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Como institucion encargada de la educacion de los nifios
menores de 6 afios, el Nivel Inicial® existe formalmente en la
Repiiblica Argentina desde 1884 (Ley 1420/84). La Ley
Federal de Educacién (Ley 24.195/93), que supone una
reforma estructural del Sistema Educativo, le otorgaal Nivel
la responsabilidad por la conservaci6n, produccién y distri-
bucién del conocimiento socialmente significativo en la
primera infancia. Complementando a esta ley, por primera
vez, se aprueban Contenidos Bésicos Comunes (CBC-NI,
1994), explicitando “los saberes o formas culturales cuva
asimilacién y apropiacion por parte de los alumnos se
considera esencial para su desarrollo personal vy social”.
Estos contenidos se organizan tomando como base las
diddcticas disciplinares *. Este modo de organizacién disci-
plinar, de alguna manera, novedosa para el Nivel, coincide
con las orientaciones que, desde 1989, se vienen realizando
endistintas jurisdicciones en relacion con las prescripciones
curriculares (MCBA, 1989; Pcia de Rio Negro, 1992).

La definici6n de contenidos disciplinares y expectativas
de logro ha impactado fuertemente en la vida cotidiana del
Nivel Inicial, operando una serie de transformaciones al
interior de sus pricticas y cuestionando enfoques, de algiin
modo mis tradicionales, basados en el juego y la socializa-
cién. La elecci6n de las didécticas disciplinares como crite-
rio para la seleccién y organizacién de los objetivos y los
contenidos pareciera haberse enfrentado con la falta de
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afios se encuentran con dificultades para disefiar practicas de
buena ensefianza que respondan a estas orientaciones. El
estado del debate actual, en relacién con el ciclo Jardin
Maternal y las salas de 3 y 4 afios pone de manifiesto que este
modo de organizacién no ha resuelto el dilema de qué se
enseiia en el Nivel Inicial y cudl es su funci6én educativa.

Con respecto a la definici6n de qué se ensefia, a lo largo
de la historia de la constitucién del nivel, tanto en los
precursores (Federico Froebel, Maria Montessori, QOvidio
Decroly, Ana y Carolina Agazzi) como en las primeras
kindergarterinas (Rosario Vera Peiialoza, Custodia Zuloaga,
Rita Latallada de Victoria), su representacién optimista y
poco conflictiva de la sociedad y la bisqueda de la utopia
pedagégica y religiosa, estaba {ntimamente ligada, a la
elaboraci6n de reglas y métodos que resolvieran el problema
de la ensefianza a través del juego y el acompaiiamiento del
desarrollo del nifio. Estos pedagogos le dieron al Jardin de
infantes sus bases fundacionales y configuraron una serie de
postulados que sustentan el quehacer en sus salas.

A partir de la década del setenta, fue produciéndose un
vaciamiento del contenido ut6pico inicial, manteniendo en
el aspecto exterior pricticas similares pero adoptando una
cierta neutralidad en la explicaci6n de esas pricticas. De
alguna manera, laritualizaci6n de los aspectos tradicionales,
contribuyé a diluir el componente ut6pico y derivé en una
preocupacién tecnicista par definir contenidos y expectati-
vas de logro. La didéctica del Nivel Inicial fue abandonando
la construcci6n tedrica, limitdndose a reproducir o barnizar
métodos y técnicas. Esta suerte de olvido dej6 en manos de
las teorfas psicol6gicas y, posteriormente, de las did4cticas
disciplinares, los planteos referidos al quehacer did4ctico en
sus salas.

Para C. Davini (1996:57), las didacticas organizadas
segtin el nivel escolar sufren una cierta “labilidad”
epistemolégica producto de su relativa dependencia de la
organizacién del sistema educativo y su corte maduracio-
nista. Si bien, la especializaci6n de la did4ctica por niveles
fue una de las primeras que se constituy6 en la historia de la
did4ctica, en este momento resultan m4s fecundas tanto en
la investigacién como en la elaboracién de normativas, las
didicticas organizadas por disciplinas. Estas did4cticas han
afianzado la definicién de los contenidos disciplinares de
enseilanzay se han consolidado como teorias con pretensi6n
de extensas con el peligro de negar la existencia de una
didictica general.

Ahora bien, la ensefianza plantea desafios que no se
resuelven simplemente desde las did4cticas especializadas o
desde lapsicologfa sino que se requiere, ademads, una mirada
global que de significacién a las diferentes practicas. La
pregunta que podriamos hacernos es c6mo darle consisten-
cia a una did4ctica especializada en un nivel de enseiianza,
que articule los aportes de las diferentes diddcticas
disciplinares y contextualice el proyecto pedagégico.

La pérdida de los aspectos tradicionales del nivel y su
ritualizaci6n; la adopcién de actividades propias de otros
niveles de escolaridad (o primarizaci6n del jardfn); el tecni-
cismo que se observa en muchas de las préicticas cotidianas;
y fundamentalmente, la falta de una trama descriptivo

) .

interpretativo en relacién con los problemas del nivel, son
algunas de las deudas pendientes que debe afrontar la
elaboracién de una didictica especializada cn el Nivel
Inicial. Excede a este proyecto de investigacion dar respues-
tas finales a estos planteos. Sin embargo, todo el trabajo que
se presentard a continuacién tiene por objeto iniciar el
desarrollo did4ctico de uno de los conceptos fundantes del
Nivel Inicial como es el juego. La intencién no es tan sélo
comprender cémo aparece el juego en las escuelas infantiles
sino poder elaborar categorias interpretativas que permitan
avanzar en la construccién de situaciones de ““buena ense-
flanza” (Fenstermacher, 1988) y ofrecer un marco posible
sobre y para la accién pedagégica en las salas.
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En esta perspectiva, la investigacién que presentamos se
propuso, describir el lugar que tiene el juego en la vida
cotidiana del Jardin de Infantes actual, y construir catego-
rfas conceptuales que permitan comenzar a definir concep-
tos claves para la educacién infantil.

La elecci6n del juego no es arbitraria sino que expresa,
en pequefiaescala, el proyecto original del Jardin de Infantes
como escuela destinada a nifios de 0 a 6 afios. La preocupa-
cién por el juego recorre las formulaciones y normativas
didicticas elaboradas desde los precursores hasta nuestros
dfas (Froebel, 1913; Decroly, 1932; Montessori, 1935;
Cordeviola de Ortega, 1967; Bosch, 1969; Fritzsche y
Duprat, 1968; Caiieque, 1979; Gonzdlez Cuberes, 1980,
Denfes, 1989; Duprat y Malajovich, 1989; Bosch y Duprat,
1992; Harf y otras, 1996). :

Como proceso investigativo, el tipo de conocimiento
acerca de la ensefianza que produce este proyecto, podria
inscribirse en el que Shulman (1986) define como invencion
conceptual.

“Se trata de desarrollos conceptuales que pueden deri-
var 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 sim-
ple. Son actos de imaginacién en los que la compren-
sién tedrica, la sabidurfa prictica y las generalizaciones
empiricas tienden a combinarse en una formulacién
mis general” (idem:69).

Con esto se intenta abrir una instancia de reflexién
epistemoldgica que permita encontrar conceptos sinte-
tizadores y captar la particularidad de la ensefianza en el
Nivel Inicial elaborando una teorfa sustantivadelaacciénen
sus salas. Recuperar las categorias interpretativas desarro-
lladas a lo largo del proceso de investigacién y dotar de
buenos ejemplos a los conceptos, condice con la bisqueda
por formular conceptos explicativos sobre las situaciones de
ensefianza, en lugar de limitar la investigacién did4cticaala
pruebade modelos que funcionan y apartir de ellos, elaborar
prescripciones y normas.

Metodologia *

La Dimension epistemolégica

Tal como se sefial6, el origen de este proyecto fue iniciar
unalinea de indagacion referida a las practicas de ensefianza
en ¢l Nivel Inicial que contribuya a la comprensién de la
situact6n de ensefianza que allf se desarrolla. El objeto de
estudio qued6 construido a partir de mirar al juego, como
concepto fundamental de la didactica del Nivel Inicial,
tratando de precisar el lugar que el juego tiene en la vida
cotidiana del jardin de infantes y en la construccién de
pricticas de buena ensefianza. La construccién de este
objeto permitié centrar la indagaci6n en los aspectos vincu-
lados con el juego en el contexto del jardin de infantes actual
y la particular relacién que se establece entre éste y el resto
de las actividades que alli se realizan.

Las preguntas que permitieron focalizar el objeto po-

drian enunciarse de la siguiente manera:

* ;c6mo se inserta el juego en la vida cotidiana de las
salas de 5 afios del Nivel Inicial?

* ;qué caracteristicas asumen las situaciones lidicas?

+ ;jenque medida el juego sigue siendo un eje aglutinante
singular del Nivel Inicial en la programacion y articulacién
de los contenidos de ensefianza?

El planteo de estos problemas llevé a precisar tres
objetivos de trabajo:

* Describir, caracterizar y construir categorias didicticas
para analizar c6mo aparece el juego en el Jardin de Infantes,
especificamente en las salas de 5 afios de las escuelas
dependientesdela Direccién de Nivel Inicial de la Secretaria
de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

» Estudiar un modelo de intervencion didéctica, en el
marco de las buenas pricticas de ensefianza, que utilice una
estructura tipica de juego en el Nivel Inicial parala ensefian-
zade contenidos disciplinares. En este caso se eligidel juego
dramitico como dispositivo para ensefiar un tema de litera-
tura infantil.

» Avanzar en la interpretacién y construccion de catego-
rias conceptuales para una Diddctica del Nivel Inicial que
recupere el lugar del juego como escenario generador de
situaciones de ensefianza

El aporte fundamental del proyecto se centra en la
posibilidad de conceptualizar el significado que cobra el
juego en la vida cotidiana del Jardin, el lugar que ocupa en
el disefio de las actividades que propone ¢l maestro y
examinar si el juego, como forma de trabajo tipica del Nivel,
puede ser una posibilidad paraintegrar los aspectos tradicio-
nales con los requerimientos de la ensefianza de contenidos
socialmente vélidos.

Se tomaron como antecedentes, los postulados tedricos
de los fundadores del Jardin de Infantes (Froebel, Montessori,
Agazzi y Decroly) y sus planteos sobre la importancia del
juego como método de enseiianza. A partir de ellos, se
realizé un rastreo de los principales textos escritos por
pedagogas argentinas sobre este nivel, tratando de sondear
c6mo se fue definiendo la relacién entre juego y ensefianza
en nuestro pais y de qué manera particular se fue realizando
una suerte de corrimiento del campo pedagégico al campo
psicolSgico con respecto a este concepto.

El encuadre tedrico asumié como supuesto basico, que
el juego contribuye al desarrollo cognitivo de los nifios y
debe estudiarse como el campo en el cual éstos despliegan
sus conocimientos y los estructuran produciendo aprendiza-
jes nuevos y modificando sus estructuras cognitivas.

A fin de tomar distancia de las interpretaciones cldsicas
que se han realizado del juego y las caracteristicas con las
que se lo ha descripto, asumimos el concepto de parecidos
de familia, propuesto por Wittgenstein (1988) para definir
los juegos del lenguaje. Segtin este planteo, para distinguir
alos diferentes juegos, no se requiere arribar a una propiedad
o caracteristicacomiin 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 caracterfsticas comunes a todos ellos, sino simplemente,
propiedades y caracteristicas similares, es decir, parecidos
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de familia que se comparten con algunos de los miembros.
Ladiferenciaci6n entre juego y no juego estarfa dado por una
conceptualizacién de cardcter real y concreta, basada en las
descripciones y ejemplificaciones de los juegos.

Como marco tedrico para comprender el rol del juego en
el aprendizaje se asumié la perspectiva de la teoria
sociohistérica. En este sentido, el juego es el escenario
donde se produce la accién y la representaci6n del conflicto
cognitivo, la perturbacién responsable del desequilibrio, la
permeabilidad frente a elementos nuevos que asimilar, y el
ajuste acomodatorio de las estructuras (Ortega 1992). A la
vez, es una conducta representativa que se organiza en torno
a reglas en un marco social apto para la adquisicién de
conocimientos (Vigotsky, 1988; Baquero, 1996: Rosas,
1998). Esta concepci6n del juego no parece ser tan clara ni
ha merecido la suficiente atencién en los diferentes contex-
tos educativos en los que el nifio crece. A pesar de los
diversos estudios realizados en torno a la relaci6n entre
juego y aprendizaje, todavfa se suelen oponer ambos con-
ceptos (Garvey, 1985; Linaza, 1987; Ortega, 1995). Ade-
m4s, las actitudes de los educadores y los padres siguen
siendo adversas a la utilizacién del tiempo de juego en la
escuela y muy dudosos sobre el valor educativo del mismo.

Dimensién de la Estrategia General

El enfoque metodologico asumido corresponde a un
modo de operar propio de la légica cualitativa (Sirvent,
1998), dado que se considera que permite una mejor aproxi-
macién a la complejidad del objeto juego en el contexto
escolar. Laeleccion de esta 16gica o estrategia que subyace
a los diferentes modos de operar en el proceso de construc-
cién del objeto, estd determinada, no tanto por lalegitimidad
en sf del método seleccionado, sino por la coherencia del
enfoque con los procesos implicados en la resolucién de los
problemas planteados. En este sentido, el disefio resulté
abierto y se desplegd, desarrolld y evolucion6 en la medida
en que la comprension e interpretacién de la realidad se vio
enriquecida por el aporte de los datos y las categorias
construidas. El abordaje de los objetivos se realizé en dos
etapas diferenciadas.

En el primer momento, se utiliz6 un disefio etnogréfico.
Desde esta l6gica interpretativa, se buscé llegar a
conceptualizar el lugar del juego en el Nivel Inicial y
describir las diferentes formas en que se presentaen las salas.
En una segunda etapa, se emple6 una légica m4s deductiva
que inductiva y, por momentos més verificativa que com-
prensiva. La idea matriz que atravesé el trabajo, la establece
el carécter contextualizado del estudio del fenémeno hidico
y el predominio del andlisis cualitativo, de modo tal, que atin
los resultados de la aplicacién de métodos que suponen
cierta manipulaci6n del objeto, son analizados en el contex-
to cualitativamente. De esta manera, se complementan los
modos de operar propios de la etnografia con situaciones
inducidas en las que el entorno es deliberadamente manipu-
lado, con el objeto de construir datos especiales para la
reconstruccién del fenémeno estudiado. En esta etapa no se
buscaba someter a prueba las précticas de los docentes como
forma de mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los nifios,

sino disefiar un dispositivo y observar si la intervencién del
docente en ciertas condiciones, hacia posible el aprendizaje
de los nifios en situaciones lidicas. Al mismo tiempo, se
pretendia continuar con la elaboracién de categorias
interpretativas del fenémeno lidico a partir del anélisis de
situaciones de buena ensefianza. ,
El universo de andlisis posible, estuvo determinado por
todas las salas de 5 afios de las escuelas de gestion oficial de
la Secretaria de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires.
Esta elecci6n inicial se realiz6, dado que se queria estudiar
el impacto en estas salas de los cambios curriculares de los
iltimos afios, a partir de la aprobacién de los CBC del Nivel
Inicial. La seleccién de casos llevé a realizar un muestreo
intencional y teérico de salas de nivel inicial seleccionadas
como punto de partida parael trabajo en terreno. Se aspiraba
ala “comparabilidady traducibilidad” de los datos més que
a la “transferencia directa” a los grupos no investigados
(Goetz y LeCompte, 1988).

Dimension de las Técnicas de recolecciény
andlisis de informacion empirica

En la primera etapa se emple6 la observacién partici-
pante y la entrevista. Estas estrategias permitian la recons-
truccién cultural de la situacioén estudiada. Se realizaron
observaciones intensivas en cuatro salas pertenecientes a
dos escuelas seleccionadas, entrevistas a los maestros y
directores y registro de las planificaciones o proyectos
preparados por los docentes. El anilisis de los datos supuso
la utilizaci6én del método comparativo constante de Glaser y
Strauss (1967). Los datos resultantes de las entrevistas y las
observaciones se cruzaron con los que aportaron el andlisis
de contenidos de la planificacién diddctica del docente en el
periodo observado y los conceptos tedricos. Se considerd
que esta triangulacién metodolégica era, en buena medida,
un vehiculo para la validaci6én cruzada de métodos y propor-
cionaba datos comparables (Jick, 1993). Laconvergenciade
los datos obtenidos por diferentes estrategias de recoleccién,
permitié organizar el material y alcanzar una mayor sensibi-
lidad de los hechos estudiados. Al mismo tiempo, la conver-
gencia entre los datos y los conceptos tedricos permitian una
interpretacién més acabada del objeto en cuestién (Forni,
1993:86).

En la segunda etapa del proyecto, para la creacién del
dispositivo de intervencion, se trabajé con alumnos de un
profesorado de Nivel Inicial* y no con los docentes de las
salas, ya que se consideré que los primeros podian resolver
con mayor facilidad los aspectos vinculados con la forma-
cién que se requeria para intervenir de acuerdo con las
categorias conceptuales elaboradas. Estos alumnos partici-
paron del proyecto como parte de su formacién de grado. De
esta manera, se reducfa la tensién propia del modelo de
disefio / intervenci6n / observaci6n / reformulacion / inter-
vencion, y se lograba dar a la situaci6n, un mayor grado de
naturalidad. La elaboracién del marco referencial, la elabo-
racién de registros, el andlisis de los primeros datos y el
disefio de las diferentes actividades, fue sostenido desde el
comienzo por la coordinadora del proyecto, buscando un
proceso de traspaso del dominio de la situacién a medida en
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que se iban desarrollando las diferentes instancias. Esto hizo
que las decisiones que los alumnos tomaban en el curso de
laimplementaci6n, se tornaran cada vez mds auténomas con
respecto a las recomendaciones dadas. Este hecho era im-
portante dado que se suponfa que el dispositivo elaborado
podrfa haber sido resuelto por un maestro en ejercicio
independientemente de la accién externa.

Resultados

a. El juego en la vida cotidiana del Jardin

En la primera etapa, el andlisis de las observaciones y
registros de campo nos permitié elaborar dos grandes
grupos de categorfas que especifican el lugar del juego en
la vida cotidiana y buscan comprender las condiciones y
particularidades con que se presenta en el contexto escolar.

Las primeras categorias se refieren a c6mo aparece el
juego. Dentro de la variedad de actividades que se realizan
en una jornada, se analizaron tres tipos de situaciones de
ensefianza vinculadas con el juego. Se estudiaron estruc-
turas didacticas tradicionalmente definidas como jue-
go (juego trabajo/ juego libre en rincones), juegos diseiia-
dos para enseiiar contenidos y juegos utilizados como
“recursos” para los tiempos de espera o cambio de activi-
dad.

Un segundo grupo de categorias permitieron caracteri-
zar los matices que el contexto escolar le inscriben al juego.
Estas categorias, en parte novedosas, se agruparon en dos
ejes. El primero referido a ciertas rasgos que se observaron
en relaci6n con las reglas, las transformaciones que
sufrfan las actividades y las posibilidades que brindaba el
juego para jugar juntos. El segundo eje gir6 alrededor de
las condiciones que parecen regir al juego en el Jardin. En
este sentido se analiz6 el permiso de juego, la aparente
necesidad de compartir con otros y la significacién que
tienen, en el Jardin, ciertos nifios que siempre saben a qué
Jjugar, organizan el juego y asumen rasgos de liderazgo en
los mismos.

El andlisis de estas categorias nos permitié elaborar
cuatro rasgos o parecidos de familia (Wittgenstein, 1988)
referidos al juego en el contexto escolar. Estos fueron 1) el
formato del juego, 2) las reglas, 3) las transformaciones y
ambigiiedades y, 4) las condiciones para ser considerado
jugador.

1. El formato del juego, ya estudiado por Bruner
€1989-1997) resulté un rasgo singular para analizar el
disefio y la presentacién de la actividad que realiza el
maestroy lamaneraen que el nifio participa de la situacién.
Paralelamente, nos mostr6 dos aspectos que requieren ser
contemplados para que la actividad mantenga su cardcter
lidico. El primero se vincula con el conocimiento del
Jormato por parte de los nifios y 1aposibilidad de traspasar
el dominio de la situacién lidica del maestro a los nifios.
Jugar parece involucrar la posibilidad de modificar, variar,
crear, cambiar, o transformar, total o parcialmente, una
situaci6n en otra. Para hacer esto, el nifio debe tener cierto
dominio sobre la situacién. El segundo refiere ala organi-
zacion estructural de la situacién planteada. Variables

tales como el tiempo, el espacio y el tamaiio del grupo,
parecen acompatiar a la situacién lidica. Aunque el forma-
to sea conocido por la maestra y por los nifios, si estas
variables contextuales no son atendidas, el juego parcce no
poder sostenerse. Grupos reducidos, vinculaciones cara a
cara, tiempos que permitan practicar posibles alternativas
y no s6lo alcanzar fines, y espacios que permitan no ser
mirado, parecieran facilitar el desarrollo de los diferentes
juegos.

2. Ademas del formato, en el juego se definen reglas
que estdn presentes en todas las acciones lidicas y le dan
sentido. Este segundo rasgo, nos confirma el hecho de que
el juego no es una simple sumatoria de acciones inconexas
o desvinculadas de la realidad. Para los niiios, el segui-
miento de las reglas del juego es a la vez convencional y
ficcional. Cuando las reglas son convencionales (exter-
nas), los nifios pasan por diferentes etapas de comprensién
de las mismas y las adaptan en funcién de sus posibilida-
des. Pero ademas los chicos introducen modificaciones a
las reglas externas o convencionales de estos jucgos y
generan situaciones en las que se puede repetir y recomen-
zar cuantas veces se quiera sin correr el riesgo de ser
sancionado por cometer errores. 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
carécter interdependiente, opuesto y cooperativo de las
reglas, pone a los nifios en situaciones dc interaccion
social con sus pares. En este tipo de intercambios, los nifios
se sienten obligados a ser 16gicos 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 colabo-
racion entre los jugadores. Este marco interactivo facilita
el intercambio de puntos de vista y el surgimiento de un
drea de desarrollo potencial, como un espacio en el cual
unos nifios enseiian a otros, de forma sencillay no coactiva.
En el juego el nifio es capaz de hacer més cosas, de las que
en realidad comprende. '

3. La ambigiiedad y las transformaciones que se
operan en los juegos son el tercer rasgo o parecido de
familia en los juegos en el contexto escolar. La diferencia
entre juego y no juego parece estar fuertemente definida
por la relacién intrinseca que el jugador ticne con la
actividad que realiza. Esta caracteristica ¢s tan marcada
que una actividad que inicialmente puede no implicar
juego, es transformada en tal, por decision de los jugado-
res. Y viceversa, el maestro puede diseiiar externamente
una actividad como ludica y perder estc caracter al no
adscribirle los chicos ese rasgo. Estas transformaciones no
son una “aberracion de la infancia” (Garvey. 1985), sino
la expresién de la capacidad cognitiva, emocional y social
de los nifios y a la vez, el rasgo més enigmadtico del juego.
Las transformaciones ocurren generalmentc cuando la
actividad planteada se torna extensa, aburrida o tiene un
grado alto de exploracion o complejidad sin una propuesta
clara del maestro de c6mo continuar la tarea. Esta accion
transformadora le permite, de alguna mancra, emancipar-
se, de la limitacién que puede provocarle la situacion de
ensefianza.
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4, Un iltimo rasgo de familia, se refiere a las condicio-
nes para ser jugador o participar de un juego. Un adulto
s6lo es aceptado en un juego si se incluye como un jugador.
Los chicos diferencian claramente las situaciones propues-
tas por el maestro en las que deben ajustarse a lo que él
indica, de las situaciones propias de juego (dentro o fuera
de 1a sala) generadas por ellos o sus compaiieros. En este
dltimo caso, la intervencién del maestro pareciera ser
escuchada, incorporada o descartada en la medida en que
comparte o es parte del juego. Para jugar, en el contexto
escolar, se requiere meterse en la dindmica del juego. Siel
maestro quiere jugar debe ser un jugador mds e incluirse

“como tal. Durante el trabajo de campo se observé en el
maestro, una suerte de resistencia por interferir en el juego
espontdneo del nifio ain cuando la actividad hubiera sido
propuesta por €l. Pareciera asociarse la intervencion exter-
nacon una direccion y programacion del juego a espaldas
de los nifios. El maestro parece preferir, respetar el juego
y permanecer ajeno al desarrollo de la actividad. Esta falta
de intervenci6n o corrimiento de su rol, no le permite
potenciar el aprendizaje de los chicos en las situaciones
hidicas.

Frente a esta no intervencion en los juegos, se observa-
ron dos actitudes en el maestro que abrieron un camino
para pensar ¢l segundo momento del proyecto. Una se
refiere a la actitud de disponibilidad del maestro en los
momentos de juego y la otra a su rol de observador
participante. Ladisponibilidad le permite al maestro, estar
alertaante las diferentes circunstancias que van sucediéndo
alo largo del juego. Los nifios reconocen esta disponibili-
dad y hacen participar al maestro en la resolucién de
problemas pricticos, conflictos con otros nifios o siinple-

mente como “escucha” de los temas que estdn jugando. En

cuanto a la capacidad de observacion, al ser el juego una
forma natural de intercambio de los esquemas de conoci-
mientos que tienen los nifios, observar le permite al maes-
tro, conocer lo que de verdad cree el nifio sobre las cosas
a las que juega y desde alli plantear nuevos desafios.

b. El juego y la intervencién del docente

En la segunda etapa, la descripcién de los cuatro
rasgos o parecidos de familia del juego en el contexto
escolar, nos enfrentaron al desafio de analizar nuevas
formas de pensar las practicas de ensefianza a fin de crear
situaciones complejas en las que el juego actuara como
potencial en el nifio. Desde este lugar, se intent6 generar un
modelo de intervencién didéctica, en el marco de las
buenas pricticas de ensefianza que utilizara una estructura
tipica de juego en el Nivel Inicial para la ensefianza de
contenidos disciplinares. En este caso se eligi6 el juego
dramidtico como dispositivo para ensefiar un tema de lite-
ratura infantil.

Se parti6 del supuesto que los marcos lidicos no estdn
cerrados a los adultos y se pensé al escenario lddico, como
posible escenario pedagégico de intervencién del maestro.

Desde la actitud de disponibilidad del maestro se buscé

que su presencia en el juego permitiera sostener, plantear
nuevos posibles, presentar situaciones complejas, o acer-

car nuevas experiencias.

La construccién del escenario y el disefio del disposi-
tivo de intervencién se realizé en dos momentos. En una
primera etapa, de cardcter exploratorio, se seleccioné como
tema El juego dramdtico y el rincén de dramatizaciones.
Se utilizé un formato conocido por los nifios para estudiar
modos diversos de intervenci6n y presentacién de conteni-
dos de ensefianza. Se propuso extender el rincén de drama-
tizaciones con el que contaba la sala, respetando las carac-
teristicas del juego trabajo. Se mantuvieron los momentos
de planificaci6n, desarrollo, orden y evaluacién propias de
esta estrategia y sus caracteristicas metodolégicas (la po-
sibilidad de elegir el rincén, la presentacién de materiales,
el trabajo en pequefios grupos, la posible anticipacion del
juego). Se organizaron cuatro dreas o rincones dramaticos.
Como el desafio era la incorporacién de contenidos litera-
rios, se les propuso a los nifios, a lo largo de ocho activida-
des, dramatizar en los rincones diferentes peliculas, cuen-
tos, poesias y canciones. A lo largo de las intervenciones se
fueron definiendo ciertas variables contextuales que le
daban un matiz propio al juego dramitico, como ser la
disposicién del ambiente y los materiales, el tamaifio del
grupo de trabajo, la organizacién y distribucién del tiempo
y del espacio, el protagonismo otorgado y asumido por los
nifios, las formas de intervencion de la docente, el surgi-
miento de contenidos no previstos pero presentes. La
observacion de estas variables era de suma importancia
dado que los estudios que se tomaban de base (Ortega,
1994 y Elkonin, 1980), se habian realizado en situaciones
experimentales con grupos reducidos de nifios.

A partir de los resultados obtenidos en esta primera
etapa, se propuso un nuevo tema: El juego dramdtico como
escenario de la fantasia. En esta nueva propuesta, se
circunscribieron las variables referidas a la intervencion
deldocente, centrdndolaenaquellos aspectos referidos ala
organizacién del escenario, la introduccién de aconteci-
mientos planificados previamente al interior del juego, y la
participacion como jugador del docente. La definicion
mds precisa del formato de 1a situacion nos permitio ajustar
las intervenciones y generar zonas compartidas de apren-
dizaje. Se volvi6 a confrontar las categorias construidas
con las prescripciones elaboradas por Elkonin y Ortega. De
esta confrontacién surgieron algunas variables propias del
trabajo en situaciones naturales como ser la necesidad de
parcializar los escenarios, la intercambiabilidad de roles
por parte del maestro como forma de sostener la trama
argumental, los diferentes tipos de intervencion del docen-
te en funcién de los momentos del juego y el permiso de
Jjuego de los nifios hacia el maestro.

Los datos resultantes de este momento nos permitieron
elaborar otros dos rasgos referidos al juego en el contexto
escolar: 1) la intervencién del maestro en el juego y, 2) el
aprender a jugar por parte del nifio.

1. Con respecto a los modos de intervencion del
maestro, el andlisis de las situaciones de juego dramatico
puso de manifiesto la importancia del maestro como gene-
rador del escenario del juego y como facilitador de la
apropiacién del juego por parte de los nifios. En el primer
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caso, con escenario, nos referimos tanto a los espacios y
materiales, como a la estructura del guién a ser jugado. En
este sentido, desde el disefio, el maestro es el que anticipa
las posibles intervenciones que tienen por objeto dinamizar
los procesos cognitivos, afectivos y sociales que se suce-
den en el juego. A 1a vez, es el que explicita el recorte del
contenido disciplinar seleccionado. Durante el juego, sus
intervenciones permitieron sostener la trama argumental
que se iba desarrollando y movilizar el espacio de la
realidad que habfa quedado estancado por pertenecer a
zonas de conocimiento menos desarrollado o simplemente
no conocidos. Al finalizar el juego, el maestro actuaba
como registro y memoria de lo jugado. Esto permitia que
cada juego retroalimentara al siguiente, y que los nifios
pudieran continuar complejizando un guién jugado pre-
viamente. La segunda actitud es complementaria de ésta, y
supone del m2estro, facilitar la apropiacién del juego
iniciado, disefiado y sostenido por €1, hacia un juego cada
vez més auténomo y sostenido por los nifios, en las que sus
intervenciones pasaron atener un lugar menos protagénico.
La secuencia de actividades mostré que junto con el rol
activode lider natural del juego, el maestro debia encontrar
la manera para que los nifios fueran asumiendo, un mayor
protagonismo en el juego. Desde esta actitud, el maestro
debfa crear un contexto compartido de significados dentro
del cual los conocimientos nuevos fuesen aprendidos. Su
presencia, cercana al nifio, aseguraba la estabilidad del
ambiente, la seguridad y la informaci6n que se iba necesi-
tando para resolver los diferentes problemas que se suce-
dfan alo largo del juego, hasta posibilitar un dominio de la
situacién por parte del nifio. S6lo asf parecia ser posible,
que los nifios se apropien de los conocimientos que se
expresan en el juego.

2. Enrelacién con aprender a jugar, los datos mostra-
ron que las situaciones lddicas suponen un proceso que se
debe aprender. Jugar una séla vez no es jugar. Los nifios
parecen necesitar tiempo para conocer el formato del juego
y jugarlo, tiempo para sentirse seguros y modificar los
juegos, tiempo para elegircon quién jugary aqué jugar. La
consigna “jueguen” no desencadena méagicamente un jue-
go vinculado con la ensefianza, ni siquiera en situaciones
“preparadas”. Decir “jueguen” o “permitir” jugar no es
condici6n para la aparicién del juego. Jugar una séla vez a
algo, tampoco alcanza para considerar a ese juego como
practica de buena ensefianza. Muchas veces observamos a
los nifios repetir una y otra vez algunos juegos, y aunque en
principio parecfan simples ejercicio, encerraban pequefias
variaciones que permitfan recrear las reglas, las acciones y
los conocimientos puestos en juego.

Eldidlogo entre juego y ensefianza pareciera requerir la
existencia de cierto marco referencial que contenga al
juego en una zona de conocimiento posible para el nifio y
potencial para el aprendizaje y la propuesta de ensefianza
del maestro. De lo contrario, en lugar de jugar se explora
y tantea el campo de juego, y si bien los ensayos sucesivos
son permitidos como parte del juego, no parecen muy
tolerados en el contexto escolar, un lugar donde lo que
siempre falta es el tiempo. Generalmente cuando el nifio

alcanza la confianza necesaria para empezar a jugar, ya sc
acabé el tiempo para hacerlo.

A modo de conclusion

Una de las preocupaciones iniciales de este trabajo era
poder precisar qué transformaciones se deben operar en
nuestras escuelas infantiles para que el Nivel Inicial conti-
nde siendo un espacio privilegiado de apropiacién de
conocimientos para la infancia, sin que por ello pierda su
especificidad. Este hecho resultaba importante dado que la
definicién de la identidad del nivel pareceria verse amena-
zada por la pérdida de los aspectos fundacionales que le
dieron origen y su impronta particular. El desafio consistia
en encontrar alternativas para los problemas que hoy
enfrenta la didictica y que le permitieran volver a interpre-
tar las intervenciones docentes en el contexto de la buena
ensefianza.

Asumimos como una forma de iniciar este trabajo,
describir y conceptualizar uno de los conceptos fundantes
de la Didéctica del Nivel Inicial, como es el juego. Como
un concepto clave para el Nivel Inicial, el juego retine en
si mismo, los aspectos tradicionales que hacen a la historia
y laimagen del Jardin de Infantes y, al mismo tiempo, las
concepciones referidas al desarrollo cognitivo del nifio
pequeiio. Es decir, articula el problema del conocimiento,
desde el punto de vista del aprendizaje, con el marco
situacional en el cual se provoca o se promueve la ensefian-
za. El andlisis de los datos nos revel6 que el juego en el
contexto escolar presenta una serie de rasgos o parecidos
de familia que, en ciertas condiciones, actiian como ejes a
partir de los cuales gira la construccién del conocimiento
y las diversas situaciones de ensefianza. En el disefio de la
intervencién didéctica, el juego actué como punto de
confluencia de los tres elementos que inciden en la ““cons-
truccién metodolégica”, es decir, contenido disciplinar,
estructura cognitiva de los sujetos y contexto (Edelstein,
1996:81-82). De alguna manera, estas categorias inter-
pretativas nos permiten comenzar a describir y concep-
tualizar c6mo actiia el juego en la construccién metodo-
16gica; cémo giran a su alrededor (con qué ritmo, fuerzay
velocidad diversa) o confluyen, los aspectos vinculados
con la estructura cognitiva del sujeto, la construccion de
nuevos conocimientos (en este caso definidos por las
diferentes disciplinas) y los aspectos contextuales propios
del nivel inicial (ambiente, tiempos, organizacién de las
actividades, etc.).

Por otra parte, los resultados obtenidos nos permiten
poner en discusion dos cuestiones que la literatura plantea
en torno a las relaciones entre juego y contexto escolar. Por
un lado, la denominada desnaturalizacion del juego a
partir de los lfmites que la escuela parece imponerle. Por
otra, la imposibilidad del maestro de intervenir en los
Jjuegos por la cuota de expresién espontdnea del desarrollo
infantil que no deberia ni podria modificar. Esta imposibi-
lidad limita al maestro a quedar atrapado en una suerte de
contemplacion del juego del nifio.

Nuestros datos han mostrado que si bien, por desarro-
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llarse en un contexto particular como es la escuela, el juego
tiene, necesariamente, limitaciones de espacio y tiempo,
los nifios poseen un conocimiento de la cultura escolar que
les permite utilizar con ventaja estas limitaciones y conti-
nuar jugando. Podriamos decir que la escuela no desnatu-
raliza al juego sino que simplemente le otorga otras for-
mas.

Centramos tanto la discusién en estos aspectos
condicionantes dado que hemos observado que, por defen-
der al juego espontdneo como propio del nifio y no desna-
turalizarlo, el Jardin de Infantes pareciera haberle cerrado
las puertas al juego como uno de los aspectos a ser consi-
derado en la construcci6n de las pricticas de ensefianza. A
pesar de estos esfuerzos, los chicos siguen jugando. Para
lograrlo, los nifios se valen de una serie de transformacio-
nes, sobreentendidos y engarios con los cuales imponen ¢l
espacio para el juego en la tarea cotidiana. Estas transfor-
maciones de actividades no lidicas en lddicas o de espa-
cios vacfos y tiempos inertes en espacios y tiempos de
juego, nos fueron mostrando, también, la forma en que
interpretan la organizacié6n social y la vida politica dentro
del dmbito 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 (“socializacién cognitiva” en térmi-
nos de Edwards y Mercer, 1994). Este conocirniento de las
reglas les permite significar las tareas cotidianas, operar
con ellas o modificarlas, segiin cada caso. Las diferentes
actividades que se suceden a lo largo del dia escolar,
pierden su caricter de arbitrariedad y son asumidas como
posibles espacios de juego, siempre y cuando no interfie-
ran con las normas establecidas. El cuidado por respetar
estas normas o hacer como si pareciera ser un rasgo mas del
juego en este contexto.

Con respecto a la intervencién del maestro, investiga-
ciones recientes han postulado que cuando el maestro
conoce la cultura lidica de sus alumnos (Ortega, 1995) se
encuentra en mejores condiciones para disefiar practicas
de ensefianza que atiendan a las zonas del conocimiento
real del nifio y desde alli avanzar en la complejizaci6n de
los conocimientos que no se conocen. En otras palabras, si
el maestro sabe jugar los juegos que juegan los nifios y
conoce los marcos de realidad presentes en cada uno,
puede leer con mayor facilidad las interpretaciones que los
nifios hacen de su realidad, y comprender las diferentes
situaciones que se van presentando. Desde alli, podria
ofrecer diferentes alternativas que amplien o complejicen
las zonas de conocimiento y llevar a los nifios a construir
nuevas respuestas. Por su parte los nifios, paradojalmente
parecen tener bastante claro cudndo aceptar la interven-
cién del maestro, cudndo buscarla o cudndo transformarla.
El conocimiento del ritmo y secuencias cotidianas de las
actividades, las posibilidades de crear situaciones de enga-
fio o camuflaje, la rapidez con que se entra y sale de los
juegos, 1a apropiacién de los espacios y tiempos, parecen
poner de manifiesto, que los nifios poseen una compren-
si6én implicita de la situaci6n de ensefianza que hasta ahora,
no ha sido considerada por los maestros en la construccién

de sus pricticas. La mediacion del maestro en el juego més
que interferir en el juego, pareciera asegurarle al nifio un
ambiente estable y ofrecerle la seguridad y la informacién
que el nifio necesita para continuar el juego.

Si consideramos que la educacién que recibe el nifioen
el nivel inicial, es el punto de partida en su formacién como
sujeto social, capaz de comunicarse, participar realmente y
de acuerdo con sus posibilidades en el medio social,
cooperar, construir conocimientos y expresarse libre y
creadoramente, ensefiar en este contexto, supone facilitar-
le al nifio experiencias ¢ instrumentos variados, cada vez
mas ricos y complejos, para que construya aprendizajes
realmente significativos, de acuerdo a su nivel evolutivo y
al contexto sociocultural en el que vive. En este punto,
resulta necesario crear situaciones complejas de ensefianza
en las que el juego actiie como potencial en el nifio.

Las situaciones lddicas no son mdgicas. Su presencia
en la ensefianza no resuelve el problema de la buena
ensefianza pero pueden ofrecer un terreno fértil paraempe-
zar a pensarla. A pesar de su larga tradicién en el nivel, el
juego parece plantearle a su did4ctica mds preguntas que .
respuestas, pero al mismo tiempo, puede constituirse en
piedra basal, para la recuperacién de la unidad
epistemolégica perdida.

Notas

? Llamaremos de esta manera a la Escuela Infantil. El Nivel Inicial
es el nombre que recibe el primer nivel del sistema educativo argentino.
Comprende dos ciclos: Jardin de Infantes (para nifios de 3 a § afios) y
Jardin Maternal (para nifios desde 45 dias a 2 afios). El ciclo Jardin de
Infantes comenzé siendo una institucién abierta a minorias residentes
en grandes ciudades y con el paso de los aiios, se transformé en un
derecho de todos con la extensién de la obligatoriedad escolar a la sala
de 5 afios (ley 24.195/93). Con respecto al ciclo Jardin Maternal, su
incorporacién plena al sistema educativo ain queda sin resolver, si bien
se observan avances en cuanto a su definicién en la citada ley. Este
proyecto se centrard en el ciclo Jardin de Infantes.

3 Se han definido como dreas disciplinares para el Nivel: matemd-
tica, lengua oral y escrita, ciencias sociales, ciencias naturales y
tecnologia, educacién fisica, literatura, educacién musical, expresion
corporal y educacidén plastica.

4 Como criterio de organizacién para la presentacion del disefio se
han elegido las dimensiones del proceso metodoligico elaboradas por
Maria Teresa Sirvent (1995). Estas dimensiones se han denominado:
epistemolégica, de la estrategia general y de las técnicas de recoleccion
y andlisis de la informacién.

% Participaron dos grupos de alumnos del ISP “Sara Ch. De Eccleston™
como parte de su formacién final de grado (Seminario). Cada grupo
particip6 en un cuatrimestre. El primer grupo estuvo integrado por:
Mariana Garcfa, Maria del Pilar Lassaga, Laura Manrique. Leslie
Pomeranz, Marina Roitbarg y Liliana Stramucci. El segundo grupo
estuvo integrado por: Maria Laura Carmracedo, Maribel Castro, Maria
Inés Cavo, Patricia Morales, Emilse Mosquera y Maria Virginia Villani.
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