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Introduccién

“Cuando el gato no estd, los ratones...juegan”; tal es el titulo que encabeza el presente
trabajo y procede de una expresion de la docente con la cual, a partir del relato enmarcado en la
metodologia de Historia de Vida', intentamos reconstruir su particular experiencia. Dicha frase nos
habla de los multiples sentidos, conflictos y tensiones de los que da cuenta Nilda cuando realiza una
indagacion en su memoria iniciando el relato desde su infancia hasta su jubilaciéon como docente de
Jardin de Infantes® en el afio 2011.

El cambio verbal de “bailan” por “juegan™ denota el tema central alrededor del cual pivotea
la narracion, el juego, como practica social y la relacion que en diferentes ambitos de la experiencia
la vinculan y vincularon a él. El dicho popular y su mutacion da cuenta de los sentidos del juego,
de sus valorizaciones y tensiones que se develan a partir del contexto comunicativo del relato.

El juego en el Jardin de Infantes constituye una practica sobre la cual priman diversas
concepciones: su caracter casi inherente a la actividad infantil, su valoracion como método de
ensefianza, etc., la tornan objeto de debate en el marco de discusiones expertas y de ponderaciones
normativas.

En los ultimos afos, estos debates tomaron forma explicita dentro de las practicas
cotidianas de los jardines de infantes de la provincia de Buenos Aires, sobre todo, a partir de la
intencionalidad manifiesta en el ultimo disefio curricular de incluir “el juego” en un apartado
equivalente al de las restantes areas tradicionales (Matemadtica, Practicas del lenguaje, Ed. Artistica
etc.) En éste contexto, surge un discurso pedagogico que plantea un “deber ser” acerca de las
practicas ludicas, sin embargo, en la cotidianeidad, el saber docente, con sus apropiaciones
particulares, expresa sentidos disimiles a los prescriptos, y dialoga con ellos.

Las ideas, representaciones y concepciones docentes sobre el juego estdn insertas en una red
de sentidos construidos a partir de varios procesos y relaciones que adquieren una dindmica
particular en cada institucion educativa. Ellos cuentan con experiencias formativas diversas; sus
propias experiencias como alumnos, su formacién desde los institutos, su trayectoria laboral por
diferentes instituciones, etc.; influyen en las concepciones que sostienen sobre la nifiez, el juego, la
educacion mas alld de lo que los documentos oficiales dicen al respecto. Estas experiencias se
enmarcan dentro de los procesos sociales mas amplios y los discursos y practicas toman postura de

diferente manera en relacion a éstos.

) Saltalamachia, H (1992) ; Delory Momberger (2009) desarrollan en profundidad el detalle de su metodologia.

2 Denominacién que adquiere la institucion que lleva a cabo la Educacion Infantil en Argentina.

> Dicho popular “Cuando €l gato no esta los ratones bailan”



Es decir, la complejidad del tema radica en el lugar que ocupd el juego en la historia de
constitucion del nivel inicial, con sus continuidades y discontinuidades, la reactualizacion que se
produce de estos debates y la experiencia cotidiana particular de cada Jardin en el cual se
vivencian tensiones y conflictos en los que intervienen idearios, representaciones y normas que
convergen en practicas determinadas.

El juego, como practica siempre proclamada, pese a consensos discursivos posee una
significacion polisémica que produce en la practica conflictos entre docentes y nifios, muchas veces
explicitados por los primeros. El juego en su acepcion escolar puede (o no) tener sentidos distintos
a aquel que se desarrolla en otro ambito. Las representaciones docentes acerca de ¢l y su
cruzamiento con determinantes normativos pueden clarificar algunos interrogantes acerca de las
dificultades y debates que genero y genera.

La perspectiva Antropologica ilumina desde su metodologia y conceptos tedricos, los
procesos que implican las citadas temdticas, en un campo en el que la pedagogia, la psicologia y en
menor medida la sociologia han tenido la potestad discursiva mayoritaria. Pensar el relato docente
particular, y en los saberes que de ¢l se desprenden desde la Antropologia, es reflexionar acerca de
un saber social e historicamente construido (Mercado: 1994) que permite exponer sentidos ocultos
y develar précticas ritualizadas.

La experiencia de una docente, rememorada y narrada a partir de la interpelacion del
investigador, constituye un punto de partida para reflexionar acerca de como se entrecruzan los
puntos principales de la investigacion en el devenir de su experiencia , atravesada por un contexto
particular con el cual dialoga a lo largo del relato.

Las experiencias formativas diversas que se dan cita en el relato docente estan intimamente
unidas al particular vinculo que establece con el conocimiento. Este, entendido como socialmente
situado (Charlot: 2006) remite irremediablemente a una inscripcion historica que devela procesos
colectivos (Delory-Momberger : 2009) Dichos procesos presentan indicios en diferentes espacios
sociales: familia, instituciones educativas formadoras, instituciones educativas laborales, etc.* y
permiten establecer vinculaciones y sefialar cambios historicos ocurridos a diferentes niveles:
institucional, local y regional. (Rockwell: 2009))

La metodologia propuesta sostiene gran parte de los principales rasgos del trabajo
etnografico, si bién adopta como sustento principal de investigacion el relato biografico
(Delory-Momberger: 2009; Saltalamachia: 1992: Suarez: 2011) ; contempla un analisis historico a
partir de la reflexién sobre fuentes documentales provenientes de diferentes normativas estatales,

ademas de una previa experiencia de la investigadora realizando trabajo de campo en Jardines de

4 Los procesos formativos suceden en los mas disimiles marcos de la experiencia. Los citados son solo algunos

ejemplos que seran ampliados en el desarrollo de la tesis a partir del analisis del relato.



Infantes de la Provincia de Buenos Aires’

El juego, como practica cultural, implica un contenido aprendido en distintas experiencias
sociales de los mas diversos ambitos, pero a la vez, es un particular modo de apropiacion de la
realidad, un modo de conocimiento diferente que implica determinado saber, puesto que se
encuentra inmerso en un entramado de relaciones y procesos sociales. Ese saber ludico esta tefiido
del contexto en el cual se desarrolla y se “juega” de diferentes maneras segun las fuerzas simbolicas
que operen en la cotidianeidad escolar definidas por factores historicos, politicos y sociales.

En éste marco, el saber ludico del nifio y del maestro estan producidos por procesos de
socializacion similares que tensionan la verticalidad de la 16gica escolar positivista predominante de
transmision de conocimiento. Asi, el juego, encuentra una nominacion especifica escolar en el relato
cuando apela a su aparicion en el Jardin de Infantes: juego centralizado, juego-trabajo, juego en
rincones. El andlisis documental e histdérico dard cuenta de la construccion de sentido del juego tal
como se presenta a largo del registro narrativo de Nilda; sus multiples roles y las relaciones sociales
que ellos implican (mujer, madre, docente, abuela, estudiante, etc.) le otorgan complejidad al mismo
y la ubican en posturas diferentes a veces, contradictorias que la interpelan en su rol docente.

A partir del relato biografico y su insercion en un contexto historico y politico dado por el
analisis documental, pretenderé dar cuenta de relaciones, tensiones, contradicciones, continuidades
y cambios que sintetizan en el juego escolar un particular vinculo con el saber en su doble
constitucion (como modo de relacion con la realidad y como contenido cultural aprendido).

En el capitulo 1 veremos la raiz historica de la educacioén occidental moderna que dio lugar
al actual sistema educativo dentro del cual cobrd protagonismo reciente, en términos de
temporalidad histdrica, el nivel inicial en la Argentina y en la Provincia de Buenos Aires en
particular. Los vinculos entre las caracteristicas de dichos sistemas y las particularidades sociales en
los cuales se insertan estdn desarrollados alli con especial atencion al surgimiento de las primeras
experiencias de educacion infantil.

En el capitulo 2 ahondamos en la concepcion moderna de la nifiez y los diferentes discursos
que se generaron en torno a ella a lo largo de la historia Argentina. Sus vinculos con movimientos
politicos, enfoques disciplinares y miradas pedagogicas se entrecruzan con representaciones sobre
el rol de la mujer y de la educacion para finalmente dar cuenta de la postura de la antropologia de
infancia y su enriquecedor aporte.

El capitulo 3 representa un analisis reflexivo acerca del proceso de construccion del objeto
de investigacion y del camino metodoldgico y epistemoldgico recorrido.

En el capitulo 4 damos cuenta de los instrumentos tedricos a través de los cuales

Alonso, D. (2012) “El juego, todos los juegos. Entre la norma y la practica. Sentidos del juego en el jardin de
infantes” en Revista Ludicamente; afio 1, N°1 (ISSN 2250-723X). (Eds.) en
http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/ludicamente



http://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/ludicamente

continuaremos el andlisis del relato docente: como concebimos el saber, a que llamamos “saber
docente” y “saber pedagogico” , que entendemos por experiencias formativas y bajo que idea de
cultura pensamos los procesos educativos, serdn categorias analiticas desde las cuales
interpretaremos el relato. Rockwell (1996), Mercado (2002) y Charlot (2006) seran los principales
tedricos que guiaran muestras reflexiones.

Finalmente, en el capitulo 5 y 6 iniciamos el andlisis sobre el saber docente narrado,
reflexionando sobre el saber ludico documentado a través de un recorrido por sus tradiciones, y su
insercion dentro de la trama discursiva docente dando cuenta de procesos de apropiacion que

producen conocimientos y practicas e implican concepciones y contradicciones en relacion al juego.



Breve historia de la educacion infantil en la Argentina:

de como el juego se “cazo” con el Jardin de Infantes.



Origenes de la Escuela Moderna

Comprender los procesos en el marco de los cuales comienza a constituirse la escuela
moderna, tal como se presenta actualmente en Argentina, es un primer paso de inscripcion y lectura
sobre el acontecer actual de lo que se narra acerca del Jardin de Infantes. Los saberes que circulan,
y sus vinculaciones con el contexto social demandan una comprension de su determinacion
histérica. Desde diferentes campos de las Ciencias Sociales y sobre todo a partir de los estudios
provenientes del area de Historia de la Educacion, surgen versiones tendientes a desnaturalizar a “la
escuela” como forma educativa natural e inevitable. (Pineau, Dussel y Caruso : 2001) Su definicion
como producto historico, fruto de rupturas y acomodaciones, se visualiza en el marco de un relato
mayor conformado por diferentes procesos sociales. (Puiggros: 2003; Carli: 2003; Lander: 2000)

Un breve recorrido por Europa y los principales postulados iluministas que abrieron camino
al nuevo orden capitalista, ayudara a comprender la inscripcion historica de larga data en la cual
hunde sus raices la Educacion Infantil Argentina y como muchas de sus ideas fundantes hacen eco
en el relato docente.

Es entonces con el surgimiento del pensamiento ilustrado y la maduracion del movimiento
social y cultural moderno entre los siglos XV y XVIII, a fines del cual tienen lugar las revoluciones
burguesas que instalaron definitivamente el espiritu de época moderno bajo el cual emerge la
acepcion de escuela. (Caruso y Dussel: 1998)

La ilustracion, a partir de la obra de distintos pensadores y reformadores sociales, fue
cuestionando el viejo orden bajo el cual la idea de Dios dominaba la vida politica y social, tanto el
poder como las identidades tradicionales emanaban de la divinidad y por lo tanto eran fijas e
inmutables. La nueva concepcion ilustrada puso énfasis en la razon como fuente de poder y motor
de cambio para la construccion del orden social, en tanto caracteristica especificamente humana y
fuente legitima de conocimiento. La separacion ontologica entre razoén y mundo determinaban a la
naturaleza como carente de sentido sin la intervencion significante de los hombres, que a través del
raciocinio captaban el orden natural del mismo. EI progreso entonces, estaba en sus manos, por lo
cual se abrié un nuevo horizonte de avance. La educacion, por lo tanto, se torné fundamental para
formar a la razén y distribuir conocimientos, pero por sobre todas las cosas para generar proyectos
de transformacion social. (Pineau, Dussel y Caruso: 2001; Lander: 2000; Caruso y Dussel: 1998,
Carli: 2003)

Es asi como, sobre la base de las instituciones medievales, comenzaron a gestarse los
sistemas de educacion modernos marcados por un creciente “optimismo pedagogico” derivado del
“optimismo ilustrado” por el cual se manifestaba la creencia en la educabilidad de todo ser humano

y de que a través de ésta se generarian los cambios politicos, econdmicos y sociales que la
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burguesia ascendiente deseaba institucionalizar. (Caruso y Dussel: 1998) El “poder” ya no se
encontraba en el poder represivo que cercena sujetos, sino en el poder de producir sujetos (Focault,
1981 en Pineau : 2001 : 41), actuando sobre cada uno de ellos a través de la intervencion educativa:
es aqui donde la infancia se convierte en el sujeto educativo por excelencia.

En América, junto con los movimientos independentistas de principios del siglo XIX, se
generaron diversos discursos pedagogicos influenciados por la ilustracidon, pero mientras en
América Central la Espafia Ilustrada fue mas influyente, en América del Sur predominaron los
postulados de la Ilustracion Francesa (Weinberg: 1995). Resulta notoria dicha influencia en los
actos e ideas manifestados por los protagonistas de la Revolucion de Mayo en el area de Rio de la
Plata, tanto Mariano Moreno como Manuel Belgrano crearon medios de difusion con un claro
objetivo pedagodgico y dictaron reglamentos (La Gazeta de 1810 por el primero y el Reglamento
para la Escuelas del Norte por el segundo) tendientes distinguirse de los modelos educativos
coloniales (Ayuntamientos, Escuelas Pias, Escuelas de Conventos, Escuelas del Rey, Escuelas
particulares y Universidades) que se polarizaban entre aquellos que solo ensefiaban primeras letras
y evangelizaban y las casas de altos estudios que transmitian los saberes cultos para preparar a la

clase dirigente. (Puiggros:2003)

Procesos Latinoamericanos: la impronta de Sarmiento en Argentina

Las ideas positivistas y liberalistas en educacion, que al decir de Pineau (2001) maceraron
en el “laboratorio de pruebas” educativo que constituy6 el siglo XIX, tuvieron una manifestacion
diversificada en el campo latinoamericano, con expresiones que iban desde una version liberal
radicalizada influida por Rousseau y los socialistas utopicos hasta el extremo mas oligarquico
inspirado en la experiencia mas elitista Francesa, pasando por propuestas de los caudillos y por
aquella que sentaria las bases del sistema educativo Argentino: la pedagogia propuesta por
Sarmiento, moderadamente liberal ya que partia de la exclusion de los indios y de toda expresion
cultural popular. (Puiggros: 2003)

Domingo Faustino Sarmiento (1811-1888), fue pionero a la hora de pensar en un sistema
educativo moderno. Con un proceso aun incipiente en Francia, pugnando por imponerse a la vieja
estructura educativa apoyada en la iglesia y la familia, en el viejo continente recién comenzaban a
experimentarse distintas formas de educacion masiva que se difundian y discutian en Argentina
promoviendo una transformacion de las viejas instituciones coloniales al combinarse con las ideas
pedagbgicas de la época. (Puiggros: 2003, Caruso y Dussel: 1998) Fue a partir del pensamiento
politico Sarmientino que tal proyecto tomd forma y se materializd, sobre todo a partir de ensayos

iniciales en la provincia de Buenos Aires, que luego se implementaron a nivel nacional. (Pineau:
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1997)

Inspirado en experiencias observadas en Francia y sobre todo, en Estados Unidos, Sarmiento
penso en la educacion sistematica como solucion a los impedimentos por los cuales las Provincias
Unidas de Rio de la Plata no lograban conformarse en tanto Nacion civilizada: éste Gltimo término
condensaba gran parte de su pensamiento: la barbarie (opuesta a la civilizacion) era el escollo para
construir la Nacién, el progreso capitalista requeria un cambio profundo en las costumbres, el
lenguaje y la cultura, solo de esa manera se alcanzaria el progreso. Sin embargo, no toda la
poblacion era “educable”: los gauchos y los indios no estaban contemplados como el sujeto sobre el
cual podria efectuarse el cambio. Es decir que la moderna educacion solo seria posible sobre la
previa exterminacion o represion de gran parte de la poblacion: sobre el sujeto educable pesaba una
fuerte desconfianza, el imaginario pedagogico Sarmientino partia de una disociacion entre el pueblo
real y aquel al cual se educaria pedagdgicamente (Puiggros:2003; Caruso y Dussel:1998; Carli
2003)

Dentro de éste sintetizador politico dado por la dicotomia Sarmientina, a fines del Siglo
XIX, se organizaran los diversos componentes culturales bajo valoraciones distintas; asi la escuela
sera la institucion encargada de formar a los “futuros ciudadanos”, apropiandose de aquellos
recursos culturales ponderados por la ilustracion y propios del quehacer civilizatorio: la escritura, a
través del proceso de alfabetizacion, sera eje educativo, el saber, instalado del lado del maestro, dara
la espalda a saberes familiares diversos de grupos heterogéneos, y el guardapolvo blanco se
constituird en un simbolo del af4dn homogeneizador del estado. (Carli: 2003; Puiggros: 2003)

Asi, el objetivo de la alfabetizacion, definia particularmente la franja etaria que seria
prioritaria: desde los seis afios los nifios ingresarian a la escuela primaria, nivel educativo por
excelencia y blanco de los esfuerzos politicos y de las demandas sociales educativas. La llamada
primera infancia, de este modo, quedaba por fuera de las demandas sociales y de los objetivos
politicos de la época, en los inicios del proceso sobre el que intentamos reflexionar. Por lo menos
hasta tanto se sucedan cambios politicos y econémicos en la sociedad argentina que comprometan
el rol de la mujer, y la visibilizacion de los nifios pequefios como pasibles de una educacion
sistematica. (Ponce: 2006, Carli: 2003)

Pese al acento en la instruccion, en tanto intervencion educativa estatal, comienza a
debatirse en la sociedad argentina la pertinencia de una educacion temprana ya no netamente
instructiva sino con pretensiones socializadoras: de la mano de Sarmiento®, la educacion de los mas
pequeiios tendria un efecto socializador sobre las familias, neutralizando y homogeneizando las

diferencias sociales y culturales. (Carli : 2012)

¢ Inspirado en la “Cunas Publicas” y “Salas de Asilo” que visité en Francia en 1846. (Ponce: 2006)
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Las primeras experiencias de Educacion Infantil

Es en 1870, el momento en el cual Juana Manso, amiga y colaboradora de Sarmiento, crea el
primer Jardin de Infantes Argentino en la ciudad de Buenos Aires. Luego, hacia el afio 1884, Sara
Eccleston, una maestra norteamericana traida por ¢l a partir de la recomendacion de la esposa de
Horace Mann, amigo e inspirador del maestro Sanjuanino’, dirige el primer Kindergarten® anexo a
la escuela Normal del Parana.

Varias son las caracteristicas que adoptaron las primeras experiencias del nivel e
imprimieron identidad al mismo: el juego se constituyo en el “pivot” desde el cual se constituyeron
las primeras practicas; en ellas abrevaron como en ningtn otro nivel educativo el aporte de distintos
pedagogos con nombre y apellido: Froebel, Montesori, Decroly y las hermanas Agassi; su
instalacién, principalmente en areas urbanas estaba destinada a sectores medios y altos de la
poblacion y, por ultimo, su crecimiento y difusion estuvo signada por la participacion activa de
mujeres nucleadas en diferentes asociaciones de maestras que luchaban a “contrapelo de decisiones
oficiales” (Ponce : 2006, Sarle : 2010, Malajovich : 2000, Harf'y otras : 1996, Fernandez : 2007).

La preponderancia del juego desde los inicios se vislumbra a la luz de los postulados de los
llamados “precursores”. El mas importante de ellos, quien explicitamente menciona al juego como
método educativo por excelencia en el nifio, es el protestante aleman Federico Froebel
(1782-1852), quién inspirado en la concepcion Rousseauniana concibe al nifio con bondades
naturales y sentimientos que exterioriza a través de la accidn, por lo cual el principio de libertad
estard presente en su propuesta, que sistematiza en un método por el cual el educador brinda al nifio
elementos de juego llamados “dones” cuya forma permite el juego libre en un principio y luego
limita su accionar conforme a las consignas del educador. (Sarle: 2010)

Si bien, el impulso inicial a la creacion de Jardines de Infantes estuvo dado por las ideas de
Froebel, el sucesivo crecimiento se nutri6 de los aportes de Maria Montessori (1870-1952)
aportando el disefio del ambiente, el tamafio de los muebles y la disposicion los elementos al
alcance de los nifios; de Ovidio Decroly (1871-1932) quién se preocupd por evitar la disciplina
rigida y por crear un ambiente motivador basado en la observacion, experimentacion y expresion
del nifio y por las hermanas Agazzi (1870-1945) quienes adaptan los materiales de juego a aquellos

objetos familiares a los nifos. (Sarle: 2010, Malajovich: 2000)

7 Horace Mann estructurd el sistema de educacion publica del Estado de Massachussetts en los Estados Unidos, que

estuvo a la vanguardia de la organizacion educacional norteamericana (Ver Caruso y Dussel: 1998) Mary Peabody,
era la esposa de éste y se dedico a aplicar las ideas Froebelianas a la educacion de los mas pequefios. (Fernandez:
2007, Sarle: 2009)

Se mantiene la denominacion Alemana dado que bajo la misma se instaurd en la Argentina e implicé en en si
misma una definicion pedagogica (ver parrafos siguientes)
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La provincia de Buenos Aires fue precursora en cuanto a la legislacion que abria el campo a
la creacion de Jardines de Infantes, la Ley de Educacion Comun de alcance local sancionada en
1875 determina como injerencia de los Consejos Escolares la creacion de los mismos, pero
estableciendo gran responsabilidad en su participacion a la comunidad local (Pineau: 1997;
Fernandez: 2007) Es asi como aquellos surgieron en medios urbanos y estaban dirigidos a nifios
provenientes de sectores medios y altos de la poblacion: la instauracion del método Froebeliano que
implicaba materiales determinados, asi como la dotacion de elementos especificos encarecia su
instalaciéon. Con la sancion de la ley de educacion de alcance federal, Ley 1420, en 1884 ésta no
preveia la atribucion de su antecesora provincial sino que supeditd su creacion a instituciones
anexas a las escuelas Normales. Es a la luz de éstas, a las que se suman, los institutos de formacion
de maestras especializadas en Kindergarten que, liderados por la Escuela Normal de Parana, forman
maestras que luego desarrollaran su carrera en diferentes regiones del territorio nacional creando

nuevas instituciones.

Instalacion creciente como nivel educativo vinculado al juego.

A éste envion inicial de fines del siglo XIX, se sucede un periodo de duro cuestionamiento al
nivel: su legitimidad fue debatida apelando a lo costoso de su instalacion, el misticismo del método
Froebaliano enmarcado dentro de la corriente espiritualista opuesta al positivismo prevaleciente, y
una concepcion conservadora sobre el rol de la mujer y la educacion de los nifios pequefios que se
enmarcaba dentro de un debate mas general acerca del caracter educativo o doméstico del Jardin de
Infantes. Sin embargo, la cuestion de fondo, pasaria por las prioridades politicas del proyecto
educativo argentino: alfabetizar a la poblacion y preparar a los maestros necesarios para esa tarea.
(Carli : 2012, Ponce : 2006, Fernandez :2007)

El rol de las maestras egresadas de la Escuela Normal del Parand fue muy activo, su
participacion en congresos, revistas pedagogicas, y la creacion de la “Asociacion Pro-difusion del
Kindergarten” en 1935, dan cuenta de una postura casi militante, que dio batalla a los postulados
positivistas que hegemonizaban los ministerios (Ponce : 2006)

A pesar de los cambios sociales sucedidos (procesos migratorios, econdémicos y culturales)
la legitimidad de la educacion del nifio por fuera de la familia continué siendo debatida, sera recién
a partir del periodo politico peronista, bajo el envion de la “Ley Simini” (1946-1951) sancionada
en la Provincia de Buenos Aires que decretaba la obligatoriedad de las salas de 3, 4 y 5 afios que se
generaria un aumento exponencial de los mismos. Dicha ley otorgé un marco legal que genero la
voluntad politica de creacion de Jardines de Infantes en una amplia region del territorio provincial.

En las sucesivas décadas, con la influencia de la Escuela Nueva, ya presente desde los afios
12



30’, la inquietud de maestras del nivel generaron innovaciones en las practicas a partir de la lectura
de experiencias extranjeras adaptadas al medio local. Desde la provincia de Buenos Aires, en la
década de 1960, Cristina Fritzche y Hebe San Martin de Duprat crearon el libro “Fundamentos y
Estructura del Jardin de Infantes™ sentando las bases de un nuevo modo de concebir la educacion de
los mas pequefios, que comenzaba a distanciarse de aquel que percibe Nilda a través del recuerdo de
su experiencia como alumna de preescolar en 1960: “en esa época. La sala de 5 es un poco
experimental, (...) era el pie inicial para ir a un primero pero no era lo que hoy descubrimos en un
Jardin de Infantes” (Entrevista: 25/2/13)

Esta iniciativa, constituira un punto de inflexion en relacion al juego. Su mismo contexto de
surgimiento, bajo el amparo del método Froebeliano matizado con otros aportes pedagdgicos,
brind6 una impronta a la vida cotidiana de los jardines: la organizacion del espacio y del tiempo,
su uso, los materiales de juego, la ambientacion y las caracteristicas que asumen las actividades
definieron las primeras décadas de existencia del Jardin de Infantes hasta 1960: “recuerdo los
Jjuegos, y recuerdo que ibamos al patio a jugar y que habia un sector de animales como de granja,
v nos llevaban a alimentarlos (...)” . En esta pequeia frase se destaca la influencia de la escuela
nueva cuyas propuestas favorecen la libertad y autonomia en los nifios, y se basan en la experiencia,
la observacion y el contacto con la naturaleza.

Sin embargo, de ésta organizacion a las innovaciones introducidas por Fritsche y Duprat en
esa década habrd un solo paso (Sarle : 2010)  Las docentes citadas sistematizan y difunden el
método del juego-trabajo introducido en los afios 50" por Soledad Ardiles de Stein a partir de ideas
pedagbgicas norteamericanas, bajo el cual se continuaba con el concepto de autonomia y
centralidad del nifio en la libre eleccion de los lugares de juego, organizados segun el material y el
tipo de actividad que favorecen. En la provincia de Buenos Aires se generaron dos modalidades
diferentes: mientras en el sur Cordeviola de Ortega divide al juego en dos momentos: uno informal
basado en intereses individuales y otro sugerido y orientado por la maestra en base a intereses
comunes, en la zona norte no se fracturan los tiempos de juego y se concibe un inico momento en
el cual el nifio juega sin otro fin que el juego mismo mientras que la maestra es quien
conscientemente lo promueve. (Ponce: 2006, Malajovich: 2000, Sarle: 2010)

Desde la primera incursion del juego en el Jardin de Infantes se inaugura un recorrido en el
cual el vinculo juego-jardin implicara diferentes instancias de acercamientos y lejania. La
legitimidad del nivel estara siempre vinculada a esa diada y su identidad se ird afianzando en
consonancia con su diferenciacion respecto a otros niveles: el juego se constituird en la marca
identitaria por excelencia y las distintas corrientes pedagodgicas plasmadas en practicas y
lineamientos oficiales lo ubicaran en uno u otro lugar segin sea su mirada.

En este apretado resumen histérico surgen numerosas aristas que constituyen ejes centrales
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de la investigacion: la hegemonia de la pedagogia positivista en la formacion del sistema educativo
argentino, los sucesivos cuestionamientos politicos y sociales a la legitimidad del mismo como
nivel educativo y el rol de la mujer en el entramado de procesos historicos y sociales de larga data.
Todos ellos se involucran en miradas particulares sobre la nifiez. Abordar la condicion historica del
concepto de infancia y el modo en el cual se articulan las aristas antes mencionadas sera tarea del

capitulo siguiente.
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La nifiez y el juego en discursos de la historia Argentina.
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La nifiez contemporanea: el concepto de infancia como construccion historica y social

En el capitulo 1 vimos brevemente la raiz historica del sistema educativo moderno y su
constitucion particular en Argentina, la escuela, tal como la como la conocemos, es producto de
largos procesos que la ubicaron en un lugar fundamental y excluyente a la hora de pensar la
educacion en la sociedad occidental actual. Su gestacion se encuentra intimamente relacionada a
un cambio fundacional de la contempordnea concepcion de nifio ligada a la definicion de la infancia
como una etapa etarea especifica del ser humano. Dicha denominacion, lejos de ser un concepto
biologico naturalmente definido y si bien su uso tiende a presentarse como objeto ahistorico e
inmutable, sus origenes constituyen, para varios investigadores, el fruto de un cambio sucedido en
la mentalidad europea en los inicios del capitalismo con respecto al medioevo, tal como fue
desarrollado por Philippe Ariés en 1960 donde escribid el libro titulado “El nifio y la vida familiar
en el Antiguo régimen”.

El historiador da cuenta de las transformaciones que suceden en la sociedad medieval que
constituyen un indicio del lugar diferencial otorgado a los nifios antes y después de fines del siglo
XVII y principios del siglo XVIII, por las cuales se pasa de limitar la infancia a la edad en la cual el
nifio se encuentra en un estado de mayor fragilidad y dependencia con respecto a los adultos por lo
que no pueden desenvolverse por si solos; a una extension de la misma en la cual, alin con mayor
autonomia, le cabia a la familia la responsabilidad por su educacion y socializacion. (1987 (1960):
11)

En la antigua concepcion de infancia, la presencia del nifio en la familia era “breve e
insignificante” (Ibidem: 10), la transmision de valores y conocimientos quedaba por fuera de ella

29 ¢¢

por lo cual la socializacion sucedia en la “cohabitacion del nifio con los adultos™ “en un “circulo”
denso y muy afectuoso integrado por vecinos, amigos, amos y criados, nifios y ancianos, mujeres y
hombres” (Ibidem: 10) En una época de alta natalidad y mortalidad infantil y de practicas
infanticidas secretamente toleradas, el nifio pasaba rapidamente a partir del destete a ser compafiero
del adulto en sus juegos y trabajo dentro de un mismo conjunto social compartido.

El cambio fundamental sucede a partir del surgimiento de lo que el autor citado llamo
“sentimiento de la infancia” a partir del cual se produjo una transformacion en las costumbres que
implicaron que la familia asume la responsabilidad educativa y formadora y se organiza en torno al
nifo, la escuela sustituye al aprendizaje por convivencia con adultos y la escolarizacion instaura la
separacion del mundo de los nifios del de los adultos.

La aparicion de la escuela como institucion educativa por fuera de la familia instaura un

debate siempre renovado acerca de la legitimidad del estado o de la familia sobre la formacion

infantil. En la historia argentina, Sandra Carli reflexiona particularmente sobre los procesos
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historicos que incidieron en los discursos sobre la infancia. Entre ellas cabe destacar la intima
relacion entre los sucesos politicos que dieron lugar al surgimiento de la escuela publica y la
construccion de relatos modernos sobre la nifiez. (Carli: 2012)

Dentro del proceso que se inicia a fines del siglo XIX en el marco del proyecto politico
tendiente a la consolidacion del estado-nacion argentino, el novel sistema educativo se torna en
elemento clave para el logro del mismo, en una sociedad profundamente heterogénea conformada a
partir de diferentes oleadas inmigratorias (Puiggros: 2003), la institucionalizacion de las jovenes
generaciones en el dispositivo escolar garantizaba la homogeneizacion de identidades, brindaba una
sociabilidad que se hacia extensiva a las familias y en éste proceso inscribia definitivamente al nifio
en el orden de lo publico’. (Ibidem)

En consonancia con los planteos de Ariés, la nifiez en Argentina, adquiere visibilidad y se
torna objeto de politicas publicas de la mano de la instalacion de la escuela como institucion
educativa legitima, de un saber especializado: la pedagogia y de un proceso de disciplinamiento
social. (Ibidem) El orden de lo publico penetra en aspectos de la educacion doméstica con la
finalidad de influir en la constitucion de sujetos infantiles, quienes fueron contemplados en su
proyeccion futura de ciudadanos como artifices del nuevo orden politico social: “la experiencia de
la infancia aparece conceptualizada como un acontecimiento fundador de un orden social nuevo”
(Carli:2012:42).

En una etapa de transicion al sistema de instruccion publica'® como modelo educativo
moderno, el nifio, dentro del discurso Sarmientino, persistia enmarcado en la confrontacion entre
infancia civilizada e infancia barbara, tal como se evidencia a través de diversos escritos del
pedagogo (Facundo, 1845 y Recuerdos de Provincia, 1850) en los cuales define al Facundo como el
nifio “salvaje”, inscripto en el “orden de la naturaleza” , “el tipo de la barbarie primitiva” en
contraste con su propia infancia plasmada en Recuerdos de provincia, donde su vinculo
preponderante con la lectura y escritura lo instala definitivamente en el orden de la cultura.

Graciela Batallan y Raul Diaz, reflexionan sobre esta polarizacion y la impronta que deja en
los saberes que construye la escuela sobre la historia social Argentina, la dicotomia
civilizacion-barbarie tifie la presentacion de los conocimientos y su afdn homogeneizador y
civilizatorio en el cual se identifica a este ultimo con la cultura, y que establece un mecanismo
vertical de transmision de conocimientos concebidos como “informacién que se debe ensefar”,
donde “el vinculo pedagogico queda subsumido entre dos polos, uno que sabe entrega y otro que

no sabe y recibe” (Batallan, Diaz: 1990: 43) El nifo, despojado de sus experiencias extraescolares,

? Cabe destacar que el cardcter heterogéneo de la poblacion argentina trascendia a la diversidad inmigratoria y
presentaba componentes indigenas, negros y rurales no menores invisibilizados por diferentes proyectos politicos.
' Sistema de Instruccion Publica Centralizado Estatal (SIPCE) (Adriana Puiggros:1990)
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en consonancia con la idea de “cuarentena” escolar de Aries'', queda bajo un vinculo dependiente
en el cual debe aprender ciertos modos particulares de apropiarse del conocimiento, con lo cual se
“construye a un nifo “infantilizado”, cercenado en sus capacidades de elaborar criticamente
experiencias y saberes” (Ibidem: 43) La concepcion que subyace a ésta idea, esta cercana a aquella
bajo la cual se ubico al llamado “salvaje”, que hubo que civilizar en un claro prejuicio etnocéntrico
a partir de que surgen epitetos tales como “indios”, “revoltosos” e “incivilizados”. La dicotomia
naturaleza-cultura forma parte de ésta idea por la cual la educacion “saca” al nifio del estado natural
y lo convierte a la cultura a partir de otorgarle una nueva socialidad.

El concepto de minoridad, por el cual el nifio se ubica en un rol social subordinado, como un
ser incompleto, al cual hay que tutelar y completar a través de la educacion, es transmitido, segun
Carli (2012) a un concepto de minoridad de razon que se opone a la mayoria de razon del
adulto/maestro, que segln la autora, se torna en “fundante” de la relacion escolar. La penetracion
del estado en el ambito doméstico transluce una ldgica de desconfianza en las crianzas familiares
heterogéneas.

Esta concepcion de infancia hegemodnica que operé como un norte en el sistema educativo
Argentino, funciondé como un “juego de espejos”, al decir de Carli (2012:88), frente a miradas
espiritualistas que abonaron el campo para el surgimiento y permanencia de instituciones de
educacion infantil fuertemente asociadas al juego. Es especialmente significativa la historia de la
Escuela Normal de Parana, Entre Rios; como sede del debate mas significativo sobre la naturaleza
del nifo. (Carli: 2012; Ponce: 2006)  Alli, en una institucion pionera como formadora de maestras
y la primera en adoptar una especificidad en Jardin de Infantes, en el marco de una situacion
politica conflictiva dada por permanentes levantamientos de caudillos locales, hacia 1880 en el
marco de constitucion del Estado-nacion Argentino, la Normal Paranense'?, fue sede de
concepciones filosoficas diversas.

Si bien, suele asociarse a posturas positivistas y cientificistas, que diversos estudios
historiograficos adjudican, de manera univoca, como vertebradores del sistema de Educacion
Publica Argentina, investigaciones posteriores vinculan a ésta Escuela y su extension en diferentes
ambitos, tanto con las posturas filosoficas planteadas, como asi también con aquellas de corte
espiritualista que sumaron una conformacion ecléctica a la Instruccion Publica Argentina, en la cual
sin embargo hegemoniz6 los discursos la primera. La pugna entre ambos enunciados (Puiggros:
1990) tenia como eje la oposicion entre una concepcion “salvaje” del nifio y otra ligada a la bondad

y al orden divino.” El centramiento en el nifio, de esta ultima postura, provocd una diferencia

La separacion moderna de la nifiez en la escuela es planteada por el historiador como una “cuarentena”

Las Escuelas Normales son las escuelas de formacion docente creadas por una ley sancionada en 1875 por la cual el
Poder Ejecutivo tenia la facultad de su creacion a lo largo del territorio Argentino.

Formulado de origen Krausista,. Krause, pedagogo aleman
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importante frente al positivismo centrado en el maestro.(Carli :2012) La ciencia prescribia un
método que operara como dispositivo pedagodgico capaz de “disolver ese estatus primitivo” del
nifo concebido como “salvaje” e inscripto en el orden de la naturaleza (Ibidem: 94) y se oponia a
una mirada mas utdpica cuyo “punto nodal fue la valorizacion de la libertad infantil” (cursivas de la
autora) con una concepcion cercana a Rousseau con el acento puesto en una naturaleza buena en el
nifio y orientada al bien: “La infancia se perfilaba, entonces, como un tiempo privilegiado para la
creacion de un nuevo tipo de sociedad para la formacion de un individuo autébnomo, libre moral.”
(Ibidem:114)

En varios fragmentos del relato docente analizado, surgen visiones vinculadas a dicha
mirada: donde se alude a un nifo “esencia creadora”; “el nifio va vivenciando porque trae todo de
si”; 'y “se sienten mas libres” son “artifices de su propio juego”; “uno tiene que ir regando ese
gran arbol que da cada vez mas ramas mas flores, como pasa con las cosas de la naturaleza, que
ellas mismas te van marcando el rumbo el ciclo” (Entrevista : 25/2/13) El nifio estd asociado al
orden natural en una metafora explicita con éste y la maestra es definida por correlacion al nifio que
se piensa: “tiene que el amor ser su eje”; “la maestra contenedora como la gallina con los
pollitos”. (Entrevista 03/04/13)

Tal como fue desarrollado en el capitulo 1, la educacion prioritaria para el incipiente Estado
Argentino, en el marco del proyecto alfabetizador y democratizador de la Instruccion Publica, era
aquella destinada a los nifios entre 6 y 14 afios, a partir de la difusion de la Escuela Primaria, en ella
el positivismo domino los discursos y las ideas acerca del nifio, no sin antes confrontar con posturas
diversas, entre las que encontramos los discursos anarquistas y socialistas, asi como aquellos que
tuvieron mayor asidero en la constitucion de otros niveles educativos como el llamado Nivel Inicial
cuyos rasgos principales se configuraron al calor de posturas espiritualistas cuyos mayores
representantes se encuentran en la figura de Krause y su discipulos Froebel. (Carli: 2012)

Las constantes referencias al espacio privado como escenario preponderante de las
experiencias infantiles de Nilda previas a su ingreso al preescolar, a los 6 afios, evidencia una nifiez
vinculada a sectores medios de la Provincia de Buenos Aires cuya educacion doméstica se
interrumpia ante la posibilidad de una preparacion para la escuela primaria: “el pié inicial para ir a
un primero”. Los sitios de juego sucedian en el hogar: “..era un poco de estar en algun lugar
determinado de la casa y siempre habia que mantener un poco el orden (...) se jugaba en el

’

comedor diario, en la cocina, en el patio...”; “en la vereda (...) se sentaba mi abuelo un rato
conmigo yo salia a andar en triciclo...”. (Entrevista : 25/2/13)

Pese a los afos transcurridos de los inicios de aquellos procesos que sefiala Carli, la huella
historica de la nifiez argentina se percibe en la memoria de la docente plasmada en la narracion

actual, en ella, se vislumbran elementos en los que luego ahondaremos en el analisis reflexionando
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sobre su eco en el saber docente: el caracter preparatorio de la educacion inicial y el adulto

habilitador del juego en el discurso.

Historia de 1a mujer y discursos sobre la nifiez

Los procesos sociales que impactaron en la idea de infancia lo hicieron también a fines del
siglo XIX con respecto al rol de la mujer en las sociedades occidentales. A partir de 1875 , en
paises desarrollados cuya industrializacion temprana llevo rapidamente a sus sociedades a un modo
de vida capitalista, operd un cambio demografico que Ariés percibid en épocas mas tempranas, y es
sefalado por Hobsbawm para un periodo posterior en el cual el modelo familiar adopta tasas de
natalidad bajas y reducida mortalidad. (2012: 865) Dicha disminucion de los nacimientos indica la
existencia de un control de la natalidad producto de cambios culturales con respecto a los hijos, los
hombres y las mujeres, la posibilidad de cambio y progreso a través de las sucesivas generaciones
brindaba la oportunidad de dedicar mas tiempo y cuidado a través de una mejor educacion a cada
uno de los nifios. La vida de la mujeres, muchas de las cuales desarrollaban tareas domésticas que
combinaban funciones familiares y trabajo en el ambiente rural, sufrié variaciones con el desarrollo
de protoindustrias que combinaban el hogar con la produccion externa de manufactura (costura,
tejido, etc.) por lo cual, trabajar en la casa, no modific6 sustancialmente la posicion social de la
mujer. (Ibidem: 868)

Sin embargo, mas tarde, con modelos de industrializacion avanzados se produjo la
separacion del hogar y del lugar de trabajo, a raiz de ello qued6 excluida la mujer de la economia
reconocida y aument6 la dependencia con respecto al hombre en un nuevo “modelo de division
sexual-econémico”

“En conjunto, podemos considerar que la industrializacion del siglo XIX- dando al término
su sentido mds amplio- fue un proceso que tendio a excluir a la mujer, sobre todo a la mujer
casada, de la economia oficialmente definida como tal, es decir, aquella en la que solo se
consideraban “empleados’ quienes recibian un salario individual” ( Hobsbawm: 2012: 871)

Segun el historiador, el movimiento de emancipacion femenina se acelerd en el decenio de
1880 y tuvo como principales protagonistas a mujeres burguesas de clase media y alta que
mostraron una mayor participacion en niveles altos de escolarizacion asi como en una economia de
servicios y de ocupaciones terciarias. Su rol en diferentes movimientos sociales y politicos
asociados basicamente con del Socialismo y Anarquismo, como movimientos de demanda
emancipatoria de ampliacion de derechos para sectores sociales subordinados, se ve claramente en
la historia Argentina vinculada con debates en torno a la mayor democratizacion de la infancia.

En los discursos socialistas y anarquistas, las miradas acerca de los nifios fueron generadas
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por mujeres influidas por los debates europeos y las luchas por el reconocimiento de derechos, y a
diferencia de aquellos positivistas y krauso-positivistas postulados por pedagogos normalistas que
“cumplieron una funcion de autor”, ellas realizaron tanto publicaciones, como propuestas de
alternativas institucionales y participaciones en luchas sociales (Carli: 2012:128)

Las militantes de los mencionados partidos miraron a la nifiez trabajadora. En el contexto
inmigratorio de fines del siglo XIX, no eran pocos los nifios empleados en industrias, talleres y
comercios de las ciudades, y las reivindicaciones socialistas giraron en torno a su abolicion e
incorporacion a la educacion escolar a cargo del estado. La intervencion femenina en el debate
daba cuenta de la necesidad de atender a las profundas desigualdades sociales en la infancia
argentina, y a la busqueda de soluciones a las problematicas de exclusion de la época. Es a partir
de esta preocupacion que se generan alternativas de educacion temprana como los llamados
“recreos infantiles”, a partir de los cuales se resolvia la demanda de mujeres trabajadoras, al tiempo
que incluian nuevas propuestas pedagdgicas vinculadas al juego como factor de aprendizaje.
(Ibidem: 140) En la preocupacion por la educacion, segin Carli, subyacia la visién de “el nifo
como descendencia de las sociedades”, (cursiva de la autora) por lo cual a través de la primera se
podria “alterar, prevenir y reorientar trayectorias infantiles (Ibidem: 128) La nifiez obrera daba
cuenta de las identidades diferenciales del conjunto infantil poniendo en escena la diversidad de
infancias.

El nifio como sujeto, con derechos frente a la sujecion de autoridades emanadas del estado,
padres y maestros, brindd miradas con respecto a su individualidad y vinculo con los adultos
poniendo el acento en su capacidad de accion politica, de esta manera, el discurso anarquista
estableci6 la paridad de dicha accion politica de nifios y adultos frente a la iglesia y el estado.
(Ibidem: 153)

La problematica de la mujer y la de la nifiez coinciden en la reivindicacion de derechos
frente al hombre y al adulto conjugando en las mismas demandas la cuestion atarea y de género.

Resulta importante en este punto del andlisis reflexionar acerca de la relacion que se
establecid entre la educacion temprana a partir de la instalacion de Jardines de Infantes y el rol de
las maestras Kindergarterinas, como se autodenominaban, teniendo en cuenta el rol de la mujer en

la sociedad de entonces.

Las Kindergarterinas, juego, infancia y genero.

Tal como se describid6 someramente en el capitulo 1, la historia de constitucion de los
Jardines de Infantes se encuentra atravesada por permanentes luchas que fundamentan la

legitimidad del mismo como nivel educativo, frente a detractores cercanos al positivismo. En sus
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comienzos, las protagonistas de los debates fueron las llamadas Kindergarterinas, maestras
egresadas de la Escuela Normal de Parand y especializadas en Kindergarten, cuya formacion estaba
a cargo de Sarah Eccleston, experta en filosofia y método froebeliano.

Con el campo anteriormente abonado por Juana Manso, quien encabezd la experiencia
Argentina en 1880 con la apertura del primer Jardin de Infantes, la ley 1420 dio cierto impulso a las
diferentes iniciativas experimentales en el campo de la infancia y a la formacion de docentes

especializados.'

Sin embargo, luego de este primer envioén y visto bueno del Estado Argentino,
surge un periodo de estancamiento que coincide con una serie de debates dados en la Normal
Paranaence a partir de una lectura diferente de las ideas de Sarmiento: la corriente normalizadora,
de tinte positivista-cientificista y la corriente democratico-radicalizada que pugnaban por la
integracion de inmigrantes y criollos bajo una pedagogia diversa entre la que se destacaba una
vision espiritualista y romantica. (Ponce : 2006 : 36) Aqui, en este Ultimo grupo, la historiadora
Adriana Puiggros ubica a las Kindergarterinas, es en el fundamento de su pedagogia donde
encuentran discursos de la época el mayor blanco de ataque al naciente nivel educativo.

Ya hemos mencionado en el apartado anterior los principales rasgos de ambas corrientes,
cabe aqui reflexionar acerca de los principales argumentos que cuestionan a la educacion infantil
sistematica a cargo del Estado.

Tal como vimos a través del relato de Hobsbawm, el lugar de la mujer en una sociedad de
crecientes cambios econdmicos y sociales, en la cual su rol dentro de la estructura familiar se
tornaba fundamental para el sostenimiento de la misma, polemizaba abiertamente con la posibilidad
de estudiar y ejercer una profesion, la idea de la mujer-maestra en un principio fue fuertemente
cuestionada por la sociedad catolica, patriarcal y conservadora de la época. (Ponce : 2006: 39)

Citada por Rosana Ponce, la docente argentina Rosario Vera Pefialoza manifiesta las
dificultades padecidas en su trayectoria de maestra normal: “se creyo profanado el santuario del
hogar, trastornados los designios humanos, mas que todo para la mujer; y la normalista aparecio
como un ser extraflo a quien la ciencia de la educacion habia de corroer los nobles sentimientos y
las ternuras de su corazdn de mujer.”(Vera Penaloza en Ponce: 2006: 39) Por lo cual, como destaca
la autora que introduce la cita, segiin el entendimiento de la época la educacion de la llamada
primera infancia solo debia darse en el interior del hogar, en el terreno de lo doméstico sentando
una vision negativa que resistia la irrupcion del Estado en el ambito privado de educacion infantil.
(2006:40), . Silvia Yannoulas, suma a la hipotesis de Ponce dos argumentaciones que construyen
una nueva matriz de significado sobre la mujer, colocando a la maternidad como ideal femenino por

excelencia y como espacio, el privado: la argumentacién ecoldgica que refiere a la funcion

' Sin embargo, ésta Ley implic6 un retroceso en la provincia de Buenos Aires, donde precozmente se estipul6 la

potestad de los consejos escolares para la creacion de Jardines de Infantes.

22



reproductiva de la mujer con respecto al hogar y los hijos, y la esencialista, que atribuye
caracteristicas esenciales a toda mujer, tales como debilidad, afectividad, dependencia. (Yannoulas
en Ponce: 2006:41)

Es llamativo lo ilustrativo del recuerdo de nuestra entrevistada en relacion a lo mencionado
por Hobsbawm (2012) con respecto a la proletarizacion de la mujer como un proceso que se
dificulta por la necesidad de dedicarse al cuidado de sus hijos: “va ni mamad también cerro el
negocio porque tenia que dedicarse fundamentalmente a estar conmigo...a ayudarme en la
escuela”. (Entrevista: 25/2/13) Esta experiencia difiere de aquella que vivenciaria la propia Nilda
con respecto a su profesion, pues si bien, se ve interrumpida por un periodo considerable durante el

«

nacimiento de su primer hijo “ el 83" no lo trabajé, que fue el aiio que nacio mi hijo, en el 84" al 88’
cuatro anos estuve sin estar en la rama inicial” (Entrevista: 25/2/13) Sin embargo, el contexto
historico era otro, la difusion del magisterio femenino brindaba la posibilidad de realizar un trabajo
fuera del hogar delegando parcialmente el cuidado de los hijos.

Esa mirada esencializadora, tan similar a aquella que describimos en varios parrafos sobre
la nifiez, dio un fundamento contrario a la sostenida por sectores conservadores en relacion a la
mujer profesional de la educacion. Varios politicos sostuvieron, alentaron y fomentaron la inclusion
femenina en el ambito educativo dado que se interpretaba como una ampliaciéon del espacio
doméstico: pasaba a ser “madre-educadora” de nuevas generaciones.(Ponce: 2006: 41)

Las docentes de Jardin de Infantes, formadas bajo la filosofia Froebeliana, participaron de
numerosos debates que, segiin las argumentaciones precedentes, deslegitimaban a las Instituciones
de educacion infantil . Ademés de la condicion de genero que revestian las criticas de sus
detractores, la filosofia positivista arremetia contra la carga mistica e irracional del método cuyo
mayor sustento estaba dado por el juego. Ambas posturas partian de miradas distintas sobre el nifo:
mientras que para los primeros era un salvaje a domesticar mediante métodos racionales, para las
segundas era una sujeto espiritual, naturalmente bueno y con virtudes a desarrollar. (Ibidem: 46)

En el recuerdo de una maestra significativa para su historia, Nilda, rememora a Maria Isabel,
“la recuerdo como “la maestra”, esa maestra carifiosa, esa maestra presente (...) dentro de la
rectitud que tenia la escuela, en esa parte de rectitud, yo veia, eh, la dulzura, ese abrazo que
muchas veces un nifio necesita (...) en esa maestra, o vi eso, vi realmente eso de decir esa parte de ,
de madre”.(Entrevista:25/2/13)

La mujer, asociada irremediablemente a la maternidad, se convirtid6 en la educadora
“natural” de los nifios mas pequefios, la dupla maestra-alumno contenia en su interior numerosos
significados construidos histéricamente y que aun perduran a través de los discursos. El juego
asociado a la nifiez, como método potencializador de virtudes infantiles innatas definird la

identidad del Jardin de Infantes. La antropologia, en este sentido, realizd numerosos aportes que
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relativizan la reduccion al vinculo adulto-nifio en las relaciones educativas y la potestad de la ninéz

en el juego. El siguiente apartado desarrollara sus perspectivas en relacion a la infancia.

Aportes antropologicos sobre la infancia

Como ya anticipamos, las diferentes miradas de la infancia que recorrimos a través la
historia que nos compete, contienen un denominador comin dado por el nifio como objeto de
definiciones y destinatario de diversos objetivos por parte de politicos, padres y educadores.

Las representaciones hegemonicas occidentales constituidas a través de las particularidades
historicas vistas, conciben a los nifios como “personas diferentes de otros, un conjunto aun no
integrado a la vida social, definidos generalmente por la negativa - desde el punto de vista de los
adultos-como quienes carecen de determinados atributos (...)” (Szulc : 2006: 26)

Varias de las configuraciones del nifilo que observamos surgieron en el relato docente: “/a
maestra esta todos los dias con esa personita (...) esa pequeiia criatura estd percibiendo algo (...)”
(Entrevista : 25/2/13), ambos calificativos aluden a un ser vulnerable e incompleto, un adulto en
miniatura con caracteristicas aun no desarrolladas.

Los estudios antropologicos sobre nifiez, si bien redundaron en sus origenes en las mismas
posturas esencializadoras de las que luego se distanciaron, recientemente confluyeron en una
mirada critica forjada a partir de la revision de enfoques propios y ajenos a partir de los cuales se
constituyd un abordaje antropologico capaz de problematizar a la misma; es decir “dar cuenta de la
heterogeneidad de experiencias y representaciones en torno a ser nifio en diversos marcos historicos
y culturales. (Ibidem: 41)

A partir de la decada de 1990, este interés tomara vigor en los estudios abordados por dicha
disciplina. Diversos autores se interesan por realizar indagaciones donde las perspectivas de los
nifos estan en el centro de la escena (Cohn 2001, Donoso 2005, Enriz 2006, Hecht 2004, Garcia
Palacios 2006, Larriq 1993, Nunes 1999, Szulc 2000, Remorini 2004, Trpin 2004), estas
investigaciones recuperan el enfoque etnografico para acercarse a problematicas muy variadas
como los conocimientos religiosos, las diversas apropiaciones lingiiisticas, temas de salud, etc. El
juego ha sido un tema aludido a partir de muchas experiencias por su caracter emergente en la
cotidianeidad infantil. Han sido relevantes en este sentido las experiencias de Angela Nunes referida
a la infancia de la sociedad Xabante donde desarrollé un despliegue particular en torno al juego. Lo
mismo sucede en dos investigaciones recientes vinculadas a la salud, donde el juego infantil se
convierte en un ambito propicio para conocer otros aspectos de la vida social infantil (Donoso 2005,
Leal-Ferreira, 2002)

Asi entendida, la nifiez es pensada en el marco de relaciones entre pares, con adultos y con
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las instituciones en las que se vinculan, dentro de un proceso de permanente transformacion dada
por su insercion en el contexto historico y social del cual forman parte como sujetos con un status
etario especifico. Esta postura por la cual la nifiez constituye “un espacio de reelaboracion y
recreacion cultural” (Enriz: 2006: 1) con un rol activo de los nifios, confronta con aquella mirada
que resalta su moldeabilidad para la conformacion de un sujeto adulto en el futuro. Esta tltima,
vision que ha sido abonada por disciplinas como la psicologia evolutiva y las aproximaciones
educativas, forma parte de ciertas concepciones del sentido comin occidental, dentro del cual el
juego, en oposicion al trabajo, define un rasgo mas del infante, asociado a la negativa con respecto a
la actividad adulta del trabajo.

La ya mencionada Angela Nunes, en su tesis de doctorado sobre la cultura Xavante (Nunes:
2003), llama a la reflexion sobre la particularidad de la infancia de dicha comunidad con respecto a
la ninez tal como es vivida en sociedades occidentales. Refiere, entre otros topicos, al juego, el cual
en modelos occidentales es “cosa de nifios” y se subestima su valor de “jugar libre” frente al jugar
pedagbgico que “imprime necesidad de orden, ensefia algunas cosas y fue trazada cientificamente
para satisfacer las necesidades de la psicologia experimental” (ibidem: 12; traduccidon propia).
Destaca al jugar vinculado intrinsecamente a la infancia en nuestra propia cultura, del jugar
vinculado al rito en pueblos no-occidentales. En la comunidad que etnografio, las fronteras entre
trabajo y juego son difusas, tanto una como otra actividad son desarrolladas por nifios sin poder
establecer un observador ajeno cuando juegan y cudndo trabajan: “Seran, en este caso, dos
universos de accion distintos e identificables?; “Donde comienza el juego y acaba el trabajo? y
viceversa?”, se pregunta la investigadora. (Ibidem: 2003: 12) Ella sugiere atender a las categorias
propias de la infancia, entre las cuales “juego”, “tiempo” y “espacio” resultan especialmente

significativas para la explorar y correrse del mirar adultocéntrico.

Miradas Disciplinares

Es llamativa la coincidencia entre el planteo de Nunes sobre el vinculo entre el juego y el
trabajo en los Xavantes y la denominacion que encontramos en propuestas pedagdgicas con
respecto a la implementacion del juego en el Jardin de Infantes a través de un procedimiento
habitual llamado “juego-trabajo”, que se reitera en el relato de Nilda y se encuentra ampliamente
institucionalizado tanto a través de la practica como prescripto a partir del curriculum.'  Si bien en
capitulos siguientes desarrollaremos los discursos acerca de dicha actividad, es importante

mencionarla en tanto constituye una dindmica histéricamente constituida y valorada. Su mencion

15

Para ampliar el concepto ver Malajovich : 2000; Bosh et al: 1981; Cordeviola de Ortega :1967; Carli, Miranda:
2011
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recurrente en la narrativa docente da cuenta de la legitimidad de su practica y la centralidad que
adquiere el juego en el contexto de la educacion infantil. (Carli, Miranda: 2011; Sarle: 2010;
Malajovich: 2000; Ponce: 2006)

Siendo varios los autores que se interesaron por su estudio, mencionaremos principalmente
aquellos que siguen las lineas de investigacion vinculadas con el juego en instituciones de
educacion infantil, diferenciando entre las siguientes: juego y ensefianza (Sarle: 2001, 2006, 2008,
2010, Malajovich 2000, Harf et al 1996, Ofele 1996), juego y escuela ( Milstein y Mendes 1999,
Ullua 2008) y juego y aprendizaje o juego y desarrollo (Vigostsky 1988, Bruner 1984, Piaget 1946,
Valifio 2006, Aizencang 2005).

Pensando el sentido que se otorga al mismo en cada uno de los enfoques mencionados,
expondremos brevemente las reflexiones que en torno a ¢l se desarrollan.

En cuanto a la relacion con la escuela, ya hemos visto los estudios de Sandra Carli, en los
cuales su contextualizacion historico-politica le vali6 el epiteto de “polimero pedagdgico” (Carli:
2002) en tanto por su cuestionado rol en los debates iniciales a la implementacion de los primeros
Jardines de Infantes se torn6 en “rasgo distintivo del nivel”, dada la centralidad que adquirié en
las practicas cotidianas:  “El juego es la esencia del jardin” (Entrevista 25/2/13 y 03/5/13),
reiteraria Nilda en su relato.

La pedagogia, como disciplina que estudia a la educacion y adquiere posicionamientos
politicos diferenciales, ha desarrollado reflexiones en cuanto a su vinculo con la ensefianza
definiéndolo como: “pilar de la educacion infantil” (Fritzche y Duprat: 1965, Malajovich: 2000,
Harf y otras: 1996), “eje para construir”, “pivot” de las practicas” y “punta del iceberg” ( Sarle:
2001, 2006, 2008, 2010), dando por sentado la versatilidad ineludible del juego como “medio para”
la ensefianza: “es todo juego y a través del juego el nifio aprende un monton de situaciones”
(Entrevista: 03/5/13), tal como se menciona en la narrativa docente.

Finalmente, la psicologia evolutiva y del desarrollo, que tanta injerencia ha tenido en las
practicas docentes de los ultimos afios (Ponce: 2006, Sarle: 2010, Malajovich: 2000, Harf y otras:
1996, Fernandez: 2007), situa al juego como “promotor y potenciador de multiples logros” (Bruner:
1984, Aizencang: 2005) “promotor de nuevas estructuras mentales” (Piaget 1946) “potenciador del
desarrollo subjetivo” (Vigotsky: 1988) y “situacion de aprendizaje promotora de lenguaje y
pensamiento” (Bruner: 1984): “‘jugamos mucho, fundamentalmente para despertar el dialogo en
ella” (Entrevista 25/3/13) refiere Nilda sobre una situacion actual de vinculo a través del juego con
su nieta.

Tan variada es la multiplicidad de sentidos adjudicados al juego como polémica la definicion
de su uso. El ser un “medio para” o la “vision instrumental del juego” (Aizencang: 2005) le vale la

metéafora de “disfraz o excusa” (Brougere: 1998), de “aliado estratégico para endulzar los dificiles
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aprendizajes” o de “enmascarador del proceso de institucionalizacion de los sujetos: adiestramiento
o domesticacion” (Malajovich: 2000) También ésta mirada se legitima desde la didactica al
llamarlo “procedimiento didactico”, “dispositivo didactico” (Sarle: 2001) o “principio didactico”
(Spakowsky et al: 1996). Otro sentido destacado por los autores es su utilizaciéon como actividad

“«“

para la descarga de energia en un recreo o descanso, o como recurso para llamar la atencion: “..e/
recurso de el patio, el patio, el patio, pero bueno, el patio esta bien, el patio es necesario, el patio
también enriquece, pero llega un punto en el que (...) hay que ser conscientes de lo que uno esta
realizando (...) ”(Entrevista: 25/2/13); ilustra una reflexion critica de la docente entrevistada.

Pese a las disidencias, todos coinciden en que el juego en el jardin posee “rasgos” propios
que lo distancian de aquel que sucede en otro contexto. (Sarlé: 2001, Malajovich: 2000 y 2006,
Aizencang: 2005) La diferencia estd en la postura que asumen las autoras en cuanto a la validez de
uso desde su legitimidad pedagdgica o desde el mantenimiento de sus caracteristicas propias:
Malajovich sostiene que es una “panacea” que desvirtia los objetivos del nivel (2006) y que “(el
juego en el jardin) tergiversa sus caracteristicas” dado que la institucion escolar tiene objetivos
propios diferentes a los implicados en el juego. Milstein y Mendes (1999), aunque reflexionando
sobre la escuela primaria, coinciden en que la “pedagogizacion del juego” produce una practica
diferente a aquella que las sociedades produjeron historicamente. Sarle, entre otros (Aizencang
2005, Ullua 2008) sostiene que pese a que la estructura del juego, sus reglas, el modo de operar de
los jugadores, las condiciones que regulan la posibilidad de jugar y las intervenciones del maestro
en el juego hacen de éstos una actividad distintiva, eso no le quita al nifio la posibilidad de jugar
sino que los torna en aspectos diferentes de dicha practica. La pedagoga plantea el juego como un
“caleidoscopio” y lo que sucede en el contexto del jardin como una de las tantas modalidades
posibles que le brinda a la actividad cotidiana institucional una particular “textura ludica” (2006).

Desde la antropologia, en cambio, el aporte radica principalmente en el sentido que
adquiere la situacion ladica como practica cultural particular en el contexto escolar, teniendo en
cuenta el significado histérico de la escuela, los vinculos que en ella se desarrollan y los saberes que
se privilegian. Lejos de la reflexion prescriptiva de la didactica, valorizante de la pedagogiay de la
mirada individual de la psicologia, pero sin considerarlas un aporte menor al debate sobre el tema,
el pensar sobre el sitio que tiene el juego en el relato docente y la l6gica de las vinculaciones con las
que se presenta constituira un aporte significativo de la disciplina.

El juego, como toda practica cultural deber ser analizada de manera relacional, en el
contexto social e historico en la que se desarrolla, en el marco de las particulares relaciones que
suceden en el Jardin de Infantes, alli tanto la actividad del nifio, como la propuesta docente, ambos
conjugados en una misma practica, encuentran en el relato docente reiteradas apariciones

controvertidas que tensan la frazada y dejan al descubierto los pies de la experiencia de educacion
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infantil actual.
En el saber docente y el saber infantil y en los multiples vinculos que a partir de alli se
desarrollan radica el sentido sobre el cual cabe nuestra reflexion: las huellas que sobre el saber

ludico infantil y saber ludico didactico que encontramos en el relato docente.
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Antropologia del relato docente
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Camino al andar: construyendo interrogantes

En los capitulos precedentes, realizamos un recorrido a través de la inscripcion de la nifez,
la educacion y el estudio del juego en las sociedades contemporaneas y en la Argentina en
particular. Basicamente la historia en general y la historia de la educacion, nos orient6 a partir de
investigaciones de diferentes autores como Hobsbawm, Ariés, Carli, Puiggros y Ponce entre otros,
en los distintos senderos que nutrieron la construccion actual de dichas concepciones. Dimos
cuenta de las numerosas acepciones que el juego adquiere desde diferentes miradas disciplinares y
vimos como su practica en las instituciones de educacion infantil se vincula intrinsecamente a la
historia de constitucién del Nivel Inicial como nivel educativo con legitimidad y autonomia dentro
del Sistema Educativo Argentino.

Mi interés por el Jardin de Infantes y el juego en particular surge a partir de un recorrido que
inicie hace casi 20 afios cuando, juzgué que el trabajo como docente de nifios tendria la simpleza, el
placer, la alegria y la armonia de un juego, y asi, me embarqué en una profesion en la cual mas
temprano que tarde, pude comprobar la falsedad de mis prejuicios (tanto con respecto a la profesion
como al juego). Ya como estudiante, los primeros “ensayos” en el trabajo con nifios mostraron las
complejidades enormes que su educaciéon implica. Si bien el juego formaba parte de la
cotidianeidad, no era ni la Unica, ni la mas armonica de las practicas. Ya con el titulo de “Profesora
de Educacion Preescolar” bajo el brazo, en Jardines de Infantes del sur del “Gran Buenos Aires”,
accediendo en el tren urbano cuyo ramal une Constitucion y Ezeiza, forje mis primeras experiencias
docentes, en el marco de finales de la década del 90" inmersa en un proyecto politico neoliberal
cuyo emblema educativo fue la Ley Federal de Educacion.

Con solo reflexionar acerca de la denominacion del educador infantil, y del contexto
historico politico mencionado, podemos recordar varias caracteristicas de la historia del nivel inicial
que se entrecruzan con mi recorrido: el apelativo “preescolar” define a la educacion de los mas
chicos como los afios “previos” al primer grado, el Jardin de Infantes se denomina por oposicion al
nivel siguiente, concepcion que implica una mirada propedéutica de la institucion; por otro lado, la
Ley Federal estipulaba la obligatoriedad de la sala de 5 afios, desconociendo la totalidad de edades
que abarcaba la atencion a nifios desde los 45 dias hasta los 5 afios, por lo cual hubo carencia de
ofertas en las salas previas, y finalmente, el escenario social donde se pueden distinguir “procesos
de feminizacion e infantilizacion de la pobreza, el aumento de la brecha social entre ricos y pobres,
el descenso de los sectores medios, pero también la notable heterogeneidad de las instituciones de
nivel inicial” (Carli, Miranda: 2011: 158)

Mi derrotero a lo largo del tiempo, sumo interrogantes nutridos por la vivencia de realidades

disimiles en las diferentes instituciones en las que trabajé; pese a haber sido todas de gestion
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publica, sobre una uniformidad de practicas, habia “factores” que incidian en ciertos matices y
posturas docentes frente a las mismas. Y en el ojo de la tormenta, se encontraba el juego, mi
sencillo leitmotiv habia resultado lobo disfrazado de cordero, y cual caleidoscopio (Sarle : 2006),
daba lugar a numerosos sentidos y formas en un escenario bajo el cual su explicitacion curricular
era casi nula, el rol protagénico adoptado por “los contenidos” (aquellos conocimientos
considerados socialmente “validos”) eclipsaba a la actividad ludica infantil “primarizando” sus
experiencias, lo cual generaba adhesiones en uno y otro sentido, y desconcierto en no pocos.

Pero mas alla de dilemas y debates propios de la Educacion Inicial (Malajovich: 2006) mi
rol como docente sentia un malestar fruto de la tension experimentada entre lo normado y lo
instituido por la practica, entre mis propuestas como maestra y las respuestas de los nifios y entre
los formatos escolares de juego y el juego de los nifios. Tanto los escasos espacios institucionales
creados para la reflexion, como aquellos recreados por los docentes, sirvieron para debatir el tema,
sin embargo, el mayor aporte consistid en conjugar mis inquietudes profesionales con la mirada
antropologica que mis estudios universitarios me permitian.

Desde la posibilidad brindada por los seminarios de grado, me volqué a la investigacion en
el 4rea de la antropologia de la educacion, desarrollando pequefias investigaciones en diferentes
Jardines de Infantes, en los cuales abordé procesos de “socializacion”, el rol de los docentes durante
el juego y visiones de la nifiez en proyectos de educacién popular. Mi participacion en el PRI
(Proyecto con Reconocimiento Institucional) “Teorias en Juego '° aumentd mi interés en la temética
profundizando inquietudes y enriqueciendo posturas a partir de miradas interdisciplinarias.

El creciente interés en el tema maceraba al calor de innovaciones curriculares que
explicitaban el rol del juego como contenido a ensefiar en un mismo nivel de importancia que las
diferentes 4reas tradicionales como la matematica, la lengua y las ciencias naturales y sociales'’;
esta presencia, gratamente recibida por mis compafieros docentes, remitia sin embargo a un regreso
nunca ausente: el juego siempre habia estado como practica y aquello que se documentaba en el
nuevo disefio respondia a saberes docentes construidos a lo largo del tiempo. Asi da cuenta de ello
un fragmento del relato de quien me acompafaria en el viaje: “nos resulto dificil al comienzo, y al
no comprender bien cual era el rol de juego frente a esa curricula, pero...nosotros haciamos como
un anexo, en donde planteabamos el juego, porque realmente sino como ibamos a trabajar en el
jardin?” (Entrevista: 03/5/13)

Entonces, me pregunto: ;Cuales son esos saberes? ;Cuales fueron los procesos que los

construyeron? ;Y en el marco de qué relaciones sociales?

' Perteneciente a la Facultad de Filosofia y Letras cuya direccion estuvo a cargo de la Dra. Noelia Enriz y la co-
direccion de Dra. Carolina Duek y se desarrollé durante 2009-2011
7 Disefio Curricular de Educacion Inicial de la Provincia de Buenos Aires. Afio 2008
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Un sendero antropologico

Nuevamente la antropologia, con sus herramientas metodoldgicas y conceptuales tenia
mucho para sumar. El trabajo de campo antropolégico desarrollado en las experiencias de
investigacion previas me habia brindado una perspectiva nueva acerca de la cotidianidad que vivia a
diario, los nuevos interrogantes referian especificamente al saber docente en relacion al juego en los
distintos momentos histdricos atravesados por la Educacion Infantil de la Provincia de Buenos Aires
a partir de la reflexion sobre el llamado segundo ciclo que abarca de los 3 a los 5 afios de edad.

La posibilidad de indagar sobre el “conocimiento local” implicaba una eleccion
metodoldgica acorde al objeto de investigacion; el saber docente en relacion al juego, pasible de ser
abordado desde diferentes metodologias, surgia a diario a través de discursos, propuestas de juego e
interacciones verbales. El rol de investigadora que asumi ocasionalmente en diferentes periodos me
obligaba a “romper” con la comunicacion ordinaria (Althabe: 1999) que se daba cotidianamente en
mi trabajo como docente, si bien éste me brindaba un conocimiento “de informante” preciso, me
exigia a la vez, la reflexividad necesaria para distinguir categorizaciones sociales de analiticas'®.

En un impase profesional por el Nivel Inicial, desde un distanciamiento que considero
necesario para poder reflexionar, evalué distintas opciones para abordar mi objeto de estudio, el
trabajo de campo que habia realizado en varias ocasiones y los abordajes tedricos en relacion a ellos
me brindaba la posibilidad de problematizar desde una nueva mirada la realidad sobre la que me
interrogaba. Como sostiene Rosana Guber “en la labor antropoldgica no solo la teoria permite al
investigador problematizar lo real, sino también su bagaje de sentido comun propio de su sector
social, de su grupo étnico, de su adhesion politica, etcétera.” (2009 (1991): 64)

Tanto por mi propia experiencia como docente, como por la actividad que pude observar
desde un mayor o menor distanciamiento a partir de los diferentes roles que jugaba, entendi
(“supuse”)” que necesitaba mas que la reflexion de campo y la entrevista ocasional en él; la
dindmica que motorizaba las practicas docentes, prevalecian en mi interés a las propias del accionar
infantil, por lo cual el sujeto docente seria la figura primordial de mi investigacion.

El interrogante que me planteaba tenia que ver con un presente histérico (Rockwell: 2009)
que excedia al anexo de rigor presente en toda tesis, era necesario profundizar en la particular
constitucion del Jardin de Infantes de la Provincia de Buenos Aires tanto desde la indagacion tedrica

como desde la reflexion profunda del docente portador de saber. Lo no documentado, aquellos

'8 Las categorias sociales son aquellas utilizadas por los actores y las analiticas surgen como producto de la reflexion

conceptual del investigador en el campo.(Guber: 2009; Rockwell 2010)
Los llamados supuestos, son aquellas concepciones tedricas y del sentido comun desde las cuales se construye el
objeto de estudio y son explicitadas durante el proceso de investigacion. (Guber: 2009)
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“textos y subtextos” (Willis: 1984 en Guber: Ibidem: 69) en relacion al juego, surgen a partir de
discursos donde se traslucen nociones que cobran sentido vinculadas a la perspectiva del actor y al
contexto histérico y social en el cual se enmarca. Aqui también, alin en un mismo discurso, suelen
evidenciarse contradicciones, resignificaciones y fracturas, que dan cuenta del dinamismo cultural
presente en diferentes marcos de significado, dado no solo por la distancia entre la norma y la
practica sino también por la reflexividad propia de los actores al interior de su relato.

La antropologia, por su particular mirar, tenia mucho para contar acerca de los saberes
docentes sobre el juego, la perspectiva del actor-docente, brindaria la oportunidad de reflexionar
sobre las categorias sociales implicitas en su discurso profundizando en la relacion entre éstas y su
historia personal. El sujeto como “conjunto de relaciones sociales”, es un sujeto historicamente
situado y en la relacion de dialogo que se establece durante el encuentro se produce un nuevo
conocimiento distinto a aquel con el que ambas contamos antes del mismo. El valor del llamado
informante, no reside en la generalizacion de sus concepciones sino en su particular recorrido con
respecto al juego que complementa, cuestiona, especifica y pone a prueba mis propias explicaciones
analiticas. En palabras de Guber: “El informante es parte activa de un proceso social que lo
determina pero al que, a su vez, contribuye activamente; y sus puntualizaciones (...) no son
definiciones cerradas sino en proceso, desempefiando un papel productivo de lo real cuya logica hay

que desentrafiar.” (2009: 130)

Varias huellas: 1a Historia de Vida

La denominada Historia de Vida, como abordaje metodologico, fue aquella que estimé mas
adecuada a los interrogantes planteados en la investigacion. Considerada tanto técnica, como
instrumento, ejercicio formativo y practica literaria, el relato de la experiencia de un sujeto que al
narrar su vida apela a categorizaciones sociales propias de su inscripcion cultural e histodrica,
implica un tipo de interaccion social en la cual el acto narrativo se torna en un proceso de reflexion
conjunta entre el investigador y el actor del relato.

Si bien su uso es transdiciplinar, en la antropologia hay una especial comunién con dicha
técnica. Las posturas teodricas son congruentes con el método de investigacion biogréafico: la
realidad estudiada es concebida a partir de su construccion por los sujetos intervinientes y €stos son
productos de esa realidad, el investigador conoce a partir del involucramiento en una relacion activa
con sus informantes. Tanto las experiencias socioculturales y la diversidad de sentidos adjudicados
a ella, como el reconocimiento de diferentes marcos interpretativos desde la perspectiva del actor,
pueden ser pensados a partir del vinculo establecido por el relato biografico. El proceso de

entrevista biografica es un proceso no solo de obtencion de datos, sino de “produccion de
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conocimientos” que implican reflexividad doble: la del actor del relato y la del investigador, pero
ese ejercicio reflexivo es pasible de realizarse a partir de la particular interaccion dada en la
situacion narrativa.

Una breve cronologia historica da cuenta del uso antropolédgico de las historias de vida como
un método para otorgar voz a las minorias silenciadas. A través de la historia oral® se abordaban
experiencias culturales de sectores marginados: negros, aborigenes y esclavos narraban su vida
frente a los primeros ensayos cientificos con intencion “pintoresquista”: “La antropologia rescataba,
mediante su uso, un material primario en trance de desaparicion, compilando todo lo posible de esa
fuente antropolédgica sin detenerse demasiado en los aspectos de orden teodrico implicados en el
trabajo. (Saltalamacchia: 1992:11)

Tales experiencias se dieron en el contexto de la llamada “Escuela Socioldgica de Chicago”,
donde desde el uso de distintas metodologias de corte cualitativo se reflexion6d acerca de los
cambios vertiginosos ocurridos a partir de la década de 1920 como fruto de procesos economicos y
sociales producto de los cuales surgian fendmenos como delincuencia juvenil, procesos migratorios,
etc. *'. Aquellos cientistas sociales cercanos al interaccionismo simbolico* promulgaron por una
metodologia en la cual el investigador se involucrara en el contexto social que estudiaba
considerando a los actores en estrecha relacion con el contexto social en el que viven. El Campesino
Polaco de Thomas Znaniecki (1918-1920), lanza el enfoque biografico como arte metodologico de
conocimiento social (Pineau: 2008/2009: 257)

Si bien la entrevista en profundidad con un informante clave forma parte de procedimientos
fundadores de la metodologia antropoldgica, la creciente revitalizacion de un instrumento de
investigacion cuestionado por posturas positivistas y funcionalistas, luego de su auge en la
antropologia norteamericana de los afos 20', se dio a partir de una revalorizacion de las llamadas
técnicas cualitativas desde donde se difunde su uso sobre todo en la esfera educativa, en la que la
biografizacion constituye un proceso por el cual el sujeto representa su vida y el modo en el cual
adquiere competencias y saberes. (Delory-Momberger: 2009)

La estrecha relacion entre aprendizaje y biografia se sustenta en la idea de que “ (...) todo
trayecto de vida es un trayecto de formacion, en el sentido de que organiza temporal y
estructuralmente las adquisiciones y los sucesivos aprendizajes en el ambito de una historia;

(...)"(Delory-Momberger: 2010: 25) por lo cual, la practica y el ejercicio del relato de historia de

2 En oposicion a la historia escrita forma parte de las dicotomias sobre las cuales se construy¢ la disciplina

antropologica en el contexto de los procesos de descolonizacion.

Entre sus mas significativas producciones Saltalamacchia cita: The Ghetto, The Gold Coast and The Slum,
Professional Thief, The Hobo, Brothers in Crime y The Gang. (1992: 12)

El interaccionismo simbdlico es una corriente socioldgica que sostiene la particularidad de cada situacion de
interaccidon humana y de la produccién de significados que en ella suceden. Carlos Reynoso sefiala entre sus
representantes a Herbert Blumer y Ervin Goffman si bien fue inaugurado por Peirce y William James y desarrollado
por George Herbert Mead anteriormente. (Reynoso: 1998: 125)
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vida interes6 particularmente al dmbito educativo. A ésta faceta formativa, podemos sumar un
interés de conocimiento sobre el papel desempefiado por las diferentes instituciones educativas en
los trayectos individuales y en los procesos de socializacion, bajo el método de investigacion
biografica. (Ibidem: 26) Delory-Momberger, una pionera en la tematica®, realiza significativos
aportes para pensar las implicaciones tedricas y metodologicas del método mencionado al cual
instala dentro del paradigma interpretativo a partir de su vinculo conceptual con la hermenéutica de
Dilthey (1833-1911), historiador y filosofo aleman que atribuy6 un rol central a la autobiografia en
tanto practica reflexiva a través de la cual el hombre aprende su propia vida narrandola. (2009: 61)
Este interés educativo y de investigaciéon coincide con las criticas antropoldgicas a un
concepto de cultura fijo y estatico, en el cual la socializacion se da en los primeros afios y la escuela
transmite “una cultura escolar” fruto de posturas hegemonicas, a otro, en donde la cultura es
dindmica y los sujetos que en ella participan ponen en juego estrategias y significados construidos
en diferentes contextos a lo largo de su vida. (Rockwell: 1996: 8) Si bien, esta postura se
desarrollara con mayor profundidad en apartados siguientes, cabe destacar su coincidencia con el

enfoque de la historia de vida en tanto remite a un proceso de socializacidon y construccion social.

Una compaiiera de Viaje: Nilda

Frente a la decision de seguir mi camino de reflexion junto a un otro con quien pudiera
continuar pensando en como se construye el saber docente sobre el juego, haciendo uso de la
historia de vida no como un “medio” y una fuente de datos, sino como un espacio de construccion y
reconstruccion de sentido conjunto, me vi en la necesidad de optar por mi compafiera* de viaje. La
eleccion no seria azarosa, mi experiencia tanto como docente y como investigadora me brindaba
varios supuestos desde los cuales podria fundar mi eleccion. El primero tenia que ver con la
necesidad de que la docente (quien, no estd demds decirlo, perteneceria al Nivel Inicial de la
Provincia de Buenos Aires) tuviera varios afios como tal, de manera que su reflexion biografica
fuera lo suficientemente profunda en el tiempo como para contrastar experiencias personales con
momentos historicos significativos del nivel educativo en relacion al juego. Esta eleccion se
fundaba en la conviccidn tedrica del vinculo inexorable entre el sujeto y su inscripcion histdrica,
donde el espacio biografico, si bien individual, resulta escenario de lo colectivo y como tal, de su
constitucion histdrica a partir de procesos nacionales, provinciales, locales e institucionales.

Este primer condicionante definia la edad y la “antigiiedad en la docencia”, una categoria

2 Universidad de Paris 13/Nord y actual presidente de la Association Internationale des Histories de Vie en Formation

et de la recherche biographique (ASIHVIF)
El genero femenino de la afirmacion se sustenta en el abrumador porcentaje de mujeres docentes en relacion a la
infima proporcion masculina en el nivel inicial. En relacion al fundamento historico ver Capitulo 2
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especifica del ambito educativo que indica la cantidad de afios en que se desempefia como tal. Tanto
el trabajo de campo realizado, como mi propio recorrido como docente, me habia sefialado la
significativa movilidad de los maestros de Jardin de Infantes en las diferentes funciones: un nimero
importante pasa a ocupar cargos de director, secretario o preceptores, otro grupo menor por
diferentes motivos de salud desempefia las llamadas “tareas pasivas” dejando de estar vinculado a
tareas de enseflanza y aprendizaje, y varias de ellas se jubilan a una edad temprana.”En éste ultimo
grupo pretendia yo encontrar a mi compafiera de viaje, sin embargo, las jubiladas del Nivel Inicial

»%en roles

formaban un grupo heterogéneo, muchas de ellas habian finalizado su “carrera docente
muy alejados de las practicas de ensefianza que implicaban saberes sobre los cuales yo pretendia
reflexionar. Por lo tanto una segunda condicion se sumaba a la etérea: tendria que ser maestra de un
jardin de infantes de la provincia de Buenos Aires recientemente jubilada a cargo de un grupo de
nifios al momento de la misma.?” Esto tltimo esta relacionado con la actividad de reflexion conjunta
que representa la interaccion especifica de la Historia de Vida, la profundidad histérica de la misma
parte de un presente reciente en el cual la co-construccion se asienta.

La naturaleza critica del espacio narrativo biografico demanda un docente comprometido
con su profesion, dispuesto a pensar acerca de la historia de su relacion con el saber y el juego
reviendo posturas y concepciones a partir del intercambio con el investigador : “Se puede iniciar
una tarea conjunta de desestructuracion de las explicaciones que el entrevistado ha asumido como
definitivas; se puede profundizar en ellas discutiéndolas desde distintos puntos de vistas;
completandolas con informaciones adicionales y que anteriormente no habian sido tomadas en

9% ¢

cuenta (...)” “(...) se trata de una tarea de busqueda compartida. Tarea dificil, pero de resultados
mucho mas eficaces, al entrevistado se le exigird —en la medida de lo posible— una ardua tarea
intelectual; en la que el entrevistador debera actuar como estimulo, pero nunca como reemplazo.”
(Saltalamacchia: 1992: 16)

La cercania del cese jubilatorio supuse que me garantizaria la mirada activa y recientemente
vinculada al saber docente, una participacion politica sindical juzgué apropiada a una postura activa
y critica sobre procesos de construccion de saberes y nudos problematicos vinculados al mismo en
relacion al juego. Fue asi que en la sede sindical del barrio de Lants supe de un encuentro semanal
de jubiladas con quienes me contacté con cierta decepcion, dado que entre ellas ninguna habia

pertenecido al Nivel Inicial, sin embargo, hubieron sugerencias de una ex-directora - y actual

funcionaria sindical — de un Jardin de Infantes del distrito, que recomendaba a una jubilada reciente

»  El Estatuto del docente de la Provincia de Buenos Aires establece la edad minima jubilatoria en los 50 afios de edad

con 25 afios de aportes.
Es significativa la denominacion del recorrido profesional de un maestro. La metaforica denominacion da cuenta de
Vil ) . .
la movilidad mencionada anteriormente
u . b . u L " u
No es menor el dato de que el régimen jubilatorio establece un porcentaje adicional a aquellas maestras que se
jubilan “en ejercicio”, es decir cumpliendo funciones de ensefianza con un grupo de nifios a su cargo.
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llamada Nilda. El reconocimiento que de ella tenian sus pares consideré de importancia para su
eleccion. Con los datos acerca de su lugar de trabajo, pude hablar con maestros que habian
trabajado con ella y conmigo, a través de los cuales logré un primer contacto telefonico exitoso
luego del cual pautamos una cita en su casa a fines del mes de febrero. Con éste primer paso
comenzaba un proceso de mutuo develamiento, si bien telefonicamente fui clara en los objetivos del
encuentro y en el rol de investigadora que asumia, la pertenencia a un mismo sector social, la
tematica de interés comun y la sorpresa del interés antropoldgico en el campo educativo tornaron
cautelosos, las primeras interacciones del encuentro.

Como investigadora me inquietaba el saber local que tenia en tanto colega de Nilda, pero
mas me perturbaba que ella dialogara con esa pertenencia para establecer complicidades que
aumenten el peso de sus aserciones discursivas. En el primer encuentro, donde mi intervencion fue
minima, traté de marcar mi distanciamiento con respecto a los acontecimientos del relato, pero mas
gradualmente conforme avanzaba la relacion, el dialogo fue fluyendo de manera menos acartonada
logrando un real intercambio reflexivo en el segundo encuentro.

Si bien mi doble pertenencia como docente e investigadora agregaba una vuelta de tuerca
mas a la compleja relacion entre el antropdlogo y la realidad social que construye, y a partir de ella
al vinculo que estable con su informante, ella no me excluia de la posibilidad de indagacion sino
que me obligaba a establecer una mayor vigilancia sobre los supuestos implicados. La vasta fuente
referencial que tenia desde una mirada de extrafiamiento frente a practicas y conceptos cotidianos
sistematizados a partir de reflexiones antropoldgicas previas me brindaron la materia prima desde la
cual problematizar los discursos que surgian en el intercambio : tanto Nilda como yo interactuamos
desde un lugar situacional y metodologico distinto en nuestro recorrido con respecto al juego, la
riqueza del encuentro surge a partir de ese lugar diferencial donde ella complementa - “fundamenta,
pone a prueba y la especifica” - la explicacion mia . (Guber: 2009: 130)

En capitulos siguientes, el conocimiento antropologico producido a partir del dialogo
biografico con Nilda, dard cuenta del caracter conjunto de las reflexiones, si bien partiendo de
lugares distintos, la maduracion del vinculo generado por el rapport existente entre ambas, dara a
luz a constantes reformulaciones y resignificaciones de diferentes conceptos que sefialaran una ruta

del recorrido de mi compaiiera en su vinculo con el saber docente en relacion al juego.
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Conocimientos locales

Saber docente y saber pedagogico

38



E- Y como aprendiste lo que supiste hacer sobre juego?

N- Y yo creo que un poco es el angel que cada uno lleva adentro, esa creacion que uno tiene frente
a lo que elige para hacer y la observacion, informacion, buscar un poco en las revistas de
orientacion, las enciclopedias, en si un poco lo que venia del historial del juego en el jardin de
infantes, pero...yo creo que un docente aparte de lo que vas aprendiendo se va haciendo bajo la
experiencia. (...) va mucho en lo que vos tenés, lo que observas, cuando haces tus practicas, y
bueno, de lo que vas sumando cada dia, porque también vas aprendiendo con el grupo y con los
anos, la experiencia es mucho, pero la vas ganando. (Entrevista 25/2/13)

Esta respuesta dada por Nilda suele estar precedida por una pausa reflexiva cuando la
interpelacion alude especificamente a sus saberes sobre el juego. A lo largo de las conversaciones,
ella da cuenta de diferentes espacios de formacion profesional: los estudios terciarios especificos
que le otorgan la validez legal del ejercicio de la docencia, cursos, revistas, enciclopedias,
seminarios y talleres dictados por diferentes organismos locales, regionales, publicos o privados que
sin embargo no agotan las practicas formativas: “ (...) todo suma, después vos pones y sacas tu
propia experiencia, algunas cosas son muy idilicas y después en la sala y en la prdactica no son tan
como quieren que sea, porque la realidad es otra” . (Entrevista 25/2/13) La distancia que sefiala la
narradora entre aquello que “quieren que sea” y “la realidad” representa el recorrido que ella
misma denomina “la experiencia” que “vas ganando”, y ambos términos remiten a dos conceptos
sefialados por diferentes investigadores que se acercaron al anéalisis de procesos educativos a partir
de la etnografia escolar o desde un enfoque antropologico: el “saber docente y el saber pedagogico”
(Rockwell y Mercado 1988, Rockwell : 1995, Mercado : 2002, Ezpeleta : 1997, 2005, Suarez:
2011)

Si bien su utilizacion fue dotada de diferentes sentidos segun sea el campo de aplicacion
realizado®®, nos interesa retomar la acepcion dada por Rockwell en tanto diferentes tipos de
conocimiento local, donde el saber pedagodgico “contenido en la pedagogia como disciplina
académica, es tradicionalmente un discurso prescriptivo” (2009: 27) por el cual se definen cursos a
seguir, recomendaciones, disefios ideales de contenidos, métodos o evaluacion, que pretenden dar
una respuesta practica para mejorar los problemas de la ensefianza. Es un saber transmitido
generalmente a través de disposiciones oficiales, materializado a partir de prescripciones
curriculares y normativa escolar, en mecanismos desde los cuales se valoriza positivamente a éste
en desmedro de “el conocimiento cotidiano que se adquiere y se hace objetivo en la practica de

ensefnar” (Ibidem:1995:37). El saber docente, en cambio, alude a éste ultimo, el cual ya no se

#  En investigaciones del campo de la educacion focalizados en la gestion y en la formacion docente el saber

pedagogico remite al saber del maestro “situado, contextualizado, construido o reproducido casi siempre
narrativamente por los docentes” (Kincheloe, 2001 en Suarez, 2011) Esta referido a la “cultura escolar empirico
practica”, diferente de la “cientifico técnica” y de la “organizacional-burocratica” (Ezpeleta, 2005)
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concreta en el discurso de la pedagogia, sino en el quehacer cotidiano de los maestros, y representa
una “dimension de conocimiento local integrada a cualquier practica (Ibidem: 2009:27), si bien se
refiere a la practica educativa, incluye saberes construidos en la particularidad de las biografias
personales de los maestros y de la “historia social e institucional que les toca vivir”
(Ibidem:2009:28) Cada escuela, cada Jardin de Infantes, estan atravesados por procesos historicos
que se inscriben de diversas maneras en la vida institucional del mismo, éstas particularidades son
revividas y resignificadas por los maestros y constituyen una matriz sobre la cual se reelaboran los
conocimientos pedagogicos adquiridos en la formacidn profesional y los cambios sugeridos a partir
de disposiciones oficiales y documentos curriculares: “eso te da a vos la pauta de que ante las
diferentes formas de trabajar que son bajadas a nivel provincial, uno las fue trabajando, que no fue
siempre manteniendo lo mismo, yo sinceramente vivi muchas experiencias y buenas, ahora con
esto” hubo muchas reuniones, muchas reuniones para ver como lo haciamos” (Entrevista 03/5/13)

Otra vez, el “como” estd vinculado a un conocimiento dindmico integrado a la practica, el
cual, pese a ser emitido desde un discurso individual apela al cardcter social de la experiencia
cotidiana. La narrativa docente brinda una oportunidad unica para “documentar ese saber” que en
relacion al juego adquiere la doble significancia de reflexionar acerca sobre un saber docente
histéricamente presente y un saber pedagdgico no siempre explicitado, o bien siempre en el ojo de
la tormenta, como ilustra en ésta frase Nilda: “porque la otra vez mis consuegros me decian, porque
la otra nieta fue ahi desde jardin, Catalina fue ahi solo el primero, “sera porque en el jardin donde
estas vos juegan demasiado y Sofia hace actividades, hace esto...” y me nombraron...son miradas,
no defiendo ni una ni la otra, pero la esencia del juego tiene que estar..”(Entrevista 3/5/13)

A través del término “bajar”, en la cita precedente, en referencia a las prescripciones
pedagogicas sobre juego, la docente, da cuenta del vinculo jerarquico entre ambos saberes,
significando los procesos por los cuales el ubicado “arriba” pretende tornarse efectivo en la
practica cotidiana. Sin embargo, la relacion no es directa, ellos son apropiados de diferentes
maneras por los sujetos educativos, ciertos contenidos son impuestos por mecanismos de coercion
estatal y otros corresponden a apropiaciones logradas por los sujetos segun marcos historicos y
texturas dinamicas de las escuelas. Los saberes docentes que como afirma Ruth Mercado, estan
conformados por “huellas de acciones y lineas de pensamiento provenientes de distintas épocas y
ambitos sociales” (2002:36,37), dan cuenta de los diversos sentidos culturales asignados a los
contenidos implicitos o explicitos como el juego. Es en la apropiacion heterogénea de los mismos,

que se recrean y reelaboran, por lo cual desde este punto de partida teérico adquieren relevancia las

#  Se refiere a la implementacion de los Documentos Curriculares del afio 1995, correspondientes a la nueva Ley

Federal de Educacion por la cual se decretaba la obligatoriedad de la sala de 5 afios cuyos contenidos de ensefianza
compartian un mismo modulo con primer grado de la escuela primaria. Ver capitulo 5 donde se profundiza mas en
el tema.
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experiencias formativas docentes y su vinculo con una mirada dindmica sobre la cultura.

Experiencias Formativas

La heterogeneidad del cotidiano escolar infantil plasmado a partir del didlogo con Nilda y
desde experiencias de campo previas® es indicio de la diversidad de procesos de apropiacion® que
suceden en cada uno de dichos ambitos sociales. Las normativas y modos de accidon prescriptos son
resignificados en funcion de dinamicas institucionales particulares: “a nosotros...nos resulto dificil
al comienzo y al no comprender bien cual era el rol del juego frente a esta curricula,
pero...nosotros haciamos como un anexo, en donde planteabamos el juego, porque realmente sino
como ibamos a trabajar en el jardin?” (Entrevista 25/2/13) La densidad semantica del relato, da
cuenta de la fortaleza de tradiciones histdricas en relacion a recursos culturales como el juego, que
valorados por los sujetos, persisten a través de distintas estrategias sociales que comprometen el
saber docente y el saber pedagogico a pesar de prescripciones oficiales.

Aquella perspectiva que considera la particularidad del saber docente, contempla que cada
espacio formativo deja huellas en aquellas personas que los transitaron. Si bien histéricamente la
escuela fue considerada preponderante en la definicion de la socializacion de los sujetos
homogeneizando diversidades culturales, ésta vision corresponde a una idea estatica de la cultura,
en donde los sujetos internalizan significados desde la infancia que le brindan pautas de
comportamiento invariables dentro de sentidos limitados. La escuela, desde ésta mirada
funcionalista, que es la que prevalece en cierto discurso publico, transmite “una” cultura, “la
cultura” de “la sociedad” homogeneizando los valores de las generaciones futuras. Esta vision de
unidad funcional de la sociedad con un sujeto ausente (Charlot: 2006) fue cuestionada
posteriormente a la luz de la practica antropoldgica que daba cuenta de la existencia de una
sociedad plural. Los enfoques culturalistas y reproductivistas sentaron sus posturas sobre la critica
de ésta a la luz de procesos sociales diversos, supeditando el rol del sujeto al lugar que ocupa en
distintas posiciones sociales en el caso de la ultima y otorgandole una determinacion categorica en
la primera. (Bourdieu y Passeron : 1970, Geertz :1973, Rosaldo:1991)

La diversificacion de estudios etnograficos en las escuelas, aportd una imagen mas dinamica
de la misma, en la cual se ponen en juego “estrategias construidas con diversos elementos

culturales” ligados a “contingencias sociales y momentos historicos por los que atraviesan

30 Ademas de la vivencia que tengo como docente del nivel, y la posibilidad de observacion de diferentes realidades institucionales que ella me brindé a lo largo de mi carrera, ¢l trabajo de campo realizado
para seminarios y materias del ciclo de grado me permitieron dar cuenta de dicha heterogeneidad. En Metodologia y Técnicas de la Investigacion de Campo, realicé trabajo de campo en el Jardin de Infantes
N° 903 de Ezeiza (2000); luego para la materia Sociolinguistica realicé entrevistas en el Jardin de Infantes N° 908 de Carlos Spegazzini (2001), en el Seminario de Educacion, el trabajo de campo lo realicé
en el Jardin de Infantes N° 933 de Lanus (2007), en la materia optativa Didactica del Nivel Pre-primario realicé entrevistas n el Jardin de Infantes “San Martin” de Avellaneda (2007); y por ultimo, para el

Seminario “Ser antropologo. Problemas sociales y problemas de investigacion” basé¢ mis reflexiones en las experiencias del Jardin de Infantes N° 925 de Lanus (2009)

31 gl concepto de apropiacion, considerado como una “relacion activa entre las personas y la multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados en sus ambitos inmediatos” (Rockwell 1996)
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determinados sujetos.” (Rockwell: 1996: 8) Lo que sucede en ellas forma parte de procesos
culturales variados en donde éstos ultimos son formados a la vez que formadores de aquellos, en
una compleja relacion no exenta de sentidos contradictorios. El saber entonces, se construye en ese
vinculo a partir de experiencias formativas heterogéneas, en el seno de relaciones sociales a lo largo
de la vida de una persona, y la escuela, si bien no es la Unica, tiene un peso importante en la
sociedad occidental moderna: “El conjunto de practicas cotidianas resultantes de este proceso es lo
que constituye el contexto formativo real tanto para maestros como para alumnos. A partir de estas
practicas los alumnos se apropian de diversos conocimientos, valores, formas de vivir y
sobrevivir.” (Rockwell: 1995 : 14) A través del discurso docente podemos pensar la logica de
construccion de saber ludico, donde saber docente y saber pedagogico se vinculan de manera
particular en el relato de Nilda, a partir de su recorrido personal por diferentes experiencias
formativas, dando cuenta de un “saber situado, contextualizado, construido o reproducido” por los
docentes (Suarez : 2011: 120) Tanto su experiencia docente, como su participacion en diferentes
espacios constituyen un camino formativo que es recreado a partir del discurso biografico desde
donde toma sentido su relacion con el juego, con el saber y con los otros.

A partir de esta mirada sobre la “dinamica cultural en la escuela” (Rockwell : 1996) es que
podemos afirmar que las practicas docentes se nutren de diversas fuentes de la experiencia social:
imitaciéon de maestros de la propia experiencia escolar, observacion de compaieros, demandas de
los nifos, sugerencias de directivos, adhesion a tradiciones pedagogicas del nivel, transmision de
practicas propias de otros niveles educativos, etc; como sostiene Ruth Mercado, el saber contenido
en ellas es “pluricultural, histérico y socialmente construido” (1994: 36) pues implica distintas
“fuentes de conocimiento cotidiano provenientes de diferentes contextos experienciales”. Su
caracter colectivo se nutre en el &mbito de lo cotidiano en el marco de situaciones especificas a las
cuales se remite durante el proceso reflexivo de la narracion: “(...) uno siempre va a ensenar a
traves del juego, en la casa lo podemos hacer pero me parece que no se profundiza tanto el sentido
del juego, porque nosotros de repente si vamos a jugar a, hacemos un domino, un domino grande
para jugar en grupo en el piso”; porque en la casa se puede hacer, porque si armas el
supermercado en tu casa vas a tratar de trabajar con carteles con las palabras , con los numeros,
el intercambio, el dialogo, el cambio de roles, pero lo que sucede en el jardin siempre va a ser
mas enriquecedor porque son mas los actores intervinientes”. (Entrevista 3/5/13) Ambas
afirmaciones corresponden a una reflexion sobre la diferencia entre el juego que se desarrolla en el
Jardin de infantes y en el ambito privado de la casa, para lo cual la narradora apel6 a una
argumentacion situada en la practica cotidiana de la ensefianza seglin su experiencia.

La reflexion biografica, dentro de distintas areas de investigacion educativa, asume

entonces un rol fundamental en esta perspectiva, puesto que tanto los procesos de socializacion,
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como la llamada formacion inicial y continua son repensadas a la luz de una perspectiva cultural
dindmica cuya centralidad del sujeto obliga al estudio de los procesos que inciden en la
construccion del saber. El mismo, es considerado en un rol activo dentro del entramado social, el
cual se concibe como una compleja de relaciones entre las “mediaciones culturales, la agencia
humana y los procesos sociales” (Rockwell: 1996 : 10); por lo tanto su centralidad es ponderada en
el analisis de los procesos de aprendizaje humano, dando una complejidad mayor que aquella que se

considera en perspectivas funcionalistas donde éste sucede por simple internalizacion de saberes.

La construccion social del conocimiento

El protagonismo dado al sujeto se evidencia en distintos campos disciplinares, Bernard
Charlot, propone trabajar con una sociologia del sujeto’” que, en el campo especifico de su
especializacion tedrica, de cuenta de “que relaciones mantiene con el “saber”, en tanto es
considerado como un “conjunto de relaciones y procesos”. (entrecomillado del autor, 2006 : 53) El
“pequeno hombre”, como llama el autor al sujeto social, es aquel que se constituye como tal en su
vinculo con los otros y con el mundo. Esta “perspectiva antropoldgica” remite a un hombre
obligado a aprender para ser, es en esta condicion ontologica que el saber es contemplado en tanto
relacion, un determinado conocimiento adquiere sentido o significancia para el sujeto cuando puede
ser puesto en relacion dentro de un sistema y con otros con los cuales éste se torna comunicable, asi
como en el uso que de €l haga el sujeto en la dinamica de su relacion con el mundo.

Tanto saber como conocimiento han sido términos largamente discutidos en disciplinas
como la filosofia y la sociologia del conocimiento, ocupando un lugar central en ellas. Ya sea desde
la primera preocupada especialmente por cuestiones ontologicas introducudas por los griegos y
luego profundizadas por Kant quién construy6 su filosofia a a partir de una teoria del conocimiento,
como desde la ultima, el desarrollo profundo de la teméatica excede las pretenciones del presente
trabajo, por lo cual nos limitaremos a mencionar la reflexion de Charlot al respecto, pués se
enmarca especificamente en el pensar procesos educativos.

En esta primera aproximacion a la propuesta teorica de Charlot, utilizamos para significar un
mismo concepto, tanto la denominacion de saber como la de conocimiento y “aprender”, sin
especificar aclaraciones terminologicas sobre cada uno de ellos. Si bien el autor torna confusa la
utilizacion de cada uno de los mismos®, vamos a tomar a un autor citado por ¢l para esclarecer

momentaneamente el asunto: segin Monteil (1985), la informacion es un dato “exterior al sujeto”,

32 Siguiendo la linea de Dubet y Martuccelli (1998) que proponen una Sociologia de la experiencia

3 Reiteradas veces distingue “el saber” del “aprender”, mas luego en la argumentacion utiliza a ambos para sefialar la

relacion epistémica del mismo.
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mientras que el conocimiento es el “resultado de una experiencia personal”, el primero de caracter
objetivo y el segundo subjetivo. El saber en cambio, es informacién asumida por un sujeto, pero es
producido por éste en relacion consigo mismo y con otros que co-construyen, controlan, validan y
comparten ese saber. Schlanger (1978) agrega que es “una relacion del sujeto conocedor con su
mundo, producido por la interaccion entre el sujeto y su mundo, y resultado de ésta interaccion”
(2006 : 70) Segun estos aportes, el saber tiene la particularidad de ser indisociable del sujeto en su
vinculo con otros, mientras que el conocimiento si bien supone un sujeto es de cardcter personal.
Ahora, la mayor dificultad surge cuando se reflexiona sobre el saber y el aprender, en el desarrollo
siguiente intentaremos despejar la postura del autor frente a ambos términos.

Para ello es importante reflexionar acerca de una discusion retorica que entabla el socidélogo
cuando cuestiona la denominacion de “saber practico”, entre otras tipologias de saberes, diciendo
que es un error “creer que son las formas especificas de un objeto natural las que se llamarian
“saber” (...) mientras que son formas especificas de relaciéon con el mundo” (/bidem :71) La
practica en si no es un saber pero si implica a éstos, mencionado explicitamente el ejemplo del
maestro afirmara: “quien “tiene practica” vive en un mundo donde percibe indices que otros no
percibirian y dispone de sefales y de una gama de respuestas de las cuales otros estarian
desprovistos. La practica no es ciega, esta equipada y organiza su mundo — ella supone y produce
aprender- Pero este aprender que es dominio de una situacion, no es de la misma naturaleza, ni en
su proceso ni en su producto, que el saber enunciable como saber objeto.” (Ibidem:72) El aprender,
es entendido como la actividad de apropiacion de un saber, en una situacion particular que implica
un lugar, un momento, en un espacio y tiempo con otros. El cuestionado “saber practico” es
reconceptualizado por el autor a partir de plantear la consideracion de diversos tipos de relacién
epistémica con el saber: la primera, sera aquella que “constituye en un mismo movimiento, un
saber-objeto y un sujeto consciente de haberse apropiado de un tal saber” donde el saber se torna
existente en si y puede ser nombrado; en la segunda, en cambio, el saber implica el dominio de una
actividad emprendida en el mundo® y la tercera y ultima corresponde al saber dominar una relacion
consigo mismo y con otros. Segun esta triple clasificacion, el llamado saber practico pertenece al
ambito de las dos ultimas clases de relaciones con el saber, a las cuales designa como “relaciones
epistémicas con el aprender”, y a partir que aqui es que puede desanudarse el atolladero conceptual;
el aprendizaje en tanto actividad situada implica a la relacion del sujeto con el mundo, consigo
mismo y con los otros, cuando en ella se construye un saber pasible de ser nominado y comunicable
como saber-objeto, Charlot aludird a ¢l como “saber”, si en cambio compromete fuertemente la

experiencia del sujeto para ser “aprendida” la vinculara con las figuras del aprender. La distancia

3 A partir de este punto sigue la linea por la cual considera “saber” solo a aquel que se constituye en saber-objeto

“Pero existen otras relaciones epistemicas con el saber (que son entonces mas bien relaciones epistémicas con el
aprender) (2006:79) Llamando a las otras dos “relacion con el aprender”
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entre ambos, quedara salvada a mi juicio, por la relacién identitaria a la que alude el autor en tanto
el sujeto se relaciona con el saber o aprende desde su historia, sus expectativas, sus relaciones con
otros y consigo, vale decir, desde su experiencia.

Mas alla de los debates conceptuales presentados en relacion al saber y al aprender, la
relevancia de las teorizaciones de Charlot, radican en la consideracion del saber como relacion
social con el mundo en tanto sistema de significaciones compartidas, partiendo desde el horizonte
de actividad del sujeto en un espacio y tiempo determinado. El planteo del “saber practico” es
significativo para nuestro andlisis pues remite a la diferencia entre saber docente y saber pedagogico
sumando elementos para su reflexion. Las experiencias formativas que supone la trayectoria del
sujeto, cuya accion dindmica establecié vinculos con otros significativos, forman parte de lo que
Charlot llama “relacion social con el saber”, pues a través de ellas se constituye la particularidad del
sujeto que construye saber. Ruth Mercado, suma su reflexion en la misma linea cuando piensa en el
saber docente segtn la concepcion de Heller que alude al “conocimiento de la vida cotidiana” y su
apropiacion heterogénea por el sujeto, pues ésta dependera de la particularidad del mismo “en la
época y en el ambiente determinados”, es decir que remite también a un saber situado y en relacion
con el mundo. Es en la experiencia propia y particular del trabajo cotidiano y en la reflexibidad que
ella implica, que los maestros se apropian de los saberes que necesitan para desarrollar sus
practicas, en ese proceso reelaboran aquellos aprendidos en diferentes contextos formativos.

Por ultimo, entiendo que el saber de la experiencia, es una expresion valida para nominar a
aquel saber construido en précticas cuyo margen de previsibilidad es menor, los saberes que se
ponen en juego en situaciones educativas donde intervienen sujetos activos cuyas historias
personales son diversas tanto por sus contextos formativos como por su diferencia etarea, estan
distanciados del saber-objeto nominado por corrientes pedagdgicas que si bien son productos
sociales carecen del dinamismo del primero que se recrea y transforma en cada uso. Sin embargo,
el hecho de no considerarse saber-objeto (segln el tipo de relacion epistémica que propuso Charlot),
no lo inhibe de su capacidad de comunicabilidad, como afirma Mercado, es dialdgico pues
involucra una relacion con aquellas tradiciones, huellas y ambitos sociales con los cuales dialoga.
La “documentacion” del mismo es un proceso que raras veces ocurre, en los ultimos afos, estudios
etnograficos y experiencias de narrativa, investigacion y formacion docente intentan salvar la
distancia entre ambos saberes, las reflexiones teoricas que ellos implicaron no son menores, veamos

algunas de ellas.

Narrativa Docente: relaciones de saber

Ya se ha mencionado la importancia de los aportes de Christine Delory-Momberger sobre las
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historias de vida tanto en proyectos de formacion como de investigacion en el horizonte de las
ciencias sociales, éstos contribuyen a la reflexion sobre teoria del sujeto y de la socializacion, en el
sentido de la perspectiva desarrollada en apartados precedentes por otros autores de diferentes
campos disciplinares. La novedad con respecto a aquellos radica en la reflexion sobre la narrativa
biografica y sus implicancias teodricas. El camino sefialado por la autora, si bien no alude
especificamente a la narrativa docente, da pistas de explicitacion de saberes propios de los maestros.

La “escritura de vida” a la que remite la palabra biografia, “debe ser entendida como una
actitud primordial y especifica de la vivencia humana” (Delory-Momberger :2009: 31), la
biografizacion entonces es definida como un proceso que se realiza durante toda la vida, un
“recurso esencial de socializacion y construccion social”’(Ibidem:33), el cual constituye una “forma
privilegiada de actividad reflexiva a través de la cual el sujeto se piensa a si mismo” dentro de su
ambiente social e historico, si bien son individuales, tienen la marca de su inscripcion historica y
cultural. A través de ella, se da cuenta de la historia de su relacion con el saber y sus aprendizajes,
el actor construye el sentido de su experiencia en un universo social que involucra su subjetividad y
reflexividad ( Dubet:2010)

Dado el caracter formativo de los procesos de biografizacion, podriamos decir que implican
una metaformacion puesto que producen una reflexién constructiva sobre la relacion que
establecieron con los aprendizajes; es en este sentido que la autora propone una “educacion a lo
largo de la existencia” (Delory-Momberger :2009:115) a la cual subyace una concepcion de
construccion de saberes en diferentes procesos y dominios de la vida: “no se aprende solo en
lugares especializados de ensenanza y formacion (entre los cuales la escuela es solo un prototipo), o
solo segin formas estructuradas, ni tampoco se aprende siempre de modo intencional. La vida
ofrece multiples momentos, espacios, situaciones e interrelaciones, de los cuales resultan efectos de
formacion de “aprendizajes” (Ibidem:116) Sin embargo, éstos saberes constituidos en diferentes
contextos y espacios se tornan huidizos por el cuestionamiento social que adquieren en tanto
saberes producto de la experiencia, si bien no en el reconocimiento de su existencia sino en “la
comprension de las condiciones de produccion de ese saber de los procesos que permiten su
conscientizacion y su formalizacion para fines de validacion social”; “las formas que asumen los
saberes de la experiencia no se dejan aprehender facilmente: indisociablemente ligados a la accion,
se trata de saberes compuestos, heterogéneos, parcelados, discontinuos, que no pueden coincidir con
los recortes formales de los saberes disciplinarios” (Ibidem:94) Si nos remitimos a pensar ésta
afirmacion en relacion al juego vemos como el saber ludico estd doblemente atravesado por el
saber de la experiencia, tradicionalmente al margen de los saberes disciplinares y del predominio
positivista en la escuela moderna, su aprehension remite irremediablemente a procesos de reflexion

sobre la relacion de conocimiento por la cual se produjeron en diferentes dmbitos de la vida del
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docente.

Segun la autora, la dificultad de su conscientizacion radica en que no son reconocidos como
saberes dentro del sistema construido de representaciones de saber, no pueden hallar el “estatuto de
saberes en la trayectoria biografica individual”; la reflexion sobre ello forma parte de una “biografia
epistémica” que refiere a la relacién del sujeto con el saber y a sus procesos de construccion del
mismo. Destaca necesaria su nominaciéon a través de un trabajo de conceptualizacion de la
experiencia de manera que se torne en saber formal, al develarse en el acto narrativo se valida y se
hace pasible de transmision.

La relacion con el saber, es una relacion de sentido, citados por la investigadora, Bautier y
Rochex™, relacionan a éste con la significacion dada a ciertos saberes en funcion de su particular
relacion con el mundo, el sujeto valoriza o desvaloriza los saberes en relacion al sentido que les
confiere (Delory-Momberger :2009:133). La relaciéon con el saber ludico, adquiere sentidos
variados atravesados por distintos procesos culturales, la reflexion acerca de ellos, de los contextos
diversos, pluriculturales e historicos con los cuales se vincula, las variadas experiencias formativas
que moldearon su construccion, las concepciones y tradiciones con las que dialoga y el marco de
relaciones sociales con las cuales interacciona, dard cuenta del saber docente como un tipo de
conocimiento local, su “documentacion” formard parte del proceso de construccion del mismo,
como saber situado, en el marco de la reflexion biografica de Nilda.

E. Y desde que vos empezaste podrias recordar un poco el recorrido de tu carrera? de cuantos
anos?

N- 33 arios... mira yo lo que te quiero decir, que no se si antes te lo conté , o sea un poco el estar
frente a lo que significaba ensenar , el hecho de enseriar que siempre me gusto, me gusto el estar
compartiendo una actividad de aprendizaje, yo, ya cuando tenia 14 arnios iba a la parroquia que
estd aca cerca y ayudaba a la catequista, después ya tuve mi grupo, que enseriaba, incluso lo hice
hasta los 22 anos, preparando para la comunion, y, éste ultimo, el anio de los 21 a lo 22 la
parroquia estuvo en construccion y venian todos los sabados a mi casa, en el garage de mi casa, y
aparte a los 17 anios yo me recibi de maestra superior de inglés y ahi ya empecé a enserar, tenia
clases particulares, yo ensefiaba aca en casa también , asi que yo ya antes de terminar la
secundaria ya tenia, este ultimo arno, yo ya empecé a atender alumnos, hacia un afio que tenia
alumnos y después cuando empecé a estudiar el profesorado aparte venian algunos alumnos
particulares de primaria. (Entrevista: 25/3/13)

El saber implicado en la practica de ensefiar, sabe Nilda, no se remite estrictamente a la formacion
especifica por la que fue acreditada, consideré importante mencionar sus experiencias formativas

previas en distintos ambitos que el escolar, pero con dindmicas que entiende como semejantes:

3 Co-investigadores junto a Bernard Charlot de la ESCOL de la Universidad Paris-8
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catequista, profesora de Inglés, profesora particular, roles sociales que la ubican en el lugar de
ensefiante. Analizar como significa éste vinculo, que relaciones de saber pondera y con quienes,
serd tarea de reflexion de apartados siguientes, en un intento de cartografiar su particular relacion

con los procesos de construccion de conocimiento.
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Presencias ausentes y ausencias presentes
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Pensando lo documentado

Hemos reflexionado a lo largo de los capitulos precedentes sobre la implicancia de los
saberes documentados y no documentados en la cotidianeidad del trabajo docente, los cuales se
nutren de diferentes experiencias formativas por las que trasciende el sujeto a lo largo de su vida.
La narrativa en la que se plasma la memoria biografica da cuenta de ese particular recorrido en
frases que contienen diversas reflexiones. Varias veces se menciona desde el campo de la
antropologia, y especificamente aqui lo hemos hecho, que como disciplina, nuestra tarea pretende,
entre otros objetivos, dar cuenta de aspectos no documentados de la realidad social. Por lo cual nos
preguntamos: en la realidad educativa, ;a que nos referimos con esto? ;cuales son los saberes
pedagogicos documentados y cual es la particularidad que asumen en el nivel inicial?  Una
respuesta rapida remitiria a las normativas, lineamientos curriculares y prescripciones oficiales que
regulan la tarea docente, sin embargo, particularmente en el nivel inicial vimos, tanto a partir de su
historia, como de las aserciones discursivas de Nilda, que lo documentado adopta formas y
caminos diversos, el modo de prescribir la practica trasciende los “caminos centrales” y toma
“caminos laterales” que hablan de sentidos construidos en complejos procesos no lineales en donde
se articulan discursos locales e institucionales.

No casualmente fue Adriana Puiggros (1990), como historiadora de la educacion quién
acufio las anteriores metaforas dando cuenta de la posibilidad de reflexion sobre los discursos
pedagdgicos por vias ajenas a los planes de estudio. La historizacion de la practica educativa
esclarece la comprension sobre los procesos que participan de su construccion. No solo los
documentos emitidos por el estado prescriben, sino también la concepcion del espacio de la sala
donde se desarrolla la rutina diaria, la organizacion de los elementos ludicos, la definicion de los
tiempos, que fueron construidos a partir de diferentes tradiciones pedagdgicas y son reelaboradas
definidas en cada uso:

E- “Sin embargo, me sorprendio cuantas de éstas prescripciones se ven todavia en los jardines, los
rincones de juego...

N- Pero en el jardin que estoy yo no es asi, no era asi..en mi sala de 5 era una sala muy
despojada...lo que es juego en bloques estaba en el SUM, en el sector, ahi teniamos bloques
plasticos y de madera, fuera de la sala, después teniamos un mueble con rueditas que lo podiamos
desplazar ahi teniamos juegos de mesa, todos juegos de actividad tranquila, podemos llamarlo asi,
rompecabezas, domind, sector de titeres, el nifio jugaba en el SUM, con esas actividades, también
teniamos , también estaba el sector de la casa de muiiecas para la sala de 3, la sala de 5 a veces, y
dentro de la sala teniamos todo lo que ibamos organizando para los juegos, los juegos trabajo, que

iban variando, habia todo un sector de material de desecho que ibamos utilizando, otro donde
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poniamos los disfraces que se iban armando, muebles con estantes en donde teniamos bueno, si,
habia materiales de pldstica con el pizarron, pero era mucho mas movil, pero eso bueno también
depende de la forma de trabajo y de la direccion, de la renovacion que se da en jardin, porque de
repente los estantes si vos trabajabas con plantas armabas ahi un sector de ciencias...de
observacion, no era...antes si estaban mucho, en época se mantuvo eso, la casita, el sector de
ciencias, la biblioteca..., la biblioteca estaba también dentro de la sala, pero bueno, yo aparte
armaba muchos libros con ellos, era mas movil todo, mas activo, mas dinamico, no tan estdtico y
rigido (...) (Entrevista: 3/5/13) Aqui aparecen con claridad dos prescripciones documentadas a
partir de la constitucion del espacio; una referida a la ubicacién de los materiales de juego de
manera fija en el espacio de la sala y la otra vinculada a una concepcidon mas dindmica que apela a
un espacio “despojado” y movil ; cada uno de ellos se relaciona con tradiciones pedagogicas
distintas que implican vinculos diferentes entre los sujetos involucrados.

Las anteriores reflexiones remiten a un concepto nuevo, desde la perspectiva historica de las
ciencias sociales, pero largamente discutido en la brevedad de su existencia: el curriculum. Como
afirma Diaz Barriga, su diversidad de significado se evidencia con una obligada especificacion
acerca de su definicion frente a cada desarrollo teorico que lo involucra. (2003) Su surgimiento
junto con la consolidacion de los sistemas educativos modernos a principios del siglo XX, se
vincul6 con la necesidad creciente de visibilizar una educacién intencionada por la cual el docente
pasaba de ser responsable de los contenidos a otra por la que debia conocerlos, en tanto éstos eran
determinados por los especialistas de la educacion (Ibidem : 4). El campo del curriculum, como
area de desarrollo dentro de los estudios educacionales, surgi6 en el marco de la sociedad industrial
y su necesidad de especializacion en multiples empleos y a la cual se sumo, luego de la segunda
guerra mundial, una preocupacion de educacion para la democracia. (Ibidem: 7)

Las diferentes significaciones sobre el mismo abarcan desde aquella tradicional que lo
asocia al documento escrito que define el conjunto de medios destinados al logro de ciertos
aprendizajes (Ralph Tyler en Dussel: 1996: 250) hasta la perspectiva de la nueva sociologia de la
educacion que denuncia su cardcter politico pues define al conocimiento escolar como una
seleccion arbitraria vinculada a ciertos intereses sociales, tal como opina Nilda: “ (...) yo lo que vi
en todos los anios de mi carrera...que nunca, desde el estado sobre todo se le dio al maestro la
posibilidad de cursos de perfeccionamiento en cada cambio estructural para poner en prdctica,
cambia un gobierno, cambia la forma de ver la escuela, presenta otra forma de trabajar
(...) "(Entrevista : 25/03/13) Expresando una percepcion del sentido politico del curriculumn
documentado y su incidencia en las practicas , denuncia la desvinculacion del saber docente en la
planificacion de los procesos de cambio.

Por otro lado autores como Braslavsky (1992) sostienen que la relacion no es univoca, pues
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hay numerosos agentes y multiples miradas que conviven bajo una misma érea curricular. Un
estudio significativo, es el de Apple y King (1985) quienes a partir del analisis de clases de jardines
de infantes en Inglaterra concluyeron que el aprendizaje mas importante era la nocion de
aprendizaje como “trabajo” en oposicion al juego y adhirieron a la denominacioén de “‘curriculum
oculto” (Jackson: 1968) de estos aprendizajes no prescriptos. (Caruso y Dussel: 1998).
Finalmente, la vision dinamica que considera al curriculum como un objeto social que se modifica
en su concrecion pone énfasis en las transformaciones y recreaciones que operan desde su gestacion
oficial y técnica hasta su concrecion a través de distintos sujetos involucrados. (Coll: 1987, Gimeno
Sacristan :1988, Terigi :1993).

Frente a la diversidad de posturas, intentamos definir un posicionamiento acorde a las
reflexiones de capitulos precedentes : si bien creemos, en sintonia con Elsie Rockwell (1996), que
la experiencia escolar excede el nivel normativo dado por el curriculum oficial y sostenemos el
caracter constitutivo de la dindmica institucional como contexto formativo de concepciones y
practicas de niflos y maestros, solo pasibles de ser comprendidas a la luz de su particular
concepcion historica, consideramos necesario diferenciar entre aquello documentado que adquiere
diferentes niveles de concrecion a través de distintos recursos prescriptivos, en el sentido de que se
tornan “testimonio publico y visible de racionalidades y retéricas legitimadoras de la escuela”
(Goodson en Dussel : 2006 : 97) y lo que se construye en la comunicacion cotidiana de la escuela,
mas ligada a contingencias sociales y a la heterogeneidad de los procesos escolares en los cuales
juega un papel preponderante la agencia de los sujetos. La metafora citada por Dussel (2006: 97)
acerca del curriculum como reglas de un juego que luego el azar y los jugadores juegan, es en parte
clarificadora de la diferencia, sin embargo, el reglamento de este juego tiene una complejidad
mayor dada por su inscripcion historica, el cardcter de su construccion social, la implicancia de
intencionalidades politicas, econdomicas y culturales diversas y, en ocasiones, contradictorias y la
diversidad de “agentes curriculares™ involucrados en su documentacion.

En la reflexion historica acerca del modo en el cual aparece el juego vehiculizado por
diferentes niveles de definicion institucional, dentro del recorrido de la Educacion Inicial
Argentina, y en especial en el eco que gener6 a nivel local en el sur de la provincia de Buenos Aires,
lo que llamaremos “lo documentado” , asi como en la apropiacion que de ello se oye a través de la
voz de Nilda, ondulard nuestro analisis, intentando mapear presencias y ausencias no siempre

visibilizadas.

Construccion de saberes pedagogicos: el juego documentado
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Para ampliar el concepto ver Vazquez de Knauth, 1970. Citado por Dussel: 1993: 67
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A riesgo de exagerar, creemos pertinente remitirnos al andlisis de algunos aspectos
caracteristicos del proceso de constitucion del sistema educativo argentino, dado que en el seno del
mismo, con el acento puesto en la escolarizacion primaria, surge la educacion infantil a través de
los llamados Jardines de Infantes. Si bien en el capitulo 1 se historizaron dichas dinamicas, cabe
aqui destacar regularidades y contradicciones de larga data que conforman definiciones
documentadas sobre el juego y el discurso pedagodgico acerca del mismo.

Como se menciond antes, el pensamiento ilustrado francés sustentd al sistema educativo
moderno, con el acento puesto en en la razon como motor de cambio, influyendo particularmente en
nuestro pais que, a diferencia del resto de América mas cercana a la Espafia [lustrada, adhiri6 a las
ideas iluministas cuyos referentes politicos abogaron por la difusion de las primeras experiencias
educativas. (Weinberg : 1995; Caruso y Dussel : 1998 ; Pineau : 2001) Esta marca de origen indica
ya un encuadre curricular centrado en la razon, definiendo gran parte de la pedagogia que
hegemonizo6 el discurso educativo argentino: el positivismo.

Como analizan reconocidos historiadores de la educacion, si bien dicha corriente adoptd
rasgos diversos en los primeros afios’, y disputd su predominancia junto al espiritualismo,
finalmente domin6 gran parte de los postulados educativos prevalecientes en la Instruccion Publica
Argentina. (Puiggros : 2003, Carli : 2012, Ponce :2006) Tanto un movimiento, como el otro,
implicaron retoricas legitimadoras distintas, cada uno de ellos, pondera ciertos recursos culturales y
practicas estableciendo jerarquizaciones entre los mismos; la escritura, el saber del maestro y el
guardapolvo blanco seran iconos del normalismo® cuyo papel civilizatorio de la tarea docente
contrasta con aquel democratizador de la perspectiva espiritualista. (Ponce: 2006) Desde esta
mirada, la razén como valor social iluminista se asocia al saber cientifico cuyo portador es el
maestro, de manera que los saberes locales son subestimados e ignorados en un mecanismo de
circulacion de conocimiento “desde arriba hacia abajo” (Batallan, Diaz: 1990: 43) a partir de un
educador que “sabe y entrega y otro que no sabe y recibe” (Ibidem).

Es asi como, el crecimiento de las primeras experiencias educativas infantiles, anido en el
seno de las disputas entre ambos planteos, el sustento filosofico espiritualista, como pudimos
desarrollar, se basaba en la conviccion de la bondad natural del nifio, su educabilidad y el respeto
por su libertad, lo cual implicaba un corrimiento del otro que que prescribia la centralidad del
método y del maestro en la ensefanza. (Carli: 2012) La denominada por Puiggros corriente
democratico-radicalizada, dentro de la cual se encuadraba la mencionada filosofia, promovia formas

de participacion democratica rechazando toda préctica autoritaria, pugnando por la participacion de

37 Segun Ponce (2006) y Carli (2012) el “positivismo pedagogico” o “normalista” fue ecléctico y se nutrié de

diferentes autores enrolados en corrientes filosoficas diversas hasta antagonicas (evolucionismo, psicologia
experimental,sociologia, pedagogia critico.cientifica, cientificismo y espiritualismo)

La corriente normalizadora es aquella cercana al positivismo la democratico-radicalizada, la de postulados
espiritualistas.
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diferentes sectores sociales sin imposiciones ideoldgicas y culturales. (1990: 43)

Si bien se desarrollaron experiencias de dicha corriente en la escolaridad primaria, éstas
fueron aisladas y sus promotores “perseguidos mediante resoluciones que limitaban su capacidad de
accion” (Puiggros: 1990: 44); por lo que destacamos que su mayor huella fue la que dejo en los
origenes de la educacion inicial argentina. Las kindergarterinas, formadas en el seno de las escuelas
normales dentro de cuyas catedras se debatian las dos posturas mencionadas, adoptaron una
ferviente adhesion a ésta ultima generando experiencias y documentando el saber que defendian a
través de revistas pedagogicas como la “La Revista de Educacion” en la cual polemizaban en
defensa del método Froebeliano enmarcado en la filosofia espiritualista que concebia al niflo como
un “sujeto espiritual, naturalmente bueno y con virtudes para desarrollar en plenitud” (Ponce :2006 :
46)

Es aqui donde aparece una primera marca prescriptiva fundacional en relacién a la
educacion infantil, la misma forjaba su identidad en oposicién al positivismo prevaleciente en la
escolaridad primaria, afirmando al juego, como recurso cultural preponderante, adoptando la
modalidad institucionalizada del “metodo froebeliano” que consistia en la presentacion de un
material de juego llamado “dones” que propiciaba el trabajo manual y la ejercitacion de nociones
abstractas. Esta propuesta, segiin Malajovich, sienta las bases de la didactica del nivel (2000), en
ella, es el material el que limita y orienta la accion del nifio con un maestro mediador entre ambos
que, ofrece los elementos y luego va disponiendo de “consignas” hacia ellos. (Sarle : 2010)

La propuesta, se fundamentaba en planteos filos6ficos que sostenian al juego como “reflejo
de la vida interior del nifo” por ser manifestacion libre de su inteligencia, modelo de la “vida
natural”: “por el juego se abre al gozo como se abre la flor al salir del capullo”. Las palabras de
Froebel, citadas por Malajovich (2000: 274), dan cuenta del sustento espiritualista de su
concepcion, asi como de la idea de infancia que prevalece: el nifio asociado a la naturaleza, a la
bondad y a valores cuyo desarrollo el juego propiciard. Son éstas ideas las que las Kindergarterinas
difunden y defienden a través de debates en los espacios de formacion, en revistas especializadas,
conferencias, y mediante el desarrollo de experiencias en Jardines anexos a las Escuelas Normales.
La caracteristica “casi militante” (Ponce: 2006: 49) de las maestras, constituyd una primera
manifestacion de lo que, a nuestro entender, seria una constante en el saber docente del nivel
educativo: la preponderancia de las educadoras en la difusion del saber especifico del Jardin de
Infantes, las numerosas asociaciones creadas para tal fin dan cuenta de ello.*

Vemos a través de la memoria histdrica como se articul6 saber docente y saber pedagogico,

si bien éste ultimo se gestod con el aporte de pedagogos “con nombre y apellido” (Sarle: 2010: 30),

% Patricia Sarlé menciona como ejemplo a la “Unién Froebeliana Argentina” de 1893, a la “Asociacion Internacional

de Kindergarten” en 1898, a la “Sociedad Amigos de la Infancia” de 1915, y la “Asociacion Pro.Difusion del
Kindergarten”de 1935. (2010:30)
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fue la motorizacion de sus maestras a través del saber de la practica quienes adaptaron las
propuestas a la realidad argentina. Como destacan diversos autores, a las propuestas de Froebel se
sumaron aportes de otros pensadores como las hermanas Agazzi, Ovidio Decroly y Maria
Montessori, cuyas influencias abrevaron en el disefio del espacio, las caracteristicas de los
materiales y el disefio de las actividades, que fueron descriptas en el apartado historico precedente.
Ellas constituyeron y conforman atn, lo documentado de la educacion infantil argentina, asi
aparecen reflejados a partir de indicios en el relato de Nilda, la vigencia de elementos de juego, el
valor de la experiencia directa, y la utilizacion del tiempo.

De éstas primeras improntas, a las experiencias que se sistematizan de diferente manera en
la década del 60' a través de la accion, otra vez, de protagonistas inquietas del nivel que con su

postura acortan la distancia entre lo dicho y lo hecho, habra un solo paso.

Primeras modalidades prescriptivas

Las maneras de prescribir las practicas de la Educacion Infantil, excedieron muy
tempranamente la impronta de los pedagogos fundacionales, al saber que Nilda denomino “e/
historial del juego en el jardin” (Entrevista : 25/03/13), se sumé la influencia de diferentes
documentos estatales; el “Reglamento General para Jardines de Infantes” de 1947 con sus 178
articulos explicita que tiene como fin “orientar la realizacion de los propdsitos en el Jardin de
Infantes y las actividades didacticas" centradas en el “hacer, en el sentir y en el pensar”, donde se

sistematizan los aportes Froebelianos y Montesorianos desde la novel Inspeccion General para la

Educacion Preescolar.(www.abe.gov.ar/.../historiadelosjardinesdeinfantes901...) .

El crecimiento de la educacion infantil, se produce especialmente a partir de fines de la
década del 60', aqui comienzan a proliferar normativas con pretenciones orientadoras hacia los
maestros, las “Circulares Técnicas comienzan a emitirse en 1962 y se multiplican a partir de 1965
junto con la creacion de la “Direccion de Ensefianza Preescolar” por la cual se generaba la
autonomia de la rama que comprende a la educacion de los mas pequeiios. Es a fines de ésta década
y a comienzos de los afios 70' que emergen ciertos fendmenos influyentes en la dinamica de las
instituciones del Nivel Inicial: “la irrupcion de una produccion editorial especializada en el tema,
las demandas de las clases medias de educacion de los hijos y la construccion de una nueva mirada
politica, social y pedagbgica del nifio pequeno” (Carli, Miranda: 2011: 137) generan un movimiento
reflexivo e innovador sobre las practicas que en ellas se realizaban, motorizadas por docentes
vinculadas a diferentes experiencias institucionales, que, aunque con rasgos distintivos a nivel
regional, generan una renovacion pedagogica en la educacion infantil.

Mas alla de los detalles historicos del movimiento, cabe aqui destacar el eco que generan sus
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principales postulados en el sur de la Provincia de Buenos Aires, asi como también el modo por el
cual se construyen, difunden y prescriben los principios de la llamada “nueva didactica” en relacion
al juego (Ibidem : 142)

Cristina Fritzsche y Hebe San Martin de Duprat, como directora y maestra respectivamente,
publicaron el libro llamado Fundamentos y estructura del Jardin de Infantes en donde se destaca,
entre otros puntos, el lugar central adjudicado al juego-trabajo en las instituciones de educacion
infantil y el papel comprometido de la educadora. (Carli, Miranda: 2011: 142) Ambos aspectos
surgen en el relato de Nilda como parte de sus concepciones: “(...) el docente se tiene que preparar,
por eso yo siempre pienso, vos no podes elegir ser docente porque tenés 4 horas de trabajo, eso no
existe ni existio nunca, vos te tenés que preparar (...)"; “ (...) ahora cuando yo estuve en sala de
tres hace cinc. ...esperd,... yo tuve sala de tres hace 6 anos atras y después dio ...tuve la gran
felicidad de volverlos a tener en cinco, y volvi a 5, ehhh, ya, la sala de tres , en mitad de aiio se
llevaba a que el juego ya fuera mas juego trabajo, la sala de tres.” (Entrevista: 25/2/13)

El llamado Juego-trabajo de las autoras citadas propone un ambiente organizado en
escenarios ludicos diferentes llamados rincones, donde se posibilitan experiencias de juego
dramatico, construccidon y actividades plasticas, entre otros; alli los nifios eligen donde quieren ir,
van armando sus juegos solos o en compaiiia de otros. (Ibidem : 144) Sus difusoras proponen un
desarrollo diario y su extension a todas las edades.

Sin embargo, la regionalizacion que aqui nos compete sucede en el sur de la provincia de
Buenos Aires, de la mano de Cordeviola de Ortega, quien lidera la propuesta Iludica
institucionalizada, planteando dos momentos distintos de juego: uno informal, libre, y otro sugerido
y orientado por la maestra, desarrollado de manera diferente segiin cada edad: a los tres afios el
juego centralizador y a los cuatro y cinco el juego-trabajo. El primero remite a una serie de
actividades alrededor de un motivo interesante para los nifos, y el segundo deviene de la
observacion de un contexto social y natural significativo luego del cual los nifios realizan tareas con
el objetivo de recrear los elementos observados que serviran para el juego final. (Malajovich :
2000), ejemplo de éste ultimo surge del relato de Nilda: “ (...) me acuerdo que habiamos armado el
Jjuego del consultorio odontoldgico, bueno habia, en frente teniamos una sala de primeros auxilios
que estd, bueno, después hicimos toda la visita...mirda me acuerdo hoy el juego que organizaban en
la sala de tres...era algo,,,que.....te llenaba de alegria de ver como participaban, del cambio de
roles del grupo que esperaba de repente en la sala previo al llamado para entrar al consultorio,
como habian armado, porque ya algunos trabajaban con sus letras del nombre (...)(Entrevista;
3/5/13)

Es interesante puntualizar someramente algunos rasgos del libro “Como Trabaja un Jardin

de Infantes” escrito por Cordeviola de Ortega en 1967, para poder reflexionar luego sobre su
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relacion con las caracteristicas que asume el primer disefio curricular. El mismo es prologado por

Amanda Inés Bertarini de Gordobil*

, quien menciona la mirada multidisciplinaria sobre la
infancia, la perspectiva evolutiva del nifio en donde la educacion asegura “encontrar un equilibrio y
perfeccion” en su desarrollo, una concepcidon espiritualista del mismo por la cual “las pequeiias
almas” deberan educarse en un “clima de alegria y libertad” y la experticia de la autora quien
ademads de contar con una “rica experiencia dedicada a los nifios de tres a cinco afios” , revela un
“profundo conocimiento de la pedagogia contemporanea” y un “gran amor a la nifiez”. (Cordeviola
de Ortega: 1967: XIV)

Cordeviola de Ortega encabeza en la zona sur de la provincia de Buenos Aires, la
renovacion que Duprat y Frietzche, iniciaron en la zona norte y en la Capital Federal (Malajovich :
2000), ambas a partir de la lectura de diversos autores extranjeros y del impulso dado por los
principios de la Escuela Nueva® en la cual adquiere centralidad el nifio. Sobre ¢l gravitan
diferentes disciplinas que aportan nuevos saberes: la psicologia evolutiva, la psicopedagogia, el
psicoandlisis permitian conocer mas sobre los sujetos de aprendizaje; es desde esta postura que el
juego tomo centralidad en la didactica del nivel (Ponce : 2006) La docente, en su libro, especifica
hasta el mas minimo detalle los principales saberes que considera que una maestra jardinera debe
conocer: desde la significancia social del Jardin de Infantes para la época, hasta la disposicion y
caracteristicas del ambiente fisico, pasando por el rol de la docente, las caracteristicas psicoldgicas
de los nifios, los “objetivos” y “contenidos” segun las diferentes edades, la organizacion del tiempo,
la “tarea escrita” y la descripcion puntillosa de los diferentes juegos, sin omitir recursos graficos y
fotograficos, con la finalidad, segin afirma su prologuista, de “transferir a la comunidad docente
una sintesis de elementos fundamentales y doctrinarios que sirvieran de guia y estimulo constante
(...)"(Cordeviola de Ortega : 1967 : XIV)

b

Si bien no conocemos la influencia de “Como trabaja un Jardin...” en los saberes docentes,
creemos que al igual que “Fundamentos y Estructuras...”, que al decir de una de las autoras se
“transformo en la biblia” (Carli, Miranda: 141), marco fuertemente los discursos sobre el juego y el
desarrollo de précticas docentes en relacion al mismo. Lo documentado se plasmo6 en el primer
Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires, que comenz6 a gestarse en un anteproyecto
desde el afio 71, y adquiere finalmente concrecion en el 1975, ya con un gobierno militar en el
poder que reformuld el documento preliminar para establecer su aprobacion final como Programa

de Actividades Curriculares en 1979.(www.abc.gov.ar/.../historiadelosjardinesdeinfantes901...).

Los documentos curriculares oficiales, no hicieron mas que plasmar saberes que ya habian

% La mencion de esta ex-inspectora, nos lleva a reflexionar sobre lo llamativo del uso del apellido de casada en las

protagonistas de la época, Carli, Miranda dan cuenta de ello y aclaran que la Ley 18248 obligaba a las mujeres a
usar la preposicion “de” para anexar el apellido del esposo, en una practica comun de los afios 70” (2011:138)
Como se menciond en el capitulo 2 la influencia escolanovista tuvo un primer periodo a principios del siglo XX y
una segunda influencia en la decada del 60'. (Puiggros:2003 )
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sido documentados por otros medios: Circulares Técnicas, Revistas Educativas, y bibliografia
especializada prescribieron tempranamente viejas practicas, sin embargo el juego, en la sucesion de
planes curriculares, iba a tornarse cada vez menos explicito y mas debatido. Sus esporadicas
apariciones ora como conductas a realizar por los nifios, ora como objetivos del maestro, siempre
naturalizado como actividad del nifio y planteado como propoésito fundamental de la educacion
infantil, mas nunca como contenido a ensefiar, tendria que esperar varios afios para que comience a
adquirir un rol preponderante en la planificacion de los saberes legitimo a ensefiar en el nivel

inicial.

De ciertas ausencias: El juego en las normativas provinciales

Comenzando por primer “Programa de actividades Curriculares Preescolar” de mediados de
los afios 70', donde prima una mirada psicoldgica del sujeto, que se enmarca dentro del aporte
disciplinar sobre el desarrollo evolutivo del nifio, el juego se menciona en el apartado de
fundamentacion psicoldgica como una caracteristica asociada a la actividad, al movimiento y el
placer, y en la fundamentacién pedagogica sostiene que el nifio “manifiesta sus vivencias y
experiencias en un accionar de caracter ludico: “El juego-actividad ludica placentera y al mismo
tiempo seria, repetitiva, finalista y tejedora de fantasias, es la forma primitiva y original de expresar
sus capacidades. A través de el , inintencionada y placenteramente, descubre su yo y a los otros,
entra y se situa en la realidad haciéndola suya. El juego es lo que permite al nifio vivir una
experiencia espiritual completa siendo alternativamente: sujeto y objeto del juego, libertad y
necesidad, quien pregunta y quien responde, quien da y quien recibe.” (Programa Curricular,
Provincia de Buenos Aires. Ministerio de Educacion y Cultura. Direccion de Educacion Preecolar.
Siemens-Ocampo: 1980: 18) Por lo expuesto afirma que educar es “facilitar la configuracion de
situaciones en las que el clima y las actividades que se desarrollan respondan al caracter ludico”.
(Ibidem) Sin embargo, pese a estas afirmaciones, en la enumeracion de los llamados “contenidos”
no se menciona al juego, si aparece en los “objetivos” como determinaciones de ciertas
“conductas”: “jugar imitando roles”, “compartir juegos proponiendo roles y respetando las reglas”,
“jugar libremente con materiales concretos” y “jugar libremente en espacios graficos amplios”,
cada uno de ellos graduado segun la edad en la que se prescribe.

Como en el planteo de Cordeviola de Ortega (1967), se suma el detalle de aspectos del saber
“practico” de la tarea cotidiana: como debe ser el ambiente fisico, cuales seran los “sectores de
juego” segun las tres edades comprendidas, que propuesta ludica corresponde a cada edad (juego
centralizador, 3 afos; juego-trabajo, 4 y 5 afos), como planificar, como evaluar y cuales seran los

momentos del quehacer didactico. En este punto, cobra protagonismo el juego, que en el resto de
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los apartados se vio desdibujado, es llamativo como la prescripcion ludica opera mas explicitamente
sobre la practica y se ausenta de aspectos didacticos como el planteo de contenidos. Dicha
presencia deja huellas en el discurso de Nilda: “(...) tenias una guia absoluta de todo lo que tenias
que hacer, y como se jugaba. (...) pero eso te da la pauta de que estaba todo absolutamente
organizado, aca no tenias un maestro creador, del juego, porque acd tenes toda una guia de hasta
todos los elementos de que cosas vos podes introducir para que el nifio juegue (...)(Entrevista:
3/5/13)

La cercania con el conductismo, y el caracter altamente prescriptivo, coincide con el periodo
politico en el cual se desarrolld, si bien la version preliminar de éste curriculum se inicié en un
periodo democratico, su concrecion y vigencia ocup6 gran parte del proceso dictatorial argentino
(1975-1983), y su influencia en el nivel asumi6 desde normativas explicitas como la referida a la
literatura por la cual la Circular Técnica N° 4/78 sobre Bibliografia aconsejaba cuales estaban
autorizadas y cuales no, hasta las Circulares 1 y 2 de 1981 referida al juego-trabajo donde sugiere
que '"la maestra dirige la observacion, informa, evaltia, supervisa, plantea situaciones a resolver"

(www.abc.gov.ar/.../_historiadelosjardinesdeinfantes901...), asi aparece tal recuerdo en la memoria

docente “Era asi, donde yo estaba era asi, era asi, pero esto también tenia que ver en el momento
que el pais estaba, estabamos atravesando un proceso militar, todo tenia que estar muy regido y
muy reglado, al nifio tenia que enseriarle esto, no habia tanto que enseriarle a pensar y a discernir
v a dar una opinion (...)"" (Entrevista: 3/5/13)

Segun aportes de Ana Malajovich, en dicha época, desde otras propuestas bibliogréaficas, se
reivindica el “jugar por jugar” de la mano de Hilda Cafieque, quien apuesta al juego sin
intencionalidad educativa, dividiendo tiempo y espacio en “zona de imaginario” y “zona de la
realidad”, en una separacion que la primera vincula con el momento politico por el cual atravesaba
el pais donde la libertad y la creacion debian estar claramente asociados a una instancia ajena a la
realidad, (2000: 281); la directividad de las practicas y la rigidez del juego es mencionada
nuevamente por Nilda: “se le pedia a la madre que traiga el disfraz para tal momento, que arme la
caja de tesoros donde los piratas iban a encontrar este tesoro que habian escondido y va a estar
guardado en tal..o sea todo era diferente, el nene lo unico que hacia, jugaba con lo que traia, no
era actor de su propio juego, y constructor de su propio juego,(...) (Entrevista 25/2/13)

El disefo curricular posterior, cuyas presentaciones preliminares comienzan en 1984, con la
apertura democratica, contiene una mirada psicologista por la cual se concibe al nifio a partir de la
consideracion de la etapas evolutivas por las cuales atraviesa, segun la teoria Piagetiana. Desde
ellas se sientan las bases de los diferentes objetivos; individualidad, personalidad y socializacion,
seran conceptos mencionados con frecuencia. A la rigidez del periodo anterior y la estereotipia en

el juego, la perspectiva neo-piagetiana, que implico una lectura diferente de la teoria psicogenetica,
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se articula con pedagogias no directivistas (Ponce: 2006) En esta nueva postura de orientacion
psicolégica se contempla al nifio en su subjetividad y el docente queda relegado al rol de
“observador clinico mas que de ensefiante” (Ibidem : 2006 : 87). La fuerza del cambio se plasma en
el recuerdo docente: “Hubo cosas también que yo, realmente, ...para mi eran muy discutibles,
porque a veces no tanto dejar hacer por dejar hacer (...) a mi me parece que el docente a parte de
guiar la actividad tiene que tener ese elemento muy fuerte, y muy segura de que logro quiero tener
yo veia que a veces eso de dejar hacer no todo el mundo lo comprendia como un hecho de
aprendizaje, eso es lo que voy a hacer...lo que veia va (...)”. (Entrevista; 25/2/13)

Segun se explicita en un apartado de dicho documento, el plan curricular presenta un
“modelo integrador con una secuencia gradual de complejidad creciente” (Lineamientos
Curriculares . Educacion Inicial. 1°, 2° y 3° Seccion Jardines de Infantes. La Plata, Diciembre
1986), coincidiendo con el anterior en la diferenciacion etarea de contenidos y objetivos; cada “eje”
(social, ético, dindmico, estético e intelectual) posee objetivos y solo en tres de ellos se explicita al
juego: “imitar y asumir roles de su familia”, dentro del eje social; “participar en juegos sociales y de
habilidad motora” en el eje dindmico y “crear sus propios ambientes de juego” en el eje estético.

Pasaran diez afios hasta que bien entrados los 90" la Ley Federal de Educacion reemplace a
los disefios precedentes, la magnitud del cambio es resaltada por Nilda y alude, casi
simbolicamente, a las caracteristicas fisicas de los documentos: “de “esto” pasamos a “esto”, la
curricula, fue tremendo fue tremenda la compresion, cuando empezamos a trabajar te digo
realmente...que fue muy, muy dificil, fué muy complicado (...) ’(Entrevista 3/5/13)

De 60 paginas el primero, y 30 el segundo, exclusivamente para Jardin de Infantes, el ahora
analizado constaba de 7 libros: uno correspondiente al ‘“Marco General”, tres moddulos que
contenian fundamentaciones por areas, y otros tres donde se enunciaban “Introduccién, Propositos,
Contenidos y Expectativas de logro” , donde el nivel inicial se incluia en un mismo apartado con el
siguiente nivel educativo que conformaban la llamada Educacion General Bésica (1°, 2° y 3° ciclo)
La mencion al juego estd completamente ausente en esta sofisticada politica curricular, la
complejidad del formato fisico es representativo de la cantidad y complejidad de los contenidos que
en el se incluyen y la division por areas disciplinares acentua el silenciamiento con respecto a la
explicitacion de las propuestas ludicas.

Pese a la mencion de “favorecer (...) la manifestacion ludica y estética (...)” del nifio dentro
de los los objetivos de la educacion inicial (Ley Federal de Educacion), la critica al vaciamiento de
contenidos y al “jugar por jugar” de periodos anteriores, resultd en un compendio de saberes
culturales y técnicos voluminoso con el aporte de especialistas que nulo espacio dejaban al registro
del saber docente largamente constituido. Sin embargo, paraddjicamente, la ausencia de

prescripciones sobre la practica, responsabilizaba enteramente a los mismos sobre su
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implementacion, asegura Nilda: “Estos se hicieron en la reforma cuando Duhalde estuvo de
gobernador, pero a nosotros...nos resulto dificil al comienzo y al no comprender bien cual era el rol
del juego frente a esta curricula, pero...nosotros haciamos como un anexo, en donde planteabamos
el juego, porque realmente sino como ibamos a trabajar en el jardin?” (Entrevista: 3/5/13) y con
su relato deja entrever como el saber docente se hace eco de lo “no dicho” en los documentos e
interviene activamente para documentar su practica.

La obligatoriedad de la sala de cinco afios y la coincidencia de los propoésitos determinados
para ella y el primer grado del nivel primario®, “intensificaba la sistematizacion y la informacion en
la ultima seccion de jardin”, lo que llevaba a la eliminacion de los momentos de juego-trabajo, “se
hace exactamente lo contrario de lo que siempre se ha sostenido con argumentos fundamentados.
Parece que se buscara el reconocimiento y la valorizacion del ciclo haciéndose cargo de las
funciones de la escuela primaria” (Duprat en Miranda, Carli : 2011 : 153)

Por ultimo, en el marco de la Ley de Educacion Provincial 13.688, aprobada el 27 de junio
de 2007 en consonancia con la Ley Nacional de Educacion, en el afio 2008, se reglamenta un nuevo
Disefio Curricular para la Educacién Inicial, donde dentro de un esquema organizado por areas,
aparece el juego, a la par que las areas curriculares tradicionales. A semejanza del primer disefio, se
retorna a la prescripcion minuciosa de la practica docente, con un sélido fundamento social que
contempla los procesos historicos ocurridos, una mirada inclusiva y pluralista que entiende al nifio
como “‘sujeto de derecho”, a diferencia de los primeros en los cuales la concepcion prevaleciente
era la de “objeto de cuidado” (Malajovich : 2003 ) y un apartado especifico en el cual se retoman
las principales practicas ludicas generadas a través de la historia del nivel en la Argentina,
otorgando legitimidad a saberes largamente forjados. La docente entrevistada, hacia el final de su
carrera llego6 a aproximarse a éste plan curricular: “el ultimo me parecio fantastico para trabajarlo,
estd mucho mas ..libre...esta muy bueno , ahi el juego lo tenés como un papel importante
(...) "(Entrevista: 3/5/13)

En éste somero recorrido por el saber pedagogico documentado, vemos la irregularidad de
las menciones explicitas con respecto al juego, como indicio de su cuestionado rol en los avatares
del proceso de construccion de la Educacion Infantil de la Provincia de Buenos Aires. El rol activo
de quienes trabajaron en el campo y vivenciaron distintas experiencias institucionales en la
construccion de tradiciones pedagogicas vinculadas al juego, da cuenta de la importancia de
contemplar el saber situado y socialmente construido, asi como de las instancias de reflexion como

auténticos procesos de construccion de saberes ludicos.

2 El nivel primario paso a llamarse Educacion General Bésica a partir de la sancion de ésta ley comprendia; el nivel

inicial con la sala de 5 afios obligatoria, la Educacion General Basica con 3 ciclos de 3grados cada uno y el
Polimodal de 3 afios.
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De varias presencias: el juego en el discurso docente

“Ehh, yo creo que... a veces en tantos arnos...es un poco la misma receta con diferentes
formas de ver, porque en los ultimos anos no hubo tantos cambios como quizas en los comienzos
(...)” (Entrevista; 3/5/13) Muchas veces escuché, como docente e investigadora, la frase “es lo
mismo con distinto nombre” en referencia a la incorporacion de documentos prescriptivos de ciertas
practicas. Me pregunto en este caso que sentido tiene la afirmacion, para ampliarla Nilda agrega:
“(...) vos no podes estar 10 arios en una sala y trabajar prdacticamente de la misma manera, porque
si bien la esencia juego estd, pero siempre va a haber diferentes formas de llevarla adelante (...)”
“A mi me parece que cuando uno, en este camino de educar...hay cosas que son, basicas y
elementales y que forman parte de esa educacion...a ver...que vos podes abrir un abanico de
situaciones diferentes, bueno si, porque estamos en la individualidad del ser, entonces si, pero a
veces pasa que hay diferentes formas de llegar a lo mismo” (Entrevista; 3/5/13)

“Lo mismo” en el relato de la docente, remite a practicas largamente enraizadas : el juego
tiene un protagonismo central bajo formas ludicas institucionalizadas que pese a variar en sus
modalidades mantiene la constancia de su presencia, persistiendo a lo largo del recuerdo personal a
través de las diferenciales menciones que prescribian su practica.

Sostiene, mientras reflexiona acerca de las diferentes apariciones en el devenir curricular:
“Yo, te digo que en el jardin que yo estuve siempre hubo juego, siempre hubo juego, quizdas porque
tuve directoras con un buen nivel y un compromiso hacia la educacion inicial y siempre el juego
fue el eje de la actividad del jardin, pero es el juego con un fundamento de aprendizaje, en todo
sentido, en todas las areas (...)” (Entrevista: 3/5/13) La asercion precedente, afirma la centralidad
de la practica ludica, seglin la entiende Nilda , legitima en tanto se “fundamenta en un aprendizaje”.
Sus diferentes menciones a lo largo del relato hablan de su vinculo con este recurso cultural
particular , al compas de las politicas educativas y sociales, que marcaron cambios y tensiones en
dichas presencias: “ (...) y ahora te digo un poco porque me viene a la ...tenemos un corte con el
comienzo de la democracia, con el dejar hacer, que es ahi donde también empieza el tema de la
psicogenesis que es un poco el dejar hacer y mirar al nene desde otro punto (...)” (Entrevista
25/2/13); en diferentes momentos reitera lo que califica como “corte” y su implicancia: “Mas del
dejar hacer...que el chico improvise mas, que saque sus propias conclusiones, donde el maestro no
es el eje de todo, es, logico, el que va a guiar el aprendizaje pero no es el eje del centro de la
actividad, la actividad es el alumno guiado por el maestro, como el juego es la base de la
educacion inicial, logicamente, vos como docente lo vas a guiar para que, poder llegar a que logre

esa cantidad de elementos que hacen la aprendizaje’’; el diferencial protagonismo dado al saber del
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maestro y del nifio pareceria ser una marca distintiva entre las perspectivas que divide “el corte”; si
bien las experiencias lidicas permanecen, lo que se redefine es el sentido que ellas tienen dentro del
contexto institucional del jardin de infantes: “ (...) siempre fué un poco que trabajamos con juego
centralizador, con juegos trabajo, que el juego en los rincones juego libre no, que el juego en los
rincones tiene que ser estar basado en un aprendizaje igual, porque eso, en los comienzos fué un
poco decir, bueno, no tengo bien armado, que es lo que, adonde voy a conducir un juego, hago
Jjuego en los rincones, pero eso no es asi, porque el juego, era un poco asi, yo lo veia de esa manera
no tan organizado con un hilo conductor (...)” (Entrevista 25/2/13) La tension entre el juego como
medio para la ensefianza y como fin en si mismo se plasma en la ambigiiedad del tono del relato que
menciona diferentes modalidades ludicas con diferencial intencionalidad docente, con las cuales no
siempre acuerda.

En la trama de su relato, la docente, da cuenta de una red de significancias en relacion al
juego desde la cual pone en accidon su saber docente; menciona un vinculo estrecho entre la
experiencia social y la creacion ludica: “por ejemplo ir al regimiento de granaderos a caballo,(...) y
ver de repente, la vestimenta, ver , ehhh...caballos , la caballeriza, como cuidan esos caballos, los
veterinarios que estan ahi que los cuidan , ahi van saliendo diferentes juegos para hacer en un
futuro en la salal!ltenes un sinnumero de posibilidades, la banda ! Ven instrumentos, escuchan
musica, como es el entorno de ese lugar, la cocina del regimiento, mira que cantidad de juegos, de
dreas diferentes que el niio no conoce (...)”" (Entrevista : 25/2/13); valoriza también, las
experiencias relacionadas a saberes significativos para el nifio: “ un poco también compartir con
ellos que es lo que mas les gusta jugar bueno ahi uno va indagando y llevabamos a ver a que
jugabamos” (Entrevista: 3/5/13) La influencia de los medios en los guiones ludicos infantiles es
contemplada por Nilda, en una menciéon mas, al caracter culturalmente situado del mismo: “(...) la
television lleva también a veces a que conozcan otros personajes que quizds un juego de
superheroes de una época no es lo mismo que un juego que se puede hacer hoy, hay diferentes
elementos en el juego(...)” (Ibidem), asi como el saber historico y social al que convoca desde la
participacion familiar, a partir de la que se apropian diversos juegos del acerbo cultural de la
comunidad valorados bajo la nominacion de “tradicionales” e insertos en la trama institucional a
través de la practica de “talleres™: “a mi otra de las cosas que me gustaba mucho hacer son
talleres sobre juegos (...) y sil, hemos aprendido, porque cuando haciamos ese tipo de
intercambio, por sobre todo de repente pensar, o charlar a través de una encuesta oral o escrita,
haciendo un inf, de repente una averiguacion, y ahi volcar a que jugaban los papds o los abuelos y
después venir, eh durante una semana hacer la semana del juego de los abuelos(...) ”.(Ibidem).

A las presencias ya explicitadas surge un saber recurrente en el relato: es aquel que remite al

conocimiento de las distintas modalidades institucionales de juego que se mencionan en la
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normativa analizada desde 1960, el juego- trabajo y el juego centralizador, pautados para edades
determinadas, dentro de los cuales Nilda introduce variables: “la sala de tres , en mitad de afio se
llevaba a que el juego ya fuera mas juego trabajo (...)” (Ibidem) ; dando cuenta de apropiaciones
diferenciales a las prescriptas. Dichas experiencias ludicas, sobre las que las reflexiona a partir de
la enunciacion de situaciones especificas, implican, a partir de su sola mencioén, cierta
jerarquizacion de las practicas de juego: “(...) habia un intercambio y unas ganas de aprender,
fantasticas hasta, habiamos ido, bueno, hasta, hicimos una entrevista en una radio, después
armamos la radio en la sala ...fue muy enriquecedor realmente el juego” (Entrevista: 25/2/13) o
bien: “(...)una de las formas en las que armdabamos el juego era primero, sobre todo en sala de 5,
era plantear, eh, como lo armamos, a ver como podemos jugar, que podemos organizar, como
armamos el espacio para jugar, que cosas podemos utilizar, que carteles, si vamos a utilizar
billetes, vamos a hacerlos, que maquinas (...)” (Entrevista: 3/5/13) . En ambas afirmaciones, la
docente se incluye a través del uso de la primera persona, esto remite a como concibe el rol del
mismo en las practicas cotidianas que valoriza positivamente; el maestro “jugador” involucrado en
el juego que promueve surge en el relato docente: “A mi me parece que ...sobre todo... en el juego
como esencia cuando el maestro juega, y participa también para el nifio es una situacion diferente ,
porque el maestro no se pone en espectador, sino se pone en actor de las situaciones siempre, y eso
también hace que la situacion de juego se enriquezca.” (Ibidem). Tanto jugando como brindando el
permiso ludico que habilita al mismo, el adulto tiene un rol bien presente en el juego infantil: “El
maestro participa con ellos, guia, interviene...pregunta a ver como lo podemos hacer..trae
elementos también para enriquecer la situacion” (Ibidem), tanto en relaciéon a los recursos
materiales como al espacio utilizado: “(...) tienen que tener un buen espacio fisico externo acd,
para jugar, que haya un espacio de juego, no que esté lleno de cosas, que también tengan un poco
un espacio libre de juego, para crear un juego ellos, no solo que todo sea en base a elementos y a
cosas que estan en el espacio para que ellos creen su propia situacion (...)” (Ibidem)

Segun Nilda, la diversidad y complejidad también es importante dentro de las modalidades
ludicas mencionadas; para lo cual la estrategia de documentacion de juegos es planteada como una
practica posible para dichos fines: “(...) por ejemplo que haciamos una grilla de que juegos se
jugaron en cada sala en el afio anterior por ejemplo, un poco para ver realmente cual fue el juego
y como se va a enriquecer ese juego...y que otras cosas diversas podemos aprender a través del
juego” (Ibidem). Sin embargo, la version registrada de la practica ludica, reviste ciertas tensiones
cuando forman parte de un plan de accion: “(...) yo también lo que observé tantos arios es que uno
planifica, surgen un monton, pero esta toda la actividad libre que vos también tenés que poner en
tu planificacion (...)” “(.) o sea, los lunes dejabamos la carpeta, el directivo visa la carpeta,

bueno, y quizds se presenta a observar, y en ese momento el maestro no esta trabajando con lo
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que estaba estipulado, porque quizas aparece alguna situacion en donde vos ves que podes
profundizar(...)”, “(...) no podias tampoco dejar esa situacion ludica que entre ellos se presentaba,
no estaba para perderla (...)” (Ibidem); el saber infantil que “se presenta” tensiona con el saber
docente que intenta mediar entre lo planificado y lo efectivamente concretado.

A lo largo del presente apartado vimos como se entrecruzan concepciones sobre el juego
provenientes de la experiencia docente y del saber experto documentado, entre ambas hay
permanentes vinculaciones que hacen que la presencia del mismo prevalezca de manera distinta en
las prescripciones oficiales y en la practica manifestada a través del discurso docente. Tanto las
formas bajo las cuales se norm¢ la experiencia ludica de la Educacion Infantil de la Provincia de
Buenos Aires, a través de revistas, publicaciones periddicas, bibliografia, circulares técnicas vy,
documentos curriculares; como el rol preponderante de las maestras protagonistas del nivel en la
documentacion de dichas practicas, hablan del caracter situado del saber ludico y de la importancia

de la construccion reflexiva del mismo.
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Huellas de significado en el saber ludico
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Cronica del primer encuentro

Mainana lluviosa del mes de febrero, visperas del primer dia de escuela, tanto Nilda como yo
teniamos razones para adelantar el encuentro; dos hijas por mi parte, y una nieta en su primer dia de
clases en la escuela primaria por la suya. Habian compartido juntas, abuela-maestra y nieta-alumna,
dos afios en el mismo Jardin de Infantes, el mismo que acompafi6 a Nilda en sus 22 afios de
docencia y del cual se despidié con lo que ella narr6 como un ‘“regalo de la vida™: “el broche fue
tener a mi nieta en el jardin”.(Entrevista:25/2/13)

La propuesta de recorrer a través de la memoria sus afios de maestra fue gratamente
aceptada y los encuentros fueron concretados en su casa, una construcciéon de dos plantas sobre
avenida en un barrio del partido de Lanus, Provincia de Buenos Aires. La mesa del living-comedor
nos reunié en una larga conversacion, a nuestro alrededor variados muebles prolijamente lustrados
enmarcaban el encuentro.

El relato se inici6 con su experiencia como alumna de un Jardin Infantil, alla por el afio
1960, cuando la expansion cuantitativa del nivel corria por parte de la oferta privada y comenzaban
a sistematizase experiencias bajo diferentes formatos prescriptivos®. Alli, Nilda destaca el sentido
preparatorio del nivel para la escolaridad primaria y su caracter experimental para la época, el relato
inicial da cuenta de un transcurrir armonico en el cual infancia, juego y escuela conjugaban una
triada de “infancia feliz”’, con anécdotas que sucedian en espacios privados bajo la mirada adulta.
El lugar familiar de clase media posibilitaba el acceso a una educacion temprana vedada para
sectores mas desfavorecidos que dependian de la escasa oferta estatal*, la ocupacion laboral
materna como comerciante se inscribe histéricamente en un contexto en el que educacion temprana
y mujer-madre-trabajadora adquirian un sentido social cuestionado; “ya mi mama también cerro el
negocio porque queria dedicarse fundamentalmente a estar conmigo” (Entrevista: 25/2/13)

La reflexioén toma en distintas ocasiones el espejo del presente para definir un pasado por
oposicion en donde el adulto y el nifio se vinculan de manera distinta, el saber de Nilda nifia
rememora juegos bajo la mirada atenta del abuelo, como un sostén, como la contraparte necesaria
para que el juego suceda: el abuelo peinado por la peluquera y convidado por la cocinera tiene su
correlato en “Nilda jugés”, el imperativo que exclama la nieta y precede a bailes, visitas y juegos de
construcciones que suceden bajo la accion reflexiva de la abuela que cuando juega quiere “sacar un
poco esa introspeccion que tiene” (Ibidem) en momentos en los cuales los saberes docentes se
conjugan en escenarios familiares cotidianos.

El juego aparece incipientemente en el recuerdo desde su experiencia social como nifia, en

# Ver capitulo 1 y 5 del presente trabajo.

Para ampliar remitirse al apartado historico del capitulo 1 donde se retoman los aportes de investigadores como
Carli : 2002: Ponce: 2006; Puiggros: 2003
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dos ambitos: el privado que sucede en su casa, y el publico, desde su concurrencia al jardin; en el
primero, rememora juegos dramaticos donde representa roles y se apoya en elementos ludicos
cotidianos y juguetes, juegos de mesa (comerciales), y elementos motrices como el triciclo y la
hamaca; en el segundo simplemente menciona que “ibamos al patio a jugar” (Entrevista 25/2/13).

Es significativo el rol del abuelo, quién tiene una presencia importante en la narrativa:
“primeramente de los juegos que tenia en casa, fundamentalmente del tiempo que me dedicaba mi
abuelo”; “(...) también usaba algunas cosas que mi abuelo usaba para cocinar (y) me daba (...)
“(...) se sentaba mi abuelo un rato conmigo y yo salia andar en triciclo, bicicleta (...)”; “(...) por
lo general no era de movimiento, pero jugabamos de repente a la peluqueria, se sentaba y yo lo
peinaba (...) jugabamos, era de jugar a las cartas, a la loteria, al domino , pero siempre tener
Jjuegos donde el estaba sentado en un espacio de la casa y yo en otro (...)” (Entrevista 25/2/13). El
adulto como sostén de juego del nifio, ofreciendo elementos, observando y jugando estd muy
presente, su figura constituye una primera referencia al otro social con quien se vincula en sus
primeras menciones ludicas, “el tiempo” al que ella alude, le dedica el abuelo, forma parte de un
ambito de la experiencia en el cual comienzan a construirse saberes y sentidos, como afirma Charlot
(2006), ¢l brinda un marco de relacion social dentro del cual Nilda nifia juega. Este primer vinculo
social que menciona, no serad el Unico, otras relaciones en distintos espacios formativos forjaran
sentidos ludicos que luego se resignificaran en saberes docentes.

Es importante reflexionar sobre el rol que asigna al adulto en diferentes contextos del relato,
tanto en sus menciones desde nifia hacia familiares y maestros, como cuando adulta en relacion a si
misma: madre, docente o abuela, o a colegas con quienes se relaciona. Desde cada una de dichas
afirmaciones quién narra se implica en distintos espacios formativos y vinculos sociales: los roles
diferenciales evidencian sentidos a veces contradictorios. Una segunda figura a quién nombra es a
su maestra de tercer grado: “(...) la persona que me acerco un poco mas a este mundo de la musica
infantil, fué la que me presento un poco lo que es el mundo M.E. Walsh, estaba en tercero o sea que
ahi tenia 8 anos, no 9, entonces, ...si mas o menos fui al San Martin entre los 8 y los 9, es el mayor
recuerdo que tengo, y aparte , a mi me gusta mucho actuar y me acuerdo que para las fiestas las
fiestas eran muy innovadoras (...) “ (...) mi papel era la reina mala de la bella durmiente y me
acuerdo que mi mama me alquilo el traje y yo estaba fascinada, me disfrazaba, me gustaba mucho
disfrazarme (...)” (Entrevista 25/2/13). En este caso lo ludico ingresa a partir del hecho artistico y el
adulto acerca al nifio a experiencias de ese tipo; “ LA maestra”, como ella la denomina ofrecia una
relacion que Nilda valora particularmente : carifiosa, presente, entusiasta, innovadora, exigente,
comprensiva, recta y dulce, son algunos de los calificativos que ella le profiere. Su acercamiento a
experiencias nuevas se repetira de la mano de una profesora del secundario, quién la vinculard con

la expresion corporal: “en 4° ario llego una profesora que le encantaba también toda la parte de
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arte, (...) ibamos y ella tenia su lugar porque enseriaba danza y también toda la parte de gimnasia y
armamos un grupo de lo que en ese momento se llamaba expresion corporal (...)” (Entrevista
25/2/13). De estas figuras con las que se vinculaba dentro de un rol de sujeto de aprendizaje, Nilda
comienza a relatar ubicandose como ensenante desde muy temprana edad: catequista, profesora de
inglés y maestra particular preludian su dedicacion final a la docencia, tanto en el nivel inicial como
el primario, es en el juego de espejos de ambos que irda construyendo gran parte de sus

concepciones.

De maestros, nifios y escuelas

Para comprender la mirada que plasma en la narrativa acerca del juego y el saber ludico que
expresa, sera necesario comprender en el marco de que relaciones construyo tales significados; el
vinculo adulto-nifio, resulta fundamental en su discurso, a partir de la ubicaciéon de si misma tanto
en uno como en otro lugar. La intima relacion entre ambas concepciones se evidencia en la
complementariedad de sus afirmaciones: mientras que destaca en la adulta- maestra “e/ amor”,
“esa parte de, de madre.”, en el nifio-alumno ve a una “personita”, ‘“necesitado de carino”.
(Entrevista 25/2/13) La reconstruccion de ambas, se vincula al sentido adjudicado a la educaciéon y
el juego en la trama discursiva, conforme avanza el relato, las reflexiones en torno a dichos
conceptos se tornan mas complejos, las experiencias formativas se multiplican y su rol docente en la
educacion infantil aumenta las variables ponderadas a partir de la dialogicidad que implica el
transito por la cotidianeidad escolar. (Mercado: 2002)

La produccion discursiva de su rol docente ancla en permanentes referencias histéricas y el
decir de su relato esta atravesado por denominaciones que provienen de diferentes corrientes
educativas y filosoficas propias de tradiciones pedagdgicas que dan cuenta del caracter local del
conocimiento que expresa. El paralelismo entre la maestra y la madre hunde sus raices en el
proyecto politico que fomenta la insercion femenina en la educacion como una forma de extender el
vinculo doméstico entre la mujer y el nifio (Ponce : 2006), desde una mirada esencializadora que es
adoptada por referentes de la educacion infantil como Cordeviola de Ortega; que como vimos en el
capitulo precedente apela a tal imperativo en su principal produccion bibliografica (1967) y tiene su
eco en el discurso de Nilda.

Asi como hallamos indicios que refieren al rol maternal, también estdn aquellos que desde
una perspectiva cercana remiten a la postura espiritualista que como ya vimos permeo fuertemente
los discursos sobre la infancia y la cotidianeidad del Jardin de Infantes: “ (...) al nifio se lo recibe
con todo el amor (...)Yo lo que pienso es que a través del amor vos podes lograr mucha cantidad de

cosas (...) lo recibia llorando y los entregaba con una sonrisa, pienso que la esencia del maestro
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es , fundamentalmente en el jardin y en todas las dreas, tiene que el amor ser tu eje(...)”" El niho
con potencialidades para desarrollar y el Jardin de Infantes como un espacio de felicidad resaltan
en el relato junto con la presencia de un adulto que “recibe”,”logra”, “entrega” y cuya “esencia” es
el “amor”.

Desde éstas concepciones que forman parte de lo que Charlot denomina “relacion con el
mundo” (2006) es a partir de donde Nilda construye su saber ludico, las clasificaciones,
jerarquizaciones y valorizaciones que le asignard a cada practica de juego estard vinculada a las
relaciones de saber que significaron su concepcion sobre el mismo.

En la inscripcion social de la narrativa vemos como influye la variable de la dindmica social,
el primer encuentro realizado en visperas del primer dia de clases en la escuela primaria de su nieta
contrasta con el discurso del segundo encuentro ya avanzado el afio escolar. Su experiencia doble
como maestra del nivel inicial y del primario, junto con el haber recibido a su nieta como alumna
del jardin en el cual ella era docente de otra seccidn, la interpela hacia una reflexion sobre la
identidad del Jardin de Infantes como nivel educativo y el rol del juego en la educacién. Es desde
éste contexto que ella construye sentidos en recurrentes comparaciones a la escuela primaria: “(...)
en la escuela primaria, yo te digo ahora con mi nieta es todo mas estructurado, (...) y el nifio que
tiene mayores problemas no todos los docentes se ocupan, porque se trata de que el grupo avance
hacia un mismo lugar, en cambio en el jardin lo veo mas individual, mas de reconocer que estd
pasando con esta personita, (...) se reconoce mas la persona como ser individual (..), en la escuela
primaria lo veo un poco mas quizas distante esa relacion maestro alumno.” “el ritmo de lo que es
la escuela primaria...donde hay un tiempo de copia, de tareas, hay minimo tiempo de un juego
(...)” (Entrevista: 3/5/13) . La definicion implicita por la negativa remite a un Jardin de Infantes
flexible, con atencion individual del nifio, vinculo cercano con el adulto, con creatividad y juego. El
espiritualismo otra vez permeando discursos que sin embargo encuentran contradicciones que
evidencian la tensidon con aquellos mas cercanos al positivismo: “ni tampoco hace el juego, el
juego...porque la otra vez (...) me decian, (...) “sera porque en el jardin donde estas vos juegan
demasiado”; “(...) yo también veo que en la sala de 5 vos podes trabajar mucho con la letra y el
numero, muchisimo, pero a veces no buscas las herramientas necesarias para hacerlo.”.
(Entrevista: 3/5/13) “ (...) después vino otra etapa en el jardin que hoy por hoy en los jardines
privados en donde tenés todo un proceso lector..ya alfabetizan...cuentan hasta 100 si es
posible...por eso esta la brecha entre el jardin del estado y el jardin privado (...)” (Entrevista:
3/5/13) Las practicas cercanas a las disciplinas tradicionales aparecen contrapuestas a las ladicas en
discursos sociales que interpelan su rol docente de Jardin de Infantes, cuya relacion identitaria con
el juego, segiin las mencionadas voces, socava la legitimidad “preparatoria” para los saberes

establecidos en la escolaridad siguiente.
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El universo de significaciones con las que se vincula desde de su rol de abuela de una niha
que experimenta el cambio de un nivel educativo a otro y de maestra de ambos niveles, inicial y
primario, incide en sus posturas y genera contradicciones que resuelve a partir de la
conceptualizacion de un juego escolar que sintetiza demandas ludicas y de contenidos disciplinares
tradicionales: “(...) hay algo que quizas yo siempre dije, en mis arios de etapa de sala de 5, siempre
uno de mis mayores deseos era que ese gran abismo no existiera, para que el nifio pueda ir de la
mano de una sala de 5 a un primero (...)”"; “(...) el rol docente, lleva...como el juego va a tener una
actitud...uno siempre va a enseniar a través del juego, en la casa lo podemos hacer pero me parece
que no se profundiza tanto el sentido del juego, porque nosotros de repente si vamos a jugar a,
hacemos un domino, un domino grande para jugar en grupo en el piso y después lo trabajamos en
las mesas por ejemplo, nosotros ahi vamos a trabajar fundamentalmente la idea de conteo, los
iguales, el menor, el mayor, pero quizds es mucho, en la casa es espontaneo, no apuntas hacia una
determinada ensenianza, igualmente cada familia al jugar tiene su idiosincrasia y su forma.”
(Entrevista: 3/5/13) La presencia del juego como medio para la ensefianza de un saber matematico
pareceria operar como puente para superar “el abismo” al que alude Nilda, el fuerte rol del adulto
portador de un saber ludico que vehiculiza al contenido es nuevamente destacado en el relato. El
ejemplo situado en la practica da cuenta de una valorizacion positiva del mismo en tanto concuerda
con su concepcion de lo Iudico en el Jardin de Infantes: “ (...) lo que pasa que el juego es la
esencia del jardin, a través del juego se van a abrir un monton de puertas en el que vas a ir
canalizando el aprendizaje , es todo juego y a través del juego el nifio aprende un monton de
situaciones...” (Entrevista: 3/5/13) El sentido del juego para la docente, pareceria remitir a simple
transmisor de saberes enmarcados en campos disciplinares largamente legitimados por tradiciones
hegemonicas, sin embargo, conforme avanza el discurso, los matices aparecen. Debates ya
mencionados en capitulos precedentes se ven reflejados en su relato dando cuenta de la raigambre
historica del mismo. EIl protagonismo central que adquiere cuando la narrativa refiere a sus

experiencias docentes se torna sumamente rico para el analisis.

Experiencias formativas y juego

A partir del desarrollo de la dindmica de las entrevistas vemos como ciertas constantes se
repiten a lo largo del paso del tiempo, la educacion infantil contemplada desde una funcion
preparatoria para la escolaridad primaria se refleja tanto en la memoria infantil de Nilda como en la
docente: “(...) empecé en el jardin colores a los 5 afos, en esa época la sala de 5 es un poco
experimental porque realmente, bueno, era el pié inicial para ir a un primero (...)” (Entrevista:

25/2/13) “A mi me parece que el estado, si el docente trabaja a consciencia, bien y dando lo mejor
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para que la sala de 5 sea el escalon previo a la primaria...no tendria que ser un abismo tan
grande” (Entrevista: 3/5/13) Esta idea, se vincula con el modo en el cual va a construir su saber
ludico, las diferentes apropiaciones que haga de las lineas prescriptivas en cuanto al juego estaran
relacionadas con el sistema de significaciones compartidas por ella desde su horizonte de actividad.
(Charlot: 2006)

Fundamentalmente veamos como la narrativa apela a constantes referencias historicas para
reflejar saberes ludicos construidos, los procesos rememorados aluden a relaciones dentro las cuales
se desarrollan diversas practicas que significan sentidos diversos en cuanto al juego. Desde sus
comienzos a fines de la década del 70" cuando forjaba su primer experiencia en un jardin privado y
su continuacién definitiva en uno publico a mediados de los afnos 80" luego de un impasse de 4 afios
dado por el nacimiento de su primer hijo, comienza un recorrido en el que Nilda ubica diversas
fracturas que asocia a cambios curriculares regionales y a procesos sociales politicos.

El primero de ellos remite a la comparacion de dos experiencias formativas diversas
(Rockwell : 1996) la experimentada entre el 79"y el 81" en un jardin privado y el periodo que
comienza cuando retoma su actividad en el nivel, luego de un paso por la escuela primaria, a partir
del afio 88 en aquel jardin de infantes estatal en el que luego de 23 afios se jubila. Entre ambos
periodos surgen en las actividades cotidianas ecos del contexto social en el que se presentaban, el
afio 79” coincide con Circulares Técnicas que intentan prescribir las actividades diarias® y las
primeras documentaciones acerca del juego-trabajo y el juego centralizador reformulado por
Cordeviola de Ortega: “(...) me acuerdo que cuando estaba en el jardin privado estaban unos
cuadernillos, en donde , que todavia los debo tener por ahi, que te daban para cada juego las cosas
que vos podias pedir, estaba bien explicado, estructurado...(...), pero no solo de la curricula que
uno podia utilizar para armar su planificacion sino de las orientaciones, didacticas, todo bien
esquemdtico, era un poco el librito que después el docente iba...y después vino un poco este
cambio, iba llevaba todo bien estructurado, voy a hacer esto con esto y con esto, para llegar...o
sea , este fue el gran cambio, también después...le presento agua y harina a ver que pasa, que se
fije,(...)” (Entrevista: 25/2/13) El tinte altamente pautado de la actividad docente contrasta en el
relato de Nilda con lo que denomina como el “gran cambio” por el cual la intervencion del maestro
se corre hacia un mayor protagonismo del nifio. La coincidencia entre los diferentes procesos
politicos y el caracter privado o publico de su experiencia, hace que la narrativa asocie las
diferencias a uno u otro factor: “yo pienso que en el , en los jardines del estado en los que trabajé
el nifio es mas, el actor, de la situacion ludica y el que crea la situacion ludica, el que crea los

elementos para el juego, de lo minimo a lo mdximo (...)” (Entrevista: 3/5/13) y luego aparece la

45 Reflexiones sobre actitud docente (1/79), Documento sobre autoridad (6/79) y Reflexiones sobre Educacion Moral (1/83).
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reflexion asociada al momento politico en referencia al régimen autoritario : “eso te da la pauta de
que estaba todo absolutamente organizado, aca no tenias un maestro creador, del juego, porque
aca tenés toda una guia de hasta todos los elementos de que cosas vos podes introducir para que el
nifio juegue.(...)” (Entrevista: 3/5/13). Entre ambas experiencias surgen comparaciones a través de
las cuales la docente sienta posturas en relacion al juego: “el juego, que se presenciaba en el jardin
7 con la parte del privado, era...mucho, era muy diferente me parece, me gusto mucho mas, era,
porque era toda la etapa de Piaget, de dejar hacer, del constructivismo, el otro venia un poco mas
tradicional en el privado, entonces bueno, hubo que empezar a empaparse, a leer mucho mas, a
hacer mas cursos, a trabajar, a hacer mas como el jardin y la innovacion y la directora te lo
pedia” (Entrevista:25/2/13) la presencia de saberes vinculados a campos disciplinares como la
psicologia evolutiva toman preponderancia y ameritan el desarrollo de relaciones sistematicas con
el saber pedagogico a través de procesos de lectura y relaciones institucionales de aprendizaje
motivadas por cambios en la dindmica cotidiana del Jardin.

Sin embargo, la adhesion a la nueva perspectiva encontrard en su discurso varias
afirmaciones disidentes que remiten al rol del adulto y del nifio en el juego escolar e implicitamente
a la vision que contrasta dos posturas sobre la infancia : aquella que ve al nifio como participe
activo y productor cultural y la que lo concibe como moldeable en funciéon de su condicion de
futuro adulto. “(...) al nifio tenia que ensenarle esto, no habia tanto que ensenarle a pensar y a
discernir y a dar una opinion, vos fijate que después cambia totalmente con la democracia que
viene toda la parte del constructivismo y aparece un poco el dejar hacer y muchas veces no bien
conceptuado como el dejar hacer, a donde apuntaban con su educacion(...)” (Entrevista : 25/2/13).
La postura critica sobre lo que denomina “el dejar hacer” que asocia a la corriente contructivista se
contradice con la afirmacién anterior y aparece vinculada a la interrogacion sobre el sentido de la
educacion infantil. La ambivalencia de la postura se repite en la siguiente asercion: “(...) yo tambien
lo que observé tantos ainos es que uno planifica, surgen un monton, pero esta toda la actividad
libre que vos también tenés que poner en tu planificacion, porque la actividad que vos vas
pensando que vas a ir armando, porque vos lo vas guiando, vamos a decir la verdad, uno guia,
porque todo a libre albedrio no va a ser, el maestro siempre, aunque a veces te dicen, como es
esto?, pero el maestro va a ser un guia de todo y va a veces llevando muy sigilosamente a donde va
ese juego (...) (Entrevista : 25/2/13) La experiencia de Nilda da cuenta de la distancia existente
entre la teoria y la practica, la planificacion y la concrecidn, el saber del docente y el saber del nifio
conjugados en una propuesta ludica, el sentido del juego para el nifio y el juego que piensa el
docente cuya finalidad reside en la intencionalidad pedagogica, las denominaciones “libre albedrio”
y “guia de todo” manifiestan la presencia de éstas dicotomias y las contradicciones que acufian.

Tanto éste “corte” como denomina la docente como el otro que sucede con la aparicion de la
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Ley Federal de Educacion, son percibidos como tal en tanto convulsionan el vinculo entre el nifio y
el adulto y la forma en la cual se ponen en juego saberes y practicas sociales que conformaran el
espacio y tiempo ludico.

El contexto formativo dado por las practicas escolares cotidianas (Rockwell: 1996) tiene un
peso preponderante sobre el cual se apropian las nuevas normativas: “Si, este lo trabajamos mucho
v aparte, también aca tenés una planificacion, una curricula también cerrada, organizada, de otra
manera a lo que hacemos hoy, porque vos fijate que ya, te estan dando, el contenido para trabajar
en todas las secciones, que nosotros del que surgio después hicimos un desglosamiento de cuales
son los contenidos para trabajar en las diferentes salas(...) ”(Entrevista:3/5/13) Las prescripciones
curriculares a las que hace mencion, no discriminaba como las anteriores que contenido
correspondia presentar a cada edad , por lo cual Nilda y sus pares se encargaron de realizar dicha
clasificacion de acuerdo al criterio dado por los saberes de la experiencia. La ausencia de menciones
al juego generd, en el mismo sentido que la produccion clasificatoria anterior, la creacion de un
“anexo” en donde planteaban al mismo, tal como mencionamos en el capitulo anterior.

Cada cambio en la politica curricular se manifiesta en el discurso de Nilda como puntos
nodales desde los cuales organiza la narrativa y expresan una conflictividad que da cuenta de la
complejidad de los procesos sociales cotidianos dentro de los cuales se construye el saber ludico.
Las menciones a sus experiencias infantiles de juego y aquellas cercanas al campo artistico y
relacionadas con ¢€l, (canciones infantiles, teatro, expresion corporal) constituyen un punto de
partida sobre el cual se sumaran experiencias formativas diversas que se vinculan a relaciones en
diferentes d&mbitos (catequista, profesora de ingles, profesora particular y maestra de primaria) que
la ubican en el rol de ensefiante. Aquellas mas cercanas al juego se remiten al ejercicio mismo de la
profesion dentro de la cual las practicas cotidianas dan forma al trabajo docente, como afirma
Rockwell, los maestros se socializan mediante opciones, sugerencias, presiones y consejos diarios
que les presentan sus colegas” (1995:26); esta aseveracion es doblemente pertinente cuando
hablamos del juego, que estd ausente en los espacios de formacion habilitantes en los cuales
menciona una fuerte presencia de la psicologia y las “didacticas de las cuatro areas” en referencia a
matematica, lenguaje, ciencias sociales y ciencias naturales.

La multiplicidad de experiencias con las cuales dice haber aprendido el saber docente que
expresa en su discurso acuerda con el postulado de Ruth Mercado quien sostiene que éstos son
construcciones historicas que manifiestan lineas de pensamiento provenientes de diferentes lugares
y tradiciones y, en consonancia con el planteo de Rockwell, constituyen un producto de relaciones
sociales, asi lo manifiesta la maestra cuando remite a la observacion, la lectura, “el historial del
juego” y la experiencia: “(...) un docente aparte de lo que vas aprendiendo se va haciendo bajo la

experiencia.” (Entrevista: 25/2/13) Los numerosos espacios en los cuales desarrolla relaciones
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institucionalizadas de aprendizaje y las pautadas por la cotidianeidad de la practica se plasman en

13

este fragmento ubicado en la coyuntura de un cambio curricular: “ (...) hubo que empezar a
empaparse, a leer mucho mas, a hacer mas cursos, a trabajar, a hacer mas como el jardin y la
innovacion y la directora te lo pedia, entonces bueno, hice muchos cursos en mi carrera, siempre
me intereso, hice muchos talleres, seminarios, hice gestion, cursos que tenian que ver con la parte
que daba el gobierno, cursos también privados de editoriales, la casa de la cultura de Lanus,
municipalidad, después hice cursos pagos con inspectoras de la rama, todo suma, he ido a varios
seminarios a La plata, yo creo que todo suma, después vos pones y sacas tu propia experiencia,
algunas cosas son muy idilicas que después en la sala y en la prdctica no son tan como quieren que
sea, porque la realidad es otra (...)” (Entrevista: 25/2/13)

Las relaciones de poder y saber que surgen de la narrativa cuando menciona el aspecto
jerarquico de la préctica docente se relaciona con la concepcion de éste ultimo que se desprende de
su relato, el saber “idilico” como denomina la categoria local que expresa, contrasta con el saber
practico, bajo diferentes menciones remite a uno u otro, dando cuenta de una conceptualizacion
local cercana a la tedrica de saber docente y pedagogico. El “perfeccionamiento” y “toma y lee
esto” como directivas de supervisores a maestros, se diferencia de “lo que me gusta” y del “como
vos haces?” en referencia a juegos y practicas educativas. Mientras el primero se muestra
cambiante, el segundo permanece estable: “(...) cambia un gobierno, cambia la forma de ver la
escuela, presenta otra forma de trabajar (...)” E: que implicaban esos cambios? , N: No, en tanto
no era, el trabajo, porque viste siempre fue un poco que trabajamos con juego centralizador, con
Jjuegos trabajo (...) “eso hara 10 arios, le fueron cambiando los nombres a los juegos, después
aparecio el tema también de que el juego centralizador en la sala de 3 deberia ser muy esporadico,
que ya directamente se debia implementar el juego- trabajo, eh... *“ (Entrevista: 25/2/13) El caracter
ludico del nivel se asocia, en el discurso de Nilda a la estabilidad de lo cotidiano frente a los
cambios prescriptos a nivel curricular, sin embargo en la reconstruccion global del relato, la relacion
entre ambos aspectos de los cotidiano presenta cuestionamientos y contradicciones en las que se
juegan relaciones de poder “ (lo que ) te piden desde la parte del director general de escuelas
después ves que cuando te llega a vos a tu sala y a tu grupo no es tan asi, ni tampoco estan en la
parte de gestion saben si alguna vez estuvieron en sala que es lo que pasa(...)” Otra vez vinculos
jerarquicos inciden en procesos de construccion de conocimiento y el modo de transmision refleja
aquel tradicional de la escuela positivista entre maestros y nifios. Reflexionar sobre aquel que
expresa la docente y el modo en el cual se practica en el juego del Jardin de Infantes sera tarea del

proximo apartado.
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Estructuras de juego

“(...) bueno es eso lo que veiamos aca (diserio del 80) , eso es a lo que yo fundamentalmente
queria hacerte el comentario, o sea no estamos creando individuos tan pensantes acd, acd estamos
creando estructuras de juego que quizds en lo cotidiano habia un matiz, porque el nifio es esencia
creadora, pero al planificar, la forma de planificar es bajo una estructura determinada(...)”
(Entrevista: 25/2/13) La reiterada presencia de las denominaciones “juego-trabajo”, “juego en
rincones” y “juego centralizador” en diversas partes de la narrativa, constituye un indicio de
valorizaciones que prevalecen en el discurso de la docente, el caracter reflexivo de la aseveracion
citada introduce la categoria “estructuras de juego” para dar cuenta del formato ladico que implica
la actividad propuesta, donde los materiales necesarios para el juego dramético, eran elaborados y
aportados por los adultos: “ (...) el nifio armaba el juego con todo lo que la mama le armaba de la
casa (...) el nene lo unico que hacia, jugaba con lo que traia, no era actor de su propio juego, y
constructor de su propio juego” (Entrevista : 25/2/13).

La categoria nativa “estructuras de juego” adquiere valor en tanto pone nuevamente sobre el
tapete el vinculo nifio-adulto y el saber de ambos conjugados en una misma practica social: el juego
en el jardin de infantes. Ya vimos como las documentaciones prescriptivas en sus diferentes
modalidades, ya sean circulares técnicas, disefos curriculares, bibliografia recomendada o
publicaciones periodicas, jerarquizaron histéricamente practicas ludicas difundidas por maestras
del nivel que trascendieron diferentes 4mbitos institucionales®; el saber docente y el saber
pedagogico se relacionaron de manera diversa, en un proceso de apropiaciones que legitimaron
experiencias escolares a través de acciones de documentacion de las mismas. El rol central del
juego en sus diferentes formas, dentro del discurso de Nilda, demuestra la complejidad de la
dindmica escolar y de la relacion entre ambos saberes, el recorrido histdrico del que da cuenta habla
del carécter socialmente construido del saber ludico, en el cual normativas y practicas se vinculan
diferencialmente expresando la distancia existente entre transmision y apropiacion. (Rockwell:
1996)

Tanto las modalidades de juego mencionadas, como otras vinculadas al uso del juego como
medio para lograr aprendizajes de areas tradicionales, son introducidas en la narrativa en el marco
de la descripcion de situaciones concretas en las cuales sucedieron, Elvaz citado por Ruth Mercado
seflala que en el trabajo docente se “ejerce un “conocimiento particular” que se desarrolla al

efectuar el trabajo mismo.” (2002). Efectivamente, el discurso de Nilda esta plagado de referencias
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Recordar a las citadas en el capitulo 2 y 5 : Cristina Fritzsche, Hebe San Martin de Duprat y Cordeviola de Ortega
entre otras

76



situacionales que expresan un saber practico en el cual prima el “como” y no el “que” del saber
docente: “(...) abrias la curricula y visualizabas como lo hacemos, a ver de que forma vamos a
lograr esto, o sea te planteabas, por ejemplo en este eje, “la formacion ética” como voy yo a
plantear frente al grupo y lograr la ensefianza de...las ocupaciones y pasatiempos de preferencia, a
que jugamos?,cuales son las ocupaciones? O los pasatiempos? No era, era bastante complejo, pero

’

ahi estaba , bueno, en vos el buscar de que forma lo replanteabas y lo llevabas al juego.’
(Entrevista : 3/5/13)

Si bien en gran medida “la experiencia” segln ella dice, nutre todo lo que sabe sobre juego
en el Jardin de Infantes, ésta es particular de su trayectoria; cada sujeto selecciona, interpreta e
integra a su manera las diferentes experiencias (Rockwell: 1996). Las distintas tradiciones con las
cuales dialoga la maestra estan atravesadas por el recorrido particular en el cual las vivencio:
instituciones privadas, de educacion primaria, y equipos de trabajo estables en Jardin de Infantes
referentes del distrito, en cuyo marco fluctlian concepciones heterogéneas que definen malestares y
adhesiones: “ (...) en algunos momentos veia que dentro de la rama del estado habia algunos
Jjardines que eran un poco que querian distinguirse, por rotularlo asi, de como trabajaban, de que
lo hacian muy bien y que como, por eso dentro del grupo de jardines, era un jardin que se lo
nombraba que trabajaba muy bien y como respetando, modelo, no lo que se llamar asi pero... era
un poco quizds, eso es un poco lo que yo vi de mucha gente que esta en gestion, otra no, que quiere
que su jardin sea “el jardin” y que quizas no le importe mucho si realmente ese jardin tiene todas
las condiciones como para ser el jardin, Y por algun lado he sentido, en algunos momentos sentia
presion, porque quizas para mi habia cosas que no se tenian que hacer tanto de esa manera,(...)"”
(Entrevista: 25/2/13)

Las jerarquizaciones de las que da cuenta su discurso ubican en primer lugar al juego-trabajo
y juego centralizador, en consonancia con la tradicion instalada en la region sur de la Provincia de
Buenos Aires por Cordeviola De Ortega: “(...) dentro de un juego trabajo organizado para tres
anos se podia, me acuerdo que habiamos armado el juego del consultorio odontologico, bueno
habia, enfrente teniamos una sala de primeros auxilios que esta, bueno, después hicimos toda la
visita...mira me acuerdo hoy el juego que organizaban en la sala de tres...era algo,, que.....te
llenaba de alegria de ver como participaban, del cambio de roles del grupo que esperaba de
repente en la sala previo al llamado para entrar al consultorio, como habian armado, porque ya
algunos trabajaban con sus letras del nombre (...)” (Entrevista:3/5/13) la cita trae una variable
distinta a la version documentada: la edad en la cual se practicaba el juego-trabajo diferia de la
propuesta prescripta, el saber docente daba cuenta de esa posibilidad, la recreacion de la realidad
social observada y la incorporacion de simbolos alfabéticos en el grupo son mencionados como

rasgos que “alegraban” la mirada docente.
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Llamese consultorio odontologico, regimiento de granaderos, barco pirata, supermercado o
radio, la importancia de la experiencia social se destaca en el saber de Nilda : “(...) las salidas
educativas, en donde habia una gran posibilidad, de iniciar aquel juego que proyectaste con la
salida educativa y eso te ampliaba totalmente el panorama de después el juego en la sala (...)";
“(...) la salida educativa, unificaba un poco la experiencia para el grupo (...) " (Entrevista: 25/2/13),
las experiencias formativas de distintos dmbitos sociales tanto en la docente como en los nifios
adquieren una centralidad fundamental para el desarrollo del juego: en la primera como instancia
productora de los mismos y en los segundos como espacio formador de saberes a recrear en la
practica ludica, es llamativa la apelacion al “estimulo” como referencia al tipo de interaccion
social que favorece al enriquecimiento de la practica ladica: “(...) vamos a la parte ludica, en un
juego, para empezar a jugar ya empezamos a plantear como podemos jugar, “yo quiero ser
doctor”, bueno, como hacemos, que pregunta hace el doctor cuando llega su paciente, que hace?
Un nene que esta estimulado arma su propio juego, va a buscar sus elementos, tiene quizds mas
poder de observacion (...)” (Entrevista:25/2/13) Tal concepto define en el discurso, la
significatividad social del juego, su vinculo con el contexto sociocultural del nifio y la necesidad
homogeneizadora de la experiencia para el desarrollo de las propuestas referidas a dicha practica.
Desde éste planteo el maestro apela a la instalacion del conocimiento del nifio dentro de un espacio
formativo institucional : la salida educativa; que de apertura al formato ludico del juego-trabajo.

El saber docente manifiesta construcciones conceptuales realizadas al calor de la practica, la
apelacion a “no se como haces vos” en algun fragmento de la entrevista habla del caracter situado
del conocimiento (Mercado:2002), el “como” remite a formas especificas de presentacion de la
propuesta de juego: “(...) una de las formas en las que armabamos el juego era primero, sobre todo
en sala de 5, era plantear, eh, como lo armamos, a ver como podemos jugar, que podemos
organizar, como armamos el espacio para jugar, que cosas podemos utilizar, que carteles, si vamos
a utilizar billetes, vamos a hacerlos, que mdquinas (...)"; “(...)vamos a traer cajas, hilos, fichas de
colores, sogas, papel metalizado, bueno, esos lo aportamos muchas veces de la sala, pero...vamos a
crear, yo lo trabajaba asi lo que es el juego, proyectaba y después cada grupo elegia(...)”: ”(...) este
juego que tenemos muchas ganas de jugar en la sala, bueno, que cosas podiamos armar y
haciamos una lista con ellos”; “y dia tras dia ibamos armando los elementos para jugar, bueno,
asi armabamos el juego, y cuando ya esta todo organizado, jugabamos, (...) si habia algo ya se
empezaba a jugar con lo que teniamos y después cada dia se iba enriqueciendo , porque tampoco
era algo que “no, hoy no esto se hace y no hacemos lo otro”, porque no podias tampoco dejar esa
situacion ludica que entre ellos se presentaba, no estaba para perderla.” (Entrevista: 3/5/13) Los
diferentes fragmentos seleccionados tienen en comun varios puntos dados por el saber plantear una

situacion de juego. El relato se enuncia en primera persona del plural, por lo cual incluye al grupo
78



de nifios como participes activos del plan ladico, se distinguen alli tres momentos: el primero, de la
proyeccion, donde el maestro interpela al grupo acerca de la transformacion del espacio y de los
elementos que recrearan asi como de los materiales necesarios para ello, el segundo, en el cual se
distribuyen actividades a partir de las cuales los nifios creaban los materiales de juego, y un tercero
donde jugaban. Sin embargo, dentro de ésta separacion entre el espacio de trabajo y el de juego,
que remite a la tradicion instaurada por Cordeviola de Ortega (Malajovich: 2000), se evidencia la
tension entre la practica ludica del nifio y la propuesta segmentada del maestro, que se resuelve
distendiendo el plan inicial y dando lugar a la iniciativa del niflo. La figura predominante del
maestro coordinando y liderando actividades esta bien presente incluso en propuestas ludicas en las
cuales las caracteristicas de los materiales presentan un caracter mas flexible de creacion: “(...) el
crear, el poner sobre distintos espacios, en la mesa, o sobre el piso, o en ronda, poner muchos
materiales desestructurados y han creado! Muchas cosas fascinantes: maquinas, estructuras,
personajes...eh...titeres, no sé miles de cosas han creado, pero un poco asi, no? Marcado “ese dia
determinado trabajo con este material para lograr tal cosa” (...) (Entrevista: 3/5/13)”

El esquema de juego cuya reiteracion da cuenta de la valorizacion positiva que posee dentro
del discurso, remite a un proceso de conocimiento: la experiencia comun en un espacio de la
realidad social, la proyeccion del “como” y “con que” recrear dramaticamente dicho espacio, el
“trabajo” por grupos donde los nifios crean los elementos y finalmente “el juego” que consiste en
asumir diferentes roles de la experiencia realizada. Cabe reflexionar acerca del modo bajo el cual el
maestro da lugar al juego, como sostiene Rockwell en relacion a la presentacion de los
conocimientos en la escuela primaria, donde los procesos que constituyen a los mismos se
transforman en objetos de ensefanza (1996); aqui, la presentacion formal, los pasos realizados y
ritualizados predominan, al menos en el discurso, por sobre el juego mismo, la forma parece
sustituir al contenido.

Otras modalidades de juego son mencionadas en el relato: los juegos comerciales de reglas,
que la docente denomina “de mesa” vienen al discurso para reflexionar sobre la diferencia entre el
juego desarrollado en el jardin de aquel que se practica en la casa. Nilda remite a la intencionalidad
educativa del maestro dicha diferencia: “A mi me parece que el juego que se puede plantear de la
casa quizas no tiene un fundamento tan solido a nivel aprendizaje como el que nosotros apuntamos
en el jardin (...)”; “El rol docente, lleva...como el juego va a tener una actitud...uno siempre va a
enseniar a traves del juego, en la casa lo podemos hacer pero me parece que no se profundiza tanto

6

el sentido del juego “; “, (Entrevista : 3/5/13) El “sentido del juego” radica para quién narra, en el
vinculo con la ensefianza, el saber ensefiado apela a contenidos matematicos y del ambiente social,
donde fundamentalmente la intervencion del adulto motiva su apariciéon y la explicita bajo la

elaboracion de material concreto, carteles con precios en el supermercado o la realizacion del juego
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reglado en familia en el marco de un “taller” dentro del Jardin de Infantes, son ejemplos acotados
por la docente.

El patio, como emblema de juego, es destacado por Nilda en diversas partes y con sentidos
contradictorios: en primer lugar remite a ¢l asignandole una valoracion importante: “A mi me
parece que ademds de un espacio fisico interno tienen que tener un buen espacio fisico externo aca,
para jugar, que haya un espacio de juego, no que esté lleno de cosas, que también tengan un poco
un espacio libre de juego, para crear un juego ellos, no solo que todo sea en base a elementos y a
cosas que estan en el espacio para que ellos creen su propia situacion, me parece que pueden
crear también no solo con elementos... en juegos libres asi te estoy diciendo, de espacios libres de
Jjuego (...)”; “ El patio les fascina! Me parece que por un lado es como que se sienten mas libres,
esa experiencia tuve..(..)”" (Entrevista: 3/5/13) El ambiente despojado y su uso, apela en el saber de
la docente a la intencion manifiesta de posibilitar a los nifios el creacion de “su propia situacion”, la
carencia de elementos que orienten el juego, define la actividad de éste espacio,en una afirmacion
sugerente por su contraste con la descripta en el “juego-trabajo” donde la produccion de materiales
adquiere un papel predominante. El rol del adulto toma distancia respecto al juego del nifio y la
intervencion del maestro se reduce a acotadas situaciones: “(...) en un juego en el patio puede
presentarse una situacion en donde vos tengas que intervenir y que haya una situacion de
aprendizaje también (...)” (Entrevista: 3/5/13) El aprendizaje unido al involucramiento adulto habla
sobre el “sentido” al que remitia en parrafos anteriores.

En segundo lugar, su mencion adquiere una valoracion negativa cuando su utilizacion es
considerada excesiva: “(...) y yo un poco eso antes si lo he visualizado, o el recurso del patio, el
patio, el patio, pero bueno, el patio esta bien, el patio es necesario, el patio también enriquece,
pero, llega un punto que , estamos media hora se va la directora, salimos otra media hora, eso
tambieén lo he visto (...)” (Entrevista: 25/2/13) Entre ambas posturas subyacen concepciones acerca
del saber docente y del saber de nifio, la inica mencion explicita a la palabra de éstos aparece en el

o«

relato cuando del patio se trata: “(,,,) llegaban y de repente “uy, uy, hoy no hay patio,” “tenemos
patio hoy?”, en una ...en todos los anos es una de las preguntas...”’y a que hora es el patio?”
(Entrevista: 3/5/13) la reducida intervencion adulta tanto liderando juegos, como sugiriendo los
mismos a través de elementos, hace de éste espacio dominio del saber ludico infantil, que en el
relato se define a través de un contraste importante con respecto a propuestas de la sala.

El cruzamiento entre ambas relativiza la polarizacién que mencionamos: “Y si! Hicimos
juego dramatico en el SUM, en el patio, en la sala de musica los dias que la maestra de musica no
estd ...(...) Si, si, les gusta el cambio de espacio, como que fluye otro aire digo yo, se sienten en un

espacio mayor, con mas posibilidad de movimiento...y da, da lugar a...el cambio de espacio fisico

también da lugar a que el juego tome otro matiz (...)" la experiencia de Nilda da cuenta de ello y lo
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valora trayendo a reflexion el vinculo entre espacio y juego en una referencia que nos remite al
topico de analisis que, junto al tiempo, sugiere Angela Nunes a partir de su experiencia con la
cultura Xabante. Ambos estan significativamente presentes en el relato de Nilda, desde una mirada
adultocéntrica que se diferencia de la infantil.

El sentido del juego vinculado a la ensefianza domina los discursos de la docente, las
jerarquias que ponderan las distintas modalidades ludicas privilegian aquellas en las cuales la
intervencion del maestro es garantia de la existencia de una situacion pedagogica: “(...) Y bueno ahi
estd, tu gran esencia de maestro de saber llevar realmente el juego a un aprendizaje. Por eso
bueno, yo creo que es algo muy personal. Ya es tu dangel propio el que te va a llevar a descubrir y a
ayudar al nifio a lograr ese aprendizaje en una situacion ludica.(...)” (Entrevista:3/5/13) Su saber y
experticia docente que segun Nilda: “(...)participa con ellos, guia, interviene...pregunta a ver como
lo podemos hacer...trae elementos también para enriquecer la situacion (...)” (Entrevista:3/5/13),
valoriza al Nivel Inicial como nivel educativo: (...) Pero todo tiene que ver con, todo tiene que ver
fundamentalmente con tu ser docente, a donde apuntas...porque también uno ve que el trabajo no
porque es el jardin van y juegan,... eso es lo peor que podes decir...estan pensando cuando juegan,
estas brindando un monton de situaciones (...)”" (Entrevista:3/5/13). Cierto sentido comun social
atraviesa el relato como una voz ajena que subestima al juego como practica valida en la institucion
educativa; la creencia en el valor del mismo, manifiesta en el sentido penoso de la frase; recuerda a
las viejas “reyertas infantiles” a las que aludia Rosario Vera Pefialosa®’, en referencia a los debates
entre las posturas espiritualistas de las Kindergarterinas y las positivistas de los maestros de nivel
primario.

Tal vez para Nilda, sea el juego como “medio para”, aquel que con mas fuerza, legitima la
presencia ludica en la institucion infantil, la tension recurrente entre lo que ella llama “el dejar
hacer” y el “libre albedrio” asociado a una figura docente desdibujada y la fuerte presencia del
maestro en un formato guiado e intervenido, “(...)el maestro va a ser un guia de todo y va a veces
llevando muy sigilosamente a donde va ese juego (...)”(Entrevista: 3/5/13) representa uno de los
“nucleos problematicos” del relato (Saltalamachia: 1992 ) y remite a un aspecto no abordable a
partir de la metodologia adoptada: como se vincula el saber del maestro y del nifio en la practica de
juego institucional.

El otro “nudo problematico” hallado es el de la tension entre “saber idilico” y “saber
practico”, segun la categorias locales utilizadas por Nilda (Rockwell:2009), cada uno implica
relaciones de saber distintas (Charlot: 2006), mientras que el primero vincula a la docente con
instancias jerarquicas superiores ubicandola en un lugar subordinado dentro de la l6gica burocratica

(13

escolar (Batallan: 2007) cuyo eco repercute en denominaciones como “vino”, “bajo” o “se

“7 Ver Capitulo 1 y 2 del presente trabajo y Ponce (2006: 38)
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prohibi6”, y se desarrolla en el marco de modalidades institucionalizadas y validadas de aprendizaje
llamado “perfeccionamiento”; el segundo alude tanto a relaciones de conocimiento entre pares
como a aquella que se ejerce individualmente™: “(...) siempre digo el maestro esta solo, porque
también el directivo esta mirandote desde un punto, y te puede decir, te ayudo en esto, pero después
la realidad cotidiana, y vos sos maestra, es otra (..)” (Entrevista:25/2/13). El “angel”, la
“creacion”, “la observacion”, “las lecturas”, “el historial”, la “experiencia”, y el placer bajo la
mencion a  “lo que mas me gusta”, se vinculan con el saber docente que Nilda define como
“practico”; en lo que ella expresa, anclan experiencias formativas diversas tales como su propia
experiencia como alumna en un Jardin de Infantes, los juegos con su abuelo, su vinculo con el arte
en experiencias culturales diversas, y su paso como docente de nivel primario. EI contexto
formativo dado por su trayectoria docente se suma en la constitucion de dicho saber, a través de la
adopcidn heterogénea de disimiles tradiciones pedagogicas, en un proceso que, pese a la soledad del
ejercicio profesional al que alude Nilda, se construye colectivamente bajo apropiaciones

institucionales distintas . (Rockwell: 1996).
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Conclusiones
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A través de los diferentes capitulos abordamos una tematica en cuyo desarrollo académico
predomina la mirada sociologica, psicoldgica y del campo educativo (Sarle 2001, 2006, 2008, 2010
Carli: 2002, Valifio: 2006). Sin desconocer la importancia de sus aportes, creemos que la
antropologia de la educaciéon brinda elementos conceptuales y metodoldgicos fundamentales para
reflexionar acerca de la cotidianeidad del Jardin de Infantes y de sus dinamicas (Rockwell: 2009),
de la misma manera que lo hizo con otros niveles de la escolaridad sobre los cuales prevalecieron
las investigaciones. Salvo contados autores, entre los que se destacan Apple y King ( 1989 ) por la
relevancia de sus aportes en relacion a la transmision de contenidos implicitos en las précticas en
relacion con el concepto de “curriculum oculto”, las investigaciones antropoldgicas sobre el nivel
inicial se encuentran ausentes del ejercicio disciplinar. La potestad psicoldgica y pedagdgica sobre
los procesos que suceden en la educacion infantil, opaca la dimension sociocultural de los mismos.
La perspectiva antropoldgica aporta a su descripcion a la vez que integra conocimientos locales y
establece relaciones con diferentes matrices sociales (Rockwell: 2009).

La reflexion sobre la propia subjetividad constituyd un punto de partida epistemologico
fundamental desde el cual construir preguntas, seleccionar metodologias, ponderar la pertinencia de
conceptos y construir los andlisis. Mi pertenencia profesional al campo educativo implicé un doble
proceso de reflexividad que diera cuenta del origen de las categorias analiticas utilizadas y de los
procesos de construccion de las mismas. Sin desconocer la importancia fundamental de mis propias
inquietudes profesionales en la definicion de los interrogantes, el punto de vista antropolédgico
apelando al extrafiamiento desde un rol diferente al desarrollado en mi practica docente cotidiana a
partir de distintos acercamientos al campo durante el desarrollo de mi carrera, fue develador de las
preguntas y definitorio de la eleccion del camino metodologico a abordar.

El juego como practica cultural dentro del contexto del Jardin de Infantes, constituyé el
centro de mi interés, el rol preponderante del maestro en dichas practicas, asi como la relevancia
del mismo dentro de debates sociales y educativos se evidenciaron significativos a lo largo de
diversas aproximaciones disciplinares a lo largo de mi formaciéon académica. El saber docente y el
saber pedagdgico (Rockwell: 1996, 2009; Mercado: 2002) como categorias conceptuales delinearon
la particularidad del interrogante en torno del cual gravitaria la investigacion, y la historia de vida
como metodologia de abordaje sumaria sus propias inherencias al proceso de construccion teorica:
(Cual es el sentido del juego en el saber docente narrado? , es decir cuales son sus significancias
como categoria en su uso discursivo (Delory-Momberger: 2011).  Nilda seria quien desde la
relevancia de su figura, dada por el reconocimiento de sus pares, la magnitud temporal de su

trayectoria y la finalizacion reciente de la misma, iniciaria el camino reflexivo que sustento el
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analisis.

II

Tanto los hitos narrativos de la docente, como gran parte de sus concepciones hunden sus
raices en procesos histdricos y sociales mencionados en apartados historicos que aluden al contexto
de surgimiento del nivel inicial argentino en el marco del sistema de educacion publico que se fue
conformando a fines del siglo XIX. Desde las referencias asociadas a postulados espiritualistas
vinculados a las concepciones de la nifiéz y al juego ( Puiggros :1990, Ponce : 2006) hasta aquellas
de tinte positivista que ponderan el tratamiento de contenidos disciplinares alfabetizadores y
matematicos con fuerte presencia del maestro, las tensiones evidenciadas en el relato presentan la
huella de dinamicas institucionalizadas. (Rockwell: 1996).

Infancia y rol docente adoptan significancias complementarias a lo largo de la narrativa:
“personita” y “necesitado de carifio” tienen su correlato en “madre” y “amor” dentro de una matriz
de sentido en la cual el nifio es contemplado como objeto de cuidado. (Carli: 2002) La educacion
infantil se vincula con tales concepciones en tanto remite a una intervencion sistematica del adulto
guiado por el objetivo de lograr diferentes aprendizajes pautados por el estado, a través de
experiencias homogeneizadoras de realidades sociales variadas. El caracter educativo del nivel
remite a la intencionalidad ensefante del maestro cuya presencia profesional brinda legitimidad a
las practicas ludicas que se desarrollan en el Jardin de Infantes. Su preocupacion por garantizar la
valorizacion social de la educacion infantil al nivel de valorizacion social que considera propia de la
escuela primaria, aparece representada en la denominacion de “avismo” en referencia a la diferencia
entre ambos.

Por lo tanto, la red de significados que articula en su discurso habla de una experiencia
institucional infantil con fuerte presencia del maestro como garante de la funcion educativa del
nivel inicial, en el cual el nifio es destinatario de practicas generadoras de “logros” vinculados al
aprendizaje de determinados saberes sociales.  Nifios, adultos y educacion se definen en un
entramado de sentido en el cual el juego serd diferencialmente ponderado, generando tensiones y
contradicciones discursivas.

El fundamento proveniente de su tradicién historica otorga legitimidad al juego y lo
distingue como préactica caracteristica del nivel inicial, asi lo menciona la docente entrevistada y lo
confirman diversos historiadores de la educacion y del mismo (Carli: 2002; Ponce : 2006) Su
referencia discursiva, realizada bajo aseveraciones situacionales que implican un proceso reflexivo
predominante en el relato por el cual expresa sus concepciones a través de la mencion a

experiencias particulares propias (Mercado: 2002), lo concibe basicamente como instrumento de
85



ensefianza, en el cual la intervencion del adulto garantiza su validez institucional. Como menciona
Elsie Rockwell con respecto a la presentacion formal de los conocimientos por la cual la forma
puede sustituir en muchos casos al contenido, entre las diferentes modalidades ludicas manifestadas,
la jerarquizacion del llamado juego-trabajo exhibe en el discurso la reiterada regularidad de su
proceder a través del cual se recrean contenidos culturales distintos (1996). Por lo tanto se abre aqui
un indicio de posibles indagaciones acerca de la ponderacion entre forma y contenido desde
metodologias de observacion participativa acordes al interrogante.

Asi también cabe la reflexion sobre el contenido cultural implicado que representa el saber
desde donde se planifica y realiza el juego, que elementos de la realidad social se recrean y como,
aparecen incipientes en el relato, dejando el interrogante acerca de la articulacion entre el
conocimiento del nifio y de la docente en la practica ludica. Si bien dicha cuestion excede al
abordaje de la narrativa, en ésta aparece muy fuertemente la relacion de poder que subyace a
ambos, la tension entre lo que la categoria nativa describe como “hacer” o “dejar hacer”, implica de
que que manera participan los saberes ludicos en el juego mencionado.

La apropiacion diferencial de los aspectos documentados sobre el juego escolar atraviesan
las distintas concepciones, su rol, el del maestro y del nifio son mencionados cambiantes en el
marco de diversas tradiciones y saberes pedagogicos en los cuales Nilda destaca un movimiento
desde el “nifio eje de todo” al “maestro eje de todo”, el juego “prearmado” y “guiado” al juego
“exploratorio”. Frente a éste movimiento pendular que manifiesta en el juego documentado, la
docente adopta diferentes posturas discursivas valorizando uno u otro, haciendo evidentes las
tensiones y contradicciones propias de los procesos historicos que conformaron y conforman al
nivel, la practica ludica con pardmetros no medibles, evaluables y comparables se diferencian de los
contenidos transmitidos por la escuela tradicional que si responden a las dinamicas anteriores.
Rockwell destaca de que manera se presenta el conocimiento escolar como un atributo individual
medible de nifios y docentes bajo un procedimiento particular que implica una transmision
jerarquica por la cual el maestro proporciona la version autorizada del mismo. (1996) Es pertinente
la reflexion sobre que sucede con el saber dentro de una practica en la cual la experticia suele
ubicarse mas fuertemente del lado del nifio en tanto sujeto activo cuyas experiencias formativas
trascienden bajo modalidades ludicas. El replanteo del rol docente en el juego institucional amerita
un mayor conocimiento acerca de la particularidad de dicha practica y de su valor cultural asi como
la reflexion sobre las experiencias formativas propias de la trayectoria docente implicadas en ella.
La mencion al “maestro jugador” a la que remite la maestra cuando se le pregunta sobre aquello que
enriquece el juego, habla de la riqueza de la préctica reflexiva y de lo genuino del vinculo ludico

que se desarrolla en la institucion infantil.
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III

Tanto los aportes de Rockwell (1996, 2009) sobre la diferencia entre saber pedagodgico y
saber docente, como los de Ruth Mercado en relacion a éste ultimo (2002), brindan un marco
conceptual en linea con la perspectiva de Charlot (2006) acerca del caracter socialmente construido
del saber. La idea de que el sujeto atraviesa por diferentes experiencias formativas en las cuales se
desenvuelve activamente suma un elemento mas a las menciones anteriores, cuya perspectiva se
condice con una idea de cultura en la cual ésta se torna productora de sentidos, representaciones y
reelaboraciones simbolicas, producto de la interaccion del individuo y la comunidad, siendo
dindmica, diversa y transformable (Enriz: 2011)

El espacio narrativo de Nilda, constituye un terreno en el que se plasma el dinamismo de la
relacion del sujeto en su vinculo con el mundo, tanto las experiencias formativas infantiles, como su
propio recorrido por la escolaridad formal sefialan un punto de partida para la reflexion del pasado
mas reciente. Estas y los multiples vinculos que en distintos espacios sociales la posicionaron en el
rol de ensefiante, configuraron una particular historia de su relacion con el saber: los adultos
significativos cuando nifia y los nifos, colegas, docentes de cargos jerarquicos superiores y
personales de gestion cuando adulta, forman parte de aquellos otros con quienes construyd sus
saberes ludicos.

Ya sea en el marco de relaciones institucionalizadas de aprendizaje (cursos, seminarios,
capacitaciones, etc.), como en aquellas pautadas por la cotidianeidad de la practica, el saber
implicado proviene de marcos culturalmente construidos y se reelaboran en cada escenario. El
transito prolongado de la docente en ciertas instituciones con una realidad escolar propia, conformo
practicas ludicas particulares mas alla de las politicas gubernamentales y las normas educativas.
(Rockwell: 1996) Vimos como, en ocasiones, cuando éstas contradecian la tradicion de la practica
ladica en el Jardin de Infantes en las cuales el juego tenia preponderancia central, las apropiaciones
del curriculum prescripto trascendia lo documentado para reelaborarlo y validar mediante el registro
escrito la persistencia de dichas practicas, en una accion grupal de los maestros.

El dinamismo de la experiencia escolar y los imponderables del juego como practica
cultural son mencionados por la docente como dignos de atencion, en una aseveracion que sostiene
la diferencia entre el saber “idilico” y el “practico”, en tanto éste ultimo toma el conocimiento
pertinente de la practica docente diaria. La experticia que expresa remite, a partir de numerosos
ejemplos, al planteo de situaciones de la cotidianeidad escolar que alude a la especificidad del
momento histérico, social e institucional en el cual se desarrolld. A través de frases como “no se
como haces vos...”, “no sé como se hace ahora, pero antes”, Nilda da cuenta del caracter situado del

conocimiento, como lo plantea Charlot (2006), y lo sostiene Ruth Mercado en la siguiente cita
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(2002: 37)): “una construccion historica y colectiva, un producto social y cultural desarrollado en la
dimension de la vida cotidiana”. La trayectoria temporal de su carrera se vio atravesada por
variadas tradiciones pedagogicas que se reflejan en el relato, dentro de dichos procesos, ciertas
modalidades ludicas fueron jerarquizadas en el discurso y el saber “practico” que implicaba su
desarrollo remitia fundamentalmente al procedimiento, es decir al “como”, en donde el adulto
adquiria un rol importante en el juego.

El rol de éste ultimo, toma centralidad en el relato, pues la validacion de la practica ludica
estd dada en el discurso por su significatividad dentro del proceso de ensefianza, es decir que el
conocimiento del vinculo entre juego y aprendizaje que tenga el docente, dara cuenta de la
legitimidad del primero en el marco del espacio educativo institucional. Es el adulto quién, a través
de su conocimiento garantizard el valor de la experiencia ladica en el Jardin de Infantes .

La variedad de la que da cuenta la historia provincial en cuanto a la existencia de
modalidades ludicas regionales diversas habla de la complejidad de la cotidianeidad escolar y la
dindmica de los procesos de construccion de saber. La actividad reflexiva del sujeto cuya narrativa
es producto del contexto social e histérico en la que se inscribe, le permite acordar, dudar, oponerse,
contradecirse y reelaborar saberes provenientes de distintas experiencias en el ejercicio mismo de la
tarea docente, actividad en la cual conocimiento y practica se tornan indisociables por el cardcter

eminentemente cultural del vinculo educativo.

v

Por ultimo me gustaria destacar la mencidon recurrente en el relato sobre la concepcion
instrumental del juego. Como ya mencionamos, si bien la docente adhiere discursivamente a la
validacion de dicha practica cultural, la misma se sostiene bajo la implicancia de que conlleva un
saber que la experiencia ludica vehiculiza: ya sea matematico, alfabético, social o natural, ético,
socializador o moral, el maestro, a través de su intervencion garantiza la legitimidad del juego en el
marco de una institucion de ensefianza. Este sentido dado por Nilda, es el que otorga jerarquia y
valor educativo a la educacion inicial en su narrativa. La ritualizacion (Rockwell: 1996) de ciertas
modalidades del mismo como el juego-trabajo, bajo el cual se repiten procedimientos recurrentes,
institucionaliza la practica cultural y la transforma en una estructura de interaccion particular entre
la docente y los nifios.

Sin embargo, las tensiones y contradicciones que evidencia su discurso habla de un saber
sobre la practica ladica que trasciende el mero instrumentalismo, su defensa apasionada y
conmovida frente a la subestimacion social que percibe, remite al reconocimiento del juego con

valor formativo en si mismo. Su formacion docente, en la que dice prevalen miradas psicoldgicas y
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didacticas con acentos disciplinares tradicionales, construyen un saber ludico en estrecha
vinculaciéon con posturas positivistas, por otra parte, su recorrido biografico la acercaron a
perspectivas espiritualistas cuyo acento en el nifio la obligaba a reflexionar sobre ciertas
prescripciones historicamente cambiantes.

Las reflexiones que suscitaron el relato son en gran parte tributarias de la tension entre juego
y formacién social (Enriz: 2011). La misma se manifestd en la categoria nativa “hacer” y “dejar
hacer”, en donde la relacion entre los sujetos, adultos y nifios, asi como el permiso de juego, se
narraron en base concepciones particulares de las que se intentd dar cuenta en lo capitulos
precedentes.

El juego como experiencia transformadora de los sujetos y de la realidad (ibidem) surge en
la narrativa bajo la mencion a la distancia entre lo planificado y lo “que surge” en la practica misma,
el nino “modelable” presente en la relacién con un maestro que “guia”, se opone a aquel cuya
“esencia creadora” remite a una idea de infancia en la cual la “produccidn, reproduccion e
invencion de la cultura” (ibidem: 109) cobra protagonismo a través de la practica ludica.

El saber docente, en tanto se produce en el marco de relaciones entre sujetos destinatarios de
ese saber, tiene un rol central en la definicién de practicas ludicas. Su estrecho vinculo con los nifios
obliga a un ejercicio reflexivo sobre el modo en el cual se ponderan los saberes infantiles. El
reconocimiento del juego como practica cultural en tanto “dimension central de produccion de
saber, de organizacion social y de perspectivas superadoras de lo cotidiano” (Ibidem:107)
constituyen un aspecto merecedor de atencion. Son los docentes de la educacion infantil quienes
han demostrado histéricamente su capacidad de generar tradiciones pedagogicas a partir del
ejercicio de la practica; la difusion de experiencias institucionales y la prescripcion diversa de
saberes de ello dan cuenta. El camino reflexivo bajo una mirada atenta al nifio y al docente en su
dimension de jugadores puede aportar una vision superadora de la mera instrumentalidad del juego

hacia la contemplacién del mismo en su dimension social.
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