceptada. Debido
a esta carencia “es muy dificil examinar los resultados de la investigacién sobre el juego
y sus factores determinantes de un modo coherente” (Kooij & Meyjes, 1986, p. 51). A
este problema, se suma la dificultad por vincular estos estudios con las practicas

cotidianas en salones de clase. Pronin-Fromberg (1988) sefiala que, en los ultimos afios,

mientras la investigacion sobre juego se ha incrementado geométricamente, la
presencia del juego en las salas de educacién infantii ha disminuido
impetuosamente... la tension entre juego y trabajo, el aumento de las demandas
académicas y la definicién de la estructura estandarizada de los test de
evaluacion, parecen estar influyendo en este fendmeno (p. 237)

Este investigador enuncia dos recomendaciones a tener en cuenta a la hora de definir una
agenda de investigacién sobre el juego y la educacién infantil. En primer lugar, la
necesidad de incluir a los educadores en los estudios y en la produccion investigativa a
fin de evitar que se amplie la brecha entre las ideas que se producen sobre el juego y las
practicas cotidianas. En segundo lugar, la necesidad de avanzar paralelamente, en la
eleccién de paradigmas de tipo experimental y etnografico. Ambos modos de operar,
deben cooperar en la investigacion a fin de poder facilitar el reconocimiento tanto de las
variables que afecta a la relacién entre juego y desarrollo cognitivo, como a la necesidad
de especificar las diferencias y variaciones contextuales en que se produce el juego. “La
inclusion de multiples fuentes es una forma de triangulacion que permite aumentar la
validez de los estudios y enriquecer la perspectiva sobre la relacion entre juego y
educacién infantil” (p. 239).
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b.2. El papel del educador

Los estudios curriculares que tratan al juego como una de las variables que afectan la
ensefianza analizan su relacion con la seleccion de matenales, su relacion con materias

curriculares y los modos de intervencién del educador en el juego.

Con respecto a la importancia de la seleccion de materiales y el equipamiento ludico, los
estudios parecen indicar la necesidad de considerar la dotacion de recursos y materiales
como forma de asegurar la ocurrencia de juegos orientados hacia la obtencién de ciertos
aprendizajes (Kishimoto, 2000; Riley, 1998; Curtis, 1998). A partir de esto, se elaboran
una serie de recomendaciones didacticas sobre el uso del ambiente y la distribucion del

matenal.

La relacion entre tipos de juego y tipos de aprendizaje esperado se ha analizado
especialmente en tomo a algunas areas, como por ejemplo, el juego sociodramatico en el
desarrollo social y afectivo (Smilansky, 1968, 1988; Corsaro, 1989; Ortega, 1994b;
Bostrom, 1998); el juego de construccién en el desarrollo del pensamiento divergente, la
creatividad, la exploracion e investigacién de las propiedades de los materiales y la
resolucion de problemas (Sylva, Bruner & Genova, 1974; Bruner, 1989; Gura & Bruce,
1993); los juegos con reglas convencionales o los juegos tradicionales como modo de

contextualizar el pensamiento abstracto (Egan, 1988; Kamii, 1988; Barber, 2002).

La planificaciéon del juego se ha relacionado con la posibilidad de construir marcos para
favorecer oportunidades para pensar, incrementar la comprensién del mundo y proveer
experiencias competentes en el uso del lenguaje (Klugman & Smilansky, 1988; Johnson
et al, 1999; Ortega, 1994b). Finalmente, la posibilidad de montar escenarios, interpretar
diferentes roles, acordar el marco en el que se va a sostener la accion ha sido relacionado
con el desarrollo lingiiistico, la alternancia de los turnos de habla y la construccion de un
sistema conceptual compartido de comunicacién (Riley, 2002; Béstrom, 1998; Nelson &
Seidman, 1989).
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La tercera vaniable que se ha estudiado ronda en torno a la necesidad de considerar al
educador en las orientaciones curriculares que se elaboren con respecto a la inclusién del

juego en las aulas.

Los primeros estudios, realizados en la década del 70 en Inglaterra y los Estados Unidos,
se centraron en estudiar cuanto tiempo le dedicaban los maestros al juego. Los resultados
fueron poco alentadores: los maestros dedicaban entre el 2 y el 6 % del horario de clase

(Johnson et al, 1999). Cuatro explicaciones posibles se dieron a este fenémeno:

- Los maestros no tienen suficiente tiempo y dejan el juego para los momentos en
que corrigen las tareas o mientras estin ocupados en cuestiones de tipo

administrativo.

- Los maestros tienen una mirada psicoanalitica sobre el juego y consideran que no

deben intervenir, sino dejar que los nifios libremente se expresen

- Los maestros creen que s mejor que los nifios jueguen de manera libre, para que

puedan tomar decisiones. La intervencion rompe el juego del nifio

- Los maestros se sienten incomodos de que otros adultos los vean jugar con los

nifios por lo tanto evitan hacerlo ante la presencia de observadores externos.

Estudios posteriores sobre esta variable mostraron que era “mas importante entender
como interactiian en el juego los maestros con los nifios que cudnto tiempo le dedican a
Jugar con ellos” (Johnson et al, 1999, p.203).

A partir de alli, 1a investigacion se orienté en torno a tres ejes como via para estudiar los
procesos de interaccidn y de construccion conjunta del conocimiento: la provisiéon de

recursos para el juego, la observacion del juego y la participacion en el juego.

Con respecto a la provision de recursos para el juego, el 1ol del maestro en la
preparacion de los materiales, el tiempo y los espacios es uno de los aspectos en los que
se halla mayor acuerdo (Curtis, 1998; Harf et al, 1996; Kishimoto, 1996, Bosch &

Duprat, 1992; Ortega, 1992). Con respecto a los materiales, los investigadores sefialan la
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influencia que tiene la presencia o ausencia de los mismos para suscitar 0 no un
determinado juego, por ejemplo, ciertos accesorios para el juego dramatico puede
condicionar los temas y papeles sociales asumidos en el juego, materiales de
construccion diverso puede enriquecer el juego de construccion; etc. (Kishimoto, 2000;
Vial, 1988).

La observacion del juego como tarea propia del maestro fue otra de las varables
consideradas. Garvey (1985, p. 15) considera que solo se puede diferenciar y comprender
el juego infantil si se asume la “perspectiva del jugador” y se leen “no literalmente” las
acciones observadas. Reconocer una acciéon como juego (especialmente en la etapa
infantil), forzosamente supone tener en cuenta los “contrastes”, entre la situacion
-simulada y el comportamiento del cual deriva. En el juego, las acciones no pueden
interpretarse en forma literal. Los contrastes pueden ser en ocasiones muy sutiles (un
gesto, una sonrisa, la risa en una palabra utilizada, etc.), pero son precisamente estos
contrastes los que permiten percibir la intencionalidad del jugador y el caracter ludico
que le esta adscribiendo a la accién que realiza. De ahi la importancia de que el maestro
sea un “buen observador” de las situaciones lidicas que crean los nifios en los contextos
escolares para poder realizar intervenciones desde dentro del juego (Sarlé, 1999; Bennet,

Wand & B ooste P97 . . .

Por ultimo, los estudios sobre el grado de participacion del maestro en el juego abarcan
un gran abanico. Algunos focalizan el tipo de participacién del educador en el juego.
Otros, abordan la relacion entre esta participacion y las creencias que el educador tiene

sobre el juego.

En relacion con la participacion, el lugar del adulto en el juego es uno de los puntos mas
criticos a la hora de pensar al juego en los contextos escolares. En las investigaciones
sobre el rol del maestro en ¢l juego (Johnson et al, 1999; Brougere, 1996, Bennet et al,
1997) se sefiala una suerte de resistencia del educador para participar en los juegos del
nifio. Esta intervencion se suele asociar con una forma de dirigir o programar el juego a

“espaldas de los nifios” (Bruner, 1989, p. 219). Frente a esto, el maestro prefiere respetar
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el juego y permanecer ajeno al desarrollo de la actividad. Sin embargo, la falta de
intervencion o el corrimiento de su rol, no le permite potenciar el aprendizaje de los
chicos en las situaciones ludicas (Bennet et al, 1997). Johnson et al (1999) sefialan que
“las investigaciones muestran que son mas productivos los roles intermedios que los
extremos. Estar por fuera del juego o conducirlo como lider... tiene efectos negativos

sobre las experiencias de los nifios” (p.210).

En cuanto a las creencias que el educador tiene sobre el juego, los estudios coinciden en
seflalar la distancia entre la “retérica” y la “realidad” (Pronin-Fromberg, 1988; Lally.
1991; Fisher, 1996, Bennet et al, 1997). Fisher (1996) seiiala por ejemplo, que los
educadores desconocen las contribuciones que el juego brinda al desarrollo cognitivo y
que al tener una baja comprension de estos procesos, no pueden argumentar su uso ante
los padres y la comunidad. El obstaculo parece estar en la dificultad para comprender ¢l
mundo infantil expresado en el juego (Lally, 1991). Por su parte, Pronin-Fromberg
(1988) argumenta que parte de esta dificultad se debe a la poca participacién que lds
educadores han tenido en las investigaciones educativas y el caracter experimental que ha

tenido gran parte de estos estudios.

Los resultados de las diferentes investigaciones parecieran mostrar que el didlogo entre
juego y enseflanza requiere de la existencia, por parte del educador, de cierto marco
referencial que confenga al juego en una zona de conocimiento posible para el nifio y
potencial para el aprendizaje y la propuesta de ensefianza del maestro (Bostrom, 1998;
Bennet et al, 1997, Fischer, 1996). Una perspectiva que solo contemple el juego
espontaneo sin intervencion del educador podria bastar, si se asume un modelo en el que
los nifios construyen su aprendizaje independientemente del entomo y en el que, el
educador acompaiia al desarrollo espontineo siguiendo su curso natural. Sin embargo, si
se adopta una postura sociocultural, este modo de tratar al juego no atiende al énfasis que
esta teoria pone en “la interaccion social, la comunicacidn y la interdependencia entre el

desarrollo del pensamiento y el aprendizaje” (Bennet et al, 1997. p. 128).

Por otra parte, las investigaciones sefialan la necesidad de pensar la ensefianza dentro de
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las bases de un sistema tutorial en el que se les ofrezca a los nifios diversos modelos
adultos de rol (Chen, Krechevsky, Viens & Isberg, 2000). De este modo, cobra
importancia el concepto de comunidad escolar, en el que, los padres y la comunidad en
sentido amplio, se constituyen en educadores de los niflos (Quinto Borgui, 1996;
Cadwell, 2002). El campo de experiencias que se le ofrece a los nifios, no se encuentra
limitado al espectro de la escuela, sino que incluye todas las posibilidades que el
contexto social y cultural de referencia inmediata, puede brindarle a los nifios (museos,
comercios, oficinas publicas, talleres artesanales, etc.) (Zabalza, 1996; Curtis, 1998;
Gardner, Feldman & Kretchevsky, 2000).

¢. La delimitacion del Juego desde las practicas de ensefianza

Los estudios sobre juego cobran importancia a partir de la segunda mitad del siglo XIX y
la primera mitad del XXX. Con Huizinga, en 1938, y veinte afios después con el trabajo de
Caillois, se llega a definir el valor del juego en el desarrollo de la civilizacion precisando
sus caracteristicas como actividad especificamente humana (Huizinga, 1938/1996;
Caillois, 1950/1994). Sin embargo, estas definiciones que resultan interesantes a la hora
de precisar el término, no resuelven “operativamente” el problema del juego en el

contexto pedagogico (Brougére, 1997).

Con respecto a la escuela infantil, el juego como tal, y no el “uso didactico del juego”, es
fuertemente declamado pero practicamente limitado (Kishimoto, 1996; Sarlé, 2000).
Brougere (1997) plantea dos obstaculos como causa de esta paradoja. El primero, se
relaciona con la utilizacion de la palabra “juego” y su uso metaférico. El segundo, con la
forma en que se han considerado las caracteristicas propias del juego y su relacioén con la

educacion y el desatroilo infantil.

En el primer caso, el juego ha sido asociado con la creatividad, el placer, la
exploracion... Esto torna complejo deducir las caracteristicas que le son propias de

aquellas que comparte con otras actividades (Henriot, 1989; Caillois, 1994) y se cae en
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Hamar juego a toda actividad que involucre la imaginacion o el desligarse de la realidad.
El impacto de este modo de conceptualizar al juego lleva a creer que todo lo que sucede
en el jardin es juego cuando en realidad no lo es (“todo es juego pero nada es juego™). Se

emplea la palabra “juego” en lugar de recreacion, diversién o pasatiempo.

El segundo obstaculo es mas complejo y se refiere a las relaciones entre juego y
enseflanza. Desde hace afios, algunos pedagogos consideran que ciertas caracteristicas
propias del juego como la libertad del jugador, la relacién proceso-producto, la ausencia
de direccionalidad externa o la ausencia de control sobre lo aprendido, tornan inadecuado
su inclusion en la escuela vinculdndolo con la ensefianza. Al juego se lo define como una
conducta espontanea de la infancia que tiene impacto en el desarrollo, pero que es ajena a

los objetivos escolares.

Al respecto, Mauridas Bousquet (1986) identifica tres posturas diferentes: (a) los que
defienden el juego libre en la escuela, (b) los que postulan la necesidad de intervenir en
el juego dandole un objetivo y, (c) los que directamente destierran al juego de la escuela.
Con respecto a la tercera postura, in bien, se alzan voces que sefialan una disminucién de
la presencia del juego en las practicas, en lo que refiere a educacion infantil, el destierro
del juego no se discute como alternativa posible aunque se la postule para otros niveles
de escolaridad (Amonachvili, 1986).

Teniendo presentes estas posturas, vamos a intentar situar nuestra posicion e intentar
armar un marco que nos permita abrir una brecha en el tema. Para esto, en primer lugar,
haremos un acercamiento a la definicién del juego a partir del concepto de “parecidos de
familia” de Wittgenstein, dado que su forma de resolver el problema de las definiciones,
esta presente en la mayor parte de los textos especializados en la tematica ludica en la
ultima década (Saegesser, 1991; Brougére, 1996; Kishimoto, 1996; Wajskop, 1997,

Johnson et al. 1999; Sarlé, 1999). En ellos se plantea la necesidad de buscar “criterios”
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operativos'* que permitan discriminar las diferentes actividades ludicas en funcion de sus
contextos de uso mas que enunciar una serie de caracteristicas especificas cuya presencia
o ausencia determine la existencia del juego. En segundo lugar, presentaremos la
disyuntiva que se plantea entre “jugar por jugar” y “jugar para” cada vez que se habla del
juego en contextos escolares. Finalmente abordaremos los rasgos que asume el juego en
la escuela infantil como eje articulador entre las investigaciones antecedentes y el marco

tedrico conceptual.

c.1. A qué llamamos juego

El juego es un fenomeno complejo, abordado por diferentes disciplinas. Ain dentro de
un campo particular, como la psicologia o la pedagogia, las multiples interpretaciones y

aplicaciones que ha tenido su estudio, hacen inaccesible llegar a una nica definicion.

Si bien Wittgenstein (1958/1988) no se dedica a estudiar al juego, en sus /nvestigaciones
filosoficas" elabora una caracterizacion de los juegos en general, que le ayuda luego al
tratamiento de los juegos lingiiisticos. Para este fildésofo, las actividades que reciben el
nombre de “juegos” entran dentro de lo que denomina “Family Resemblance Predicates™.
Y para referirse a €l utiliza la metafora del “cable formado por multiples hilos”. Cada uno
de estos hilos equivaldria a un juego pero ninguno de ellos recorre el cable en su
totalidad. “La resistencia de la madeja no reside en que una fibra cualquiera recorra toda
su totalidad, sino en que se superpongan muchas fibras... hay algo que recorre la madeja

entera, la superposicion continua de estas fibras” (Wittgenstein, 1988, p.89).

' Los criterios para analizar al juego en contextos pedagogicos se presentaran en el punto c.3.2.

' El texto Investigaciones filoséficas de Wittgenstein fue publicado, como obra postuma, en la década del
cincuenta. Sin embargo, sus apreciaciones sobre el juego comenzaron a ser consideradas en la
conceptualizacion de esta problematica muchos aiios después. Esta conceptualizacion se desarrolla,

principalmente entre los paragrafos 66 y 71 de esta obra, a los que se ir4 citando oportunamente.
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En el juego, el problema no reside en encontrar algo en comun entre juegos tan diversos
como el ajedrez, las cartas, el juego de roles o el fitbol. Por el contrario, Wittgenstein
postula que estos fenomenos estan emparentados entre si, y es a partir de este
parentesco, que se les da a todos el nombre de juegos (p. 87, §66). Por esto, para
distinguir a los diferentes juegos, no se requiere arribar a una propiedad o caracteristica
comun que los identifique como parte de una clase, sino centrar la mirada en los juegos
mismos y en lo que ocurre en ellos. Al hacerlo no se perciben propiedades ni
caracteristicas comunes, sino simplemente, propiedades y rasgos similares, es decir,
“parecidos de familia” (p. 89, §67). Los parecidos surgen y desaparecen entre los

diferentes juegos.

Dado que el concepto de juego no resulta de la suma de las propiedades comunes o
propiedades parciales, la “descripcion” del juego es lo que permite distinguir a los juegos
entre si y entre otras actividades (p.91, §69). La descripcion no supone dar limites sino

seflalar los “sentidos™ desde los cuéles se puede identificar una situacion como ludica.

Y justamente asi es como se explica qué es un juego. Se dan ejemplos y se quiere
que sean entendidos en un cierto sentido. Pero con esta expresion no quiero
decir: él debe ahora ver en estos ejemplos la cosa comin que yo, por alguna
razén, no pude expresar. Sino: él debe ahora emplear estos ejemplos de
determinada manera. La ejemplificacion no es aqui un medio indirecto de
explicacién, a falta de una mejor. Pues también cualquier explicacién general
puede ser malentendida. Asi jugamos precisamente el juego (93, §71 subrayado
en el original).

Posiblemente el principal aporte de Wittgenstein a la definicién del juego sea el
considerarlo como un fendmeno abierto, vinculado con otros similares a partir de la
identificacion de ciertos aspectos semejantes, aunque no excluyentes y unicos. Estas
apreciaciones resultan particularmente utiles, como se planteard en el punto 2 para

considerar el lugar del juego en la escuela.
c.2. Las diferencias entre jugar por jugar y jugar para

A pesar del origen y la importancia que el juego asume en la obra de Froebel, las
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discusiones en torno al juego y la educacion inicial, comienzan a diversificarse
rapidamente, aun entre los pedagogos precursores de este nivel. Maria Montessori
(1939), por ejemplo, sostenia que el juego era algo a desterrar de la educacién de los
nifios y en su reemplazo se debian planificar actividades que orientaran la actividad
espontanea del nifio hacia la tarea escolar. Para otros, como Decroly (1932), Dewey
(1967) o Freinet (1996), el juego expresaba las necesidades del nifio, era la mejor forma

de llevarlos al trabajo y el punto de partida de la educacion activa.

A lo largo de los afios, esta controversia se ha reeditado en los diferentes programas para
la educacién infantil y permanece, atin hoy, en el debate curricular y en las formas de
definir las préacticas didacticas. Distintos investigadores han sefialado esta contradiccion
en paises como Espafia (Ortega, 1992), Brasil (Kishimoto, 1996), EEUU (Johnson et al,
1999), Francia (Brougére, 1997, Michelet, 1986, Mauridas-Bousquet, 1986), Inglaterra
(Curtis, 1998; Bennet, Wood & Rogers, 1997) e Italia (Frabboni, 1984, 1996).

Centrandonos en el caso argentino, este debate comienza a cobrar fuerza a partir de la
década del 60. Hasta ese momento, las ideas froebelianas estaban vigentes en la
formacion de los docentes, los planes y programas de estudio y los textos especializados
(Cordeviola de Ortega, 1967, Fritzsche & Duprat, 1968; Bosh, Duprat & Menegazzo,
1969; Salotti, 1969). Sin embargo, la crisis de la concepcion escuelanovista, comienza a
reflejarse en los cuestionamientos sobre la directividad externa que planteaba el método,
la falta de libertad que le otorga al juego y el predominio del trabajo sensorial (Frondizi,
1979).

Estas discusiones han aumentado la brecha entre juego y ensefianza y derivado en la
constitucion de dos posturas extremas, expresada en los pares “jugar por jugar” y “jugar
para”. En la primera, el acento esta puesto en el juego espontaneo del nifio en la escuela y
la ausencia o limitacion de la intervencion del maestro en él (Cariati, Delac & Miiller,
1984). Esta postura diferencia al juego de las actividades de ensefianza y polemiza la
presencia del juego en el contexto escolar, al punto de invalidar, en sus expresiones

extremas, toda actividad de juego propuesta por el educador.
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La segunda postura, jugar para, define al juego como “juego educativo” (Amonachvili,
1986).
... un juego educativo es, sobre todo, algo que parece un juego. primero por su
nombre, que suele ser bastante llamativo e intenta ceiiirse a lo que los adultos
consideran, mas o menos acertadamente, como el pensamiento o imagen del
mundo tipicamente infantiles... Pero lo es también por el guion o la
escenificacion, en la que se intenta satisfacer lo que corresponde supuestamente a
la imaginacién y los caprichos infantiles... toda una serie de elementos que en
realidad no son creaciones de un mundo especificamente infantil, sino que

representan una subcultura elaborada ante todo por adultos” (Mauridas Bousquet,
1986, pp. 501-502).

El jugar para prioriza la intervencion del docente y la mirada del juego como estrategia
metodologica para la ensefianza (Denies, 1989). Supone la existencia de actividades que
el maestro disefia especificamente para ensefiar algiin contenido. El juego esta presente
como motivador de la ensefianza. El acento esta puesto en la “reflexién” sobre lo jugado
y en la consecucion de las metas propuestas. Para los autores sostenedores de la primera
postura, estas actividades no son juego dado que el jugador pierde libertad, estan
fuertemente orientados hacia el producto y se condiciona el proceso en funcién del

objetivo final (Mauridas-Bousquet, 1986).

Segun Brougere (1997), la polaridad entre “jugar por jugar” y “jugar para” crea un
dilema insoslayable para las relaciones entre juego y ensefianza. Este dilema se plantea

en los siguientes términos:

a. Pensar al juego como una actividad que necesariamente hay que orientar para
adecuarla a los objetivos que se pretenden alcanzar, corriendo el riesgo de
transformar la actividad en algo diferente al juego (que seria la respuesta
froebeliana y la de las posturas que asumen al juego como estrategia

metodologica).

b. Definir al juego como una actividad orientada por si misma €n el sentido

adecuado para el desarrollo del nifio y deseado por el educador. Esto requeriria
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volver a conceptualizar el lugar del juego en la escuela infantil, especificando

criterios que distingan al juego en su contexto de uso.

Esta segunda via planteada por Brougeére es la que queda atin por definir.

¢.3. El lugar del juego en la Escuela Infantil

Tal como seiflalamos, la inclusion del juego en la escuela infantil requiere un
replanteamiento de los objetivos de las instituciones dedicadas a la infancia y la
busqueda de criterios que permitan ubicar en su justo lugar al nifio y sus compafieros de
juego, al maestro y su intencionalidad pedagdgica, y al juego y sus particularidades
especificas (Johnson et al, 1999, Sarlé, 1999; Brougere, 1998 Wajskop, 1997; Kishimoto,
1996).

En este punto vamos a plantear los problemas que enfrenta la inclusion del juego en la
escuela y a presentar una serie de criterios que consideramos la plataforma basica sobre
la cual interrogar la relacién entre ensefianza y juego. Estos criterios fueron construidos
en torno a tres investigaciones diferentes. En la primera, Brougére (1997) presenta una
serie de criterios que permiten analizar al juego en la escuela infantil. En la segunda,
Burbules (1999), al estudiar el didlogo en la ensefianza, analiza al juego desde la
perspectiva de Gadamer y Wittgenstein construyendo una serie de caracteristicas que
permiten situarlo en el contexto escolar. En la tercera, retomamos las conclusiones de la
investigacion sobre el lugar del juego en el Jardin de infantes (Sarlé, 1999, 2001),
especialmente en lo que refiere a los rasgos que asume el juego en la escuela y los modos
de intervencion del maestro. Las conclusiones de esta iltima investigacion constituyen el

punto de partida de la presente Tesis.
c.3.1. Criterios para caracterizar al juego en contextos formales
En los ultimos afios, los investigadores que estudian al juego en contextos formales han
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-.— buscado-disefiar una serie de criterios para caracterizar este fenémeno. Estos criterios no

responden a un modo de analisis categorico; no son exhaustivos ni excluyentes entre si,
de modo tal que el conjunto de estas notas permita armibar a una definicién unica
aplicable a todos los juegos en la escuela. El primer criterio que presentaremos surge del
trabajo de los investigadores del Laboratoire de Recherche sur le Jeu et le Jouet de la
Universidad de Paris Nord como Brougere (1996, 1997) y Henriot (1989).

Brougére (1997) destaca tres sentidos diferentes del término juego: juegos particulares
(games) con un sistema de reglas, juegos que son objetos y el hecho de jugar dentro de

un determinado contexto social,

En la primera acepcion, los juegos existen independientemente del jugador o del sentido
que éste quiera atribuirle. Se diferencian por el sistema de reglas que se pueden
identificar en cada uno y que le otorgan una determinada estructura. Tanto en el idioma
francés como en el espafiol, esta diferenciacién permite distinguir el doble significado de
la version inglesa de la palabra juego (p/ay y game). Ahora bien, las reglas del juego no
solo diferencian juegos sino que también identifican al juego que subyace a las reglas. En
este caso, el ajedrez es un juego que implica determinadas reglas y se juega de una

manera. Cambiar las reglas es cambiar el juego porque esas reglas son el juego.

En el segundo caso, un objefo puede estar significando un juego, como por ejemplo, el
balero, el trompo o la perinola. Pueden utilizarse diferentes materiales para fabricarlos y
sin embargo, siguen siendo el mismo juego con aspectos diversos. El objeto sefiala al
juego que se esconde tras él. Estos objetos que nominan juegos son diferentes de los
juguetes con los que se puede jugar, es decir, ciertos objetos son en si mismos juegos

aunque no sean juguetes.

Ahora bien, juego como jugar (jugar como hecho en si) depende del contexto semantico
en el que se utiliza el término. La designacion del fenomeno ludico no obedece a la
postura tedrica que se asuma, sino a la interpretacién que le atribuye cada contexto social

al juego en su uso cotidiano. Por esto es diferente jugar en la casa que en la escuela, en el
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siglo XXI que en el XVIIL En el caso de la escuela, su relacion con el juego dependera de
tanto de la funcion que se le asigne, la imagen construida en tomo a la infancia y el lugar

del juego en ella.

A partir de este ordenamiento, Brougere propone un conjunto de criterios ligeramente
diferentes a los elaborados por otros investigadores, que le permiten mirar al juego en la
escuela. En primer lugar, el juego es una actividad de segundo grado, “no es el
comportamiento lo que hace al juego sino el status que se atribuye a dicho
comportamiento” (p.48). El juego, como la ficcién y la simulacién, es no literal, por lo
tanto, supone metacomunicacion, es decir “acuerdo entre dos personas sobre la condicion
de su comunicacidn, la cual no puede ser tomada al pie de la letra” (p.48). El caracter
ludico de un acto no proviene de la naturaleza de lo que se hace sino de la manera en que
se hace. El juego no comprende ninguna actividad instrumental que le sea propia. Extrae
sus configuraciones de comportamiento de otros sistemas afectivo-comportamentales
(Bruner, 1986b).

El segundo criterio es la decision, “todo juego se compone de una serie de decisiones...
que se hallan en relacién con la que toman otros jugadores™ (p.48). Brougeére considera
que este criterio ilustra mejor la libre eleccion del jugador que el término libertad. Para
€1, es imposible decidir si un jugador es libre al jugar, péro si se puede determinar quién

tomo la decision de hacerlo.

El tercer criterio es la presencia de una regla. Este criterio se deriva de la combinacion
de los dos criterios precedentes ya que permiten establecer el terreno del juego y los
limites de ese universo. Los juegos pueden tener: a) reglas preexistentes en un sistema de
juego aceptado (como el juego de la oca), b) reglas negociadas a partir de un marco
general (los juegos tradicionales, en general) o, ¢) reglas que se inventan a medida que se
desarrolla el juego (juegos sociodramaticos, las reglas que estructuran el guién). Los
jugadores significan el campo de juego (qué es juego y qué no lo es) y pueden decidir

entrar, salir o trasformar ese campo de comin acuerdo.
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El cuarto criterio es la minimizacion de las consecuencias de los errores que se pueden
cometer al jugar. “El juego es una actividad que no tiene consecuencias frustrantes para
el nifio, aunque se trate de una actividad seria... es una actividad para uno mismo y no

para otros” (Bruner, 1989, p. 211).

El ultimo criterio se desprende de éste. El juego es incierto y sélo se sabe cémo termina
cuando termina. “El desarrollo del juego supone una serie de decisiones que recaen sobre
la misma situacién y cuyo resultado aleatorio determinara el final de la actividad”
(Brougére, 1997, p.49).

En sintesis, actividad de orden secundario, presencia de reglas, decisién del jugador,
minimizacién de las consecuencias e incertidumbre son los criterios desde los cuales
Brougere considera que se pueden analizar las situaciones ludicas en los contextos
escolares. Cada uno de ellos tiene efectos diferentes para el aprendizaje escolar, y segun
estos investigadores, complementan aspectos que en la escuela no se encuentran siempre
tratados.

Por ejemplo, el primer criterio estd asociado con el desarrollo de competencias
comunicativas. En este sentido, “pasar del primer al segundo orden, administrar los
indicadores de la metacomunicacion, negociar reglas con los compaiieros, construir el
marco del juego comun” (Brougére, 1997, p.49) coincide con las competencias
esenciales que Bruner (1986) considera necesarias para desarrollar el lenguaje. Unas
pocas actividades escolares enfrentan a los nifios con la posibilidad de tomar decisiones o

ensayar alternativas posibles sin estar pendiente de los resultados.

La escuela es un espacio cultural diferente en el que se suceden los juegos de los nifios.
Como contexto social y cultural, la escuela tiene objetivos diferentes a otras instituciones
y las actividades que alli se realizan buscan generar situaciones para alcanzar esos
objetivos. El problema que seflalan estos investigadores es que en la etapa infantil, el
juego pareciera apuntar a un vector de aprendizaje, muchas veces descuidado, y que sin

embargo resulta basico para la alfabetizacion integral de los nifios.
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¢.3.2. El juego como didlogo

El segundo estudio que intenta definir criterios para analizar al juego en contextos
formales es el que presenta Burbules (1999) al analizar al juego en su trabajo sobre el
dialogo en la enseflanza. Para este investigador, el uso de los criterios es pragmatico y
responde al contexto dentro del cual se analiza la actividad. En este sentido, Burbules
(1999) describe una serie de caracteristicas del juego, siguiendo la propuesta de
Wittgenstein (1988) y Gadamer (1988, 1991), como un modelo paradigmatico para

estudiar el didlogo en la ensefianza.

En primer lugar, Burbules sefiala la “actitud del juego: todo jugar es un ser jugado” (p.
84). El juego es voluntario, involucra la decision del jugador, y la conformacion de una
comunidad lidica. “Como la finalidad comun es hacer que el juego se desarrolle...
implicitamente estamos de acuerdo en conducimos de cierta manera para que la actividad

pueda seguir adelante” (p. 87).

El segundo aspecto se refiere al “movimiento interactivo o de vaivén del jugar” (p. 88).
Todo juego tiene un aspecto relacional, de modo tal, que para que haya juego tiene que
existir, aunque no en sentido literal, otro jugador (otros sujetos, objetos o el propio sujeto
que juega). La fuerza de la relacién que se establece en el juego hace que, al jugar, pueda
olvidarme del tiempo y del espacio. El juego tiene la capacidad de “absorber... de tal

modo que seamos jugados por el juego” (p. 88).

El ultimo criterio es el que conduce y lleva adelante al juego, es decir, las reglas. “Hay un
espiritu diferente en cada clase de juego segun las reglas y las estructuras que lo definen”
(p.90). En este aspecto, Burbules retoma el planteo de Wittgenstein identificando la regla
con un modo “pragmatico” de proceder. Los juegos se aprenden “mirando” a otros que

Jjuegan, es mas, si las reglas “enredan” el juego, tiene que ser posible poder quebrantarla.

“El conocimiento explicito de las reglas puede o no ser un factor necesario para
la participacion; aunque otros jugadores nos dicten reglas explicitas, cuando
Jjugamos rapidamente se transforman en un conocimiento implicito. Por eso las
reglas son pragméticas; su significacion se subordina a la actividad practica a la
que remiten” (Burbules, 1999, p. 91).
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En sintesis, para Burbules, el juego es una actividad social y comunicativa. Entrar en el
juego es comprometerse con ¢él y arriesgarse a la incertidumbre en su desarrollo. Este
jugar esta guiado por una serie de reglas que permiten que el juego avance. Sin embargo,
“el juego se entiende como una prdctica que exige cierto grado de flexibilidad e
indeterminacion en cada paso... las reglas se subordinan a la practica” (p. 93). Actian
como hipétesis que regulan el juego y permiten que al interior del mismo se aprenda a

jugar.
c.3.3. Los rasgos que asume el juego en la escuela infantil

El tercer estudio que presentamos es la investigacion sobre “El lugar del juego en el
Jardin de infantes™ (Sarlé, 1999, 2001). En este estudio se busca caracterizar al juego en

el contexto de uso en el que se lo observa, es decir, la escuela infantil.

Dentro de la variedad de actividades que se realizan en una jornada tipica de una escuela
infantil, existen tres tipos de situaciones de ensefianza vinculadas con el juego (Sarlé,
1999). Los nifios pueden (a) estar realizando alguna actividad que refleja una estructura
did4ctica'® tradicionalmente definida como juego y prescripta curricularmente; (b)
resolviendo juegos de mesa elegidos o disefiados por el maestro con el objeto de ensefiar
contenidos, especialmente vinculados con el drea matematica y del lenguaje (juegos

educatives'’), o (c) jugando mientras esperan el cambio de una actividad o en un tiempo

' Los diferentes disefios curriculares definen tipos de actividades que asumen estructuras o
- configuraciones particulares. Estas actividades tienen un formato tipico y reconocido por los maestros.
Asi el denominado juego trabajo consta de cuatro momentos (planificacion, desarrollo, orden y

evaluacion), el taller requiere un momento de pretares, tarea y sintesis, etc.

17 Se denominan juegos educativos a los materiales derivados de las premisas de los fundadores del
kindergarten y de la escuela nueva. Los juegos de mesa (loterias, domino, tableros o recorridos, cartas y
dados), los rompecabezas, encajes o plantados, reciben tradicionalmente este nombre. Cada uno de ellos
esta abocado al logro de cierto aprendizaje, especialmente referido a contenidos psicomotrices o de
estrategia logico-matematica.
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de espera (el juego como recurso'®). El anilisis de estas actividades pone de manifiesto
ciertos rasgos que el juego asume en los contextos escolares y que lo diferencian de los
mismos juegos que se realizan en otros contextos, como la casa. Estos aspectos se
refieren tanto a ciertas caracteristicas o particularidades que asumen los juegos como a

las condiciones que la escuela le impone al juego.

Estos rasgos deben entenderse como los parecidos de familia descritos por Wittgenstein
(1988)". El concepto de parecidos de familia nos permite entrelazar las diferentes
propiedades de cada categoria. De esta manera, en el contexto de uso que supone la
escuela, podemos “ponernos de acuerdo” sobre las situaciones a las que nos referimos

cuando decimos “esto es un juego”.

Las tonalidades que asumen estos rasgos, se explican, para cada juego, en el contexto de
“uso”. Asi por ejemplo, podemos decir que, en la escuela, los juegos suponen un formato
de interaccion, pero estos formatos, en algunos juegos son mas moviles que en otros o
requieren una 'mayor observacion del maestro de las formas en que los chicos los van
jugando para poder enriquecerlos o solucionar los problemas con los que se enfrentan.
Del mismo modo, el contexto escolar condiciona al juego, pero estas limitaciones tienen
matices diversos segun el tipo de juego, los materiales, el conocimiento de los jugadores,
la participacién del maestro, etc. Un juego tradicional como la rayuela puede ser
modificado o transformado por el maestro o por los nifios de modo tal de permitir jugar

al que es menos experto en el juego y paulatinamente ir completando las reglas,

¥ En este caso, suelen observarse juegos tradiciondles (veo-veo, adivinanzas o mimicas, teléfono
descompuesto, etc.) que son iniciados por el maestro para llamar la atencién o hacer un corte entre una
actividad y otra.

' Desde esta perspectiva y tal como se sefiald en el punto 1, no todos los juegos comparten la misma
propiedad, sino que precisamente, cada caso tiene al menos uno y probablemente varios aspectos, son
compartidos con otro u otros miembros del concepto pero ningin aspecto es comun a todos los casos
comprendidos. La conexion estd dada por la superposicién de los significados y el uso que en la vida

cotidiana se hace del concepto (Wittgenstein, 1988, #88).
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complejizando la tarea sin que por esto, nifios o adultos consideren que el juego anterior
que se jugaba no era una rayuela. Probablemente, sea una rayuela diferente a la que
juegan los nifios mayores, pero rayuwela al fin. El juego se explica en funcion del
significado que el nifio, el maestro o ambos le estan dando en el momento particular en el

que se juega.

Formato y reglas, transformaciones del juego y condiciones para ser considerado jugador
son los cuatro rasgos que vamos a tomar para hablar del juego en el contexto escolar.

Veamos qué supone cada uno de ellos.

El formato del juego. Para Bruner (1986, 1989), el juego es un formato idealizado de
interaccion y es una forma de efectivizar el andamiaje. En este investigador, la
conformacion de los formatos forma parte de los procesos de negociacién entre el adulto
y el nifio. Los formatos regulan la interaccién comunicativa entre el nifio y la persona
encargada de su cuidado, y constituyen uno de los instrumentos fundamentales en el paso

de la comunicacidn al lenguaje.

A nivel formal, un formato supone una interaccién contingente entre al menos
dos partes actuantes, contingente en el sentido de que puede mostrarse que las
respuestas de cada miembro dependen de una anterior respuesta del otro. Cada
miembro de este par minimo ha marcado una meta y un conjunto de medios para
lograrla de modo que se cumplan dos condiciones: primero, que las sucesivas
respuestas de un participante sean instrumentales respecto de esa meta, y
segundo, que exista en la secuencia una sefial clara que indique que ha sido
alcanzado el objetivo. No es necesario que las metas de ambos participantes sean
las mismas, todo lo que se requiere es que las condiciones de contingencia de
respuesta inter e intraindividuales puedan ser cumplidas. Definidos formalmente
de este modo, los formatos son un ejemplo simple de un "argumento" o
"escenario”. (Bruner, 1989, p. 179).

Tal como se desprende de su definicion, una de las propiedades de los formatos es que
son asimétricos con respecto a la conciencia de los miembros. Existe uno que sabe lo que
esta pasando, mientras que el otro sabe menos o no sabe. En el juego, el formato es
concebido como fruto de la coordinacion entre los nifios y le permite predecir y anticipar

las acciones a realizar en el juego.
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En los contextos escolares, el formato del juego es un rasgo singular que nos permite
analizar tanto el disefio y la presentacion de la actividad que realiza el maestro, como la
manera en que el nifio participa de la situacién. Analizar un juego en términos de
formato, permite reconocer dos aspectos que condicionan el hecho de que una actividad
propuesta por ¢l maestro mantenga o no su caracter ludico (Sarlé, 1999). El primero
consiste en e/ conocimiento del formato que poseen los nifios y la posibilidad de
traspasar €l dominio de la situacion lidica del maestro a los nifios. Jugar parece
involucrar la posibilidad de modificar, variar, crear, cambiar, o transformar, total o
parcialmente, una situacion en otra. Para hacer esto, el nifio debe tener cierto dominio

sobre la situacion.

El segundo refiere a la organizacion estructural de la situacion planteada. Variables tales
como el tiempo, el espacio y el tamafio del grupo, presentes en las actividades escolares,
también acompaiian al juego. Aunque el formato sea conocido por la maestra y por los
nifios, si estas variables contextuales no son atendidas, el juego no puede sostenerse.
Entre los aspectos estructurales encontramos la organizacion de grupos reducidos,
vinculaciones cara a cara, tiempos que permiten jugar posibles alternativas y no sélo
alcanzar fines y, finalmente, la existencia de ciertos espacios que permitan »#o ser mirado,

y ocultar lo que se esta haciendo.

Las reglas del juego en la escuela. Junto con el formato, en el juego se definen reglas
que estan presentes en todas las acciones lidicas y le dan sentido. Jugar no es una simple
sumatoria de acciones inconexas o desvinculadas de la realidad. Para los nifios, el
seguimiento de las reglas del juego es a la vez convencional y ficcional (Vigotsky,
1988a). Cuando las reglas son convencionales (externas), los nifios pasan por diferentes
etapas de comprensién de las mismas y las adaptan en funcién de sus posibilidades
(Piaget, 1976). Pero ademas los chicos introducen modificaciones a las reglas externas o
convencionales de estos juegos y generan situaciones en las que se puede repetir y
recomenzar cuantas veces s¢ quiera sin correr el riesgo de ser sancionado por cometer
errores. En la escuela, con otros compaiieros, lo importante es jugar y los nifios adaptan

las reglas para que estos “otros” puedan continuar el juego (Sarlé, 1999).
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En la escuela, cada cual juega a aquello para lo que tiene habilidad, y si es demasiado
complejo o demasiado simple, se abandona o cambia. Por otra parte, el caracter
interdependiente, opuesto y cooperativo de las reglas, pone a los nifios en situaciones de
interaccion social con sus pares. En este tipo de intercambios, los nifios se sienten
obligados a argumentar légicamente y a hablar con sentido al tener que coordinar sus
acciones con las de otros. Dentro del juego se establece un marco de comunicacion y
colaboracion entre los jugadores. Este marco interactivo facilita el intercambio de puntos
de vista y el surgimiento de un espacio en el cual unos nifios ensefian a otros, de forma

sencilla y no coactiva.

La ambigiiedad y las transformaciones. La diferencia entre juego y no juego parece
estar fuertemente definida por la relacién intrinseca que el jugador tiene con la actividad
que realiza. Esta caracteristica es tan marcada que una actividad que inicialmente puede
no implicar juego, es transﬁnmiada en tal, por decisién de los jugadores. Y viceversa, el
maestro puede disefiar externamente una actividad como ludica y perder este caracter al
no adscribirle los chicos ese rasgo. Estas transformaciones expresan la capacidad
cognitiva, emocional y social de los nifios y a la vez, la forma en que compensan la

propuesta del maestro con su necesidad de jugar.

Las transformaciones ocurren generalmente cuando la actividad planteada se torna
extensa, aburrida o tiene un grado alto de exploracién o complejidad sin una propuesta
clara del maestro de como continuar la tarea. Esta accion transformadora le permite, de
alguna manera, emanciparse de la limitacion que puede provocarle la situaciéon de

ensefianza.

Lejos de ser un aspecto condicionante, las transformaciones que los nifios hacen de las
actividades largas o aburridas, espacios vacios... en juegos, ponen de manifiesto una de
las caracteristicas del jugador, es decir, su iniciativa para gestar un juego en medio de los
condicionantes de la escuela. En la escuela, y frente a espacios y tiempos reducidos, los
nifios se valen de una serie de transformaciones, sobreentendidos y engafios con los

cuales imponen ¢l espacio para el juego en la tarea cotidiana. Estas transformaciones
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también muestran, la forma en que los nifios interpretan la organizacion social y la vida

politica dentro del &mbito escolar.

Los nifios conocen, utilizan y sacan ventaja de las reglas, normas o pautas escolares que
conforman el ritmo de la vida cotidiana y anticipan, a partir de esto, sus acciones
("socializacion cognitiva" en términos de Edwards & Mercer, 1994). Este conocimiento
de las reglas les permite significar las tareas cotidianas, operar con ellas o modificarlas,
segin cada caso. Las diferentes actividades que se suceden a lo largo del dia escolar,
pierden su caracter de arbitrariedad y son asumidas como posibles espacios de juego,
siempre y cuando no interfieran con las normas establecidas. El cuidado por respetar

estas normas o “hacer como si” pareciera ser un rasgo mas del juego en este contexto.

Las condiciones para ser jugador. Un ultimo rasgo de familia, se refiere a las
condiciones para ser jugador o participar de un juego. La situacion escolar pone a los
chicos en obligacion de hacer las cosas con otros 0 al menos en presencia de otros. En
este sentido, el juego obliga a los nifios a generar acuerdos entre si para poder jugar.
Aspectos tales como compartir juguetes o juegos, tener idea sobre qué jugar, conocer un
juego nuevo o tener capacidad para iniciarlo y sostenerlo, parecen ser altamente
valorados en situaciones lidicas. El juego actiia como un espacio en donde los nifios
aprenden habilidades y actitudes necesarias para estar con otros y en donde se “ponen en
juego” estas posibilidades (Johnson et al, 1999).

En la escuela, la presencia de otros (pares y adultos) parece incidir de dos modos
diferentes. En relacion con los compaiieros de juego, no todos pueden jugar con todos, es
decir, no se puede obligar a jugar con otro. En segundo lugar, en el juego, los jugadores
se imponen reglas que s6lo comprenden aquellos que estén jugando y va més alla de la
opinién de los adultos (Sarlé, 1999). Las agrupaciones en el juego dependen del tipo de
juego, que en su resolucion, puede excluir, prescindir o simplemente no incluir un

compaiiero de juego.
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1.2. Investigaciones antecedentes de los juegos de construccion

Los juegos de construccion tienen una larga historia en la escuela infantil. Sin embargo,
sistematizar las investigaciones referidas a estos juegos, desde el foco de interés de esta
Tesis, no resulta sencillo. Desde la dimension psicoldgica, las investigaciones utilizan al
juego de construccién como instrumento para analizar los modos de construccién del
conocimiento en los nifios, sin situarlo en contextos escolares. El énfasis esta puesto en
los procesos individuales de construccion cognitiva de los nifios. Desde la dimension
didactica, los estudios enfatizan los contenidos programaticos o los modos de
participacién del docente. En este caso, los aspectos propios del aprendizaje infantil, son
considerados secundariamente. De este modo, las investigaciones, en uno u otro dmbito,
se encuentran a mitad de camino en cuanto a la mirada que pueden brindar sobre la

relacion entre juego, didactica y aprendizaje.

A los fines de nuestro estudio, vamos a delimitar los antecedentes de estos juegos
atendiendo a tres criterios. En primer lugar, se caracterizaran los juegos de construccion a
partir de uno de los primeros materiales que se emplearon en la escuela infantil, los dones
froebelianos. En segundo y tercer lugar, se presentara una sintesis de las investigaciones
que, desde el ambito de la educacion y de la psicologia del desarrollo se han realizado

tomando como base estos juegos.

a. Los materiales de construccion: los juguetes cognitives

Dada su caracteristica especifica, los juegos de construccién estdn necesariamente
ligados a los materiales que se utilizan para construir. Con respecto a los juegos de
construccion, uno de los primeros que disefio materiales de este tipo para ser utilizados
en contextos escolares fue F. Froebel (Read, 1992).

Los juegos educativos froebelianos se inscriben dentro de los materiales que Del Rio

(1987) considera que “promueven la construccion del conocimiento” (p.10). Este autor
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diferencia entre dos tipos de materiales: los que representan un “ejemplar a escala” de la
actividad instrumental de los adultos o de preparacion para la vida adulta (Elkonin, 1980;
Jaulin, 1981) y aquellos que buscan desarrollar una “teoria implicita sobre el juguete
como instrumento y modelo de desarrollo de la mente”. A estos wltimos los denomina
juguetes cognitivos. Estos juguetes ofrecen la posibilidad de “comparar y analizar,

combinar, hallar la relacion, la dependencia y la regularidad” (Nikitin, 1988, p.19).

La importancia de los juguetes técnicos o “cognitivos” se apoya en la tesis de que,

...el instrumento educativo no puede ya ser un instrumento “a escala” de un
instrumento técnico real, sino que debe ser un instrumento técnico que valga solo
y especificamente para hacer acceder a una estructura representacional o mental
nueva al nifio: un instrumento puramente concebido para desarrollar el
conocimiento... instrumentos psicologicos que le permiten (al hombre)
cambiarse a si mismo... que construyen el conocimiento o modifican al hombre
evolutiva y gradualmente (Del Rio, 1987, p.10). '

Con respecto a los "dones" froebelianos, éstos son regalos con los que el nifio se ejercita
y juega (cfr. Cuadro 1). Siguen un criterio matematico segiin los principios de la ley de
los contrastes y la ley del desarrollo progresivo y continuo. Estdn cargados de
geometrismo y simbolismo. En cuanto a las ocupaciones (dibujo, modelado, plegado y
encartonado) se asemejan mas a un trabajo, pues en ellas los nifios manejan ciertas
"materias primas" que son transformadas en el curso del proceso (Vilches & Cozzi,
1966). Los juegos de construccion que surgen a partir de los dones deben llevar al nifio
“de lo conocido a lo desconocido, de lo facil a lo dificil y de lo concreto a lo abstracto...
teniendo especial cuidado en que no preponderen los que consistan en meras
reproducciones o imitaciones, sobre los que sean invenciones de los niflos ni

viceversa...” (Alcantara Garcia, 1913, p. 78-79).

Los primeros seis dones constituyen la denominada “Caja de Arquitectura” (Alcantara
Garcia, 1913). Los dones o juguetes estdn fabricados en madera, son sencillos y van
acompafiados de una serie de instrucciones en forma de canto rimado. Estos cantos les
indican a los nifios qué hacer con ellos. Cada una de los cuerpos elegidos para disefiar los

dones, esconde tras de si un concepto particular. El juego se inicia entregandole al nifio
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para sus juegos la pelota y la esfera (considerados el simbolo de la unidad). Se pasa luego

sucesivamente al cubo (simbolo de la variedad en la unidad), al cﬂmdro (manifestacion

de la conciliacién entre contranos) y a las superficies y a las lineas. El ultlmo dones una

semilla de lenteja que simboliza el punto y la abstraccion del cuerpo matematico”

(Alcantara Garcia, 1913, p.76).

Cuadro 1. Dones Froebelianos

(Fuente: http: //www frgebelglﬁs cog)
Caracteristicas de los dones (Gonzalez, 1993)

1° Don: Pelotas de diferente tamaflo, materia! y color
para la enseftanza del color, su reconocimiento,
fijacidn, discriminacion y formacién de la escala.

2° Don: Este don consiste en la caja exactamente
igual a la del primer don. Contiene una esfera, un
cilindro y un cubo de madera. Todos estos objetos
llevan ojales o presillas, pero solo los dos ultimos
estan perforados en ciertas direcciones. En la caja
hay también palitos y cordones, los palitos sirven
para armar una portada.

3° Don: Caja cubica que contiene 8 cubos iguales,
resultantes de cortes hechos en las tres dimensiones
por la mitad del cubo.

4° Don: Caja del mismo tamaiio que la del tercer don
cortada una vez verticalmente y tres veces
horizontalmente de modo que quede dividido en 8
prismas o ladrillos rectangulares.

5° Don: Caja cibica que contiene un cubo dividido
en tres partes iguales por las tres dimensiones,
constituyendo 27 cubitos. Cada cubo es igual al
tercer don. A su vez, estos cubitos se dividen en tres
obteniendo 21 cubitos, 6 prismas de base triangular
igual a la mitad de un cubito, 12 prismas de base
triangular igual a la cuarta parte de un cubito.

6° Don: Una caja igual a la del quinto don, cuyo
contenido es-el siguiente: 18 ladrillos enteros, 12
medios ladrillos, 6 columnas o 1 ladrillo
resultantes de un corte hecho en el sentido
longitudinal en los rectangulos grandes de tres
ladrillos.

7° Don: Dibujos de todas las figuras pintadas
ambas caras con colores armonicos.

8° Don: Consiste en un metro articulado similar
al metro de carpintero que pemmite, por esta
condicion, formar el contorno de diversas figuras
y levantarlas para hacerlas ocupar dnversos
lugares en el espacio.

9° Don: Estd formado por listones de madera
flexibles y blandos con . colores primarios y
secundarios. Se emplea para construir figuras
entrelazdndolas.

10° Don: Palitos pintados de colores del mismo
grosor, pero de S longitudes distintas. Con este
don se pueden realizar una variedad infinita de
figuras.

11° Don: Se compone de anillos enteros, medios
y cuartos anillos para hacer figuras en forma
curvilinea. La caja contiene 36 anillos enteros, 54
medios, 36 cuartos y de tres tamafios diferentes.

12° Don: Formado por hebras de lanas de
colores, unidos en sus extremos y una pizarra
mojada sobre la cual se colocan las hebras para
formar figuras con la ayuda de un palito

13° Don: Froebel quiso representar con este don,
el punto, representado por una lenteja. Este don
es complemento del dibujo.
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Los juegos manuales que se generan a partir de los dones son de dos tipos: ejercicios de

intalicancia v fgomas. do.bellazrul ot mrimeras igner.amac.fhidto.qua el orresitullaut duv uvve o

los niflos a analizar los juguetes, compararlos entre s{ y con otros objetos y buscar

analogias. Se acompaiian de lecciones de cosas y ejercicios de diferenciacién.

Las formas de belleza consisten en la realizacion de construcciones a partir de los cubos,
las tablillas, los listones, los palillos... Estas formas pueden ser copiadas o imitadas. Las
copiadas se realizan a partir de modelos que se le ofrecen a los nifios y representan
objetos comunes (mesa, silla, casa), objetos artisticos o simétricos (rosetén, estrellas) o
formas matematicas (reconstruyendo los cuerpos en que se¢ descompone cada don a partir
del tercero). Las inventadas asumen también los mismos criterios (objetos comunes,

artisticos 0 matematicos).

Como se sigue del relato, los dones froebelianos no se comprenden sin las ideas que
sustentaba su creador. Son objetos atravesados por la cultura puestos al alcance de los
nifios, con la conviccion de que tan sélo manipulandolos, los nifios aprehenderian las
nociones impregnadas en ellos. A pesar de la fertilidad de estas propuestas, la
metodologia froebeliana cay6 en desuso, en el Sistema Educativo Argentino, a partir de
la década del 50. Sus ideas pedagogicas fueron dejadas de lado por considerarse que
existia una contradiccion entre sus postulados de espontaneidad, actividad y libertad, y
los procedimientos didacticos que lo acdmpaﬂaban (Moreno, Poblador & Del Rio, 1971,
Cortés Bohigas, 1983).

b. Los juegos de construccion en la investigacion educativa

Desde marcos teéricos de referencia muy diversos, las investigaciones que han estudiado
a los juegos de construccion subrayan el papel que estos tienen en el curriculum infantil y
en el disefio de las practicas de ensefianza. En todos los casos, han mostrado su
relevancia para la educacién infantil y han propuesto una serie de prescripciones para

orientar el disefio de las practicas de ensefianza y la mejora de la actuacion del maestro.
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Las investigaciones se han centrado en estudiar al juego de construccion en relacion con:

- La edad, el sexo o el nivel de desarrollo cognitivo (Frances-Hanline, Milton, &
Phelps, 2001; Caldera, et al. 1999; Marlone & Langone, 1998). Los resultados
coinciden en sefialar que a medida que aumenta la experiencia con los objetos y el
desarrollo de la capacidad simboélica, se complejiza el juego. Con respecto al
sexo, aunque los resultados son diversos, la tendencia parece mostrar la falta de

correspondencia entre sexo y tipo de construccion;

- La adquisicion de contenidos escolares (Stannard, Wolfgang, Jones & Phelps,
2001; MacDonald, 2001; Ness, 2001; Froebel Blockplay Research Group, 1992a;
Hirsch, 1984). Particularmente se estudié su relacion con la adquisiciéon de
habilidades matematicas y las relaciones espaciales topolégicas y proyectivas
(Kelly, 1999; Walker, 1995); aspectos vinculados con las ciencias fisicas como
los conceptos de gravedad, estabilidad, equilibrio, balance o interaccion de
fuerzas (Hirsch, 1984; Werbizky, 1991),

- La resolucién de problemas (Bruner, 1989; Froebel Blockplay Research Group,
1992b). Especificamente, el programa Spectrum (Gardner, Feldman &
Krechvesky, 2001), estudia al juego de construccién como una de las formas de
expresion de la inteligencia con objetos y de la posibilidad de facilitar la

combinacion de estrategias y de formas de resolucion de problemas practicos’;

- El pensamiento creativo (Hirsch, 1984; Phelps, 1984) y los lenguajes artisticos,

especialmente los vinculados con la armonia en la construccién, el disefio y la

% En Gardner, la inteligencia corporal completa un trio de inteligencias relacionadas con objetos. En este
grupo, incluye a “la inteligencia l6gico-matematica, que surge de formar patrones con objetos en arreglos
numéricos; la inteligencia espacial, que se centra en la habilidad de un individuo para transformar los
objetos dentro de su ambiente para encontrar su camino en medio de un mundo de objetos en el espacio y,
la inteligencia corporal que, al centrarse en el interior, esta limitada al ejercicio del propio cuerpo y en el

exterior, comprende acciones fisicas sobre los objetos en el mundo” (Gardner, 1987, p. 267).
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simetria (Hirsh, 1984; Montopoli, 1999). Estas variables se relacionaron con el
efecto que tiene el tipo de material para construir (Hewitt, 2001; Marlone &
Langone, 1998),

- El juego simbolico y la construcciéon de escenarios (Hirsch, 1984; Zervigon-
Hakes, 1984), especialmente, la reproduccion de ciertas construcciones de la vida
real como edificios o puentes (Drucker, Franklin & Wilford, 1999; Walker, 1991)

- Las habilidades comunicativas y de interaccion lingiistica (Froebel Blockplay
Research Group, 1992¢ ), el habla intencional y la anticipacién de metas (Isbell &
Raines, 1991; Montopoli, 1999; Werbizky, 1991);

- Las conductas prosociales, especialmente en orden a los diferentes grados de

cooperacion que se produce en el juego (Bruce, 1992; Eberly, 2001).

Particularmente, encontramos dos estudios que resultan interesantes por la relacion que

establecen entre los juegos de construccion y el modo de operar del educador.

En el primero, Bruce (1992) identifica tres modos de operar de los adultos en el juego de
construccion. Estos modos son el “laissez-faire”, el “didactico” y el “interaccionista”. En
el laissez-faire, el educador observa desde fuera del juego de los nifios. Su tnica
intervencion radica en la selecciéon de los materiales disponibles y del tiempo para
construir. La actividad de los nifios se centra en la exploracion. En el extremo opuesto se
encuentra el diddctico. En este caso, se enfatiza el rol del adulto que “trasmite
informacion, especifica el tipo de construccion esperado, modela tipos de construccion
frente a los niffos” (p. 16). Finalmente, el rol inferaccionista permite al adulto co-
construir con los nifios. El adulto estd disponible para ayudar a los nifios cuando lo
necesitan; organiza los espacios y los tiempos; selecciona los materiales en funcion de
los tipos de construccion que inician los nifios; reportan lo que los nifios construyen,
socializando las diferentes producciones. En su investigacion, este tipo de intervencion es

la que mayores ventajas evidencié en términos de comprensién de las estrategias de los
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nifios y de la adecuacion de las intervenciones del educador como mediador. En este
sentido, el educador resolvia los problemas que los nifios no podian salvar por si mismos.
De esta manera, “en colaboracion, los nifios actuaban en su zona de desarrollo
préximo’'” (Bruce, 1992, p.26).

En el segundo, Werbizky (1991) estudia el rol de los juegos de construccién en el
aprendizaje, estableciendo relaciones entre pensar y hacer. El juego con bloques mostré
ser un medio de aprendizaje y de negociacién social para los nifios. A la vez, la
observacion y la reflexién que el maestro hacia de estas situaciones facilitaban en él, el

disefio de practicas y la provision de materiales interesantes para sus alumnos.

c. Bases psicolégicas del juego de construccién

Dentro de lo que denominamos bases psicologicas para los juegos de construccion
presentaremos aquellos conceptos que nos resultaran de utilidad en el momento del
analisis del material empirico. Con respecto a los estudios que describen los procesos
cognitivos puestos en juego a la hora de manipular objetos y construir, la mayoria de

ellos provienen de los estudios de Piaget y la Escuela de Ginebra.

En la clasificacion piagetiana, los juegos de construccion “escapan” de la logica
evolutiva del ejercicio, el simbolo y la regla (Piaget, 1979). Para este investigador, estos
juegos no constituyen una categoria situada en el mismo plano que las otras, sino una
especie de frontera que relaciona los juegos con las conductas no lidicas y constituyen la
transicion entre los tres grandes tipos de estructuras que caracterizan los juegos infantiles

y las conductas adaptadas. En términos piagetianos, los juegos de construccion

2! La zona de desarrollo proximo (ZDP) es un concepto definido por Vigotski para sefalar la distancia que
existe entre lo que el nifio puede hacer sélo y aquello que puede resolver con la ayuda de un mediador. En
esta zona, Vigotski situa la tarea del educador en contextos formales y la accion del nifio en el juego
simbolico (Vygotski, 1988a). Volveremos sobre este concepto en el Capitulo 2.
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...1o caracterizan un estadio entre los otros sino que sefialan una transformacion
interna de la nocion del simbolo en el sentido de la representacién adaptada.
Cuando el nifio en lugar de representarse un barco por un pedazo de madera
construye realmente un barco agujerecando la madera, poniendo maéstiles,
situando velas... termina por confundirse con el significado mismo y el juego
simboélico con una imitacién del. verdadero barco. La cuestién... se plantea
entonces en saber si esta construccién es un juego, una imitacion o un trabajo
espontaneo y este problema no es especifico de tales conductas de precision sino
que interesa en general el campo del dibujo, el modelado y todas las técnicas de
representacion material... (p.158).

Otro aspecto que dificulta la ubicacién de estos juegos en la clasificacion piagetiana es
que construir requiere a la vez de habilidad sensoriomotora y de representacion
simbolica. En los nifios a partir de los 10-12 meses, la construccion con objetos
desencadena una serie de acciones motoras destinadas a examinar los objetos, actuar
sobre ellos y observar sus reacciones. Al yuxtaponer, superponer, combinar o transformar
los objetos, los nifios ponen en juego esquemas de accion que facilitan y estimulan la
construccién del mundo fisico y la estructuracion espacial (Kamii & DeVries, 1983;
Sinclair, Stambak, Lezine, Raina & Verba, 1983).

Presentamos dos grupos de investigaciones. El primero grupo rescata las investigaciones
del grupo de procedimientos de la Escuela de Ginebra (Inhelder & Caprona, 1996). El
segundo corresponde a la investigacion de Karmiloff-Smith (1984, 1994) en ¢l marco de

su modelo de redescripcién representacional.

c.1. El niiio ante las propiedades de los objetos del mundo fisico

Uno de los supuestos de este trabajo es que, en los juegos de construccion, el nifio esta
ante objetos, interactuando con ellos mas que esperando que éstos le den una respuesta
para aprehender sus propiedades. Por esto enfatizamos la preposicién. “ante” con el
objeto de poner de manifiesto la postura piagetiana y de la Escuela de Ginebra, en

general, sobre la realidad externa y diferenciarla de la que asumiremos.

68



En la postura psicogenética, el nifio se enfrenta a los objetos del mundo fisico, abstrae de
ellos sus propiedades y da la respuesta que se espera como adecuada para el problema
propuesto. En este proceso, el nifio aprehende racionalmente el mundo en su actuar

espontaneo.

En relacion con la educacion infantil, Kamii y De Vries (1983) son quienes estudian la
accion exploratoria con objetos en nifios de edad preescolar. Estas investigadoras, en su
trabajo sobre el conocimiento fisico, confirman el interés natural de los nifios por actuar
sobre los objetos y ponen de manifiesto cdmo los juegos que involucran la manipulacién
de objetos, entre ellos los de construccion, contribuyen al desarrollo del pensamiento
logico matematico al permitir la descentracién, la coordinacién de diferentes puntos de
vista y la cooperacion con otros. En relacién con el “conocimiento fisico”, estas
investigadoras diferencian tres tipos de actividades: las mecanicas o de desplazamiento,
las de transformacion y las mixtas. Los juegos de construccion surgirian al interior de las

actividades del primer tipo en las que se prioriza la accion de los nifios sobre el material.

Empujando las cosas, haciéndolas rodar, soplandolas, armando estructuras complejas, ya
sea por superposicion o encastre, el nifio puede observar cémo reaccionan los objetos y
aprehender sus propiedades. Es el material el que se ofrece como contraejemplo de las
hipétesis del nifio, dando lugar a la revisién de las mismas. Sin negar la informacién
sensorial (abstraccion empirica), se le asigna a ésta sélo un pequefio papel en el proceso
del mifio para conocer los objetos. Las acciones sobre los objetos le permiten construir el
conocimiento logico (abstraccion reflexiva) al establecer clasificaciones (entre los
objetos livianos y pesados, las diferentes formas en que se puede sostener una
construccion vertical, etc.) y seriaciones (segun el tamafio, peso, grosor de los bloques o
materiales utilizados en una construcciéon). Segun estas autoras, el enfoque del
conocimiento fisico subraya la iniciativa de los nifios, al privilegiar sus acciones sobre
los objetos y la retroalimentacién procedente de éstos que se enraiza en su desarrollo

natural.

Un segundo conjunto de investigaciones, desde la perspectiva psicogenética,
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corresponden a las investigaciones realizadas en el Centro de Epistemologia Genética de
Ginebra coordinados por Birbel Inhelder y Guy Cellérier.

Este programa de investigacion, iniciado en la década del setenta, tenfa como objetivo
descubrir los procedimientos que siguen los nifios en la resolucion de tareas y sus
preocupaciones resultan convergentes con los estudios que se realizan desde la psicologia
cognitiva en torno a la resolucién de problemas (Gagne, Yekovich & Yekovich, 1993;
Kuhn, 1989). En ellas, se abordan no sélo los procedimientos utilizados por el sujeto sino
también los aspectos referentes al contenido y a la estructura de la tarea que regulan las

estrategias subjetivas.

Para el programa psicogenético, el hecho de dejar de analizar el desarrollo estructural del
nifio para pasar a estudiar su funcionamiento supuso una serie de cambios profundos en
el disefio de las estrategias de investigacion y en el rol que asume el investigador al
presentar los modelos y describir los datos (Baquero, 2001). Segun Inhelder y Caprona
(1996) este cambio de perspectiva trata de seguir los procedimientos del “saber — hacer”
del nifio bajo la forma de una microgénesis, buscando develar como se conduce el nifio
en dichas acciones. A la vez, el investigador va describiendo el aspecto instrumental de

las diversas representaciones de naturaleza simbolica. Se pretende

... desentrafiar la dindmica de las conductas del sujeto, sus fines, la eleccion de
los medios y los controles, las heuristicas propias... que pueden conducir a un
mismo resultado a través de caminos diferentes, con el fin de que se pueda
penetrar en el funcionamiento psicologico y extraer las caracteristicas generales
de los procedimientos o encadenamientos finalizados y organizados en acciones.
(Inhelder & Caprona, 1996, p. 27)

Los problemas a resolver que se le ofrecen al nifio guardan una serie de requisitos. Las
tareas presentan dificultades reales pero a la vez asimilables para el nifio, tienen un
sentido para él y constituyen un problema. El nifio debe encontrar por si mismo la forma
de resolverla y el investigador interviene lo menos posible. Su analisis consiste tanto en
la posibilidad de desentraiiar las representaciones que el sujeto establece respecto a la

tarea, como los medios que utiliza para solucionarlos.
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Las tres investigaciones que presentaremos de este grupo son “Construir puentes y
escaleras” de Kilcher y Robert (1977 citado en Inhelder & Caprona, 1996), “Construir
torres de la misma altura” de Ackerman-Valladio (1977 citado en Inhelder & Caprona,
1996) y “Construir instrumentos para llenar el vacio” de Saada-Robert (1996).

*, Construir puentes y escaleras

En la primera investigacion, las tareas propuestas por Kilcher y Robert (1977 citado en

Inhelder & Caprona, 1996), dan lugar a una serie de acciones elementales y de

combinaciones de medios y fines (cfr. Cuadro 2).

Cuadro 2. Formas de atravesar un rio o subir un piso (Inhelder & Caprona, 1996, p. 63)

Objetivos del estudio®

Caracteristicas del experimento

Estudiar la existencia de diversos procedimientos y
describir sus formas de organizacion, sus
modificaciones en funcion del material y su
aplicacion a contextos nuevos

Observar relaciones entre acciones y representacion y
¢l modo en que se encadenan acciones de origen
sensoriomotriz con representaciones semigticas

~— o~ TT
D o 5

PUCNTER
1

1. “Puentes”: una cinta azul representa un rio por
el que el nifio tiene que hacer cruzar una muiieca.
La consigna se limita a preguntar “qué se puede
hacer para que la muiieca pase al otro lado” sin
ofrecer una representacion del medio que hay que
inventar. El nifio tiene que resolver la tarea
sucesivamente y por separado con ayuda de
diversos materiales (elementos de madera, piezas
de “Lego” y plastilina). El nifio puede realizar
diferentes acciones: apilar los bloques de madera,
encajar las piezas de “lego”, moldear y pegar la
plastilina)

2. “Escaleras”: se presenta al nifio un carton
vertical en el que estan dibujadas las ventanas de
una casa sin puerta y se le pide que construya
algo “para que el hombrecito pueda entrar en su
casa por una de las ventanas”. El material que se
le ofrece son cubos, plaquetas y bastoncillos de
distintos tamafios. El nifio solo puede apilar
elementos de la misma naturaleza pero de
diferente tamafio que es lo que constituye la
dificultad de la tarea

22 En este experimento se utilizan tres tipos de materiales. A pesar de que uno de ellos (plastilina) no es

considerado como material de construccion en el marco de este estudio, los otros dos si lo son y la tarea

que se solicita a los nifios es la misma para con los tres materiales propuestos.
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La observacién de las formas de actuar del nifio permite identificar procedimientos que
difieren, fundamentalmente, en la importancia que tienen en ellos la representacién de la
meta. En este sentido, el procedimiento mas elemental consiste en rellenar €l espacio
entre el punto de partida y el de llegada sobre la base de la experiencia vivida, sin que €l
nifio se represente previamente toda la construccién. En el otro extremo se encuentra el
procedimiento basado en una reflexion organizada en el que no sélo hay una
representacion del resultado final,- sino también de las posibles dificultades en la

disposicién de los medios.

Por ejemplo, en el caso de la tarea “puentes”, el nifio puede hacer caminos o
alineamientos de objetos que unen el punto de partida y el de llegada, o construir puentes
en los que se combinan construcciones horizontales y verticales. En cambio en la
situacion de las “escaleras”, los nifios realizan diverso tipo de construcciones: apilan por
simple repeticion de la accién de “poner sobre” para hacer una altura;, construyen
tratando de mantener en equilibrio una placa sobre otra; arman una escalera en forma
empirica (las placas grandes abajo y las pequefias arriba), ordenan sistematicamente el

tamafio de las placas a partir de comparaciones sistematicas, etc.

Inhelder y Caprona (1996) sefialan que los procesos psicoldgicos en juego ponen de
manifiesto el papel desempefiado por los esquemas procedimentales y las relaciones
entre procedimientos y significados subyacentes. Estos esquemas, en el curso de una
solucidn, le dan un sentido a la situacién y, a partir de esto, se tornan susceptibles de

cambiar de significado.
*, Construir torres de la misma altura

La tarea presentada por Ackerman-Valladdo (1977 citado en Inhelder & Caprona, 1996.
cfr. Cuadro 3) no es un juego de construccion libre sino de regulacion entre alturas y

bases sobre un material de disefio especifico.

Para resolver el problema, el nifio puede planificar sus acciones de dos modos: a partir de
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un procedimiento #nico o a partir de procedimientos mixtos. En el primer caso, el nifio
elabora un plan de conjunto basado en la representacion del estado final de la tarea
(alinear alturas). Elige un bloque y anticipa en funcion de los otros, dénde tiene que

poner las bases.

En cambio, en los procedimientos llamados mixtos, el nifio fija las bases y realiza
pruebas. Sus acciones van desde poner bases fijas (a la misma altura en todas las ranuras
con lo que nunca llega a la resolucién) hasta colocar bases moviles. En este caso, puede
utilizar dos procedimientos: fijar la base y hacer variar la altura del bloque o fijar la
altura y reajustar las bases a partir de alli. En los procedimientos mixtos, los nifios

modifican su plan inicial en funcion de la respuesta que les va dando el material.

Cuadro 3. A alturas iguales, bases desiguales (Inhelder & Caprona, 1996:74)

Objetivos del estudio Caracteristicas del experimento

Diferenciar lo que el sujeto sabe hacer y lo que es Se basa en una situacion de composicion de alturas de
capaz de descubrir para ir mas alld de sus propios objetos que supone la utilizacion de operaciones de
limites (aplicacion de conocimientos adquiridos y orden y relacion. El sujeto dispone de una gran caja
creacion de novedades) con seis casilleros, en los que tendra que construir

cajones.

La tarea consiste en construir torres de la misma

_ altura. La dificultad esta en el hecho de que el nifio

- = debe construir torres iguales a partir de bloques de
-q- - - . alturas desiguales, lo que le obliga (para conseguir la
altura total) regular la colocacién de las placas
dependiendo de la altura de los bloques de que

- dispone. Desde el punto de vista metodolégico,

B c D EF ' " introduce la limitacion en el material y no en la
consigna.

\

torres apoyadas en sus bases por placas insertas en sus

*, Construir instrumentos para llenar el vacio

El experimento propuesto por Saada-Robert (1996. cfr. Cuadro 4) estudia la construccion

microgenética del esquema “apilar”.

La investigacién de Saada-Robert tiene algunas diferencias importantes respecto de las

dos anteriores, especialmente en ¢l modo en que analiza el procedimiento del nifio y la
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posibilidad de seguir caminos diferentes en la resolucion de la tarea que se consideran

igualmente validos. En la figura del Cuadro 4 se observan las respuestas de cuatro sujetos

(Saada-Robert, 1996:131). Segun Rodriguez y Moro (1999) esta investigacion pone en

cuestién la uniformidad de las estructuras y da una importancia mayor a los problemas

funcionales en la psicologia genética.

Cuadro 4. De rutina a primitiva y de primitiva a procedimiento (Saada-Robert, 1996)

Objetivos del estudio

Caracteristicas del experimento

Estudiar los cambios de significado de los esquemas
practicos o conceptuales utilizados en la resolucion de
problemas y el mecanismo de las transformaciones de
control relativo a la organizacién de las acciones y de
los significados en funcion de la meta
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El problema que se plantea es la “construccién de un
estado final” (camino en pendiente) que es un estado
conocido en tanto que representacion del objetivo al

que hay que llegar.

En un item de presentacion, se le pide al nifio que
sitde un hilo que sirve de cable a un motociclista
equilibrista, para que saliendo de la pista, pueda llegar
a lo alto de la plataforma. En el item experimental se
sitda al niflo delante de un dispositivo formado por un
cochecito y una caja que representa un edificio.

La consigna es la siguiente: “El coche debe ir al
aparcamiento que esta situado encima del tejado del
edificio, hay que hacer algo con eso — cubos y tablitas
de madera — para que llegue arriba; algo que se
parezca a lo que acabas de hacer para la moto”.

La construccion se hace por medio de instrumentos
transformadores: las tablitas y los cubos de madera a
los que se asocian esquemas familiares como apilar y
alinear ¢ igualmente configuraciones familiares como
casa, muros, escaleras, torres, caminos, etc.

Para esta investigadora, los esquemas practicos o conceptuales cambian de significado

segun que el esquema se active en funcion de la pertinencia a la situacion, el significado

de la meta o una unidad significativa transformacional de la situacion. Estos tres pasos

en que descompone el esquema, son denominados: rutina, primitiva y procedimiento. La

rutina es un esquema familiar para el sujeto asociado funcionalmente al objeto (objero

para hacer. cubo para alinear, cubo para apilar). Se relaciona con el control ascendente

ya que esta dirigida por los aspectos particulares del objeto tal y como los semantiza el

sujeto.
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La rutina da paso a la primitiva, cuando el objetivo guia la rutina (control descendente).
En este caso, el nifio ademas de la seleccion relacionada con la funcion de los objetos, le
asigna un significado a su accion en funcién de la solucién. La rutina escogida como
pertinente en relacion con el objeto (cubo para alinear) podré ser rechazada si no guarda
significacion con el problema planteado. Finalmente, el procedimiento es la organizacién
unificada de varias primitivas compuestas. Al articularse, constituyen un nudo comun
unitario conformando un procedimiento tipo, que podra servir de rutina o primitiva en
otro contexto. En tanto unidad manipulable transferible, un procedimiento constituye el

“aspecto transformacional del modelo representativo™ (p.128).

En cuanto a las transformaciones de control de la situacion, relativas a la organizacion
de las acciones y de los significados en funcion de la meta, Saada-Robert sefiala que €stas
tienen por objetivo la formacion de un “objeto para pensar” adecuado a la situacion y un
“prototipo” de resoluciéon. En su estudio encontr6 cinco variedades de unidades-
propotipo de trabajo (camino, puente, escalera, uno mas, relacion tablita-pilar) que
generarian un razonamiento analégico correspondientes a tres proyectos o “ideas guia”

que orienta al sujeto en la solucion (desplazar-rodar, subir, construir).

Los cambios de significado de los esquemas dependen del control de la situacién y a su
vez, el control depende del cambio de significado. El prototipo de resolucion como
heuristica del pensamiento esta relacionado con la identificacion del esquema y difiere
segun sea el control ascendente o descendente. Cuando el control es descendente, se
forma una idea-guia y una busqueda alrededor de su realizacion. La eleccidon de la
primitiva pertinente depende de la idea guia que sirve como marco organizador para la
identificacion y organizacion de la accion. Cuando el control es ascendente, hay primero
una busqueda exploratoria sobre el objeto de produccién y después formacion del objeto

de pensamiento adecuado, en el marco de esta teoria.

¢.2. De la maestria conductual al conocimiento metacognitivo

En la década del 70 y como parte del grupo de la Escuela de Ginebra, Karmiloff-Smith
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desarrollo la investigacion denominada “Si quieres avanzar hazte de una teoria”
(Karmiloff-Smith & Inhelder, 1984). Aflos mas tarde, esta inveStigadora realiza una
relectura de sus resultados (Karmiloff-Smith, 1994) en el marco de su modelo de
redescripcion representacional (RR) y estudia al nifio como “fisico”. En este trabajo,
analiza el proceso de construccion del conocimiento de las propiedades de los objetos

desde lo que nomina “de la maestria conductual al conocimiento metacognitivo” (p.111).

En la investigacidn original, el acento estaba puesto en descubrir la existencia de las
teorias en accion que se ponian de manifiesto en las reacciones del nifio frente a la
resolucion de la tarea propuesta. El experimento consistia en pedir al- niffo que
mantuviera en equilibrio dos piezas alargadas sobre un soporte estrecho (“para que no se
caigan”). Se le presentaban tres tipos de piezas. En algunas, €l peso estaba distribuido de
forma homogénea (el centro de gravedad coincide con el centro geométrico), en otras era
mads acusado en uno de los extremos y esto se presentaba de forma evidente u oculta. La
dificultad estaba puesta en la diferencia de lastre, de modo tal que los primeros intentos
de equilibrio contradecian las anticipaciones previas e inducian a descubrir soluciones

nuevas.

Segun Karmiloff-Smith (1994), las teorias en accién son sistemas implicitos en la accion
que pueden manifestarse en anticipaciones no tematizadas y que se basan en un principio
subyacente. En el experimento, estas teorias se regian por dos principios: el principio del
centro geométrico que llevaba al nifio a colocar la pieza sobre la barra apoyada en el
centro para conseguir el equilibrio y, el principio del centro de gravedad, que el nifio
descubria progresivamente, ante la reaccion de los objetos y que lo llevaba a realizar un

cambio de la teoria implicita, luego de un periodo prolongado de resistencia fedrica.

Una relectura de la investigacion le permite a Karmiloff-Smith (1994) mostrar como es el
curso del desarrollo de las respuestas de los niftos en términos del proceso RR. El modelo
RR postula que no todas las teorias construidas por los nifios derivan directamente de las
informaciones lingiisticas dadas por los adultos cuando responden a sus preguntas, sino

que “los nifios también se ponen a teorizar espontaneamente sobre el mundo fisico
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mediante el proceso interno de RR que sirve para abstraer conocimientos que ¢l nifio ha

adquirido en su interaccion con el ambiente” (p.106).

Al analizar el experimento, Karmiloff-Smith postula que los nifios mas pequeiios
resuelven la tarea sin dificultad basandose en representaciones de nivel implicito (I).
Actian explorando la propiedad del material y utilizan la informacién propioceptiva
negativa y positiva sobre la direccion de caida para encontrar el punto de equilibrio. Su
conducta esta controlada por los datos. Los nifios pequefios enfrentan el problema de
equilibracién como si se tratase de una serie de problemas aislados. Sus acciones estan

mediadas por el esfuerzo de lograr “maestria conductual” (p.114).

En cambio, los nifios de 6/7 afios colocan los bloques en el centro geométrico de su
longitud, independientemente del peso que estos tengan. Su accion esta mediada por una
“teoria en accion” (los objetos simétricos se equilibran en el centro geométrico). Esta
teoria les hace desatender la informacion propioceptiva,

...los nifios analizan sus representaciones internas previamente almacenadas de

modo independiente y generan una teoria basandose en las pautas relevantes que

hay en esas representaciones almacenadas... se enfrenta a la informacién

contradictoria como si el problema fuera de él... y no de la teoria... Al igual que

los cientificos, no abandona sus teorias a pesar de los flagrantes ejemplos en su
contra que encuentra... (p.115)

El problema se resuelve en el momento en que los nifios pueden poner en relacion los dos
microdominios que entran en juego en el problema (longitud y peso). Cuando los nifios
mayores logran equilibrar los bloques, si bien reproducen la conducta de los mas
pequeflos, sus representaciones son muy diferentes. Los nifios tienen conocimiento
explicito sobre el centro geométrico y una teoria intuitiva sobre la ley del par basado en
representaciones de formato explicito de acceso consciente (E2/3), aunque puedan o no

comunicarlo a otros.

A partir de los resultados presentados, sintetizaremos tres aportes que pueden ser utiles a |
la hora de mirar los juegos de construccién. En primer lugar, como puede observarse, las

cuatro investigaciones resefiadas estudian no sélo los procedimientos utilizados por el
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sujeto sino también los aspectos referentes al contenido y a la estructura de la tarea que
regulan las estrategias subjetivas y, en este sentido, resultan interesantes a la hora de
proyectar sus resultados desde el tema que nos ocupa. En el caso de la investigacién de
Karmiloff-Smith (1994) su propuesta supone una forma de interaccioén entre aprendizaje

y desarrollo en la ontogénesis que

“...muestra la complementariedad y necesidad tanto de formas de tipo
constructivo de aprendizaje como el papel nodal que juega la ejercitacion y la
automatizacién de los procesos en la misma logica constructiva... poniendo de
manifiesto el interjuego entre conocimientos previos y estrategias del sujeto”
(Baquero, 2001, p. 26)

En segundo lugar, los trabajos de la Escuela de Ginebra consideran el problema de la
finalidad desde un marco de interpretacién diferente del piagetiano original, al introducir
el concepto de teleonomia (Inhelder & Caprona, 1996). Para estos investigadores, la
teleonomia es “una planificacion de secuencias que proceden temporalmente en funcion
del objetivo. Esta obedece de alguna manera a una “finalidad sin finalismo” en donde no
es el objetivo como tal el que determina la conducta sino la representacién del
objetivo” (p.43)>. La teleonomia se refiere, por tanto, mas a la organizacion de los pasos
sucesivos que a la transformacion de la realidad y en esto se diferencia del aspecto causal
que opera buscando obtener resultados en lo real y comprender el mecanismo de las

transformaciones.

El aspecto teleonémico implica que el sujeto realiza evaluaciones sobre sus acciones y
sobre los objetos con el fin de alcanzar el objetivo. Estas evaluaciones pueden ser
guiadas por anticipaciones o hipétesis (mecanismo de control top-down) o por las

observaciones realizadas sobre los objetos (control bottom-up)**. Las investigaciones

2 El subrayado es mio

 Diferenciar asi los procedimientos de resolucion resulta muy semejante, aunque con marcos referenciales
diferentes, a lo trabajado por la psicologia cognitiva. El modelo que desarrolla esta teoria en lo que refiere
a resolucion de problemas es el de novatos — expertos. Ante un problema, los expertos anticipan la

solucion, s¢ representan el problema en base a problemas previos, plantean hipotesis y trabajan en
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presentadas ponen de manifiesto como los nifios operan con los objetos y realizan
autocorrecciones que los llevan a modificar sus acciones, alternando la planificacion de
las acciones y la exploracion de los objetos hasta llegar a desarrollar sistemas

representacionales complejos.

La tercera conclusion se refiere a la importancia que, en estas investigaciones, adquiere
la posibilidad de alternar entre l4 planificacion y las exploraciones sobre los objetos a fin
de resolver los problemas que se plantean. En estos estudios, planificar un avance es
tener en mente un objetivo y organizar las acciones en funcion de un orden, en avances
teleonomicos. Al resolver un problema, los nifios articulan “subobjetivos™ con retrocesos
y rodeos. Estos subobjetivos que aparentemente se alejan del objetivo final son los que le
permiten avanzar en términos de “construccion del procedimiento” (Inhelder & Caprona,
1996, p. 71). Desde la perspectiva de Karmiloff-Smith, los nifios generan problemas,
“pasando de la realizacién eficaz de acciones bajo el control de los datos a la realizacion
de acciones mediadas por teorias que, muchas veces, no estadn influidas por la

informacion retroalimentativa procedente del ambiente (1994, p. 118).

funcion de ellas (forward working strategy). En cambio, los novatos seleccionan los posibles modos de
resolucion y los van adecuando en la medida en que van obteniendo respuestas del objeto (working
backward strategy). Los expertos analizan el problema antes de buscar la solucién, tienen conciencia
metacognitiva que les permite interpretar la evidencia, percibir los modelos, especificar las estrategias y
monitorear los modos de resolucion (Jahnke & Nowaczyk, 1998; Gagné et al, 1993).
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Capitulo 2

Tenvulure teorco comcEprdar’ ouvgo; juego’ ue
construccion y enseiianza desde la perspectiva

sociocultural
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n el marco de esta Tesis se asume como encuadre tedrico conceptual, la
confluencia de los enfoques socioculturales con los de la psicologia cognitiva.
De este modo se integran teorias como las de Vigotskiz,5 (1978, 1988, 1993,
1996, 1997, 2000, 2001), Bruner (1986, 1988, 1989), Wertsch (1988, 1999), Rogoff
(1993, 1997), Mercer (1997), Riviére (1996, 2000) y Karmiloff-Smith (1994). Estas
perspectivas se abordaran, en primer lugar, para definir al juego y a la ensefianza y, en

segundo lugar, especificamente para los juegos de construccion.

2.1. La construccién del marco tedrico conceptual sobre la

enseiianza y el juego en la escuela infantil

En el desarrollo de este punto, desde la teoria sociocultural, se definird, en primer
término, al juego y a la enseflanza. A partir de esta definicion, se presentardn tres
caracteristicas que se consideran basicas para comprender el lugar que el juego tiene en
el desarrollo infantil y en la construccién de conocimientos nuevos. Finalizaremos con la
definicion de situacion de ensefianza que nos permitird integrar todo lo presentado hasta
ahora.

a. Enseiianza y juego en la teoria sociocultural

En Vigotski, la actividad mental es “el resultado del aprendizaje social, de la
interiorizacion de los signos sociales y de la internalizacién de la cultura y de las

relaciones sociales” (Blank, 1993, p. 59). El proceso de enculturacion de los nifios es el

%5 En esta Tesis se opta por la nomenclatura “Vigotski” utilizada por Blanck (2001). Como especialista en
la obra de Vigotski, Blanck sefiala que esta grafia es la que mejor permite “transliterar” el apellido
“Vigotskii” del ruso a nuestra lengua. Cuando se citen referencias de obras de Vigotski, se respetaran las
diferentes grafias de su nombre para no dificultar su eventual busqueda.
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que permite desarrollar las funciones mentales superiores (Blanck, 1993). Los procesos
instructivos®® que se producen en la escuela, promueven no sélo la incorporacién de
conocimientos nuevos sino que también, “generan formas de desarrollo especificas en el

plano cognitivo y mas alla de é1” (Baquero, 2001, p. 46).

En la escuela, el nifio se encuentra con un campo nuevo de experiencias que son
diametralmente diferentes de las que puede tener fuera de ella. Los objetos que se le
presentan, los modos de interaccion y los conocimientos, se encuentran situados mas alla
de sus posibilidades. En este sentido, “la instruccién se adelanta en lo fundamental al
desarrollo” (Vygotski, 1993, p. 237), tiene su logica interna y se encuentra situada en el
punto intermedio entre lo que el nifio puede hacer sélo y lo que puede hacer con la ayuda

de un mediador. Esta zona es la que denomina zona de desarrollo préximo.

Para Vigotski, el contexto en el que se produce la instruccion se caracteriza: (a) por la
interaccién activa y sistematica entre los nifios y el maestro, (b) el proceso de imitacion
que prima en esa relacién y, (c) la importancia que cobra el interés del nifio como punto

de partida para la organizacion de la ensefianza.

Con respecto a la relacion entre nifio y educador, Vigotski sostiene que el proceso
educativo es trilateralmente activo porque “es activo el alumno, es activo el maestro y
activo es el medio existente entre ellos” (Vigotski, 2001, p.120). “Durante el desarrollo
de esta cooperacién maduran las funciones psiquicas superiores del nifio” (Vygotski,
1993, p. 183), ya que a través de la enseiianza, el nifio alcanza el control y la regulacion
voluntaria de los conocimientos nuevos bajo la mediacion del educador (Vygotski,
1993).

% Seglin Wertsch (1988, p.87), “el término “instruccion” es una traduccién del vocablo ruso obuchenie. E
original hace referencia a la actividad integrada de interaccion de instruccion en la que tanto ensefianza
como aprendizaje se hallan implicadas. Una traduccion mas literal seria “proceso de ensefianza-

aprendizaje”.
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En las situaciones de colaboracién que propicia el educador, €l nifio puede pasar de lo
que sabe a lo que no sabe. Este paso se puede discernir a partir de la imitacion, porque el
nifio solo puede imitar aquello que podra hacer en un futuro.

En colaboracion, el nifio resulta mas fuerte y mas inteligente que cuando actia

solo, se eleva mas en lo que respecta al nivel de las dificultades intelectuales que

supera, pero siempre existe una determinada distancia, estrictamente regulada

que determina la divergencia entre el trabajo independiente y en cooperacion...

La mayor o menor posibilidad que tiene el nifio para pasar de lo que puede hacer

por si mismo a lo que es capaz de hacer en colaboracion constituye el sintoma

indicador mas sensible para caracterizar la dinamica del desarrollo y del éxito de
su actividad mental (Vygotski, 1993, p. 240).

Por esto, uno de los principales medios para actuar en colaboracion y, “la forma principal
en que se lleva a cabo la influencia de la instruccion sobre el desarrollo” (Vygoski, 1993,
p. 241) es la imitacion. A través de la imitacion de otro mas capaz, el nifio puede realizar
aquello para lo cual ain no es competente. “La instruccién es posible donde cabe la
imitacion” (p.242).

Esta importancia que cobra la imitacion no significa que la instruccion consista en una
copia externa irreflexiva de los contenidos que el maestro presenta. Por el contrario, la
imitacion es el punto de partida para que el nifio desarrolle un plano interno de

conctencia de las construcciones espontaneas o previas.

El tercer aspecto, que Vigotski considera en el proceso instructivo y que resulta
complementario con la imitacién y la cooperacion mutua, es la necesidad de proponer
contenidos que respondan a aquello para lo cual, el nifio se siente naturalmente atraido.
El interés no debe confundirse con la “atencién por temor al castigo o la expectativa por
una recompensa” (Vigotski, 2001, p. 154), sino que debe responder tanto a los intereses
naturales del nifio, segiin su edad, como a los intereses “correctamente orientados™ (p.

155) por la educacion. La “pedagogia del interés™ responde a las siguientes reglas
La primera regla consiste en la vinculacion entre todos los temas de un curso, que
es la mejor garantia de que se despierte un interés nico... Sélo podemos hablar

de un interés mas o menos prolongado, estable y profundo cuando éste no se
fragmenta en decenas de partes separadas, lo que impide captar la idea Gnica y
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general de los fragmentarios temas de enseifianza. ..

La segunda regla se refiere... a evitar la repeticion... y hacer que la enseiianza
sea concéntrica, es decir, disponer el tema de tal modo que sea recorrido en su
totalidad en la forma mas breve y sencilla posible de una sola vez. Después, el
maestro vuelve al mismo tema... de manera que todo lo aprendido por los
alumnos vuelve a repetirse pero... en forma profundizada y ampliada... sélo lo
nuevo acerca de lo viejo puede despertar interés...

Por altimo... estructurar todo el sistema escolar en contacto directo con la vida,
ensefiar a los nifios lo que les interesa partiendo de lo que comocen y que
despierta naturalmente su interés. Froebel sefiala que el nifio obtiene sus primeros
conocimientos sobre la base de su interés natural por la vida y las ocupaciones de
los adultos. (pp. 156-157)

Dado que el desarrollo de los intereses en los nifios se halla estrechamente ligado con sus
necesidades organicas, en los afios preescolares, la principal fuente de interés se
encuentra en el juego. “El niflo siempre juega... pero su juego siempre posee un gran
sentido. Siempre corresponde exactamente a su edad y sus intereses e incluye elementos
tales que llevan a la elaboracion de los habitos y habilidades necesarios” (Vigotski, 2001,
p. 159).

Con respecto al juego, Vigotski desarrolla su teoria en sus obras “E/ juego y su papel en
el desarrollo psiquico del nifio” (1933/1988a)’ y “La prehistoria del lenguaje escrito”
(1935/1988b). También se refiere al juego en “Pensamiento y Lenguaje” (1934/1993), en
su “Psicologia Pedagogica” (1926/2001) y en “El problema del desarrolio en la
psicologia estructural” (1934/1997).

Para Vigotski (1988a), el verdadero juego es el juego simbélico o de representacion®®. En
este sentido, el juego es considerado como un escenario de actividad simbolica y de

aprendizaje espontaneo. La unidad del juego radica en la naturaleza social de los papeles

27 En este momento, colocamos en primer lugar, el afio de 1a primera edicion de la obra, y posteriormente,
el afio de la edicion que estamos consultando. Luego nos remitiremos a la obra de Vigoski, desde la
version que estamos consultando.

ZEnel punto siguiente analizaremos con mayor detalle las caracteristicas del juego en este autor.
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o roles representados por los nifios mientras juegan. Al establecer criterios para distinguir
al juego infantil de otras formas de actividad, Vigotski sefiala como fundamental, la
creacion por parte del nifio de una “situacion imaginaria” y la presencia de “reglas” como
parte de esta situacién (Vygotski, 1988a, p.144).

Al construir una situacion simbdlica, el nifio establece la transferencia de los significados
de un objeto a otro y opera con significados separados de las cosas pero respaldados con
acciones reales. En el juego se descubre que cada cosa tiene un sentido y que cada
palabra tiene un significado que puede sustituir a la cosa. El pensamiento se separa de las
cosas y se inicia por primera vez una accion que proviene del pensamiento y no de las
cosas (objeto/sentido — sentido/objeto). Para Vigotski, de la simbolizacién que se inicia

con el juego, depende el desarrollo del lenguaje escrito (Vygotski, 1988b).

Aunque el juego no es la actividad predominante de la infancia, constituye el motor del
desarrollo, en la medida en que crea continuamente zonas de desarrollo proximo (ZDP).
El juego es generador de ZDP, en al medida en que implica “grados mayores de
conciencia de las reglas de conducta, y comportamientos previsibles o verosimiles dentro

del escenario construido” (Baquero, 1999, p. 5).

Juego y ensefianza, en el marco de la teoria de Vigotski, tienen en comun, la posibilidad
de generar, en ciertas condiciones, zona de desarrollo préoximo. El reconocimiento del
Juego como expresion de las necesidades infantiles y los principios a tener en cuenta en
la pedagogia del interés, cobran valor a la hora de precisar las relaciones entre estos
procesos. En este sentido, la querella entre “jugar por jugar” y “jugar para” podria ser
conceptualizada, ya no unicamente desde el campo didactico, sino también, atendiendo a
los procesos que una u otra modalidad le plantean como alternativa a la ensefianza en la
escuela desde la redefinicion del rol mediador del maestro y de la creacion de espacios de

juego.
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Tres derivaciones de la teoria sociocultural

A los fines de esta tesis, resulta necesario presentar tres conceptos derivados de los
postulados de la teoria sociocultural, y que nos resultaran de utilidad para analizar el
Juego en la escuela. Estos son el proceso de andamiaje (Bruner, 1988), de participacion
guiada (Roggoff, 1993) y de conocimiento compartido (Mercer, 1997, Edwards &
Mercer, 1994).

La metafora de andamiaje (Bruner, 1988) alude al proceso de negociacion que se
establece entre adulto y nifio en situaciones de interaccion. El adulto “andamia” o es un
sostén para que el nifio participe en una situacién que no domina. A partir de este

concepto, Rosemberg (2002) define la ensefianza como:

.. €l resultado de un interjuego de estrategias de interaccion complentarias que
tienden a la “contextualizacion” de las nociones mas alejadas de los nifios en
situaciones para ellos familiares y a la progresiva inclusion de los conocimientos
que los nifios poseen sobre su entorno inmediato en contextos de significados de
mayor nivel de abstraccién (Rosemberg, 2002, p. 220).

Como podemos observar, esta definicidn prioriza los procesos de interaccion entre nifios
y adultos, la necesaria contextualizacion del conocimiento en entornos familiares y al
mismo tiempo, la ampliacién de los marcos de significacién. La escuela asume como
punto de partida al nifio pero no queda detenida en él y se define como un espacio en que
adultos y nifios colaboran en la construccién conjunta de significados. La escuela se
constituye en un contexto apto para realizar negociaciones de todo tipo y le proporciona
al nifio modelos con los que puede operar después por si mismo. De esta manera, ensefiar
no sélo es partir de lo conocido, sino también, hacer que los nifios aprendan
determinados temas propuestos por el curriculum, expresados en un alto nivel de

abstraccion y de descontextualizacién®.

¥ El término descontextualizado, en psicologia cognitiva y educacional alude a “una cualidad positiva de
ciertas formas de funcionamiento cognitivo que logran quebrar la dependencia de contextos iniciales,
puntuales o incluso cotidianos” (Baquero, 2001, p. 45).
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Por su parte, el proceso instructivo como trabajo en “colaboracidon imitativa” que
postulaba Vigotski (2001) se operacionaliza en las investigaciones de B. Rogoff, en
términos de participacion guiada (Rogoff, 1993) y apropiacion participativa (Rogoff,
1997). Para esta investigadora, la actividad sociocultural puede ser analizada en el plano
interpersonal a través de la participacion guiada y en el plano intrapersonal, a través de la
apropiacion participativa. La participacion guiada (Rogoff, 1993) supone los procesos de
interaccién que se establecen entre los nifios y sus cuidadores con el objeto de realizar
conjuntamente una tarea culturalmente significativa. Por su parte, la apropiacién
participativa (Rogoff, 1997), hace referencia al modo en que los individuos se
transforman a través de su implicacion en la actividad, preparandose en ese proceso, para

participaciones futuras en tareas relacionadas.

Para Rogoff, las tareas realizadas en colaboracién permite a los participantes, tener una
imagen completa de sus objetivos. Este conocimiento de la estructura, le otorga una
significacién total a la practica en su conjunto. La situacién se organiza no como una
mera descomposicién de pasos, ordenados minuciosamente, sino manteniendo la
identidad del proceso y del propdsito general de la actividad. En los procesos de
participacion guiada, “los papeles que desempefian el nifio y el adulto estan entrelazados,
de tal manera que las interacciones rutinarias entre ellos y la forma en que habitualmente
se organiza la actividad proporciona al nifio oportunidades de aprender tanto implicitas
como explicitas (Rogoff, 1993, p. 97).

El proceso de apropiacion participativa, permite retomar el problema de la transferencia
del conocimiento. La forma en que el nifio se aproxima a distintas situaciones tiene que
ver con “el modo en que construye las relaciones entre sus propodsitos o sentidos. Por
ello, el proceso es inherentemente creativo, con personas que buscan activamente el

sentido y que relacionan las situaciones entre si” (Rogoff, 1997, p. 125)

Ahora bien, el problema no esta solo en la creacion conjunta de significados sino también
en lograr que los nifios accedan al conocimiento de manera estable y duradera. En este

sentido, cobra importancia el modo en que el maestro realice el traspaso del
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conocimiento en el proceso de andamiaje que supone la situacidn de ensefianza y en el

modo en que se resuelve la relacion asimétrica entre el maestro y el alumno.

Al respecto, Edwards & Mercer (1994) sefialan dos propiedades del acto de compartir el
conocimiento: la direccién del conocimiento y la nocién de interiorizacién. Para estos
investigadores, la adquisiciéon del conocimiento, tiene lugar en el contexto de una
direccion por parte de alguna persona mas competente a otra menos competente, en una
actividad conjunta de construccion compartida. En segundo lugar, el producto final y
natural de este proceso, es que el sujeto resulta competentemente capacitado para realizar
solo, lo que antes conseguia con ayuda. El traspaso supone, del docente y de los nifios, la

creacidn de un contexto en ¢l cual el conocimiento es compartido.

Este contexto es basicamente un fenoémeno mental. Es el conocimiento comun de los
participantes, no limitado por la circunstancia fisica sino construido a lo largo del tiempo
comunicacional compartido. Esta continuidad supone, entre otras cosas, “la memoria e
intencion compartida y las concepciones y supuestos que mantienen los participantes de
la situacién comunicacional” (Edwards & Mercer, 1994, p. 180). El proceso de traspaso

se explica como parte de una continuidad de comprension compartida.

Los conceptos de andamiaje, participacion guiada y aprendizaje compartido, tienen en
comun la necesidad de crear contextos para intercambiar y construir significados. La
escuela se constituye en un contexto que brinda a los nifios la posibilidad de operar con
conceptos descontextualizados, es decir, cada vez con un mayor nivel de abstraccién. En
el caso de la escuela infantil, la posibilidad de jugar en la escuela se torna radicalmente
distinto que jugar en la casa (Sarl¢, 2002b). La escuela le ofrece al nifio un ambiente
estable y, al mismo tiempo, la informacion que necesita para profundizar el contenido
ludico generando procesos de negociacién, toma de conciencia y control voluntario,

prioritarios en el proceso de desarrollo.
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b. Caracteristicas dei Juego en el desarroiio infantii

La potencialidad del juego para el desarrollo infantil, tiene su razén de ser en las
caracteristicas que asume esta conducta como actividad especifica del nifio. El juego es
una actividad guiada internamente a partir de la cual, el nifio crea por si mismo un
escenario imaginativo en el que puede ensayar respuestas diversas a situaciones
complejas sin temor a fracasar, actuando pbr encima de sus posibilidades actuales
(Vygotski, 1988a). Esta situacion imaginada le permite al nifio desprenderse del
significado real de los objetos, “suspender” la representacion del mundo real,
estableciendo una realidad alternativa posible en la construccion del “como si” (Riviére,

1996).

El juego requiere que los jugadores comprendan que aquello que se manifiesta, no es lo
que aparenta ser (Garvey, 1995; Bateson, 1998) y que puedan construir realidades
mentales que les permitan tomar distancia de la experiencia perceptiva inmediata, es
decir, imaginar y entender ficciones (Bruner, 1986; Rivi¢re, 1996). Finalmente, en el
Juego, al no centrarse en la obtencion de un producto final, se da una alternancia entre
medios y fines que torna mas flexible la conducta infantil y facilita la resolucién de
problemas de una manera mas economica y creativa (Bruner, 1986b; Johnson et al,
1999).

Estas caracteristicas, que podriamos denominar motivacion intrinseca, simbolizacion y
relacion medios-fines, las encontramos expresadas de manera diversa en los diferentes
tipos de juegos que emprenden los nifios. Sin embargo, en la franja etarea que
corresponde a nuestro trabajo, nifios de 3 a 5 afios, creemos que son las que permiten
comprender mejor el juego infantil en contextos escolares y resultan fundamentales a la

hora de definir al juego como mediador del desarrollo y del aprendizaje.
b.1. Motivacion intrinseca

Una de las caracteristicas fundamentales del juego reside en no estar motivado
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externamente (Johnson et al, 1999). Las caracteristicas que Aristoteles le atribuia al
jﬁego, “desearse por si mismo y no por otra cosa y ser autarquico, s decir, bastarse a si
mismo” (Etica a Nicomaco, X, 6), muestra dos caras de este aspecto. Por un lado, el
juego surge de un impulso interno del sujeto sin requerir estimulos por fuera de él; por
otro, el juego se autorregula. El jugador es quien marca la intensidad, la persistencia y la

direccion de su juego.

Como impulso interno del sujeto, el juego esta asociado a la manera en que los nifios
resuelven ciertas necesidades e inclinaciones insatisfechas (Vygotski, 1988a). Al poner el
acento en este aspecto, Vigotski sitia al placer, como caracteristica atribuida al juego, de
una forma diferente. En el juego, el objetivo no es realizar una actividad placentera sino
satisfacer una necesidad intrinseca. Ahora bien, en el juego, mas que satisfacer
necesidades individuales, el nifio refleja un “afecto generalizado” (Rosas, 2001), esto es,

el nifio juega sin estar verdaderamente consciente de las razones por las cuales juega.

Los diferentes tipos de juegos que pueden observarse a lo largo de la infancia refieren a
los cambios que experimenta el nifio. “El progreso evolutivo de una etapa a-'otra estd
relacionado con el cambio respecto a las necesidades, las inclinaciones y los impulsos. ..
Aquello que era de gran interés para un bebé, tiene menor interés mas tarde” (Vygotski,
1978, p.538).

De esta forma, los nifios pequefios desarrollaran un juego vinculado con los objetos de su
entorno inmediato. En contraste, los méas grandes tenderan a crear una situacion
imaginada en la que se realicen los deseos irrealizables. “La imaginacién es una
formacién nueva que no esta presente en los nifios pequefios y esta totalmente ausente en
los animales y representa una actividad de la conciencia especificamente humana”
(p.539). En la etapa preescolar, el nifio resuelve en forma inmediata sus necesidades,

entrando en el mundo imaginario del juego.

En segundo lugar, como actividad autorregulada, Vigotski sostiene que todo juego esta

regulado por reglas de conducta que le permiten al nifio construir una situaciéon “no
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cadtica” sino ajustada con la realidad y sostener la secuencia de juego una vez iniciada.
Esta perspectiva le da un nuevo viraje al modo de considerar la libertad del jugador en el

juego.

Diferentes investigadores han sefialado que “no se puede obligar a jugar” (Garvey, 1985;
Brougére, 1996; Johnson et al, 1999). El jugador es libre cuando juega. De hecho, son los
propios jugadores los que inician, sosticnen y determinan el desarrollo de los
acontecimientos (Bruner, 1989). El juego infantil sélo es juego cuando es elegido
libremente por los nifios. Cuando el juego es impuesto desde fuera, los nifios tienden a

considerarlo como un trabajo (Garvey, 1985; Johnson et al, 1999).

Sin embargo, al interior del juego, el nifio no es libre totalmente, sino que su “libertad es
ilusoria” (Vygotski, 1978, p.542). El nifio mantiene su acciéon concentrada en un juego
porque existe una regla definida internamente que le provoca satisfaccion. Si la regla no

existiera, el comportamiento del nifio no seria guiado, sino aleatorio (Rosas, 2001).

El atributo esencial del juego es una regla que se ha convertido en deseo. “La regla
intrinseca subyacente a cada juego es en realidad un esquema de accién internalizado de
manera muy especial: aquello que internaliza la actividad ludica es un afecto. La regla asi
internalizada tendrd preponderancia en el dmbito de acciones intencionales del nifio y
serd asi mas generalizable. En otras palabras, una regla convertida en un afecto es una

intencion y no un mero esquema’ (Rosas, 2001, p. 303).

Como puede observarse, considerar la “motivacion interna” como una caracteristica del
juego, nos llevo a la definicion vigotskiana del juego como “situacién imaginada sujeta a
reglas”. Con esto, y siguiendo a Vigotski, se acentiia el lugar del juego en el desarrollo,
no sdélo en su aspecto intelectual o cognitivo sino también emocional. En el plano del
desarrollo cognitivo, como desarrollaremos en el punto siguiente, el juego es un medio
de desarrollo del pensamiento abstracto y pone en ejercicio, en el plano imaginativo, “las
capacidades de planificar, figurarse situaciones, representar roles y situaciones
cotidianas” (Baquero, 1996, p. 146).

91



El juego encierra un componente afectivo-emocional, no sdlo como actividad placentera,
sino ligado al caracter social y de ajuste a la regla. Este componente, es el que le
proporcionara al nifio la posibilidad de desarrollar formas “voluntarias de
comportamiento y grados crecientes de conciencia con respecto a las situaciones y al

dominio de si” (p.146). En palabras de Vygotski,

“El juego proporciona un marco amplio para los cambios en cuanto a
necesidades y consciencia. La accion en la esfera imaginativa,... la creaciéon de
propositos voluntarios y la formacién de planes de vida reales e impulsos
volitivos aparecen a lo largo del juego, haciendo del mismo el punto mas elevado
del desarrollo del preescolar” (Vygotski, 1988a, p. 156)

b.2. El simbolismo en el juego

La segunda caracteristica del juego que vamos a considerar es la que involucra la
simbolizacion. Consideraremos esta caracteristica de dos formas diferentes. Por un lado,
la abordaremos tal como se presenta en el juego tipico de la edad que nos interesa, es
decir, el juego simbolico o sociodramatico. En segundo lugar, describiremos el sentido
no literal del juego, que ha sido estudiado en términos de metacomunicacién y

metarrepresentacion.

El juego simbélico

Tal como sefialamos en el punto anterior, en Vigotski, el nifio crea, al jugar, una
situacion imaginaria que le permite satisfacer el estado de necesidad que le ha creado
una determinada tendencia irrealizable. En este escenario, ¢l nifio ensaya el uso de

significados arbitrarios sobre los objetos y las acciones.

Rosas (2001) sefiala al respecto que, en los nifios pequefios, pueden describirse dos hitos
importantes: la nocién de objeto y la nocion (metacognitiva) de significado. La primera
se logra cerca de los ocho meses y consiste en el desarrollo de la certeza por parte del

nifio de que la realidad es algo mas que su propia inmediatez psicoldgica, el nifio aprende

92



que hay algo alli afuera. La nocién metacognitiva de significado, se logra después de los
cuatro afios y es la posibilidad de saber que “ese algo alli afuera” puede recibir un

nombre, y que ese nombre puede ser arbitrario.

Con respecto a la experiencia con los objetos, los nifios pequefios aprenden que éstos
reciben un nombre, que subordinado a sus cualidades, es su significado. El significado de
las palabras esta unido al objeto. En el juego, el nifio invierte esta relacidn y separa el
significado de su referencia inmediata y objetiva. Cuando el nifio utiliza la palabra
caballo para aplicarla a un palo y juega a que éste s un caballo, esta “viendo” al objeto

detras del término que lo designa (Rosas, 2001).

Este proceso es semejante en el campo de la accion. “Un nifio que pateando en el piso se
imagina a si mismo montando un caballo, ha invertido la fraccion accién-significado por
significado-accion” (Vygotski, 1978, p. 550). La diferencia, en este caso, €s que ya no se
refiere simplemente al nombre de las cosas, sino a las reglas de conducta que estan por
detras de las acciones que el nifio representa. Vigotski cita el caso de dos hermanas que
“jugaban a ser hermanas” (p.541). En el juego, las nifias trataban de ser como creian que
debia ser una hermana, representando y ajustindose a un papel social. En este caso, el
Jjuego, aunque el nifio no sea conciente de ello, posibilita el predominio de un significado
que en la vida real pasa inadvertido para €l nifio. En el espacio imaginario, el nifio puede

ensayar entonces, significados alternativos para sus acciones y para los objetos.

En Vigotski, el simbolo hay que entenderlo no como un signo de naturaleza abstracta y
generalizado, sino como un simbolo concreto, cultural € histéricamente marcado por el
contexto. En el juego, el nifio opera con significados separados de las cosas, pero
inseparables de 1a accién real con los objetos reales. En Prehistoria del lenguaje escrito
(Vygotski, 1988b), al referirse al desarrollo del simbolismo en el juego, Vigotski postula
que el juego simbdlico evoluciona por el modo en que se utilizan las distintas formas de
representacion, y no meramente por la percepcion de los simbolos. Comentando las
investigaciones realizadas por H. Hetzer, Vigotski sefiala la relacidn que existe entre

lenguaje y juego en este proceso de representacion:
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"..Mientras que unos nifios describian todas las cosas sirviéndose de
movimientos y de mimica, sin emplear en ningiin momento el lenguaje como
recurso simbolico, otros acompaiiaban todas las acciones con el lenguaje: el nifio
actuaba y, al mismo tiempo, hablaba. Para un tercer grupo de nifios predominaba
la expresion puramente verbal sin apoyo de ninguna clase. Por altimo, un cuarto
grupo de nifios se negaba absolutamente a jugar, siendo su unica forma de
representacion el lenguaje, acompaiiado en ultimo término por la mimica y los
gestos. El porcentaje de acciones puramente ludicas disminuye con la edad,
mientras que el lenguaje predomina cada vez mas" (Vygotski,1988b, p.167-168).

Este sefialamiento pone de manifiesto que el nifio fluctua de un objeto a otro, de una
accion a otra, por un movimiento en el campo del significado y no por una limitacion del
campo perceptivo. Este movimiento, situacional y concreto, se realiza en el campo
abstracto aun antes de que los nifios puedan realizar operaciones voluntarias con los
significados (Vygotski, 1988, p. 154).

Este tratamiento que Vigotski hace del juego simbdlico en el nifio, tiene ciertas
diferencias con los planteos piagetianos. En Piaget, en el simbolo lidico no hay
adaptaciéon al significado, sino asimilacién del significado al yo (asimilacién
deformante). El simbolo le aporta los medios para asimilar lo real a sus deseos o a sus
intereses. En el ultimo estadio de su evolucion, la asimilacion simboélica es cada vez
menos deformante y se aproxima a la simple reproduccién imitativa. El simbolo se
convierte en imagen y ya no sirve a la asimilacion del yo, sino a la adaptacion a la
realidad (cf. Piaget, 1979, pp. 193-194). El simbolo deformativo se transforma en imagen
imitativa y la imitacién misma se incorpora a la adaptacion inteligente o afectiva. De esta
forma, el juego simbélico va involucionando hasta finalmente desaparecer como

expresion del juego infantil.

Esta concepcion egocéntrica y subjetiva del juego en Piaget, es puesta en duda por
investigadores del juego desde la perspectiva socio-cultural (Elkonin, 1980; Ortega,
1992, 1994; Linaza & Maldonado, 1987). Para Elkonin, por ejemplo, si el juego es el
predominio de la asimilacion, carece de sentido generativo para el desarrollo psicolégico.
Por su parte, Ortega sefiala una cierta contradiccién en lo que se refiere a la valoracién

del juego, como factor del desarrollo cognitivo. En las descripciones piagetianas, la
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representacion mental de los juegos pareciera estar mas relacionada con el mundo
afectivo e imaginario que con el mundo de las creencias espontaneas sobre las cosas vy,

por lo tanto, con la evolucion de las ideas sobre el mundo que los nifios tienen.

Como puede observarse, tanto en Piaget como en Vigotski, el juego simbélico es una
respuesta del nifio frente a las necesidades que le impone hacer frente a los
requerimientos del mundo de los adultos. Pero, mientras que para el primero el juego
pareciera ser una forma de compensar esta imposibilidad de adaptacion e inmadurez de
las estructuras cognitivas, para Vigotski, la caracteristica especifica del simbolo ludico le
permitiria llegar a una elaboracion de la necesidad no resuelta. De esta manera, aquello
que el ambient¢ deja sin satisfaccion, es resuelto a través del juego con un conjunto de

acciones adaptativas.

La mirada de Piaget y Vigotski con respecto al simbolo ludico, pareciera apoyarse una en
la otra y diferenciarse al mismo tiempo. El juego, como escenario donde se produce la
accion, muestra los desequilibrios de la estructura cognitiva del nifio, al querer dar una
respuesta adaptada a los requerimientos de la realidad. En esta busqueda adaptativa, el
proceso asimilatorio se produce dentro de un marco social, en el cual las acciones
representadas cobran sentido. La utilizacion de simbolos en el juego, organizados en
torno a reglas internas, le permite al nifio elaborar una situacion imaginaria, en la cual se
produce una tension entre la busqueda de una respuesta total a sus deseos y las
limitaciones propias de la realidad representada. De alguna manera, en la medida en que
se complejizan las formas de representacion, se observa un pasaje del juego simbélico al

lenguaje escrito y al juego de reglas socializado.

El criterio de “no literalidad”

Vigotski distingue al juego como situacion imaginada del “cuasi juego” (juego
funcional), propio de los nifios menores de 3 afios. Los cuasi-juegos se parecen al juego,

pero el nifio no es consciente de la diferencia entre la situacion ludica de la real. En

cambio, en el juego simbdlico lo caracteristico es la existencia de un campo semantico y
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visual que transforma los objetos y les otorga otro significado en ese campo (Vygotski,
1991). Esta transformacion del campo semantico, es lo que les permite a los nifios, ser
“observadores” de su juego y diferenciar la situacién ludica de la real, es decir, lo literal

de lo no literal (Perinat, 1995).

La “no literalidad” es la posibilidad de “simular o asumir de otro modo lo que en la
realidad sucede” (Johnson et al, 1999, p. 5). El criterio de no literalidad puede ser
descrito como un requisito para el observador de la situaciéon Iudica o como una
caracteristica especifica del jugador. En este segundo sentido, es una forma alternativa de
comprender el simbolismo en el juego, situandolo ya no en los procesos subjetivos sino
en la interactividad que permite que dos jugadores “comprendan” casi en forma
inmediata que lo que estan realizandd €S un juego y no una accion real’.

Perinat (1995) sostiene que el juego simbolico conlleva para el jugador la posibilidad de
“observar” su propio juego. Al hacerlo, “pone entre paréntesis” lo que el hecho de jugar
significaria fuera del campo de juego (“juego a ser la mama pero no soy la mama de mi
mufieca. Juego y se que estoy jugando”). El jugador opera con dos aspectos que,
légicamente considerados, se excluyen mutuamente. Juega y contempla (observa) su

juego en simultaneidad psicologica.

El criterio de no literalidad permite a los jugadores interactuar y comunicarse consigo
mismo y con los compaiieros de juego. En este sentido, el juego asume la forma de un
lenguaje metacomunicativo y metarrepresentacional. La metacomunicacion es lo que les
permite a los jugadores intercambiar mensajes mas alla de lo que denotan las acciones
(Bateson, 1998). La metarrepresentacion pone de relieve la capacidad simbélica del
sujeto para “suspender” o “dejar sin efecto” el significado de las acciones (Riviére,
2000).

% En un estudio realizado para determinar cuales aspectos o dimensiones del juego eran mejor predictores
de este fendmeno, Smith y Vollstedt (1985) descubrieron que el criterio de no literalidad era el que mejor

permitia diferenciar situaciones de juego de aquellas que no lo eran.
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Bateson (1998) es quien resalta los aspectos metacomunicativos presentes en la accion
ludica. En su estudio sobre el juego y la fantasia, explica la necesidad de “acuerdo” entre
los jugadores para poder determinar si una accion es o ho juego. Este acuerdo, que
generalmente no es verbal, se realiza dentro de un marco de significacién compartida que
les permite distinguir entre “realidad y ficcion/fantasia”. Los jugadores operan en un
nivel de abstraccion tal que les permite “despegarse” del nivel denotativo de lo que se
estd comunicando en la accion. Esta metacomunicacion es la que les permite
intercambiar mensajes y definir una actividad como ludica, es decir “esto es juego”, o en
términos de Bateson, “las acciones a las que estamos dedicados ahora no denotan lo que

denotarian aquellas acciones en cuyo lugar estan” (p. 207 — subrayado en el original).

El juego “es un fendmeno en el cual las acciones del ‘juego’ estan relacionadas con, o
denotan, otras acciones de 'no juego™ (p. 208). La paradoja que se encuentra presente en
las sefiales que se intercambian pone de manifiesto dos peculiaridades de este fenémeno:
“a) que los mensajes o seflales intercambiados en el juego son en cierto sentido no

verdaderos o no tomados en serio y b) que lo denotado por esas sefiales es inexistente”
(p. 211).

De este modo, la relacion que se establece entre el juego y la realidad seria comparable a
la que existe entre un territorio y su mapa. Para poder jugar, los jugadores deben poder
compartir aquellos significados que les permiten “entrar” en el terreno (mapa), es decir,
deben poder comunicarse la “entrada” en el terreno del juego. El juego supone la

existencia de ciertos marcos de significacién compartidos y por lo tanto, intersubjetivos.

Con respecto al juego como metarrepresentacion, Riviére (1996) considera este aspecto
del juego, dentro de su “modelo de suspension” (Baquero, 2001b, p. 39). En su intento
por formular un modelo de desarrollo de la teoria de la mente y las capacidades
semioticas de los nifios, Riviére (2000), reelabora la nocidn de “suspension” de Bateson,
en su teoria sobre juego y ficcion, y de Leslie (1987), en sus investigaciones sobre juego

y autismo.
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Para Riviere, “un aspecto central del desarrollo de las competencias de crear significantes
en el nifio consiste en la elaboracidn progresiva de niveles de suspensioén, cada vez mas
complejos y poderosos, que permiten construir representaciones y simulaciones” (p.32).
Los nifios en el juego simbdlico dejan “en suspenso” las propiedades de los objetos y
situaciones abriendo asi la posibilidad de crear y de fingir, “sin necesidad de la clausula

“yo finjo que...”, realidades alternativas” (Riviére, 2000, p. 33).

El juego de ficcion pone de manifiesto “la competencia de representar simultineamente
realidades presentes y ficciones imaginarias” (Riviere, 1996, p. 104). De esta manera, el
nifio actia “por encima de las representaciones literales o realistas de las cosas... se aleja
del plano inmediato y produce un plano puramente subjetivo” (Espaflol, 2001, p. 90). En
términos de teoria de la mente, el nifio es un “tedrico de situaciones... capaz de construir
modelos diferentes para los diferentes aspectos de los mundos representados™ (Riviere,
1996, p. 104).

A partir del ejemplo de un nifio que juega con una escoba “como si” fuera un caballo,
Riviere muestra como el nifio mantiene en su conciencia dos tipos de representacion. La
primera es una metarrepresentacion (“esta escoba es un caballo”), la segunda es literal
(“esto es una escoba”). En el juego del nifio, “se construyen representaciones que han

roto con la exigencia de sumisidn adaptativa a la realidad” (p. 113).

Como se desprende de lo presentado hasta aqui, la posibilidad de simbolizar, habilita al
nifio a “ensayar” en planos de realidad diversos, acciones que le permiten desligarse de lo
real y crear “mundos posibles”, tomando la expresion de Bruner (1988). Estos “mundos
posibles” no aislan al sujeto ni se manifiestan s6lo en el juego solitario, sino que se

construyen en presencia y en compailia de otros.

El nifio al jugar interpreta, a la vez, sus acciones y las de sus compafieros de juego como
“Juegos”, es decir, pertenecientes a un territorio particular en donde lo que se ejecuta estd
puesto “entre paréntesis” y tiene existencia “real” pero “no literal” con el mundo que se

esta representando. Este salto cognitivo al que lo estd habilitando el juego, en una etapa
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en la que dificilmente pueda verbalizar el sentido de las acciones que realiza, se
constituye en la base sobre la cual podra construir aprendizajes de tipo abstracto

mediatizados por instrumentos semioticos propios de los contextos escolares.

b.3. Relaciéon medios fines

En el primer punto planteamos que el juego respondia a una necesidad no resuelta, por lo
cual su origen era interno y autorreferencial. A esta caracteristica la denominamos
“motivacion intrinseca”. Por otra parte, los juegos son imaginaciéon en accidn y siguen
reglas de conducta conforme a un plan interno. En su juego, el nifio crea un marco dentro
del cual objetos y acciones se separan de su significado, pero este marco no significa una
“desconexion” de la realidad cotidiana. El nifio sabe que esta jugando cuando juega y
logra discriminar entre el “mapa” y el “territorio”. Esta posibilidad de discriminacién de
planos, presume tanto una actitud intencional como el limite dentro del cual se
desarrollara el juego. Y dentro de los limites del juego, no hay limite. Esta es la tercer

caracteristica que consideraremos.

Bruner (1989) sostiene que el juego “supone una reduccion de las consecuencias que
pueden derivarse de los errores que cometemos” (p. 211). Se trata de una actividad que
no resulta frustrante para el nifio y en la cual, el fracaso y el error tienen un valor relativo.
En parte, esto se debe a que el juego se caracteriza por una pérdida de vinculo entre los

medios y los fines.

“No es que los nifios no perciban los fines, ni que dejen de utilizar los medios
para llegar a ellos, sino que muy a menudo cambian estos fines para que encajen
con medios que acaban de descubrir o modifican estos medios para que se
adapten a fines nuevos. Y no es que lo hagan asi s6lo porque se encuentran con
dificultades a la hora de llevar a cabo una actividad concreta, sino que realizan
estas modificaciones porque son una comsecuencia directa de la misma
satisfaccion que proporciona el juego” (Bruner, 1989, p. 212).

En el juego, la alternancia entre medios y fines, torna relativa la persecucién de
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resultados. El nifio se encuentra libre para tratar de diferentes maneras los obstaculos que
se le presentan y el juego se constituye en una de las formas mas eficaces de resolver

situaciones nuevas.

Al ser minimo el riesgo a fracasar, el nifio puede asumir sus errores como parte de la
situacion y ensayar modos diferentes de resolucion. Por esto, Sylva, Bruner & Genova
(1978) sostienen que en el proceso del juego, la conducta infantil adquiere mayor
flexibilidad y variabilidad. El nifio cuenta con la posibilidad de explorar las diferentes
propiedades combinatorias que tienen sus acciones sobre los objetos y resolver los
problemas que se le presentan de una manera mas creativa y eficaz. En esta misma linea,
Sutton-Smith (1998) considera que la posibilidad que tiene el nifio de vanar sus acciones
en el juego, es la llave para comprender su rol en el desarrollo humano. Para este

investigador, el juego resulta un “potencial adaptativo™ para el desarrollo del nifio.

Esta ruptura en la relacion medio-fin, permite también explicar, las variaciones que se
producen al interior del juego con respecto al rol asumido por los jugadores y las reglas
de la secuencia lidica. Los jugadores tienden a modificar las reglas del juego®' cuando
estas no les permiten seguir jugando. Esto se observa como un comportamiento
espontaneo y consensuado en el grupo de jugadores siempre que la regla resulta un
obstaculo insalvable para continuar con el juego o cuando la regla era demasiado sencilla
y no suponia un desafio interesante (Sarlé, 1999). Los niftos ponen especial cuidado en
no modificar el nucleo del juego. Por eso, resuelven los problemas de dominio del juego,
alternando el rol de novato o experto al interior del grupo o, simplemente modificando el

formato del juego™.

*! Cuando hablamos de “reglas del juego” nos referimos tanto a las reglas “externas y consensuadas” (vgr.
los juegos denominados reglados) como a las reglas “internas” o normas de conducta (vgr. los juegos

protagonizados o socio-simboélicos).

%2 El juego como “formato de interaccion” ha sido definido por Bruner (1989) como un modelo en el que se
pone de manifiesto el modo en que los nifios coordinan sus acciones y predicen o anticipan las acciones a

"

realizar en el juego. Para este investigador, "... los juegos son un formato idealizado, cerradamente
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Centrar la mirada en el proceso del juego, nos permxte con51derar al Juego como un

escenario en el cual los nifios intercambian 1deas negoc'
5 "2 .
diversos temas a fin de jugar el tiempo que sea necesano El ‘hecho- de no saber “Jugar

mtencnones“o el ) __loran
resulta una forma mas de jugar y la comprens1én que manifiestan los jugadores que
conocén el juego muestra como pueden interpretar la dificultad de su par y usar la
situacion para ensefiar el juego sin tomar en cuenta los primeros errores del compatiero.
El proceso de colaboracion entre pares parece conducir a un nivel de comprension de la
situacion, dificilmente alcanzado, si se tomara en cuenta s6lo los intentos individuales o
las intervenciones de los adultos. Por otra parte, el juego al posibilitar un marco donde es
aceptado €l no saber o la posibilidad de equivocarse, les permite a los nifios ir ampliando

sus conocimientos y autorregular su participacion.

Al ser el nifio quien define cuales son los limites del espacio imaginario dentro del cual
se desarrollara el juego, €l es quien conoce las posibles violaciones fronterizas de este
espacio. Al mismo tiempo, es el nifio quien define las reglas que regularan su
comportamiento y el de sus compafieros de juego. Dentro de este espacio definido por la
regla, el nifio modifica la secuencia del juego y su propio rol, recreando las actividades y

objetos, y siguiendo el proposito general del juego.

c¢. La situacion de ensefianza en la escuela infantil

Tal como se desprende de lo planteado hasta ahora, en el caso de la escuela infantil,
existen tendencias diversas y, en ocasiones opuestas con respecto a problemas basicos
como: son el juego, la perspectiva curricular y los modos de definir las pricticas de

ensefianza. En este sentido, el acento puesto en prescribir como deben ser las practicas

circunscripto... El formato del juego puede ser concebido como si fuera una ‘estructura profunda’ y un
conjunto de reglas de realizacion con las cuales se maneja la superficie del juego" (Bruner, 1989, p.46-
47). La estructura profunda es lo que permite identificar aun juego como diferente de otro, mientras que
la estructura superficial la constituyen las reglas que tornan al juego mas complejo o mas simple.
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pareciera haber operado en contra de la definicién clara de qué se espera de la escuela

infantil y por qué se eligen determinados modos de actuar y no otros.

Probablemente por esto, la sentencia de Kneller (1969) respecto de la investigacion
pedagdgica y la necesidad de “desarrollar una serie de conceptos aceptables, tanto
observables como tedricos, para la descripcion de los fenémenos educativos” (p. 155)
cobra particular importancia. En el campo de la educacién infantil, aun son pocos los
estudios que arrojan una luz nueva sobre las disyuntivas planteadas entre polos
aparentemente opuestos como son: escuela o pre-escuela, ensefianza intuitiva o directiva,

juego o trabajo escolar, bebé-nifio o alumno, etc.

En el marco de esta tesis, resulta necesario mencionar, para finalizar este apartado, dos
aspectos que consideramos prioritarios a la hora de precisar las relaciones entre juego y
ensefianza. En primer lugar, el relevamiento de investigaciones y producciones didacticas
con respecto al juego plantean su relacién con la ensefianza desde una perspectiva
academicista. En segundo lugar, el analisis que se hace del juego y la ensefianza, mira al

nifio como sujeto individual que construye en forma aislada el conocimiento.

Con respecto al primer problema, uno de los altimos informes de UNICEF seiiala que,

a pesar de que se pueden seilalar cambios en los planes de estudio en ciertos
Estados hacia el ambito del aprendizaje activo o la orientacion hacia el juego y el
descubrimiento, sigue existiendo una tendencia en algunos paises de tratar la
educacion temprana como una extension hacia abajo de la educacién primaria
(Myers, 2000, p. 30).

El formato academicista que asumen las practicas cotidianas en el Jardin, pareciera ser
uno de las preocupaciones actuales del campo de la didictica en este nivel de
escolaridad. Eisner (2002) denomina este problema con el titulo de “sindrome del nifio
apresurado”, y advierte sobre la limitacién que puede provocarse en el nifio, el plantear,
un unico lenguaje como modo de expresion. “Lo que sabemos, estd enraizado en
cualidades encontradas o en imagenes recordadas o imaginadas... Sin oportunidades para
adquirir multiples formas de alfabetismo, los nifios se veran disminuidos en su capacidad

de participar en los legados de la cultura” (p. 55-56).

102



La posibilidad de construir nuevas significaciones en torno al juego y ensefianza en la
escuela infantil, se orienta hacia lo enunciado por Eisner. En una etapa en la que el nifio
aun no ha alcanzado el lenguaje escrito, el juego le permite moverse en un sistema de
representacién mediado por signos y reglas que regulan su accién. Al mismo tiempo, el
juego tendria un lugar particular en la configuracion de las practicas y en los modos en

que éstas se presenten a los nifios.

Lo que los alumnos aprenden no es sélo una funcién del contenido formal y
explicito que se selecciona sino también una funciéon de la manera en que se
ensefia. Las caracteristicas de las tareas y las expectativas tacitas que forman
parte del programa estructurado llegan a transformarse en una parte del
contenido. En este sentido la ensefianza y el curriculum se fusionan, pues la
distincion entre los dos como método y contenido desaparece cuando se observa
que el medio empleado define la estructura disimulada que engloba una parte
importante de lo que aprenden los alumnos. (Eisner, 1987, p. 38).

En segundo lugar, hasta ahora la forma en que se ha considerado la situacion de
ensefianza se concentra en el nifio y en su construcciéon individual del conocimiento. La
necesidad de medir el rendimiento y evaluar el aprendizaje individual se asocia con esta

concepcion.

Sin embargo, esta vision centrada en el sujeto individual ha variado hacia la
consideracion de un modelo que contempla todas las actividades de los sujetos, pasadas,
presentes y futuras, e inserta en contextos en los que tienen origen (Hatch & Gardner,
2001). En este sentido, las actividades se miden en términos de proceso compartido y
construido conjuntamente. Se toman en consideracién los recursos disponibles, las
personas con las que se comparte la actividad, las condiciones concretas en que se
desarrolla la propuesta y las colaboraciones mutuas que se establecen entre los sujetos..
La tendencia pareciera estar orientada hacia la consideraciéon de una “comunidad de
aprendices” (Rogoff, 1994) en la que se priorizan las relaciones horizontales entre los
participantes, la presencia de situaciones problematicas y €l acceso a los objetivos finales
de la actividad (Baquero, 2001).

Esta forma de comprender la ensefianza, expande los componentes con que
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tradicionalmente se ha contemplado la situacion de ensefianza (triada didactica) hacia
modelos mas complejos. En este sentido, en el enfoque historico cultural de cognicion
distribuida propuesto por Cole y Engestrém (2001), la actividad estaria compuesta por
sefs elementos mutuamente interconectados: sujeto, artefacto mediador, objeto u
objetivo, reglas de division de tareas, comunidad de referencia y normas o roles de la
comunidad. El lugar del sujeto se define en el marco de las multiples relaciones que se

establecen en el modelo.

Por otra parte, para estos investigadores “cuando se considera que la mediacion a través

desdafactrcscostitiug Jacemstatstice Hindamactal disntiue Jatre sotae S umanne. 3.
estd declarando que se adopta la idea de que la cognicion humana esta distribuida”™ (p.
69). Situar el conocimiento como algo meramente individual, resulta inapropiado desde

esta perspectiva.

En el marco de esta teoria, actividades que hasta ahora podian ser consideradas como
“sin cognicién” adquieren otro sentido. Por ejemplo, Hatch y Gardner (2001) al analizar
desde este modelo el juego con mesas de arena en nifios de sala de Jardin de Infantes
ponen de manifiesto como los nifios distribuyen sus habilidades y alcanzan un producto
que, individualmente, no podrian haber alcanzado. La presencia del educador y los
objetivos que plantea, el intercambio con los compafieros de juego, la existencia de
diferentes herramientas de mediacion materiales y simbolicas, la distribucién de tareas
entre los nifios, las reglas propias del salén de clase, forman un conjunto en el cual se

produce el conocimiento.

La necesidad de replantear el formato academicista de las practicas y la construccion
compartida del conocimiento parecieran requerir que se aborde desde otra perspectiva la

relacion entre juego y ensefianza. Tal como sefiala Golbeck (2002)

Es preciso que los practicantes, investigadores y formadores de politicas
imaginen nuevos planteamientos instructivos que integren las practicas de éxito
probado con la nueva investigacion sobre el aprendizaje infantil. Las practicas
apropiadas para el desarrollo tienen que ofrecer un papel evidente del maestro,
una secuencia de conocimientos y habilidades que los nifios han de aprender y
oportunidades para la autorregulacion (p.2).
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2.2. El juego de construccion desde la perspectiva sociocultural

Segin Piaget (1979) los juegos de construccion no constituyen una etapa mas dentro de
la secuencia evolutiva sino que marcan una posicion intermedia como puente de
transicion entre los diferentes niveles de juego y las conductas adaptadas. Asi, cuando un
conjunto de movimientos, de manipulaciones o de acciones esta suficientemente
coordinado, el nifio se propone inmediatamente un fin, una tarea precisa. El juego se
convierte entonces en una especie de montaje de objetos que toman formas distintas. Si
el mismo trozo de madera, en el transcurso de la etapa anterior, servia para representar un
barco, un coche, etc., puede ahora servir para construirlo, recurriendo a la capacidad de

articular varios elementos y de combinarlos para hacer un todo.

Dado que en el analisis pretendemos hacer una lectura, a la vez didactica y psicoldgica de
estos juegos, precisaremos, desde la perspectiva sociocultural, algunos aspectos que se
tendran en cuenta a la hora de estudiar estos juegos. En este sentido, los juegos de
construccion resultan particularmente interesantes dado que pueden ser analizados desde
el lugar de los objetos como herramientas de mediacion, la situacién imaginada que se
crea al operar con estos objetos y producir otros y, su relacién con el trabajo escolar, al

poder formatearse desde fuera y ajustarse a reglas sociales, propias del contexto escolar.

a. Los objetos de construccion como herramientas de mediacion

Los materiales de construccion son en si mismos, herramientas culturales. Como tales,
seglin sean sus caracteristicas, la forma en que se presentan (en su disefio, cantidad o
calidad), el contexto en que se los situa, interactiian con €l nifio de diverso modo. De
alguna manera, la experiencia que provocan en el nifio estd atravesada por tres vectores:
el fisico, de las propiedades de los objetos, el cultural, por ser objetos artificiales
(producidos por alguien para algo) y el de la produccion, por asumir una forma diferente

a partir de la accién del nifio sobre ellos. Al jugar con estos matenales, los nifios no sélo
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los utilizan sino que producen nuevos objetos y con esto crean su propia cultura.

Esta posibilidad resulta particularmente importante en la edad que nos ocupa dado que, si
en un comienzo el desarrollo cultural es un proceso interpsicologico, y el nifio requiere
del encuentro con los otros para después reconstruir ese proceso en su interior (Vygotski,
1988e), en el juego de construccion crea un nuevo espacio exterior a partir de los

productos de su imaginacién’’.

Wertsch (1999) caracteriza la accion mediada y las herramientas culturales atendiendo a
diez aspectos basicos. De estos aspectos, consideraremos sélo aquellos que guardan
relacion directa con los juegos de construccion. Al hacerlo, complementaremos el
enfoque de Wertsch con ¢l de otros autores, que iluminan desde otras perspectivas, las
caracteristicas que €l sefiala. Los aspectos a considerar son la dinamica entre el agente y
los modos de mediacion, la materialidad de estos medios, la pluralidad de objetivos en la

accion mediada y las restricciones y posibilidades que permiten los modos de mediacion.

La tension dindmica entre el agente y los modos de mediacion se expresa en la
interaccion entre ambos fendmenos y la imposibilidad de considerarlos separadamente.
Las caracteristicas de los modos de mediacion (ya sean herramientas semiéticas o
técnicas) generan modos de accion diferente en el agente. Al mismo tiempo, un agente
habil emplea las herramientas de forma diversa que uno menos habil. Las herramientas
culturales “no determinan la accién de un modo estatico y mecanico” (p.58). Al estar
situada la accion mediada, “los agentes, las herramientas culturales y la tension
irreductible entre ellos siempre tiene un pasado peculiar y siempre estan en proceso de
cambio” (p. 64).

Esta tensi6én dinamica es analizada por Rogoff (1997) al describir el proceso de

interiorizacion a la luz del concepto de apropiacion participativa. Para esta investigadora,

3 «Si en el principio estd el nosotros que construye el yo, una vez constituido el yo, co-construye el
nosotros” (Comejo, 2003, comunicacién personal)
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una persona que participa en una actividad es parte de dicha actividad y se involucra en
ella en un proceso de apropiacion. Al involucrarse, la persona cambia de tal modo que

queda preparada para participar en otros acontecimientos similares.

La perspectiva de la apropiacion contempla el desarrollo como un proceso
dindmico, activo, mutuo, implicado en la participacion de las personas en las
actividades culturales. La perspectiva de la internalizacion contempla el
desarrollo en términos de adquisicion transmisién estdtica, sometida a limites, de
fragmentos de conocimientos (bien por construccion interna o bien por
internalizacién de fragmentos externos de conocimientos) (p.121).

Para Rogoff, la mayor diferencia entre “apropiacion” e “interiorizacion”, radica en la
forma en que se concibe el tiempo. En el modelo de apropiacién, el tiempo “no se divide
en unidades separadas relativas al pasado, presente y futuro... las participaciones previas
de las personas contribuyen al desarrollo del acontecimiento presente preparandolo de
antemano” (p. 122). Esto permite que la participacion se organice sobre la base de
acontecimientos globales mas que fragmentados, en los que las personas actiian en
funcion de sus posibilidades y modifican su participacién en las sucesivas
aproximaciones a la situacion. “El modo en que el individuo se aproxima a distintas
situaciones tiene que ver con el modo en que construye las relaciones entre sus

propositos o sentidos™ (p.125).

La segunda caracteristica que Wertsch (1999) seiiala es la materialidad como propiedad
de cualquier medio de mediacion. Esta materialidad esta expresada tanto en “artefactos”
o herramientas técnicas como en herramientas culturales “inmateriales”, como por
ejemplo, el lenguaje hablado, en el que la materialidad esta dada en los signos acusticos
que acompaiian al habla o “sonido material” (Vygotski, 1993, p. 229). Un cambio en la
materialidad de la herramienta, es decir en sus propiedades, modifica la accién del
agente. La materialidad de las herramientas permite que surjan “habilidades
socioculturalmente situadas” (p.60). En la escuela, esta materialidad de los mediadores
esta dada tanto a través de los objetos puestos a disposicién de los nifios como de las

consignas que los educadores acompaiian al presentar los objetos.
La materialidad no solo se vincula con las propiedades fisicas del objeto sino también
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con los usos sociales que este objeto conlleva (Rodriguez & Moro, 1999). Los nifios, al
actuar sobre los objetos, aprenden tanto sus propiedades fisicas como la forma en que ese
objeto se utiliza. A través de la interaccion conjunta con las personas y los objetos,
aprendemos que “cualquier objeto en si es social, tiene una historia, pertenece a una
época, ha sido disefiado, imaginado y fabricado por alguien para algo” (p.86). Estas
investigadoras, recuperan el concepto de affordance enunciado por Gibson (1979)** por
la vision ecolégica que ofrece al tratar al organismo y al medio como una unidad y

seflalar la importancia del uso del objeto como parte de su significacion.

Esta forma de concebir la materialidad de los mediadores y la forma en que modifican la
accion del agente, conduce a una tercera caracteristica enunciada por Wertsch (1999): la
diversificacion de los objetivos de la accion. La accién }nediada se caracteriza por la
- existencia de objetivos simultdneos que refieren a multiples propésitos del agente frente a

los instrumentos de mediacidn.

Esta caracteristica, en relacion con los juegos de construccion se torna practicamente Wtil.
Los nifios, al operar con los objetos, cambian sus objetivos en el curso de la accion. El
juego de construccién, por el vinculo que establece entre medios y fines, parece tornar
mas evidente que la accidn puede tener objetivos y propdsitos simultaneos. Por ejemplo,
en un momento, puede primar la necesidad de probar la resistencia de una construccion,

mientras que en otro, la accion esta centrada en el escenario que se estd creando, aunque

** En relacién con la forma en que los sujetos se enfrentan con los objetos del entorno, Gibson (1979), en
su teoria sobre 1a percepcion, elabora el concepto de affordance para sefialar la “complementariedad entre
el sujeto y el entorno” (p.127) y para explicar la forma en que los objetos son percibidos. En este sentido,
para Gibson se percibe en forma inmediata tanto los aspectos fisicos como los valores y las sensaciones
que acompafian a ese objeto. En su teoria, operar con los objetos, no significa abstraer las propiedades
fisicas sino considerar al objeto en su conjunto (en el medio en que esta situado, la significacion que alli
adquiere, las experiencias de cada sujeto con él, etc.). “Los diferentes objetos del entorno tienen
diferentes affordances para ser manipulados... lo que las otras personas afford, comprende toda la esfera
de la significacion social para los seres humanos” (p.128). Percibir un objeto es percibir lo que ese objeto
permite. El significado de los objetos es percibido directamente, emerge del encuentro entre el sujeto y el
objeto.
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solo signifique extender dos bloques como camino en una superficie dada. Al ser los
objetivos multiples y poder estar tanto en “interacciéon como entrar en conflicto” (p.61),
el andlisis de la accién mediada en contextos escolares, donde se suma el objetivo propio
de la situacion de ensefianza — en cierta medida “exterior” al mismo sujeto — no resulta
un problema menor. “Definir un objetivo final adecuado para el desarrollo es algo

intelectual, ética y politicamente complejo” (p. 68).

La ultima caracteristica que mencionaremos es la restriccion y la posibilidad de accion
que permiten los modos de mediacion. La tension irreductible que hay entre agente y
herramienta cultural hace que “cuando se considera como mejorar o cambiar un curso de
desarrollo, la clave puede estar en cambiar la herramienta cultural en vez de mejorar las
habilidades para utilizar esa herramienta” (p.70). El empleo de un modo de mediacion
depende de diversos factores historicos, culturales o institucionales. Por esto, resulta tan
significativo aclarar “por qué se utilizan ciertas herramientas culturales y no otras y quién
decide qué herramientas se deben usar” (p.76). A la vez, “las herramientas culturales

proporcionan el contexto y la norma para evaluar las habilidades de un agente” (p. 80).

Las restricciones y las posibilidades de accion, segin Castorina y Faingenbaum (2000),
pueden ser interpretadas desde una postura innatista, culturalista o constructivista. Tanto
en el primero como en el segundo caso, las restricciones operan en el sujeto en una sola
linea y en forma previa a la constitucién del conocimiento, ya sea, en términos de
predisposiciones genéticamente heredadas o socialmente construidas. En este sentido, el
sujeto puede producir en los limites que sus capacidades o el contexto le permiten. En
cambio, en el enfoque constructivista social, se concibe la existencia de un conjunto de
restricciones que emanan de la interaccion entre el sujeto y el objeto, y que suponen un

“proceso de reconstruccion del objeto de conocimiento” (p.169).

La novedad del enfoque constructivista consiste en considerar a las restricciones,
no meramente como condiciones previas, sino como operando en las actividades
estructurantes dirigidas a formular hipotesis y a reconstruirlas en la interaccién
con el mundo. Son solidarias, por lo tanto de la naturaleza del objeto de
conocimiento y del tipo de interaccién entre el sujeto y el objeto... (a la vez)
incluyen a las restricciones dentro de un andlisis de los procesos por los cuales
los sujetos validan sus conocimientos, los sostienen a través de sus
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argumentaciones e interpretan la evidencia empirica con la que cuentan (p.174)

Estas cuatro caracteristicas de los modos de mediacion resultan particularmente
interesante a la hora de analizar los juegos de construccion. En este sentido, el disefio de
los juegos requerira la consideracion de la presencia o ausencia de ciertos materiales, las
caracteristicas fisicas que presenta, la actividad practica que pemita realizar, la forma en
que esté acompaifiado o no por consignas que orienten un objetivo final y la experiencia y

habilidad que los nifios tengan en la manipulacién de estos objetos.

b. Juegos de construccién e imaginacién

El segundo aspecto a considerar se refiere a la relacion entre los juegos de construccion y
la imaginacion. En el punto anterior, sefialamos que en Vigotski, el juego se definia
como situacién imaginada. En el caso de los juegos de construccion, esta situacion
imaginada est4 respaldada en objetos. Los nifios al jugar crean a partir de ciertos objetos,

otros.

Vigotski (2001b) sefiala “que todo el mundo de la cultura, a diferencia del mundo de la
naturaleza, es producto de la imaginacién y de la creaciéon humana, basado en la
imaginacién” (p.13). La imaginacién supone la posibilidad de combinar, modificar, crear

algo nuevo a partir de algo conocido.

Vigotski presenta cuatro formas basicas que ligan a la imaginacion con la realidad, y que
a la vez, permiten comprender su desarrollo. Con esto, trata de mostrar como

imaginacion y realidad no se oponen sino que se implican mutuamente.

La primera forma de relacidn consiste en que la imaginacién tiene como fuente la
realidad y la experiencia del hombre con ella. “Seria un milagro que la imaginacion
pudiera crear algo de la nada o dispusiera de otras fuentes de conocimiento distintas que

la experiencia pasada” (p.18). Por esto, la riqueza de la accién creadora esta directamente
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relacionada con la riqueza de las experiencias pasadas, “la experiencia ofrece el material

disponible para la imaginaciéon” (p.19).

Una de las primeras manifestaciones de la imaginacion infantil es el juego. En el juego,
los nifios “no se limitan a recordar experiencias vividas, sino que las reelaboran
creadoramente, combinandolas entre si y edificando con ellas nuevas realidades acordes
con la aficiones y necesidades™ (p. 15). Sin embargo, los nifios no poseen una mayor
imaginacién que los adultos dado que su experiencia es menor. La diferencia esta en que

los nifios “confian mas en los frutos de su fantasia y 1a controlan menos” (p.42)

La segunda forma no se realiza tomando como elementos los fenémenos de la realidad
sino “entre productos preparados por la fantasia y algunos fenémenos complejos de la
realidad” (p. 20). Por ejemplo, Vigotski sefiala que aunque nunca haya estado en el
desierto de Sahara, puedo hacerme una imagen de €l a partir de la combinacidn de otras
imagenes que guardo sobre sequias, arenas, espacios, etc. En esta forma, la imaginacion
combina experiencias propias y ajenas, adquiriendo un grado mayor de libertad y
convirtiéndose en un medio para ampliar la experiencia del hombre, “al poder ser capaz
de imaginar lo no visto” (p.22). La relacién entre realidad e imaginacién se invierte. Si en
el primer caso, la imaginacion se apoyaba en la experiencia, en este momento, la

“experiencia se apoya en la fantasia” (p.22).

La tercera forma involucra la emociéon. “Toda emocion tiende a exhibirse en
determinadas imagenes concordantes con ella como si la emocion pudiese elegir
impresiones, ideas, imagenes concordantes con el estado de 4nimo” (p.22). La fantasia
brinda lenguaje interior y permite expresar en imagenes los sentimientos. “Los
sufrimientos y anhelos de personajes imaginarios...' nos emocionan... pese a que

sabemos bien que no son sucesos reales sino elucubraciones de la fantasia™ (p.25).

La ultima forma consiste en la “imagen cristalizada convertida en objeto” (p.25) que a
partir de la creacién, comienza a existir en el mundo y a influir en los demas objetos. La

imaginacion es la base de la actividad creadora y se encuentra en la base de toda
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actividad cientifica, artistica o técnica. “Todos los objetos de la vida diaria, sin excluir
los mas simples y habituales, vienen a ser algo asi como la imaginacion cristalizada”
(p.14 en cursiva en el original). En este caso, los productos de la imaginacion se tornan
reales.

Todo inventor... es siempre fruto de su época y de su ambiente. Su creacion

partira de los niveles alcanzados con anterioridad y se apoyarda en las

posibilidades que existen también fuera de él... ningin descubrimiento...

aparece antes de que se creen las condiciones materiales y psicologicas para su
surgimiento (p.37)

Cada una de estas consideraciones resulta particularmente interesante a la hora de
considerar los juegos de construccion y su lugar en la escuela. En este sentido, la escuela
es la que puede ampliar las experiencias de los nifios y “organizar de tal modo la vida y
el medio ambiente... que cree las condiciones para la creacién infantil” (p.75).
Particularmente en el caso de los juegos de construccion, las construcciones de los nifios
se enmarcan dentro de los objetos producidos (imdgenes cristalizadas) que Vigotski
describe como productos de la imaginacion. En el nifio,

el sentido y la importancia de la creacion artistica reside tan sélo en que

permite... superar la angosta y empinada garganta en el desarrollo de su

imaginacion creadora que imprime a su fantasia una direccion nueva, que queda

para toda la vida. Consiste también... en que profundiza, ensancha y depura la

vida emocional del nifio que por vez primera despierta y se dispone a la accion

seria; por ultimo, consiste... en que permite al nifio, ejercitando sus anhelos y

hébitos creadores, dominar el lenguaje, el sutil y complejo instrumento de

formular y trasmitir los pensamientos humanos, sus sentimientos, el mundo
interior del hombre (p.78)

c. Juegos de construccion y trabajo escolar

El dltimo aspecto a seialar reside en la relacion entre el juego de construccién y el
trabajo escolar. Antes de analizar esta relacion, vamos a detenermnos en presentar la

categoria “trabajo” en la obra vigotskiana.
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Segun Wertsch (1988), tanto en Vigotski como, posteriormente en Leontiev’’, el trabajo
es la “forma prototipica de la actividad humana” (p. 219). Los procesos de trabajo
“resultan el sustrato de toda produccion cultural” (Baquero, 1998, p.45) y por esto, tanto
la construccién del conocimiento como la creacion artistica pueden ser entendidos “bajo
la metafora o la analogia de las practicas de trabajo... es decir como modificaciones

activas, voluntarias y conscientes de un orden natural” (p.46).

Baquero (1998) caracteriza la categoria trabajo a partir de los siguientes atributos: (a) el
intercambio de energia entre el hombre y la naturaleza que los transforma y constituye
mutuamente; (b) la dinamica de sujecién y dominacion al orden natural que regula y
condiciona la accion del hombre; (¢) el caracter doblemente mediado, al implicar el uso
de instrumentos y la existencia de relaciones sociales; y (d) la instancia ideacional o de
concepcion donde se anticipa el objetivo y plan de la tarea. Esta instancia, propiamente

humana, permite separar la concepcion del trabajo de su ejecucion.

En el orden de los procesos psicolégicos superiores, la actividad instrumental y la
interaccién social son “las condiciones de posibilidad del surgimiento de las formas de
trabajo humanas y, con ellas, de subjetividad” (Baquero, 1998, p.49) y la “educacion
es... un proceso de trabajo que despliega la cultura... orientada a la transformacion de la

naturaleza psicoldgica de los sujetos naturales” (p.53).

En el contexto de la teoria de la actividad, educacion y trabajo difieren “en las
motivaciones y en sus jerarquias de qué se debe considerar de mayor importancia”
(Wertsch, 1988, p.221). Dado que lo que define a una actividad es su motivo, el contexto
situacional en el que se produce la actividad es el que determina a qué se dara prioridad.

Por ejemplo, en el caso del trabajo, la competencia instrumental, el dominio consciente

3% En el marco de la teoria de actividad de Leontiev, “una actividad puede concebirse como un contexto
situacional institucionalmente definido. Una actividad o contexto situacional de actividad esti basada en
una serie de suposiciones sobre los papeles, objetivos y medios adecuados utilizados por los participantes
de dicho contexto situacional (Wertsch, 1988, p.220)
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de la tarea y la necesidad de optimizar la produccion, hace que los errores sean evitados.
La divisién de tareas permite que el “miembro mas experimentado de la pareja asuma la
responsabilidad en todos los aspectos de la tarea que sean potencialmente dificiles”
(Wertsch, 1988, p.221).

Por su parte, en la actividad escolar, el trabajo es “psicologico” e intrasubjetivo. Es vez
de “aumentar la productividad, se da una maxima prioridad al aprendizaje del alumno”
(p.221). Los errores formaran parte de la tarea “bajo la suposicién de que se aprende de

ellos” (p.221). El trabajo escolar requiere que,

... el pensamiento se rija por el significado convencional o tedrico de los términos
y no s6lo por el caracter idiosincrasico de los sentidos personales o los conceptos
espontdneos. La metafora del trabajo alude aqui al esfuerzo voluntario y
consciente por regular los procesos psicologicos espontaneos dirigiéndolos hacia
fines propuestos por la vida cultural (Baquero, 1998, p. 53).

Si pasamos ahora al juego, en Vigotski, cuando el juego le plantea al nifio reglas y limita
las posibilidades de su conducta para ajustarse a un fin determinado, esta “tensando todas
sus aptitudes instintivas y... su interés hasta el punto mas alto” y lo obliga a “organizar
su conducta de tal modo... que se oriente hacia un fin unico y que resuelva
conscientemente determinadas tareas” (Vigotski, 2001, p. 163). En este caso, el juego y
elitrabajo, pueden ser considerados analogos. La diferencia entre juego y trabajo radica
en la valencia afectiva que acompaiia a una y otra actividad. En el juego, prima la
satisfaccion afectiva que se resuelve en el goce del juego. En el trabajo, se expresa en el

dominio objetivo del proposito que se tenia en vista con anticipacion.

Juego y trabajo escolar tienen en comun, a la vez, el ser generadores de ZDP (Baquero,
1999-2001). En el caso del juego,

... la ZDP se generaria no por el efecto inmediato de sistemas especificos de
interaccion social, como sucede en la instruccidon escolar o el trabajo, sino por
una dinamica que puede ser intrasubjetiva. A diferencia de la instruccion, la
incidencia del juego se proyecta en el conjunto de la personalidad, e implica... el
desarrollo de nuevas formas de voluntad, de motivacion, etc. (Baquero, 2001, p.
50)
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El juego se caracteriza por la puesta en marcha “en el plano imaginativo de capacidades
de planiﬁcar, figurarse situaciones, representar roles y - situaciones cotidianas” y por el
caracter social de las situaciones ludicas, sus contenidos y la atencién a reglas
socialmente elaboradas (Baquero, 1999, p. 12). Por su parte, el trabajo escolar supone
una organizacion social especifica, que promueve ciertas formas de regulacion del
funcionamiento intelectual y, el desarrollo y la apropiacién de nuevas motivaciones. Si
en el juego, el nifio expresa su interés natural (Vigotski, 2001), en el trabajo tiene que

construir una cierta “voluntad de trabajo” (Baquero, 1996, p.117).

Juego y trabajo comparten “la creacion de espacios de simulacion, la reduccion del costo
de error, la sujecion a reglas discursivas y de division de tareas, la existencia de normas
de comportamiento regulando la propia accién” (Baquero, 1999, p.1). Desde esta
perspectiva, tanto el juego como el aprendizaje escolar “aparecen como componentes

paradigmaticos de la constitucion subjetiva en contextos de actividad especificos” (p.13).
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Capitulo 3

Encuadre Metodoldgico
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n la presente investigacion de Tesis se ha adoptado la concepcién tridimensional
de la metodologia propuesta por Sirvent (1995, 2003). Estas dimensiones se han
denominado: epistemoldgica, de la estrategia general y de las técnicas de

recoleccion y analisis de la informacion.

3.1. Dimensién epistemolégica

El objetivo principal de una investigacién es construir conocimiento cientifico original
sobre un objeto o fendmeno QUe ha sido problematizado (Sirvent, 2003). En este sentido, la
dimension- epistemologica hace referencia explicitamente a las decisiones que el
investigador toma sobre sus conceptos, categorias, interrogantes, a partir de los cuales

construye el objeto y el problema de investigacion (Sirvent, 2003).

La situaciéon problematica que da origen a la Tesis remite a la aparente pérdida de
identidad de la escuela infantil en los ultimos afios. En el marco.de las reformas educativas
de los afios 90, el primer nivel del Sistema educativo es el que se ocupa de los nifios
menores de 6 afios. En este sentido, se definen contenidos y saberes socialmente validos
para ser ensefiados en las escuelas que lo atienden. Sin embargo, este hecho que se recibid
como una mejora para la atencion de la nifiez impactdé en las practicas cotidianas y
modifico los aspectos tradicionales, especialmente los que tenian por base al juego. Tres

hechos resultan relevantes para expresar la fractura producida a partir de estos cambios:

a) considerando los aspectos estructurales del sistema educativo argentino, la escuela
infantil como institucion, en algunas jurisdicciones, pierde su unidad académica,

separando las salas de 5 y el resto del Jardin;

b) teniendo en cuenta al curriculum prescripto, las orientaciones didacticas se
inscriben en el marco de las disciplinas académicas (matemadtica, ciencias sociales

y naturales, lengua, plastica, musica, expresion corporal, educacion fisica,
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literatura). Este modo de organizacién, impacta en las practicas que, especialmente
en las salas de nifios de 5 afios, asumen un formato semejante a la escolaridad

basica.

c) el mercado editorial (curriculum presentado) asume este viraje. Las revistas para
Maestras Jardineras y los cuademos de actividades que ofrecen las editoriales,
ponen de manifiesto un sesgo “primarizante” al proponer ejercicios mas semejantes
a las consignas de la escolaridad basica que a las esperadas para nifios menores de 6

afios.

A partir de esta situacion, la construccion del objeto y del problema de esta Tesis, supuso
un proceso en el que, desde el comienzo, la teoria y la empiria interactuaron de modo
dialéctico. En este proceso jugaron un papel central la teoria sociocultural de la ensefianza
que, en articulacion con los enfoques de la psicologia cognitiva, ponen de manifiesto la
importancia del juego sobre la cognicién infantil y el rol del educador como mediador de

los procesos de aprendizaje escolar.

De este modo, el objeto de estudio quedé construido a partir de mirar al juego, como
concepto fundamental de la didactica de la educacion infantil, tratando de precisar la
relaciéon que se establece entre el juego y la ensefianza y tomando a los juegos de
construcciéon como modo ejemplar de estudiar esta relacién. La eleccion de los juegos de
construccion se decidiéo dado que como tipo de juego, reune en si mismo dos caracteristicas
que lo tornan unico. En primer lugar, es un juego'que puede ser “formateado” desde fuera
del jugador a partir de la seleccion de materiales disponibles y las consignas que lo inician.
En segundo lugar, los juegos de construccion se encuentran por fuera de las clasificaciones
evolutivas y expresan la transicion entre las actividades de juego y de trabajo (Piaget,
1979) '

Esta delimitacion del objeto generd la construccién de una pregunta general y tres

preguntas derivados de ellas. El problema general refiere a las relaciones que se pueden

establecer entre juego y ensefianza en las escuelas infantiles. El primer sub-problema
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estudia esta relacion tratando de particularizar las diferencias que la edad y el marco
curricular, pueden provocar en la relacion juego y enseflanza. Esta eleccion, derivé en la
necesidad de ampliar la seleccion de los casos iniciales, tomando nifios de 3 y 5 afios y, dos
modalidades curriculares diversas: escuelas de Buenos Aires y de la Region Metropolitana
de Chile. El segundo sub-problema, estudia la relacioén juego y ensefianza en un tipo de
juego como caso modelo, los juegos de construccion. El tercer sub-problema, se pregunta
por esta relacién desde una perspectiva que integra lo referente al juego del nifio

(dimensién psicologica) y al disefio de las practicas de enseflanza (dimension diddctico—

pedagogico).

El aporte fundamental de la investigacién se centra en la posibilidad de conceptualizar el
significado que cobra la relacion entre juego y ensefianza en la vida cotidiana del Jardin y
examinar si el juego, como forma de trabajo tipica de la escuela infantil (en nuestro caso,
estrictamente los juegos de construccion), puede ser una posibilidad para integrar tanto los
aspectos tradicionales de la educacion infantil, cuanto los requerimientos de la ensefianza
de contenidos socialmente validos y las caracteristicas propias del aprendizaje en nifios
pequefios. La elaboracion de categorias conceptuales, en este caso referidas al juego y la
ensefianza pueden servir para generar interpretaciones que abonen la construccién de una
“nueva agenda didactica” (Litwin, 1996) centrada en los modos de conocer de los nifios

menores de 6 afios.

3.2. La dimension de la estrategia general

El analisis del proceso de focalizacion del objeto y del problema muestra, como, desde el
comienzo, la construccion de la evidencia empirica para responder a la pregunta y los
objetivos de la investigacion, se encuentran orientados por la teoria (Sautil, 1997). A lo
largo de la investigacion, la confrontacidn entre teoria y empiria se lleva a cabo de acuerdo
con una estrategia o disefio explicito. Esta estrategia a la manera de un andamiaje (Sirvent,

2003), vincula el problema con los datos y con el marco de referencia.
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Con respecto a la estrategia general, la investigacion de Tesis se enmarca en las
perspectivas interpretativas de la investigacion cientifica que enfatiza la comprension del
fenémeno de estudio (Fomi,_-1993; Sirvent, 2003) y el caracter contextualizado del estudio
de estos fenomenos (Gibaja, 1986). Las investigaciones que responden a esta logica se
basan en la generacion de categorias conceptuales, en el descubrimiento de sus
propiedades y relaciones mutuas y en la comparacion de constructos e hipdtesis generados

a partir de fendmenos observados en diferentes situaciones (Strauss & Corbin, 1990).

Enla presente Tesis, el modo de operar eminentemente cualitativo supuso la elaboracion
de diferentes estrategias que pudieran dar cuenta de la complejidad del fenémeno. Como
seflala Shulman (1989), la investigacién educativa construye modelos y programas de
investigacién mas complejos, en parte “hibridos” que “mezclan experimentacién con
etnografia...y suscitan nuevos desarrollos en la investigacion sobre la ensefianza" (p. 11).
La existencia de estas alternativas no hace mas que enfatizar la autonomia del investigador
y la racionalidad del proceder cientifico a la hora de plantear el enfoque metodoldgico que
mejor resuelva los problemas planteados (Gibaja, 1988). De esta forma, la eleccién de una
determinada légica, esta deteiminada, no tanto por la legitimidad en si del método
seleccionado, sino por la coherencia del enfoque con los procesos implicados en la

resolucion de los problemas planteados (Sirvent, 2003; Achilli, 1994).

La adopcion de este enfoque metodoldgico, coincide con las orientaciones actuales en
investigacion diddctica, que Buscan situar en el aula y en los contextos de ensefianza el
estudio de los fenémenos que alli acontecen. “... Estos le permiten a la didctica superar
su dimension técnica, tanto al proporcionar explicaciones en torno a la comprensién, como
al inscribir sus interrogantes en la bisqueda de las situaciones que orientan o favorecen los

aprendizajes por su adecuacion con los fines que se persiguen” (Litwin, 1998, p. 148).

Desde esta perspectiva, el disefio asumi6 dos momentos. En el primero, los procedimientos
metodologicos estaban mas préximos a la induccion a partir de la observacion de
situaciones naturales y la generacion de categorias que permitieran comprender el objeto

de estudio en tanto acciones ¢ interacciones de los sujetos en un momento social e histérico
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determinado (Goetz & Le Compte, 1988). El andlisis de la relacion entre ensefianza y
juego en la vida cotidiana de los Jardines de las ciudades de Buenos Aires y Santiago de
Chile, permitié comprender el formato subyacente de la escuela infantil que hace del juego
un lente que atraviesa y particulariza todas las acciones que se realizan en ese marco. La
consideracion de la edad y las diferencias curriculares especificé la importancia del rol
mediador del educador y la necesidad de contemplar las situaciones ludicas en términos de

secuencia temporal3s,

Estos aspectos se estudiaron en la segunda etapa de la Tesis, a partir del andlisis de los
Juegos de construccion. En este caso, se decidid por una estrategia en la que, las
situaciones observadas fueron inducidas y el entorno fue deliberadamente manipulado, con
el objeto de construir datos especiales y tensionar aquellos aspectos que parecian
comprometidos en el primer analisis. La relacion entre juego y enseflanza se analizd a
partir de la elaboracion de una intervencion didactica en salas de nifios de 3 y 5 afios, para

las que se disefi6 una secuencia de Juegos de Construccion?’.

La idea matnz que atraviesa esta investigacion, la establece el cardcter contextualizado del
estudio del fenémeno lidico y el predominio del andlisis cualitativo. Este modo de operar
complementa la orientacién etnografica, como forma de estudiar la vida cotidiana en las
salas con experimentos de tipo informal. En este sentido, en el proyecto se definira
experimento en un sentido amplio, haciendo referencia con este término a la légica de la
intervencion y la manipulacion del objeto, mas que al control de variables, la definicion
operacional de las mismas y la contrastacion de hipétesis, propios del disefio experimental

clasico. Este tipo de enfoque es el empleado en la etnometodologia en la que se plantean

36 En el Capitulo 4 “Las relaciones entre Juego y ensefianza en la Escuela Infantil” Tesis se presenta con
mayor detalle las caracteristicas asumidas en esta de la investigacion (las diferencias curriculares y las

caracteristicas de la muestra tedrica).

37 En el Capitulo 5 “El juego de construccién como caso modelo”, se informa el analisis de las situaciones
inducidas en las salas de 3 y 5 afios de la ciudad de Buenos Aires, correspondiente a la segunda parte del
estudio.
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experimentos metodologicos que proponen estrategias de desestructuracion de situaciones,

con el objeto de que el trasfondo normativo se devele (Holstein & Gubrium, 1994).

El disefio, asi definido, result abierto y se desplego, desarrolld y evoluciono en la medida
en que la comprension e interpretacion de la realidad se vio enriquecida por el‘aporte de
los datos y las categorias construidas. El analisis final reconstruye las categorias de ambas
etapas y permite plantear conceptos interpretativos que abonan la definicion de una nueva

“agenda didéctica” para la educacidn infantil (Litwin, 1996).

Con respecto a los criterios utilizados para la seleccién de los casos, en la primera etapa,
se pretendié dar respuesta a la pregunta sobre la relacién entre juego y ensefianza en las
escuelas infantiles, atendiendo a la edad y al marco curricular en el que se establecen. Para
esto, se tomaron unas pocas escuelas y se trabaj6 en profundidad en cada una de ellas. El
universo de analisis posible estuvo determinado por todas las salas de 3 y 5 afios de las
escuelas de gestion oficial de la Secretaria de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires y
de la Region Metropolitana de Chile. Esto permiti6 estudiar practicas de ensefianza en dos
contextos curriculares semejantes en cuanto a su tradicion y el énfasis de la reforma

educativa pero heterogénea, en cuanto al estilo curricular asumido en cada caso.

La seleccion de casos se realizd a partir de un muestreo intencional y tedrico. Se aspiraba
a la "comparabilidad y traducibilidad”" de los datos mas que a la "transferencia directa" a
los grupos no investigados (Goetz y LeCompte, 1988, p. 34). En ¢l caso de las escuelas de
Buenos Aires, dado que el estudio extendia la indagacién iniciada en la Tesis de Maestria,
se continuo trabajando en las escuelas tomadas en esta muestra y se ampli6 la seleccion a
las salas de 3 afios. En el caso de las escuelas de Santiago de Chile, se realizaron
entrevistas con la supervisora del sector oficial y privado de la Junta Nacional de Jardines
de Infantes. La muestra quedd conformada por 13 grupos de Jardin, 7 pertenecientes a la
Ciudad de Buenos Aires y 6 a la Region Metropolitana de Chile.

Una de las escuelas de la Ciudad de Buenos Aires observada en la primera etapa, se

conformd en el caso de estudio para los Juegos de Construccion, analizados en la segunda.
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El objetivo de este momento era estudiar, en un tipo particular de juego, las relaciones
entre juego y enseflanza, atendiendo especialmente a las diferencias que la edad de los
nifios operaba en los modos de mediacién docente, la posibilidad de graduar un juego a
partir de las consignas y sus materiales y, finalmente, integrar la mirada psicoldgica a la

didactica, en tormo a la construccion del conocimiento en situaciones ludicas38,

3.3. La dimension de las técnicas de recoleccion y anilisis de informacion

empirica

En esta dimension, el punto central esta en la coherencia entre las técnicas de recoleccion y
de andlisis de la informacion empirica y las decisiones acordadas en las dimensiones

epistemoldgica y de la estrategia general (Sirvent, 2003).

Dadas las caracteristicas del proyecto, se utilizaron diferentes técnicas de recoleccion de
datos. En la primera etapa, se emplearon la observacidn participante, la entrevista flash, los
documentos elaborados por los maestros (especialmente planificaciones de unidad
didéctica) y los documentos oficiales (disefios curriculares vigentes). En la segunda etapa,
se utilizaron los informes elaborados por los alumnos-docentes (observaciones, entrevistas,
planificaciones, evaluaciones y analisis de las implementaciones) y las observaciones

realizadas por el investigador’®. En ambas etapas, este conjunto de estrategias permitia

38 En el apartado metodologico de los Capitulos 4 y 5 se especifican las caracteristicas de la muestra.
También se describen las situaciones observadas en cada etapa. Por su parte, en el Anexo se presenta la

distribucion de actividades observadas para cada sala.

39 En esta etapa se contd con la participacion de alumnos-docentes y los educadores de la escuela
participante. El marco en el cual se realizo esta etapa del proyecto incluy6 la formacion de alumnos de 3° afio
del Profesorado de Educacién Preescolar del IES "Sara Ch. de Eccleston" en procedimientos vinculados con
la metodologia de la investigacion educativa, como parte de su formacién de grado. El proyecto de

Seminario, del cual participaban, se extendio a lo largo de dos cuatrimestres y abarc dos grupos de alumnos,
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realizar una reconstrucciéon cultural de la situacion estudiada. De este modo se construy6
una descripcion del fenémeno lidico en las diferentes instancias en que fue observado
(Goetz & LeCompte, 1988).

Tanto en las situaciones naturales como en las inducidas se llevaron registros fotograficos
de las diferentes situaciones. Se analizaron 19 registros de situaciones didacticas de la
década del 40 pertenecientes al Archivo histérico del IES “Sara Ch. de Eccleston”, 61
registros de situaciones didicticas en Buenos Aires, 75 registros de los grupos de Santiago
de Chile y 172 registros de juegos de construccion en salas de 3 y 5 afios de Buenos Aires.

Las fotografias se utilizaron no tanto como ilustracion sino como fuente particular de datos
cualitativos (Harper, 1998). El uso de fotografias en la investigacion ain goza de un status
relativamente menor. Prosser (1998, p.97) sostiene que esto se debe al “énfasis que tiene,
en la comunidad académica, la palabra frente a la imagen” y plantea la necesidad de
revisar este aspecto en funcion del problema de investigacién planteado. Desde su
perspectiva, “las representaciones basadas en imagenes reflejan no solo las fuentes de
informacién en términos de cddigos pictéricos” sino que también otorgan “validez

contextual a los datos y facilitan su comunicacién” (p.104).

En este estudio se privilegio el “realismo visual” que facilita el registro fotografico
(Harper, 1998, p.26). De este modo, en la primera etapa, las imagenes permitieron
documentar el analisis de las situaciones ludicas y sacar a la luz, el compromiso de los
jugadores y las alianzas que se establecian entre ellos a través de aspectos tales como
ciertos gestos o miradas dificiles de expresar sdlo con el registro escrito. Por otra parte,
posibilit6 la realizacién de comparaciones globales y sintéticas de aspectos contextuales,
temporal y espacialmente distantes, a partir de la comparacién entre imagenes. En la

segunda etapa de la investigacién de Tesis, el registro fotografico facilité el andlisis de la

uno para cada etapa. En el Capitulo 5 “Los Juegos de construccion como caso modelo” se especifican las
etapas cumplimentadas por los alumnos-docentes y la estrategia elegida para la generacion del dispositivo de

intervencion.
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“imaginacion cristalizada” (Vigotski, 2001) en las construcciones efimeras que realizaban

los nifios y el andlisis de los diferentes “productos™ que los nifios alcanzaban en el juego.

El andlisis de los datos sigui6 el Método Comparativo Constante de Glaser y Strauss
(1967) y Strauss y Corbin (1990). En la primera etapa, en los grupos de Santiago y Buenos
Aires, se compararon incidentes y configuraron categorias conceptuales. Estas categorias y
sus propiedades, enriquecieron la busqueda de definiciones teéricas y al mismo tiempo,
fueron delimitando algunos conceptos que comenzaron a tornarse recurrentes. El analisis
relacional supuso un proceso de seleccionar la categoria central, relacionandola
sistematicamente con otras categorias, validando estas relaciones y mejorando las
categorias que necesitaban mayor precision y/o desarrollo (Strauss & Corbin, 1990). Este
proceso se continuo en la segunda etapa de la investigacion. En este caso, se analizaron las
planificaciones, registros de observacion y analisis de la informacion propios de la

situacion inducida de Juegos de construccion.

En ambas etapas, los datos resultantes de las entrevistas y los registros de las
observaciones, escritos y fotograficos, se cruzaron con los que aportaron el analisis de
contenidos resultantes de la planificacion didactica del docente en el periodo observado,
las prescripciones curriculares y los conceptos teodricos. El marco teérico inicial tuvo un
caracter orientador y se fue recurriendo y enriqueciendo las investigaciones antecedentes,

en la medida en que las categorias sefialaban su pertinencia.

De esta manera, las diferentes situaciones fueron comparadas con el objeto de identificar
semejanzas y diferencias entre ellas. Una primera comparacion permitié la construccién de
categorias descriptivas y propiedades para estas categorias. De esta manera, se busco darle
sentido teodrico a los casos, abstrayendo en un proceso inductivo, categorias cada vez més
generales y extensas. Una posterior lectura y analisis de las categorias descriptivas facilitd
la identificacion de fenémenos y el andlisis relacional. A partir de esta nueva comparacion
se elabord un modelo de analisis integrador de las relaciones entre juego y ensefianza que
permitia la reconceptualizacién y la reformulacion de las nociones teoéricas elaboradas en

otras investigaciones y permiti0 la generacién de una teoria integrada, consistente,
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plausible y cercana a los datos (Glaser & Strauss, 1967). En el Capitulo 4 y 5 se presentara
en primera instancia los resultados del analisis descriptivo y, seguidamente, el analisis
relacional. En este caso, las categorias resultantes se abordaran sobre la base de una serie

de esquemas que acompaiian y gufan el analisis.

Para validar el sistema de categorias construido se emplearon dos tipos de procedimientos.
En primer lugar, se consideré que la triangulaciéon metodoldgica era, en buena medida, un
vehiculo para la validacién cruzada de métodos y proporcionaba datos comparables (Jick,
1993). La convergencia de los datos obtenidos por diferentes estrategias de recoleccion,
permitid organizar el material y alcanzar una mayor sensibilidad de los hechos estudiados.
Al mismo tiempo, “la convergencia entre los datos y las teorias permitian una

interpretacién mas acabada del objeto en cuestion” (Forni, 1993, p. 86).

Por otro lado, se emplearon procedimientos no convencionales de validacion generados a
partir de la transferencia, la interaccion con los colegas y el registro de la historia natural
de la investigacion. Estos modos de validacion buscan aportar a la “transparencia y la
contextualidad” con que fue construida la argumentacion. En este sentido, se realizaron
encuentros con especialistas del campo de la didactica y de la Educacion Infantil‘ con el
objeto de presentar los resultados de la Tesis de investigacion. Por su parte, en la “Historia
natural de la investigacién” (Capitulo 8) se describen con mayor detalle la forma en que se
construy6 la argumentacion central y las decisiones que se tomaron a lo largo del proceso

investigativo.

40 En el encuentro de especialistas en la didictica de la educacion infantil participaron profesores y
coordinadores del Trayecto Centrado en la Practica Docente del Profesorado de Educacién Inicial de diversos
IFD de la Ciudad de Buenos Aires (Elvira R. de Pastorino, Rosa Violante, Cristina Tacchi, Rosa Garrido,
Adriana Anderson) y contenidista del Curriculum de la Ciudad de Buenos Aires (Rosa Windler). En cuanto a
los especialistas en didéactica, las tesis y los diferentes andlisis se discutieron con Mariana Maggio, Veronica
Weber, Angeles Soletic, Anahi Mastache y Dolores Fleitas.
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En la blsqueda por reconceptualizar las cuestiones didécticas referidas a la relacion entre
juego y ensefianza en la educacion infantil, los resultados de la Tesis aportan una
perspectiva que puede favorecer la comprension de las practicas que se producen en sus
salas. Segiun Shulman (1989), el tipo de conocimiento acerca de la ensefianza que produce,
podria inscribirse en lo que define como invencidn conceptual, es decir,

... desarrollos conceptuales que pueden derivar del trabajo empirico, pero que

implican un salto mucho mayor a partir de los datos o de la combinacién inventiva

de generalizaciones empiricas a partir de diversas fuentes... estas invenciones

conceptuales no derivan directamente de los resultados, de modo simple. Son actos

de imaginacién en los que la comprension tedrica, la sabiduria practica y las

generalizaciones empiricas tienden a combinarse en una formulacién mas general

(p. 69).
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