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INTRODUCCION

La concepcion de que el juego es central para el aprendizaje es cominmente aceptada y
conocida. En el ambito académico, la bibliografia ha establecido claramente los
beneficios que trae el aprendizaje a través del juego para el desarrollo y el aprendizaje
de los nifios (Danniels y Pyle, 2018). El juego es reconocido hoy como una manera
central mediante la que los nifios aprenden (Mardell, Wilson, Ryan, Ertel, Krechevsky y
Baker, 2016) y esta idea esta impactando en las escuelas y los sistemas educativos,
aumentando la cantidad de docentes, directivos y actores politicos que promueven la
inclusion del juego en el contexto escolar.

Sin embargo, algunas investigaciones recientes han intentado alertar de las
complejidades que presenta la inclusion del juego en la escuela. Para Aizencang (2012)
el desafio consiste en poder hacer conciliar en una misma propuesta el juego —
concebido como una expresion de las formas espontaneas de desarrollo del nifio- y el
aprendizaje escolar, considerado como una forma artificial de aprender que orienta el
desarrollo hacia metas socialmente establecidas. Los investigadores del Proyecto Cero
(Mardell et. al., 2016) proponen tres tensiones existentes entre el aprendizaje ludico
(playful learning) y la forma en la que se suele estructurar el aprendizaje y la ensefianza
en la mayoria de las escuelas.

Estos desafios demuestran que incluir el juego en las instituciones educativas no
es una tarea sencilla. Esto podria explicar por qué —como sostiene Hyvonen (2013)-
aunque cada vez hay mas evidencia que dan cuenta de las multiples conexiones entre el
juego y el aprendizaje y el desarrollo, las investigaciones muestran que hay una falta de
juego o métodos ludicos en las escuelas. Sumado a esto, en los casos que si se ha
intentado incluir el juego en el contexto escolar, en general se ha hecho por las ventajas
utilitarias que este puede tener para el aprendizaje académico de los alumnos. Siguiendo
a Pavia (2018), en las Ultimas décadas la idea de juego que mas éxito tuvo en los
ambitos educativos fue la del “juego util”, esto es, un juego que aparece como un icono
de una educacién innovadora capaz de captar la atencidn del nifio porque- en definitiva-
jugar es una forma divertida de aprender (51). El problema consiste en que, como sefiala
Aizencang (2012), cuando el juego se convierte en un mero recurso didactico, ciertas

caracteristicas ludicas relevantes asociadas a la promocion del desarrollo de los nifios-



como ser una actividad libre y espontdnea que guarda un fin en si mismo- quedan
minimizadas.

Aun mas, el juego ha ingresado a la escuela pero no lo ha hecho de la misma
manera en cada uno de los niveles: el aprendizaje a través del juego esta asociado
generalmente al nivel inicial (Jay y Knaus, 2018). Los estudios dedicados al juego y al
aprendizaje en la escuela primaria son limitados (op. cit.), por lo que el rol, la aplicacion
y el impacto del aprendizaje basado en el juego en el nivel primario es mucho mas
incierto y poco claro (Moyles, Adams y Musgrove, 2002 citado por Jay y Knaus, 2018).
No obstante, como demuestran Parker y Thomson (2019) existe una fuerte base
empirica para fundamentar el rol y los beneficios del aprendizaje a través del juego en
los primeros afios de la escuela primaria. Los autores presentan ciertas investigaciones'
que han vinculado al juego con el fomento de habilidades y conocimientos
fundamentales, incluyendo el apoyo a la alfabetizacion, las matematicas y el aprendizaje
de las ciencias. Asimismo, el aprendizaje a través del juego —como una practica
integrada- ha demostrado ser un soporte para el desarrollo de las habilidades
emocionales, fisicas, sociales y creativas de los nifios (op. cit.).

Hoy también se sabe que para estudiar el juego es conveniente considerar la
perspectiva de los alumnos. Ya en el afio 1991 Mauriras-Bousquet sostenia que
“...ningun juego instituido garantiza en si mismo el juego” (35) y defendia el juego
como una actitud adoptada por el jugador. En el mismo orden de ideas, Marin (2018)
argument6 que el juego estd en la persona y no en la actividad. Por esto, para estudiar la
inclusion del juego en la escuela no basta con analizar las actividades propuestas por los
docentes para sus clases, sino que es necesario observar la vivencia de los alumnos y la
actitud que adoptan frente a dichas actividades.

Desde este marco, resulta particularmente interesante caracterizar, desde una
perspectiva comparada, el lugar del juego en el ultimo afio del nivel inicial y el primer
afio del nivel primario para comprender como se da la transicion entre ambos ciclos. A
partir de la construccion de un caso tedrico, basado en la observacion de clases de sala

de cinco y primer grado, serd posible apreciar las caracteristicas que asume el juego en

! Hill, 2010; Kefaloukos y Bobis, 2011; Mihaljevic, 2005; Stagnitti, Bailey, Hudspeth, Stevenson, Reynolds y Kidd,
2016 en Jay y Knaus, 2018



cada etapa, qué uso se le da al juego en cada caso y cuéles son sus rasgos, detectando
las similitudes y particularidades de cada nivel.

Por ello, la pregunta que guia esta investigacion es: ;como y para qué se incluye
el juego en situaciones de clase de sala de cinco afios y primer grado en una escuela de

gestion privada?
Objetivos

Como hemos mencionado, el objetivo general de esta tesina es analizar las
caracteristicas y los usos que asume el juego en situaciones de clase de sala de cinco y
primer grado a la luz de los principales hallazgos presentados en la bibliografia
especializada. En especifico, nos proponemos:

1. Identificar los rasgos de las actividades propuestas en las clases observadas en

sala de cinco y primer grado y analizar su lugar en el recorrido del juego.

2. Analizar qué caracteristicas de las experiencias del aprendizaje a través del

juego estan presentes en las situaciones de clase de sala de cinco y primer grado
y cudles son los usos que asume el juego en cada nivel.

3. Indagar las relaciones entre juego y tarea escolar en el marco de la transicién

entre el ultimo afio del nivel inicial y el primer grado de la escuela primaria.

En funcién de los objetivos presentados, la investigacion se estructura de la
siguiente manera. El trabajo esta organizado en seis capitulos. En este primer capitulo se
introduce la problematica de la investigacion, presentando su relevancia histérica y
actual y se visibilizan los objetivos que se proponen para este trabajo. El capitulo 2
consiste en un estado del arte en el que se describen un conjunto de investigaciones que
estudian la inclusion del juego en el contexto escolar y una breve sistematizacion de las
principales conclusiones de la bibliografia referida. En el capitulo 3 se presenta, en
primer lugar, el marco tedrico, con los conceptos, relaciones y definiciones en los que se
sustenta este trabajo. En segundo lugar, se describe la metodologia seleccionada para la
investigacion, es decir, un estudio cualitativo basado en observaciones de situaciones de
clase de sala de cinco y primer grado en un colegio de gestion privada de la Ciudad de
Buenos Aires.

En el capitulo 4 se describen brevemente las actividades observadas y se analiza
qué lugar ocuparian en el recorrido del juego a partir de los rasgos identificados. El

analisis de las actividades contintia en los capitulos 5 y 6. Mientras que el capitulo 5 se



enfoca en las caracteristicas y los usos de las experiencias de aprendizaje ludico, el
capitulo 6 profundiza en las relaciones entre juego y tarea escolar en cada uno de los
niveles educativos. Por ultimo, en el séptimo capitulo se concentran los principales

hallazgos de este trabajo y se sugieren nuevas preguntas para investigaciones futuras.

Planteamiento del problema

Es sabido que el juego es un rasgo esencial en la vida humana. En general, jugar
es algo conocido y familiar para todos y, seguramente, cada uno de nosotros tenga algin
recuerdo de aquellos juegos que fueron parte y marcaron su infancia. Hoy sabemos
también que los juegos estan presentes en todas las culturas y a lo largo de toda la
historia de la humanidad (Marin, 2018), En palabras de Huizinga (1972) el juego es, al
mismo tiempo, un fundamento y un factor de la cultura: “el juego existe previamente a
la cultura y la acompaia y penetra desde sus comienzos hasta su extincion” (12). Desde
esta perspectiva, el juego se presenta como un factor natural -y necesario- en nuestra
existencia y como una parte esencial de la experiencia humana. ;Por qué entonces
realizar hoy en dia una investigacion sobre el juego?

En relaciéon al ambito educativo, ya desde hace varios afos distintos autores han
impulsado y justificado la incorporacion del juego en situaciones educativas
(Aizencang, 2012). En el siglo II A.C., Aristoteles destacaba la importancia del
aprender jugando en los nifios pequenos. Desde la psicologia, Vigotsky (1978) ha
explicado que el juego es la principal actividad mediante la cual el nifio aprende los
modos de comportarse culturalmente y vivir en sociedad. Pedagogos como Kamii y de
Vries (1980) han sostenido que los nifios suelen aprender mejor con los juegos
colectivos que con las lecciones y ejercicios. Vemos aqui que el potencial del juego para
la educacion ya se conoce hace mas de cincuenta afios. ;Por qué entonces estudiar hoy
la relacion entre juego y escuela?

La relevancia de nuestra pregunta de investigacion se sustenta, por un lado, en una
historia de las ideas sobre el juego y la educacidn y, por el otro, en las caracteristicas
asociadas al mundo de hoy. Es el objetivo de este apartado comprender la importancia
histérica y actual de la inclusion del juego en el contexto de la escuela primaria.

Para comenzar, por muchos siglos el juego ha sido marginalizado, estando

asociado a la pérdida de tiempo, la nifiez y la inutilidad (Marin, 2018). Ya en la



modernidad, juego y trabajo se posicionaban como dos conceptos opuestos, siendo el
trabajo algo serio y util y el juego algo meramente recreativo y “no serio”. En ese
contexto, en la escuela las instancias ladicas y de tarea tendian a diferenciarse mas que a
complementarse (Aizencang, 2012). Ademas de ser escaso, el tiempo para el juego
quedaba limitado a los momentos de recreo, al finalizar las tareas escolares, las clases
de educacion fisica, etc.

Sin embargo, hacia finales de los setenta, algunos planteos constructivistas
revelan la necesidad de desarrollar un contexto didactico que resulte estimulante y
favorecedor para los alumnos (Marin, 2018). El juego resurge asi como una experiencia
clave, dando lugar a la concepcion del juego como algo util, positivo y beneficioso.
Desde ese momento el juego ha cobrado cada vez mas fuerza en el paradigma
educativo: “llegados al siglo XXI me atreveria a decir que nunca como ahora habiamos
escuchado y leido tantas veces la palabra ‘juego’.” (Marin, 2018: 68) Hasta ser
considerado por la OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmico) como una de las tendencia actuales en educacion (OECD, 2019).

Como hemos anticipado, el lugar que el juego ocupa hoy en los discursos y
practicas pedagogicas puede comprenderse considerando algunos aspectos del mundo
actual. Para comenzar, nos encontramos en un momento en el que hay un fuerte foco
puesto en las competencias necesarias para desempenarse exitosamente en una sociedad
tan cambiante, dinamica e incierta (Parker y Thomsen, 2019) Hoy se sabe que para
preparar a los alumnos para desempenarse en la sociedad necesitan aprender no solo
contenidos importantes, sino también desarrollar la capacidad de conectar conceptos y
habilidades, aplicar su conocimiento a otras situaciones, crear nuevas ideas, etc.
(Winthrop y McGivney, 2016 citado por Zosh et. al., 2017). Desde esta perspectiva, se
busca expandir la nocién de resultados educativos para incluir un abanico de
habilidades, como las habilidades sociales (comunicacién y colaboracidon), emocionales
(resiliencia y autorregulacion), fisicas (movilidad fina y motora) y cognitivas.

Con respecto a esto, las investigaciones demuestran que el juego puede ser una
herramienta potenciadora de estas competencias fundamentales que van a necesitar en el
futuro (Zosh et al., 2017a) convirtiéndolos en individuos creativos, comprometidos y
que sean aprendices para toda la vida. Por ello, el aprendizaje a través del juego aparece
fuertemente vinculado con la busqueda de una pedagogia que fomente en los alumnos

las competencias del siglo XXI.



Ademas, hoy hay cada vez mas informacion sobre como los alumnos aprenden y
cuales son las practicas que tienen un mejor resultado (Maureira, 2008). Como
consecuencia, la forma tradicional de ensefiar es puesta en jaque por nuevos paradigmas
pedagdgicos que ponen en el centro al alumno, su motivacién y sus intereses. El
aprendizaje a través del juego se caracteriza por ciertos aspectos —como el aprendizaje
activo, la colaboracion, la diversion, entre otros- que la bibliografia atribuye a las
practicas mas efectivas de aprendizaje.

Esta idea resulta particularmente interesante en una época en la que pareciera
haber una necesidad generalizada por parte de los sistemas educativos de “mejorar la
calidad” de la educaciéon (Ball, 2002) y un acuerdo implicito de que la solucion es la
“innovacion educativa.” (Rivas, 2017). Como plantea Marin (2018), cada vez aumenta
mas la distancia entre el modelo que ofrece la escuela y el alumnado que llega al aula:
“... los alumnos y las alumnas se aburren cada vez mas, desconectan de la clase, de la
escuela e incluso a veces de las ganas de aprender” (15).

En este complejo contexto, el juego aparece para muchos como una solucion
innovadora y creativa. Por ello, algunos docentes han comenzado a incluir actividades
ludicas como una forma de motivar a los alumnos, de aprender de una manera mas
divertida y mas cercana a sus intereses o como una forma de fomentar aprendizajes mas
profundos. A nivel macro, algunos sistemas educativos en el Sudeste y Este de Asia han
decidido transformar su pedagogia, pasando de enfoques didacticos tradicionales —como
la transmision y memorizacion de informacion- hacia enfoques constructivas centrados
en el alumno y basados en la investigacion (Zhao, 2015 citado por Parker y Thomsen,
2019).

Sin embargo, a pesar de toda la evidencia que existe sobre el impacto positivo del
aprendizaje a través del juego para el desarrollo de los nifios, muchos sistemas
educativos han reducido las oportunidades para aprender a través del juego (Jay y
Knaus, 2018). Simultaneamente al énfasis en las “competencias del siglo XXI”, hay
también una fuerte preocupacion por los resultados académicos (Parker y Thomsen,
2019). Mardell et. al. (2016), explican que, desde su primera publicacion en 2001, los
examenes PISA elaborados para comparar y “rankear” escuelas y paises, resultaron en
la proliferacion de las pruebas estandarizadas y los estandares determinados
externamente. Como consecuencia, muchos paises respondieron con un curriculum

altamente prescriptivo orientado a los resultados de las pruebas. Al concentrarse en



cuestiones facilmente medibles como la lectura, escritura y numeracion, muchas
escuelas redujeron los esfuerzos dedicados a fomentar ciertas habilidades holisticas o
transversales que son menos cuantificables (Parker y Thomsen, 2019) y se concentraron
en que los alumnos obtengan una mayor puntuacion en las pruebas (Mardell et. al,
2016).

Por esta razon, ciertos sistemas educativos como Inglaterra, Estados Unidos y
Australia han disminuido el tiempo de recreo, las areas de juego y el aprendizaje
centrado en el alumno, para poder aumentar el tiempo de instruccidon y los enfoques
didacticos que les permitieran cubrir todos los contenidos del curriculum (Hyndman,
Benson y Telford, 2014; Jenkinson y Benson, 2010; Rhea, 2016 citados por Parker y
Thomsen, 2019). De esta manera, disminuyd el espacio para la exploracion, la
experimentacion, la indagacion y la toma de riesgos durante las clases (Mardell et. al.,
2016).

Como consecuencia, a pesar de las virtudes del juego para el aprendizaje
sefaladas por la bibliografia, cuando los nifios ingresan a la escuela primaria -donde
empieza a haber un mayor énfasis en los resultados académicos- las oportunidades para
jugar son mucho menos comunes que en la educacion inicial (Cremin, Glauert, Cratft,
Compton, y Stylianidou, 2015 citados por Parker y Thomsen, 2019) Siguiendo a Parker
y Thomsen (op.cit), en las politicas escolares y educativas del nivel primario no solemos
encontrar una mencion explicita de “juego” o “aprendizaje basado en el juego”.
Mientras que en la educacion inicial el juego es descripto como el contexto de
aprendizaje, en la escuela primaria el juego no suele ocupar un rol central, sino que —en
la mayoria de los casos- los intentos de incluir el juego en la escuela primaria aparecen
subordinados al objetivo de que los alumnos aprendan los contenidos curriculares (op.
cit.)

El problema —como propone Marin (2018)- es que seria un error “...tratar el juego
simplemente como una herramienta que nos resulta 1til para conseguir los resultados
propuestos” (72). La autora (op.cit.) alerta que, si entendemos el juego sélo como la
utilizacion y aplicacion de técnicas en funcidon de unos objetivos, lo més probable es que
se pierda la “magia” del juego. Como puede verse, existen muchos motivos para
promover la inclusién del juego en la escuela primaria, pero esto dista de ser una tarea
sencilla. Para que el juego sea realmente una estrategia de transformacion y aprendizaje,

no basta con que los docentes propongan juegos en sus clases; es necesario profundizar



en el como y porqué de los procesos ludicos (Marin, op. cit.), considerando la vivencia
y perspectiva de los alumnos. Por ello, nos proponemos analizar qué lugar ocupa el
juego en la escuela y observar cudl es la centralidad otorgada al juego en las clases:

cuanto tiempo juegan, cOmo juegan, quiénes juegan, a qué juegan, para qué juegan, etc.



CAPITULO 1
ESTADO DEL ARTE

El objetivo de este capitulo es presentar un conjunto de investigaciones que tienen como
objeto de estudio la inclusion del juego en el contexto escolar. Los trabajos
seleccionados se organizan en torno a una linea de investigacion internacional y una
linea de investigacion nacional. Dentro de cada linea, se ordenan los trabajos segun su
afio de publicacion para, de esta manera, poder identificar ciertas continuidades y
discontinuidades entre ellos a lo largo del tiempo. A su vez, se intenta hacer conversar y
discutir a los autores nacionales con la bibliografia internacional. Para finalizar, se

presenta una breve conclusion de las principales posiciones.

Nivel internacional

A nivel global, el primer texto que presentaremos corresponde a la estadounidense
Nancy R. King quien en 1986 se propone estudiar la cuestion del juego en el contexto
de la escuela primaria. El punto de partida de la autora consiste en pensar que, en un
principio, puede resultar raro para los lectores discutir la cuestion del juego en el
contexto de la escuela primaria, dado que la mayoria de los padres asumen que sus hijos
trabajan en la escuela, y la mayoria de los docentes tratan de mantener a sus hijos
trabajando a lo largo del dia escolar. Pero — afirma - “el juego también es importante en
el dia escolar del nino.” (King, 1986: 233)

Para sustentar esta idea presenta tres argumentos: (1) las escuelas primarias estan
pobladas de nifios pequefios y los nifios pequefios son frecuentemente “juguetones”. Por
eso, sus docentes, tienden a tolerar las ganas de jugar de sus alumnos porque creen que
el juego es necesario para un crecimiento y un desarrollo sano; (2) muchos educadores
creen que el juego es el modo natural de aprender de los nifios pequefios, por lo que se
niegan a eliminar el juego en la clase y hasta pueden organizar lecciones para
aprovechar la tendencia a jugar de los nifios; (3) los docentes también usan el juego
como premio para tareas completadas, para enfatizar la orientacion de trabajo de la
escuela y para fomentar buenos hébitos de trabajo en los nifios.

No obstante, King considera que para estudiar la cuestion del juego en la escuela

primaria es importante también conocer como los nifios —y no solo los docentes—
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definen el juego en la clase y, para esto, es necesario preguntarles a ellos mismo. Con
este fin, la autora lleva a cabo tres estudios en tres escuelas primarias, donde entrevista a
94 ninos de distintos grados y les pide que definan y discutan el juego y el trabajo en la
escuela. Sus principales hallazgos revelan que los nifios ven las categorias de juego y
trabajo como completamente separadas: son capaces de diferenciar sus actividades
escolares en estas dos categorias, brindando claros ejemplos para cada una. No obstante,
el estudio también muestra que el criterio que utilizan para decidir si una actividad es
juego o trabajo cambia dramaticamente a lo largo de los afios.

En el nivel inicial las actividades son etiquetadas como juego solo cuando los
nifios creen que su participacion es voluntaria y libre de la supervision directa del
docente, por lo que cualquier tarea asignada por el docente, sin importar cudl sea el
nivel de disfrute, es etiquetada como trabajo por los nifios. En cambio, en primaria el
criterio introducido es el placer. Ya no todas las actividades requeridas por el docente
son etiquetadas como trabajo; las tareas que se disfrutan, son muy faciles y/o son mas
entretenidas de lo normal son categorizadas como juego. Asi la categoria trabajo queda
reservada a las actividades requeridas, evaluadas y mas tediosas o dificiles.

De esta manera, el juego en la escuela primaria se convierte en una categoria
amplia que puede incluir actividades diferentes y aparentemente contradictorias.
Siguiendo a la autora, estas actividades diversas pueden ser clasificadas en: juego
instrumental, juego real y juego ilicito. Aunque no profundizaremos aqui en cuéles son
las caracteristicas de cada tipo de juego, presentaremos la idea de la autora de que el
juego instrumental es el juego que mas llama el interés de los investigadores en
educacion, justamente porque esta al servicio del cumplimiento de los intereses de los
adultos. Sobre todo, el juego instrumental puede constituir un motivador poderoso o un
premio significativo al servicio de los docentes.

Como conclusion, King sostiene que los investigadores - sesgados por las
promesas del juego instrumental de alcanzar los objetivos escolares oficiales- son ciegos
a la importancia del juego real y el juego ilicito como aspectos de las experiencias de los
nifos en la escuela. Desde esta posicion, otros aspectos del juego pueden no parecer
relevantes por no traer beneficios para la realidad concreta e inmediata de la escuela.
En relacion con esto, unos afios mas tarde, King (1997) argumenta que, aunque existen
diversas razones de por qué el juego se encuentra en las clases de la escuela primaria, el

deseo de incluir el juego en las clases esta por abajo -y en funcion- del proposito
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académico de la escuela. Por esta razon, el juego que encontramos en la clase es muy
diferente al juego espontdneo que encontramos cuando los nifios pueden organizar
libremente sus actividades para cumplir sus propios objetivos.

En el mismo afo Marine Mauriras-Bousquet (1986) reflexiona sobre la relacion
entre juego y educacion. Su idea principal consiste en que, en materia educativa, existe
un desajuste entre la teoria y la practica. Por un lado, los que tienen una experiencia
practica de la ensefianza (docentes o padres), defienden que existe un tiempo para
divertirse y un tiempo para jugar, siendo la escuela un lugar “serio”, en el que se espera
que los nifios estudien y trabajen. Por este motivo, el tiempo dedicado al juego en la
escuela ha sido visto como tiempo perdido para el estudio. Pero, por otro lado, grandes
pedagogos como Platén, Comenius, Rousseau, etc. siempre afirmaron que el juego es el
método mas eficaz de aprendizaje para el nifio.

Una vez presentado el dilema sobre el papel que cumple el juego en la escuela,
Mauriras-Bousquet (op.cit.) se pregunta a qué se debe este desajuste entre lo que
propone la teoria y lo que se defiende desde la practica. Para la autora, la respuesta esta
en que los pedagogos y los docentes y/o padres no hablan el mismo lenguaje. Para los
primeros, el juego es una actitud general que deberia estar siempre presente. Para los
segundos, el ambito del juego se limita — en muchos casos — a los “juegos educativos”.

Por “juegos educativos” Mauriras-Bousquet (op. cit.) se refiere a aquellos juegos
prefabricados que se incluyen en las clases con un objetivo de aprendizaje. En palabras
de la autora, “son cosas con las que se juega y aprende” (479). Pero para Mauriras-
Bousquet este concepto es artificial y falsea la reflexion sobre el juego y la escuela. El
problema es que la idea de juego educativo da a entender que (1) es posible aprender
aburriéndose o que (2) se puede jugar y no aprender nada. El primer punto seria falso
porque un buen ejercicio - el que permite un aprendizaje - siempre es ludico: “aprender,
descubrir, crear, ya es jugar.” (op. cit.: 498) Con respeto al segundo, lo que la autora
argumenta es que “el juego es siempre, de un modo u otro, educativo.” (op. cit.) Aunque
—aclara— lo que ensefia no es necesariamente una materia del programa escolar del
jugador.

Desde este marco, Mauriras-Bousquet sostiene que un juego educativo es “algo
que parece un juego” (501), entendiendo al juego como “ganas de jugar”. Pero -dado
que esas ganas de jugar surgen del jugador- no hay ninguna actividad ni objeto que

garanticen que el nifio vaya a jugar (aunque si puede estimular su surgimiento).
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A partir de esta reflexiéon, Mauriras-Bousquet introduce el siguiente problema: si
dejamos que el nifio juegue libremente no aprende lo que quisiéramos que aprenda; pero
si intervenimos en su juego dandole un objetivo -lo que para King (1986) seria el “juego
instrumental”- acabamos con el juego y el nifio no aprende nada. Afios mas tarde
Mauriras-Bousquet (1991) lo explica de la siguiente manera: “es innegable que el nifio,
como el adulto, aprende, crea y descubre su universo en esa actividad de la inteligencia
que es el juego; pero esto no significa que se pueda instruir a discrecion por medio del
juego” (16).

Es importante aclarar que esto no quiere decir que para la autora no hay relacion
posible entre juego y educacion. La clave esta en que el juego puede ser educativo, pero
no puede enseiar ideas o valores porque la idea misma de instruir o informar es
contraria a la esencia de libertad caracteristica del juego (op. cit.). De hecho, sostiene
que es posible asociar el juego al aprendizaje; pero para lograrlo es necesario introducir
una “actitud ludica” en el conjunto de la vida de la clase. Y para ello el medio mas
eficaz es que al propio docente le guste jugar.

Para profundizar en esta idea, Mauriras-Bousquet (op. cit.) recupera las ideas de
Amonachvili (1991), quien sostiene que el maestro debe ser capaz de jugar con los
alumnos como un igual, metiéndose en su mundo y siendo, al mismo tiempo, pedagogo
y actor. Si bien no todos los maestros son “animadores” natos, segin Mauriras-
Bousquet (op. cit.) se puede aprender a serlo. Pero —aclara- la formacion de un animador
ludico es una tarea dificil, dado que no se trata de transmitir conocimientos sobre el
juego o los juegos o técnicas para jugar, sino de “...infundir en esos futuros animadores
ludicos el deseo de jugar ellos mismos y ayudarles, para ello, a que descubran las
fuentes de su propia vida ludica.” (503)

Como conclusion, argumenta que los juegos educativos —acompanados de una
actitud ludica permanente- pueden resultar Utiles para: (1) alentar a un maestro sin
experiencia o timido a incorporar juegos a su clase; (2) contribuir a que se establezca la
comunicacion entre alumnos o entre alumnos y el docente; (3) para comprender algo
nuevo y (4) para facilitar al nifio la compresion global de temas complejos.

A diferencia de King (1986, 1997) y Mauriras-Bousquet (1986, 1991), para
Amonachvili (1991) juego y escuela deberian permanecer como dos cosas separadas. Si
bien coincide en que el juego constituye una base necesaria para el desarrollo del

individuo, defiende que los estudios deben ser serios y es desde esa seriedad que se
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debe lograr atraer al nifio. El argumento detras de esta idea es que cuanto mas evitemos
que el nifio realice actividades serias, mas dificil sera para ¢l adaptarse a ellas en la vida
adulta. Entonces, si bien es fundamental que los adultos otorguen a los nifios tiempo
para jugar, es también importante que en la escuela los nifios realicen actividades serias.

David Kuschner (2012), coincide con King (1986, 1997) en que el juego fue
histéricamente valorado en la educacion de la primera infancia y que son muchos los
autores que defendieron la incorporacion del juego en el contexto escolar. Sin embargo,
el autor sostiene también que la incorporacion del juego en el curriculum conllevo
ciertas tensiones, particularmente en el jardin y en primaria, que siguen presentes al
omento de escribir su trabajo. Por ello, se propone explorar las tensiones que
generalmente se desarrollan cuando hay un intento por integrar el juego infantil en el
curriculum escolar.

Para introducir estas tensiones, Kuschner retoma la idea de Scarlett, Naudeau,
Salonius-Pasternak y Ponte (2005 en Kuschner, 2012) de que “mencionar escuela y
juego en la misma oracioén podria ser comparado con anunciar los contrincantes en una
pelea de boxeo” (Scarllet, Naudeau, Salonious-Pasternak y Ponte, 2005, citado por
Kuschner, 2012: 178). En una esquina estaria la escolarizacion con su mision de que los
nifos aprendan, enfrentada al juego con su mision de que los nifios se diviertan.

Esta metafora sugiere una contradiccion en los objetivos mismos de la escuela y el
juego. Es por esto que Kuschner (op. cit.) sostiene que estas tensiones pueden, de hecho,
ser inevitables, debido a algunas “contradicciones incesantes” (Suransky, 1982 citado
por Kuschner, 2012) que existen entre la esencia natural de la infancia y el juego de los
nifos, y la esencia natural de la escuela. En este sentido, el juego, visto como una parte
natural de la nifiez, irrumpe como una “fuerza irresistible” en la escuela, una institucion
culturalmente determinada que se ubica a modo de un “objeto inamovible” en el camino
del desarrollo del nifio (Kuschner, 2012: 244).

A modo de conclusion, el autor —en linea con lo planteado por King (1997)-
defiende la importancia de explicar y defender la incorporacion del juego en la escuela
no argumentando por qué es importante para implementar el curriculum o alcanzar los
estandares académicos esperados o, en términos de King (1986), por el uso instrumental
del juego. De lo contrario, se debe defender la provision de tiempo y espacio para jugar
en la escuela fundamentado por qué este juego es, de por si, importante para el nifio. Por

esto, Kuschner (2012) sugiere incluir en el curriculum el espacio y el tiempo para el
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“juego autodirigido” del nifio, el juego que es, para €I, el “juego verdadero” y que King
(1986) denomina como el “juego real” de los nifios. Por ultimo, el autor sugiere que es
responsabilidad de los adultos proporcionar las condiciones (materiales o no materiales)
necesarias para que este juego pueda tener lugar en la clase.

El tema de las tensiones existentes entre el juego y la escuela - estudiado por
Kuschner (op. cit.)- ha despertado también el interés de Mardell, Wilson, Ryan, Ertel,
Krechevsky y Baker (2016), investigadores participantes del proyecto “Pedagogia del
Juego” de la Universidad de Harvard. Esta es una iniciativa del “Proyecto Cero” de la
universidad que emergi6 en colaboracion con la Escuela Internacional de Billund y la
fundacion LEGO con el objetivo de explorar como puede el aprendizaje a través del
juego asumir un rol central en la escuela.

Si bien es una investigacién en proceso, en 2016 fue publicado un trabajo que
presenta las principales ideas que estdn emergiendo de los estudios realizados. El
argumento central — en concordancia con los textos presentado de King (1986) y
Kuschner (2012)- consiste en que el aprendizaje a través del juego puede ser una
herramienta poderosa para el desarrollo intelectual, social, emocional y de habilidades
fisicas de los alumnos. Sin embargo, hacer lugar para el aprendizaje a través del juego
en la escuela puede ser complicado: “existen tensiones formidables entre el aprendizaje
a través del juego y la forma en la que actualmente se estructuran el aprendizaje y la
ensefianza en la mayoria de las escuelas” (Mardell et. al., 2016: 2).

Para los autores (op. cit.), existen tres desafios sistémicos para la inclusion del
juego en la escuela. En primer lugar - en coincidencia con la propuesta de Kuschner
(2012) - sostienen que hay una tension fundamental entre la naturaleza del juego y la
naturaleza de la escuela. El juego es, por definicion, fluido, impredecible y, por
momentos, despreciativo de la autoridad. Esta naturaleza espontanea y no utilitarista del
juego puede entrar en conflicto con los objetivos de la escuela. Para fundamentar esta
idea, presentan una lista de contradicciones elaboradas por Kuschner (op. cit.):

1. En el juego los jugadores pierden su sentido del tiempo: las escuelas estan
gobernadas por cronogramas.

2. El juego puede ser caotico, desordenado y ruidoso: las escuelas aspiran a ser
lugares de orden.

3. En el juego, los nifios asumen riesgos (fisicos y psicologicos); las escuelas

son lugares donde los nifios deberian estar a salvo.
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4. FEl juego es impredecible y lleno de sorpresas; la escuela tiene una agenda
clara.

5. El juego emerge de los deseos y vitalidad del nifio, el nifio esta a cargo; en
las escuelas los adultos definen la agenda generalmente basada en los
estandares creados por las autoridades distantes de los nifios individuales y

sus docentes.

Es importante aclarar que para Mardell et. al. (2016) el juego y la escuela deben
ser concebidos como una paradoja. Es decir, como dos bienes que se presentan como
contradictorios pero que, a pesar de eso, pueden complementarse.

Un segundo desafio consiste en la ausencia de alineacion entre los adultos a cerca
del rol del juego en el aprendizaje. A la dificultad de definir qué es juego y qué no se le
suma la existencia de diferentes creencias y valores culturales y pedagogicos de los
educadores y familias sobre qué es y qué no es juego. Estas diferencias representan
obstaculos en la creacion de una definicion compartida del aprendizaje a través del
juego, lo que, a su vez, significa un problema para instalar una pedagogia del juego.

El tercer y ultimo desafio que proponen los autores se relaciona con el foco puesto
por el clima de la politica educativa en los estdndares. En este punto presentan la idea de
que, desde su primera publicacion en 2001, los examenes PISA elaborados para
comparar y “rankear” escuelas y paises, han resultado en la proliferacion de las pruebas
estandarizadas y los estdndares determinados externamente. Como consecuencia,
muchos paises respondieron con un curriculum altamente prescriptivo orientado a los
resultados de las pruebas. Los docentes se vieron forzados a concentrarse en que los
alumnos obtengan una mayor puntuacion en las pruebas, dejando poco espacio para la
exploracion, la experimentacion, la indagacion y la toma de riesgos durante las clases.
En este sentido, a pesar de las virtudes del juego para el aprendizaje senaladas por la
bibliografia, disminuyé el espacio para el aprendizaje ludico en las escuelas,
principalmente en la escuela primaria y secundaria.

A partir de los desafios presentados, los autores concluyen que, para poder
generar un cambio profundo y duradero en la manera que los alumnos aprenden, no
basta con la intencion y el compromiso de algunos docentes, sino que es necesario
instalar una “pedagogia del juego”, esto es, un enfoque sistematico de la practica del
aprendizaje a través del juego. Desde este marco, y en acuerdo con las sugerencias de

King (1986, 1997) y Kuschner (2012), sostienen que para que el juego ocupe un rol
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central en las escuelas es necesario crear una cultura que valore las caracteristicas
propias del juego —como la toma de riesgos, la posibilidad de equivocarse, la
exploracion de nuevas ideas, la diversion etc.— mas alla de su capacidad de alcanzar los
estandares educativos esperados.

En 2018, Danniels y Pyles se proponen presentar cuéles son los retos claves en
torno a la pedagogia del “aprendizaje basado en el juego”, incluyendo la definicion de
tipos de juego, perspectivas y hallazgos recientes sobre los beneficios del juego para el
aprendizaje. Con este fin realizan una sistematizacion de la bibliografia especializada en
el tema. Su argumento central consiste en que cada vez hay mas evidencia a favor del
uso del aprendizaje basado en el juego para asistir en diversas areas del desarrollo y la
formacion pero que, sin embargo, entre investigadores y docentes aun no hay un
acuerdo sobre el rol y el valor de los distintos tipos de juego en la clase.

Este problema se origina en la existencia de dos enfoques distintos presentados en
las investigaciones: algunas estudian los beneficios del juego para el aprendizaje en el
desarrollo y otras examinan los beneficios del juego para el aprendizaje académico.
Aquellos autores que estudian el juego para el aprendizaje en el desarrollo, sostienen
que el “juego libre” -que carece de la intervencidon del adulto- estd vinculado a la
resolucion de problemas, el desarrollo de competencias sociales y emocionales y
habilidades de autorregulacion. En cambio, los investigadores que buscan fomentar el
aprendizaje académico a través del juego tienden a promover el uso de actividades de
“juego mutuamente dirigidas” por el nifio y el adulto o dirigidas por los adultos -
denominado “juego guiado”-, de manera de que el juego persiga objetivos de
aprendizaje preestablecidos. Desde este punto de vista, el juego libre se considera
insuficiente para promover el aprendizaje académico.

Como vemos, estas dos perspectivas sobre el aprendizaje basado en el juego —para
el aprendizaje en el desarrollo o para el aprendizaje académico- han dado lugar a
diferentes recomendaciones sobre los tipos de juego que se deben fomentar y el rol
optimo del docente para poner en practica esta pedagogia. Sin embargo —sostienen
Danniels y Pyle (op.cit.)- los docentes no disponen de orientacion clara sobre como
integrar y equilibrar las distintas practicas recomendadas en un curriculo centrado en el
aprendizaje académico. Aunque algunos investigadores y docentes defienden el punto

de vista que el juego deberia ser una actividad dirigida por los nifios, otros actores han
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manifestado la dificultad de cumplir con los estandares académicos si no son capaces de
proveer una orientacién durante el juego.

Al respecto, los autores (op. cit.) recomiendan un enfoque integrado de
aprendizaje basado en el juego en el que se consideren tanto los beneficios académicos
como de desarrollo. Para ello, creen necesario concebir el aprendizaje basado en el
juego como un espectro en el que se incorporan diversos niveles de participacion del
adulto en el juego. De esta manera, seria posible encontrar un equilibrio entre la
asignacion de periodos para el juego libre sin interrupciones y la incorporacion de
actividades que busquen fomentar el aprendizaje académico del nifio en funcioén de los
estandares preestablecidos.

En el mismo afio que Danniels y Pyle, Imma Marin (2018) se pregunta por qué y
como puede el juego contribuir sustancialmente a la mejora de la educacion. Para
abordar esta pregunta presenta la idea de “gamificacion”, uno de los conceptos mas de
moda actualmente. Lo define —siguiendo a Zichermann- como el proceso por el cual se
aplica el pensamiento y las mecénicas de los juegos a contextos no ludicos (op. cit.: 71).
Se trata de aprovechar aquellos elementos atractivos de la actividad ludica y utilizarlos
con un objetivo, como puede ser involucrar a los usuarios o lograr un cambio de
comportamiento en ellos.

Pero el problema —desde el punto de vista de Marin— consiste en que para algunos
esos planteamientos y mecénicas de los juegos se resume en tres tipos basicos de
incentivos: sumar puntos, obtener medallas y estar en los primeros puestos de un
ranking. En estos casos lo que encontramos es una “mercantilizacion del juego” (2018:
72), donde el juego es reducido a una serie de técnicas que se utilizan en funcién de
ciertos objetivos dados. Llevado al contexto escolar este problema se traduce segin
Marin de la siguiente manera: se parte del conocimiento de los elementos que hacen
atractivos a los juegos y se identifica, dentro de una actividad o tarea en un entorno de
no-juego, aquellos aspectos susceptibles de ser convertidos en juego. Y todo se realiza
en funcidon de objetivos ajenos al juego en si, como conseguir el compromiso de los
estudiantes, incentivar un comportamiento o promover un aprendizaje.

Frente a ese contexto, la autora argumenta que “encerrar el juego en la caja de la
gamificacion” (74) seria un grave error y no permitiria conseguir los resultados
propuestos. De hecho —sostiene- la utilizacion indiscriminada de incentivos en forma de

juegos puede matar al propio juego. En su lugar, sugiere adentrarse en el como y el
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porqué de los procesos ludicos. Para Marin (op. cit.), para que el juego sea un
disparador de la motivacion y de las ganas de hacer tenemos que verlo no como una
mera herramienta, sino mas bien como una actitud y una estrategia de transformacion y
aprendizaje. En sus palabras, es necesario “poner el juego en el corazon del proceso de
aprendizaje” (74).

Una vez planteada la cuestion de la gamificacion, Marin (op. cit.) introduce un
nuevo dilema: por su definicion, el juego tiene como finalidad el propio juego. Pero, al
mismo tiempo, muchos autores han demostrado que el juego puede ser muy util para el
aprendizaje. Para abordar este tema, introduce cinco medios diferentes para aprovechar
el poder del juego en la escuela;

a) Punto ludico: es una accion que no constituye en si misma un juego, pero que
busca provocar una sonrisa, alimentar la curiosidad o crear expectativas (88)

b) Gamificacion o elementos de juego: se utilizan elementos de juego que no
conforman en si mismos un juego. No se trata de hacer un juego, sino de utilizar
las logicas que hacen atractivos los juegos para conseguir ciertos objetivos.
Aunque la propuesta se presente como juego, su resultado se situa “fuera” del
juego, incentivando o penalizando comportamientos reales.

c¢) Dinamicas ludicas: el objetivo se encuentra siempre fuera del propio juego,
pero se busca provocar una sensacion de juego.

d) Serious games y juegos de simulacion: juegos ideados para propiciar un
aprendizaje, ya sea este un contenido o un comportamiento. Su objetivo
principal no es divertir, eso es una condicion indispensable para que podamos
llamarlo juego. De lo contrario, se centran en un resultado que esta “fuera” del
juego. Este tipo de juegos entran a la escuela como “juegos educativos”.

e) Juegos: han sido creados con la Unica finalidad de divertir. No obstante, ofrecen
una gran cantidad de beneficios y oportunidades educativas de notable interés

para la escuela.

Para la autora (op.cit.), es importante saber elegir -dependiendo de la situacion del
grupo y el objetivo planteado - cual es la mejor opcion. En todos los casos, destaca la
necesidad de mantener una “actitud ludica” (74), entendida como la capacidad de
asombro, la curiosidad, la creatividad y el tratamiento no convencional de ideas y

objetivos. Segun la autora —en concordancia con la perspectiva de Mauriras-Bousquet
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(1986)- esta es la unica forma de poder aprovechar la gran cantidad de beneficios y
oportunidades educativas que el juego tiene para ofrecer a la escuela.

El texto mas reciente a nivel internacional que presentaremos corresponde a
Parker y Thomsen (2019) de la Fundacion LEGO. En este estudio los autores proponen
entender el rol y el impacto del aprendizaje a través del juego en la escuela,
especificamente en la escuela primaria. En concreto, se preguntan: ;como ha sido
aplicado el aprendizaje a través del juego en la educacion formal, y cudl ha sido el
impacto en las habilidades holisticas de los nifios? Para aproximarse a esta cuestion,
utilizan como lente los marcos establecidos por la Fundacion Lego sobre el aprendizaje
a través del juego y las habilidades holisticas: (1) que el juego es educativo cuando es
alegre, significativo, iterativo, socialmente interactivo e invita a los alumnos a
involucrarse activamente y (2) que el aprendizaje comprende habilidades cognitivas,
sociales, emocionales, creativas y fisicas.

Parker y Thomsen identifican ocho enfoques pedagodgicos que denominan
“integrados”, por la evidencia de como combinan aprendizaje dirigido por el alumno,
aprendizaje guiado por el docente y aprendizaje dirigido por el docente y como se
alinean con las caracteristicas de las experiencias del aprendizaje a través del juego.
Estas son: el aprendizaje activo, el aprendizaje colaborativo y cooperativo, el
aprendizaje experiencial, el aprendizaje por descubrimiento guiado, el aprendizaje
basado en la investigacion, el aprendizaje basado en la resolucion de problemas, el
aprendizaje basado en proyectos y la educacion Montessori. En su estudio, definen cada
enfoque, los describen, ofrecen evidencia de su impacto y presentan los factores que los
hacen funcionar.

Ademas, los autores presentan otros factores relacionados a la implementacion de
las pedagogias integradas que consideran como factores de calidad: el disefio
instruccional, el proceso de implementacion, el curriculum y la evaluacion, la formacion
y capacitacion docente, factores de los alumnos, las escuelas y los recursos escolares, y
los padres, tutores y comunidades.

A modo de conclusion, sostienen que el marco de la Fundacion LEGO para las
caracteristicas de las experiencias del aprendizaje a través del juego y las habilidades
holisticas es valido y puede ser aplicado en contextos de educacién primaria. Por

ultimo, presentan sugerencias para la investigacion futura.
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Nivel nacional

La primera investigacion argentina que presentaremos corresponde a Gird
Miranda, quien en 1998 se pregunta sobre el caracter y el valor de los juegos
tradicionales (en su caso, de La Rioja) en su aplicacién cotidiana en los centros
escolares. Su argumento central es que la motivacion inicial de estos juegos y su
practica original han desaparecido al aplicarle conceptos pedagodgicos de utilidad y
provecho, por lo que, al ser incluidos en la practica escolar, los juegos tradicionales se
desvirtaan.

El autor explica que durante mucho tiempo la pedagogia se ha interesado en el
juego por el provecho que se podia obtener de este. Esto podria explicar para Gird
Miranda (1998) por qué los juegos utilizados por los pedagogos son, en general, tan
poco atractivos y artificiosos.

Uno de los aportes mas esclarecedores del autor consiste en la idea de que la
escuela “funcionaliza” el juego. Al reglamentarlo, al buscar un provecho sea cognitivo,
empirico, o de regla social, la escuela acaba con la “subversion ladica” que significa el
juego libre y espontaneo (Girdé Miranda, 1998: 263). Esta diferencia propuesta por Gird
Miranda entre el juego libre y el juego “funcional” puede compararse con la distincion
realizada por King (1986) entre el juego instrumental y el juego real.

Desde la perspectiva de Gird Miranda (1998) el juego libre aparece como
educacidn sin un fin especifico; su atractivo estd justamente en ser opuesto al trabajo. Si
el juego es convertido en algo obligatorio o carente de satisfaccion, “estaremos
encontrando nuevas formas de trabajo pero habremos acabado con el juego y con su
capacidad educativa” (264). Es importante aclarar que esto no significa para el autor que
no sea posible incluir el juego en la escuela para potenciar la educacion de los nifios,
sino que, para lograrlo, el juego escolar “debe encontrar el punto de ensimismamiento y
placer que lo libere de las cadenas del trabajo productivo, si queremos que este tenga el
caracter formador y educativo, que el tutor, maestro y pedagogo objetiva en su quehacer
diario” (264).

Para Giré Miranda (op.cit.), el juego es una actividad que posee finalidad en si
misma pero, a su vez, es una actividad ordenada y sometida a reglas y, por lo tanto, en
la que puede intervenir un factor formativo o educativo. El educador puede intervenir en
este factor educativo del juego como autoridad, pudiendo transformar la realidad ludica

para acomodarla y adaptarla a sus propias necesidades o a sus objetivos formativos.
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Cuando esto sucede, tiene lugar la “ritualizacion, institucionalizacion vy,
consecuentemente, la integracion de la actividad ludica en el ambito educativo” (Gir6d
Miranda, 1988: 265). Por ello, concluye el autor, no hay contradiccion alguna entre
jugar y aprender.

En 2001, Patricia Sarl¢ realiza un estudio para analizar cual es el lugar que tiene el
juego hoy en la educacion infantil y encuentra, de manera similar a Gir6 Miranda
(1998), que, en muchos de los casos observados (en seis salas de cinco en escuelas de
gestion estatal de la Ciudad de Buenos Aires), el juego se utiliza como un “recurso
magico” puesto al servicio del contenido a ensefiar. Por esto, la autora remarca la
necesidad de no desnaturalizar el significado que el juego tiene, de por si, para el
desarrollo del nifio por ser una conducta automotivada y desencadenante de actividad.
Sostiene que cuando utilizamos el juego como un arma o herramienta para captar la
atencion de los nifios, el juego se vuelve un “medio para” ensefiar, dejando de lado la
importancia intrinseca del juego para los nifios pequenos.

Como conclusion, Sarlé (op. cit.), abre una puerta para comenzar a pensar las
condiciones que la escuela deberia ofrecer para que en el juego se produzca el encuentro
entre los contenidos de ensefianza, propios de los marcos conceptuales del mundo
cultural, y los conocimientos con que cuenta el nifio.

Con el trabajo de Noemi Aizencang (2005), pasamos de un trabajo enfocado en el
lugar del juego en la educacion infantil (Sarl¢, 2001) a una investigacion centrada en la
incorporacion del juego en el primer ciclo de la escuela primaria. El libro publicado por
Aizencang expande un estudio realizado en agosto de 2001 para su tesis de maestria con
cuarenta maestros de la provincia de Buenos Aires, cuyo objetivo consistia en estudiar
cuales son las concepciones docentes sobre el juego.

En su trabajo, Aizencang (op. cit.) parte de la idea de que el juego es beneficioso
tanto para la cultura como para el desarrollo, tomando principalmente los aportes de
Huizinga y Caillois para el primer elemento y de Vigotsky, Piaget y Bruner para el
segundo. Estos temas se desarrollan en la primera parte del libro. En cuando a la
viabilidad y deseabilidad del juego para las practicas de ensefianza, Aizencang (op. cit.)
considera necesario reflexionar sobre las tensiones, contradicciones y problemas que
surgen con la insercion de situaciones ludicas en los contextos formales de instruccion,
cuestiones abordadas en la segunda parte. Por ultimo, la autora presenta su estudio sobre

las concepciones que los docentes construyen sobre la deseabilidad y la viabilidad de



22

incluir juegos en sus practicas. En este apartado del trabajo presentaremos las
principales ideas de la segunda y la tercera parte del libro, que se dedican a estudiar
como se incluye el juego en el contexto escolar.

El argumento de la autora consiste en que la actividad ludica cobra significados y
funciones diversas en relacion con el contexto en el cual se inscribe. Por lo que, al ser
incorporado en la escuela -impulsado y justificado por distintos discursos pedagdgicos,
filosoficos y psicologicos- el juego necesariamente se ve transformado. En esta
transformacion se expresan ciertas tensiones que se originan en los usos asignado al
juego en la escuela. De manera similar a Kuschner (2012) y a Mardell et. al (2016),
Aizencang (2005) presenta dos tensiones existentes entre el juego y el aprendizaje
escolar.

La primera tension se origina por el uso del juego como recurso para la ensefianza
y el aprendizaje en las aulas. La autora explica que el aprendizaje escolar es un formato
de actividad que guarda poco margen para la accion espontanea y voluntaria del
alumno, muchas veces desconectado de sus intereses y motivaciones, enmarcado en un
proyecto elaborado por adultos que se lo imponen, mediado por el docente que persigue
la concrecion de metas instructivas predeterminadas (Aizencang, 2012: 75). En este
sentido, el juego parece distanciarse de varias de las caracteristicas que justificarian la
eleccion de propuestas ludicas para el aula.

Entonces, al ser incorporado en la escuela, el juego debe adaptarse al espacio
escolar y en este proceso se convierte en un instrumento didéctico para la apropiacion
de objetivos curriculares. Es esta misma transformacion la que Giré Miranda (1998)
denomina como “funcionalizacion del juego”. Al convertirse en un instrumento, el
juego pierde su rasgo esencial de ser una actividad libre en si misma, para ser un medio
para las intervenciones pedagogicas.

Esta tension es aun mas fuerte en la educacion primaria, momento en el que los
nifios que “juegan” deben iniciarse en un régimen pautado de trabajo escolar,
posicionandose como alumnos que deben cumplir con ciertas prescripciones y
condiciones. En la escuela primaria el juego se reduce, generalmente, a su condicion de
motivador de la actividad, facilitador para la apropiacion de contenidos curriculares y
promotor de habitos escolares propios de las tareas que se realizan en el aula. En
cualquiera de estos casos, los saberes escolares son los verdaderos motivos que orientan

las propuestas de juego.
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Como consecuencia del proceso de institucionalizacion (Giré Miranda, 1998) al
que se ve sometido el juego para ser incluido en la actividad escolar, se genera un nuevo
tipo de juego que Aizencang denomina “juego didactico” (2012: 77). Este juego es
diferente al juego del nifio en otros contextos: al “juego real” (King, 1986) o al “juego
verdadero” (Kuschner, 2012). El juego didactico deja de estar asociado unicamente a la
promocion del desarrollo cognitivo y social del sujeto, o al puro descanso, divertimento
u ocio, para vincularse con el logro de fundamentos pedagdgicos para la innovacion del
trabajo escolar.

Una vez entendido esto, para Aizencang (op.cit.), el desafio seria poder hacer
conciliar en una misma propuesta el juego, entendido como expresion de las formas
espontaneas de desarrollo en el nifio, y los aprendizajes escolares, considerando la
artificialidad que guardan al intentar guiar el desarrollo hacia metas socialmente
establecidas.

La segunda tension sefialada por la autora tiene su origen en la distincion entre
trabajo y juego en la escuela, una distincion también mencionada por King (1986) y
Gir6 Miranda (1989). Aizencang (2005) explica que en la modernidad hay un escision
entre juego y trabajo, o lo serio y lo util y lo recreativo o “no serio”. La escuela es un
espacio caracterizado por predicar el trabajo y el esfuerzo, que establece una marcada
distincion entre los momentos de trabajar y de jugar. Por eso, generalmente los
momentos de juego y los momentos de tarea tienden a estar separados (en vez de
complementarse). Los juegos, ademas de ser escasos, tienen lugar en los momentos de
recreo o en espacios mas alejados de lo “académico”, como educacion fisica o clases de
arte. Una vez mas, esto se da mucho mas en la escuela primaria que en el nivel inicial.

Con lo que respecta a las concepciones docentes sobre el juego, Aizencang
(op.cit.) encuentra en su estudio que todos los entrevistados presentan el juego como
una actividad deseable en la escuela, aunque difieren levemente en el motivo de su
inclusion. Para la gran mayoria, el juego constituye una actividad innovadora y
diferente, capaz de generar una mayor motivacion y disposicidon para el trabajo escolar.
Para que la inclusion del juego sea viable o posible, los docentes resaltan una serie de
condiciones que los juegos deben cumplir que Aizencang (op. cit.) agrupa en tres
categorias (130):

1) Vinculado a organizacion: ordenados, organizados, reglados, dirigidos.

2) Vinculado a las formas: comprensibles, sencillos, claros, comunes, cortos, etc.
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3) Vinculado al motivo pedagdgico: con un motivo, con finalidad, como recurso,
adecuados al tema, etc.

Continuando con el argumento de la autora, poder distinguir cuéles son las
condiciones que debe cumplir un “juego didactico” es clave para poder distinguir
aquellos trabajos o actividades escolares que se presentan “a modo de juego”, con un
“tono ludico” pero que no guardan relacion con las caracteristicas esenciales del juego.
Para referirse a esto, Aizencang (op.cit) introduce el concepto de “disfraz ladico” (p.
149) que pone en cuestion si realmente jugamos en la escuela cuando los docentes dicen
estar proponiendo un juego en sus clases.

A modo de conclusion, Aizencang (op.cit.) sostiene que el juego didactico es un
juego que expresa rasgos comunes y compartidos con otras actividades escolares,
diferenciandose claramente del juego y el jugar del nifio en otros contextos. De hecho,
aclara, la interpretacion del juego como una actividad con un fin en si misma no esta
presente en los discursos docentes, por lo que el uso asignado al juego en la escuela
primaria es un uso meramente instrumental.

El ultimo texto que presentaremos es un libro coordinado por Victor Pavia (2006)
quién, desde el ambito de la Educacion Fisica, ha recopilado una serie de trabajos que
abordan el juego desde diferentes perspectivas. En el capitulo “El juego que interesa”
Pavia introduce dos variables que considera fundamentales para comprender el concepto
de juego: forma y modo.

La “forma” pertenece al orden estricto de la actividad y refiere a la apariencia
singular de un juego especifico. Es la forma lo que nos permite distinguir, por ejemplo,
entre una “rayuela” y las “escondidas”. En cambio, el “modo”, comparado con la forma,
es mas subjetivo y refiere a la manera particular que adopta el jugador de ponerse en
situacion de juego. Desde este marco, “jugar” puede referirse a estar participando de
una actividad social y culturalmente definida como juego o, también -pero no
necesariamente- a un modo ludico de participar en esa actividad. Es el sujeto quien
frente a una propuesta que tiene forma de juego adopta un “modo” que puede ser o no
ludico. Esta forma de conceptualizar el juego se corresponde con la manera en la que
Mauriras-Bousquet (1986) define al juego: es ganas de jugar. Y estas dependen del
modo en el que el jugador se aproxime al juego propuesto.

Comprendido esto, Pavia (op.cit.) introduce la pregunta de qué hay que saber para
invitar a jugar de un modo ludico. Para aproximarse a esta cuestion, explica que el

modo que adopte el jugador depende en gran parte de: (1) la confianza y (2) el permiso
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de cada sujeto/jugador. “Confianza” refiere al sentimiento de que nada malo puede
suceder y “permiso” al aval de poder disfrutar de un momento de irrealidad, para
explorar y equivocarse. Cuando el juego se convierte en una situacion arbitrada —en
palabras de Elkonin (1980, citado por Pavia, 2006)— hay cierta sensacién de pérdida de
autonomia y de permanente competencia con otro. Como consecuencia, es mas dificil
que se desarrolle la confianza y el permiso para jugar de un modo ludico.

A continuacion, Pavia (op.cit.) se propone analizar qué sucede con la forma y el
modo de jugar cuando el juego es incluido en la escuela. Su principal argumento -en la
misma linea que Mauriras-Bousquet (1986, 1991), King (1986), Aizencang (2005) y
otros- consiste en que la idea de juego que mas éxito tuvo en ambitos educativos en las
ultimas décadas es la del juego como recurso: el “juego util”. El juego es incluido en la
escuela por sus ventajas utilitarias: “encantados con ese potencial utilitario, los docentes
llevaron el juego hasta la intimidad de la mismisima clase, el espacio emblematico en
donde resuelven dia tras dia su funcion mas valorada: ensefiar” (Pavia, 2006: 51).

Por “ventajas utilitarias” el autor (op.cit.) destaca la capacidad del juego de atraer
al nifio, vinculando los contenidos escolares con sus propios intereses. Pero, no
obstante, Pavia sostiene que, al ser incorporado en la clase, el juego no siempre se ve
exactamente igual al juego desplegado fuera de esos limites, esto es -utilizando
conceptos de Giré Miranda- al “juego libre”. Siguiendo al autor, lo que sucede es un
“ejercicio de cosmético” en el que el juego se maquilla con lo sensato, lo racional y util.
Este maquillaje -paralelo al concepto de “disfraz ludico”- de Aizencang (2005), es
denominado por Pavia (2006) como la “escolarizacion del juego”, entendiendo
escolarizacion como un proceso de “seleccion/adaptacion de objetivos, contenidos y
métodos que imprime un sello particular a todo lo que se organiza desde la escuela hasta
convertirlo, en términos de Popkewitz (1922), en una practica imaginaria.” (Pavia,
2006: 51)

Retomando las categorias de forma y modo, Pavia (2006) encuentra que la
transformacion del juego en un producto utilitario —lo que Gird6 Miranda (1989)
denominaria ‘“funcionalizacién del juego”- en varios casos puede atentar contra la
sensacion de los nifos de estar jugando un juego o, por lo menos, jugandolo de un modo
ludico. De lo contrario, entre los jugadores pareciera haber un acuerdo de que en la
clase se juega “en serio” o, en otras palabras, de un modo no ludico. Y esto pareciera ser

considerado “natural” y hasta deseable.
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Para concluir, Pavia (2006) destaca la importancia de revisar constante y
criticamente la relacidon entre juego y ensefianza para que la ultima no termine con la
primera. Esto no significa que no se deban considerar las potencialidades del juego
como recurso para la ensefianza, sino que incluir el juego en la escuela requiere de un
trabajo de analisis y reflexion sobre las actividades propuestas y —principalmente- sobre

el modo en el que se invita a los jugadores a jugar.

A modo de sintesis

Para resumir, podemos afirmar que excepto por Amomanchvili (1994) —que
sostiene que juego y escuela deberian permanecer como dos cosas separadas- todos los
demas autores mencionados reconocen el potencial del juego para el aprendizaje y/o
desarrollo de los alumnos y piensan que —con ciertas consideraciones- es posible y
deseable incluir el juego en la escuela.

A nivel internacional, Kuschner (2012), Mardell et. al. (2016) y Parker y Thomsen
(2019), reconocen el valor educativo del juego, pero alertan sobre las contradicciones
existentes entre la naturaleza del juego y la naturaleza de la escuela. También
Aizencang (2012) a nivel nacional argumenta que existen tensiones entre el juego y el
aprendizaje escolar.

Una de las tensiones sefalada por los autores es la diferencia de los objetivos que
persigue el juego y los objetivos de la escuela. Mientras que el juego no tiene un fin por
fuera de si mismo, la escuela responde a expectativas y estandares académicos
preestablecidos. Esta tension se expresa en la inclusion del juego al servicio de los
objetivos académicos. Son varios los autores que se han preocupado por esta cuestion.

En 1986 King explica que el juego utilizado con un proposito académico es muy
diferente al juego espontaneo y autodirigido de los nifios. En el &mbito nacional, Gird
Miranda (1998) desarrolla el concepto de “funcionalizacion del juego”, refiriendo a
cuando la escuela utiliza el juego para sus propios objetivos, convirtiéndolo en algo
obligatorio o carente de satisfaccion. En el mismo sentido, Pavia (2006) define la
“escolarizacion del juego” como el proceso de inclusion del juego a la escuela por sus
ventajas utilitarias y alerta que esto puede atentar contra la sensacion de los nifios de

estar jugando. Por ultimo, Marin (2018) desarrolla el concepto de “mercantilizacion del
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juego” para alertar que el juego y los juegos no pueden ser reducidos a la utilizacion de
técnicas que se aplican en funcidon de unos objetivos.

A partir de este argumento, Sarl¢ (2001), Kuschner (2012), Danniels y Pyle
(2018) y Marin (2018) defienden la importancia de brindar tiempo y espacio para el
juego libre, espontdneo y autodirigido de los chicos en la escuela.

Como respuesta a estas contradicciones, la bibliografia ofrece diferentes
propuestas para la inclusion del juego en la escuela. Tanto Mauriras-Bousquet (1986)
como Marin (2018) proponen pensar el juego desde el concepto de “actitud ludica”.
Desde su perspectiva, la actitud ladica —entendida como una manera particular de
aproximarse al juego- es la inica manera de poder aprovechar el potencial educativo del
juego en la escuela. En la misma linea, Pavia (2016) destaca la necesidad de pensar
como invitar a los alumnos a jugar de un modo ludico. Para Mardell et. al. (2016), es
necesario instalar en la escuela una cultura que valore las caracteristicas propias del

juego mas alla de su capacidad de alcanzar los estandares educativos esperados.
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CAPITULO 2
MARCO TEORICO-METODOLOGICO

A fin de abordar la “inclusion del juego en el aula” conviene comprender el marco mas
general de relaciones y definiciones que dan sentido a la presencia del juego en los
procesos de aprendizaje escolares. Este marco se ilustra en el siguiente mapa

conceptual.

Figura 1. Marco conceptual del trabajo
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Fuente: elaboracion propia
Para un primer acercamiento podemos pensar en qué entendemos por “juego”,

“aprendizaje” y “escuela” y en como se relacionan estos conceptos entre si.
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Hacia una definicion del juego, el aprendizaje v la escuela

Sobre el juego

Si bien la palabra juego forma parte de nuestro Iéxico cotidiano, en nuestros
discursos aparece asociado a diferentes situaciones y sentidos (Aizencang, 2012).
Dependiendo del contexto, puede invocar diversas imagenes, sentimientos y actividades
(Mardell et. al., 2016). Como sostiene Eberle (2014), el juego es un concepto complejo
y ambiguo: el significado de juego varia a lo largo del tiempo y el espacio y puede
incluir actividades tan diversas como la mancha, futbol y el “scrabble” (op. cit.).
Asimismo, el juego admite oposiciones: puede ser libre o codificado; activo o pasivo;
solitario o social. Por ello -aunque podamos identificar qué es juego y qué no- muchos
autores han consensuado en que el juego es un concepto complejo e incluso imposible
de definir (Aizencang, 2012; Elkonin, 1980; Huizinga, 1972; Ortega, 1991). Diversos
enfoques se han propuesto estudiar el origen, la funcidn y las caracteristicas del juego,
dando lugar a un amplio abanico de ideas y definiciones.

La definicion del historiador holandés Johan Huizinga (1972) es ampliamente
conocida y probablemente la mas citada por los estudiosos del juego. Para el autor
(op.cit.), el juego es una forma de actividad llena sentido, que existe incluso antes de la

cultura y que cumple una funcion social. En sus palabras:

El juego, en su aspecto formal, es una accién libre ejecutada ‘como si’ y sentida como situada
fuera de la vida corriente, pero que, a pesar de todo, puede absorber por completo al jugador, sin
que haya en ella ninglin interés material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta
dentro de un determinado tiempo y un determina espacio, que se desarrolla en un orden sometido a
reglas y que da origen a asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para
destacarse del mundo habitual. (27)

Esta definicién es retomada por Noemi Aizencang en 2012, quien enumera las
principales caracteristicas del juego segiin Huizinga (1972):
e FEljuego es una actividad libre
e El juego es una situacion ficticia que supone un tiempo y un espacio
e Las reglas del juego tienen una funcion central
e FEl juego supone motivaciones intrinsecas y guarda un fin en si mismo
e Un juego puede ser repetido pero su desarrollo nunca determinado

e FEljuego genera cierto orden y tension en el jugador
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Para la autora, estos rasgos -presentados como constitutivos e inherentes a todo
juego- permiten considerar el juego como una actividad libre, espontdnea y voluntaria
del sujeto (Aizencang, 2012: 27).

Sin embargo, como hemos anticipado, definir el juego no es tarea sencilla. Si
tomamos la definicion de Huizinga (1972) veremos que hay ciertas actividades a las que
denominamos “juego” que en verdad no cumplen con las caracteristicas consideradas
como esenciales por el autor. El concepto de juego —como lo utilizamos en nuestro
1éxico cotidiano- abarca un amplio abanico de conceptos: puede referirse a actividades
tan variadas como un nifio jugando en el parque, una persona jugando un partido de
tenis o a una partida de “scrabble”. Sin embargo, siguiendo a Zosh et. al. (2018), la
forma en la que generalmente se define al juego —como una actividad en si misma,
caracterizada por la flexibilidad y asociada al disfrute y las risas- entre en tension con
algunas formas que el juego puede adoptar. Los autores (op. cit.) se refieren a la
concepcion del juego como exploracion, como trabajo -con un objetivo predefinido- y a
los juegos reglados, que son actividades organizadas que tienen su propio objetivo.

Si tomamos la definicion del juego como una actividad libre, espontanea,
voluntaria, con un fin en si mismo —vision predominante en las teorias tradicionales
sobre el juego- muchas de las actividades a las que denominamos juego no entrarian en
esta definicion. Esto resulta particularmente problematico cuando pensamos en la
inclusion del juego en la escuela, dado que el “aprendizaje a través del juego” se
limitaria al juego libre -completamente auto dirigido por el niflo sin intervencion adulta
y con ningun objetivo fuera de si mismo- dejando fuera otros tipos de juego como el
juego guiado y los juegos reglados que son disefiados para alcanzar objetivos
predefinidos y requieren -en mayor o menor medida- de la intervencion de un adulto.

Este problema representa para Marin (2018) uno de los mayores dilemas con
respecto del juego y la educacion. La autora retoma tres elementos centrales de la
definicién de Huizinga sobre juego (1972), estos son, la libertad, el gozo y la ausencia
de interés material. Desde esta perspectiva, al jugar no esperamos ningun otro beneficio
que el propio placer de jugar. Sin embargo, Marin (2018) sostiene también que “... la
magia del juego consiste en que, al jugar, aparece un sinfin de lo que podriamos llamar
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‘beneficios colaterales’ (38). Beneficios que -como profundizaremos luego- pueden ser
sumamente provechosos para promover, profundizar y enriquecer el aprendizaje

escolar.



31

Por ello —considerando la perspectiva de Zosh et. al. (2018)- en esta investigacion
complementaremos la concepcion clasica sobre el juego —representada por Huizinga
(1972)— con una vision mas amplia. En lugar de una lista de criterios que permitan
evaluar qué es y qué no es juego, Zosh et. al. (2018) proponen pensar al juego como un
recorrido que va desde el “juego libre” hasta formas de juego que son dirigidas por el
niflo pero tienen objetivos inherentes, como el “juego guiado” y los “juegos reglados”.
Profundizaremos en este tema mas adelante.

Como hemos dicho, definir qué es juego no es tarea sencilla. Para algunos autores,
esta dificultad se relaciona con el amplio abanico de actividades a las que denominamos
“juego”. Mauriras-Bousquet (1991) sugiere otra explicacion posible. Segun la autora, la
dificultad puede entenderse en parte por una limitacion del lenguaje espafiol. Mientras
que en inglés existen dos vocablos para aludir al juego, game y play, en espaiiol hay
solo una palabra, lo que — para la autora — puede originar muchas confusiones. En este
sentido, explica que “juegos” en plural -mas o menos equivalente a games- y juego en
singular - que seria mas bien la traduccion de play — designan dos realidades totalmente
distintas. Mientras que “los juegos” son instituciones sociales, fragmentos del juego, “el
juego” es una actitud frente a la vida. Continuando con esta vision, no hay actividad ni
objeto que garantice que el nifio vaya a jugar. Es decir: no siempre que hay “juegos”
hay “juego”. Al igual que para que haya “juego” no es necesario que haya “juegos”.

Para profundizar en esta cuestion, presentaremos dos conceptos relacionados a la
idea de juego: la “actitud ludica” y playfulness. El primer término es utilizado por varios
autores (Mauriras-Bousquet, 1986; Marin, 2018) para definir al juego como algo que
trasciendo los propios juegos. Siguiendo a Imma Marin (2018), la actitud ludica tiene
que ver con la capacidad de asombrarse, con la curiosidad, con la creatividad y el
tratamiento no convencional de las ideas y los objetos. Pensar en el juego como una
actitud que estd en la persona y no en la actividad misma permite entender -como
explica Mauriras-Bousquet (1986)- que cualquier actividad puede ser convertida en
juego a través de la actitud ludica. El juego seria entonces la actitud que convierte las
acciones en juegos. Imma Marin (2018) propone una serie de comportamientos propios
del estado de animo definido por la actitud ludica (39):

1. Actuar con libertad
2. Vivir en el presente

3. Tener iniciativa, tomar decisiones
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No tener miedo a equivocarse

Vivir la dificultad como reto

4

5

6. Implicarnos en la tarea con pasion

7. Tratar los objetos y las ideas de manera no convencional, sin prejuicios
8. Tolerar la incertidumbre

9. Cultivar el asombro (sorpresa y pregunta)

10. Disfrutar de la belleza

Tomando esta definicidon de juego, podriamos pensar que se puede jugar -en el
sentido de participar de un juego- de un modo ludico o no ludico. Esta es la idea de
Victor Pavia (2017) que -para comprender el concepto de juego- introduce dos
variables: la “forma” y el “modo”. Por forma entiende la apariencia singular de un juego
especifico, es decir, como se configura la actividad como una totalidad. En cambio, el
modo representa la manera particular que adopta el jugador frente al juego. Desde esta
perspectiva, jugar puede referirse tanto a estar participando de una actividad social y
culturalmente definido como juego como también a un modo ludico de participar en esa
actividad. De cudl de estas dos opciones se trate depende exclusivamente de la actitud
que esta adoptando el jugador.

Con respecto de playfulness, 1o que en espaiiol podriamos traducir como ‘el
caracter jugueton”, refiere a “la disposicion para enmarcar y reenmarcar una situacion
para incluir posibilidades para el disfrute, la exploracion y la eleccion” (Mardell et. al.,
2016: 4). Barnett (1990 citado por Mardell et. al., 2016) y Lieberman (1977 citado por
Mardell et. al. 2016) sugieren que para “realmente jugar”, los nifios necesitan demostrar
una predisposicion para percibir una actividad como juego (op. cit.) y siguiendo a
Christian (2012 citado por Mardell et. al. 2016), es la disposicion de playfulness del
nifio lo que hace que una actividad sea juego. Como ejemplo, los investigadores del
Proyecto Cero explican que el futbol profesional puede ser considerado un juego, pero

no es necesariamente playful.

Sobre el aprendizaje

En esta investigacion el interés sobre el juego esta puesto en el potencial que
puede tener para el aprendizaje y, mas especificamente, para el aprendizaje en la
escuela, entendiendo el aprendizaje en el contexto escolar como un momento interno y

“necesario” del desarrollo del nifio (Baquero y Terigi, 1996). Si bien entendemos al
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aprendizaje como un fendémeno dindmico y complejo que no puede ser dividido
facilmente en procesos separados (Zosh et. al., 2017), siguiendo a Danniels y Pyle
(2018) distinguimos entre dos tipos de aprendizajes que se diferencian por el objetivo
que persiguen: el “aprendizaje en el desarrollo” y el “aprendizaje académico”. El
primero incluye 4reas como el desarrollo de habilidades socioemocionales, el desarrollo
cognitivo general, y las capacidades de autorregulacién. En cambio, el aprendizaje
académico se define por el logro de los objetivos curriculares. Como veremos, el juego
— dependiendo de las caracteristicas y los usos que asuma — puede ser usado por los
docentes para impulsar ambos tipos de aprendizaje.

Otra distincidon conceptual importante es la diferencia entre el “aprendizaje
superficial” y “aprendizaje profundo”. Mientras que el primero hace referencia a la
memorizacién de hechos claves y principios, el segundo se define por la capacidad de
conectar el conocimiento factico con las experiencias del mundo real (Danniels y Pyle,
2018). Como explicaremos, segiin como se propongan las experiencias de aprendizaje a
través del juego, pueden promover tanto el aprendizaje superficial como el aprendizaje

profundo de los alumnos.

Sobre la escuela
El tercer concepto de la triada refiere a la escuela. Como hemos mencionado, este

trabajo busca estudiar como el juego puede ser incluido en la escuela para promover el
aprendizaje de los alumnos. La necesidad de estudiar este fendmeno responde a
entender que la escuela es una institucion particular con caracteristicas propias que,
muchas veces, entran en tension con los rasgos inherentes al juego (Aizencang, 2012).
Como explican Baquero y Terigi (1996), la escolarizacion constituye una manera —entre
todas las posibles— de tratar la nifiez. Como tal, la escuela se caracteriza por una forma
particular —no natural- de organizar series de actividades en pos de cumplir con ciertos
fines pedagdgicos y una funcion educativa. Para explicar qué es lo que distingue a las
instituciones educativas, recuperan las caracteristicas mencionadas por Trilla (1985:20
citado por Baquero y Terigi, 1996):

1) La escuela constituye una realidad colectiva. Esto refiere a que la escuela se

propone una serie de logros relativamente homogéneos sobre las poblaciones.
2) Se ubica en un espacio especifico.

3) Actda en unos limites temporales determinados
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4) Define los roles de docentes y discente
5) Predetermina y sistematiza contenidos

6) Propone una forma de aprendizaje descontextualizado.

Entre el juego, el aprendizaje v la escuela

En un nivel mas especifico, podemos identificar como interactian entre si cada uno de

los conceptos mencionados.

El aprendizaje escolar

La relacion entre escuela y aprendizaje da lugar al aprendizaje escolar, que hace
mencion al aprendizaje que se da en los contextos formales de instruccion (Aizencang,
2012). Siguiendo a Baquero y Terigi (1996), el aprendizaje escolar es un tipo especifico
de aprendizaje, con caracteristicas diferentes a los procesos de aprendizaje que tienen
lugar por fuera de los ambitos de educacion formal. En palabras de Aizencang y

<

Baquero (2000) el aprendizaje escolar suele entenderse como “una practica pautada,
inducida, definida por sus objetivos instructivos, en la que otro docente orienta al nifio

hacia la realizacion de metas culturales previamente establecidas” (55).

Juego y aprendizaje: una relacion historica

Son muchos los autores, escuelas y corrientes que se han ocupado de examinar
cual es la relacion entre juego y aprendizaje. Imma Marin (2018) ha sintetizado la
bibliografia, recuperando las ideas principales de cada referente. A continuacion, se
presenta un cuadro de elaboracion propia construido a partir de la propuesta de la

autora.
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Cuadro 1: sistematizacion de las ideas principales sobre el juego y el aprendizaje a lo

largo de la historia.

ESCUELA/REFERENTE IDEAS

Grecia (2. A.C)

Importancia del aprender jugando en nifios pequefios. Uno de
Platon y su Academia los primeros en resaltar el uso practico del juego
relacionandolo con el aprendizaje.

Atribuye al juego la capacidad de compensar el cansancio
propio del trabajo. La mayoria de los juegos de la infancia

Aristdteles deberian ser imitaciones de las ocupaciones serias de la edad
futura
Los procesos de aprendizaje deben ser planteados al alumno
Quintiliano “como un juego” para evitar asi su cansancio y que se aburran

y mantener su motivacion.

Siglo V-XV: Edad Media

Encargado por Alfonso X el Sabio —rey de Castilla- este libro
Libro de los juegos presenta la descripcion mas antigua de juegos de mesa como
el ajedrez, los dados, las tablas, entre otros.

Siclo XVI Inicio del pensamiento pedagogico moderno: el juego aparece
- como un elemento importante y facilitador del aprendizaje.

No podemos conocer la esencia de la infancia si no nos
R adentramos en la esencia del juego. Los nifios piensan,
ousseau . , , . .
sienten, actuan y se expresan a través del juego. La educacion,

por tanto, tiene en el juego un gran aliado.

Melchor de Tovellanos Deﬁen’dej el protagonismo del juego como instrumento
pedagogico.

A pesar de que la revolucion industrial dejo poco tiempo al
Siolo XIX juego —o justamente a causa de esto- diferentes escuelas

1 . . . .
E pedagogicas resaltan la importancia del juego como recurso

educativo.

Pestalozzi Juego y educacion comparten la accion de la exploracion y la
estalozzi ., o o .
observacion, posibilitando un aprendizaje mas significativo.

Naturaleza y juego aliados de la educacion. Es el primero en
incorporar el juguete al proceso educativo. Define la actividad
Froebel ludica como actividades que hacemos por el placer y disfrute
que nos generan. A partir de esto establece la diferencia entre
juegos y actividades y tareas.

Los juegos aportan una gran parte de la estimulacion que
necesita el cerebro infantil para crecer y aprender. Desarrollo
sus propios materiales didacticos y juguetes. Destaca dos
Montessori aspectos del juego: el sentimiento de éxito que se produce al
superar un reto con esfuerzo y la libertad de escoger y
proponer en cada momento.
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Siglo XIX segunda mitad

Efervescente interés por el juego. Surgen las primeras teorias
psicologias para profundizar en el origen y la funcion del
juego.

El juego posibilita la expresion de emociones y sentimientos

Sigmund Freud . .

) e actuando como una catarsis liberadora. Permite resolver
(psicoanalisis) s . ) iy .

simboélicamente situaciones dificiles para el nifio.
L A través del juego, el nifio lograra conocer su entorno.

Donald Winnicott ) . .. .

. . Combina de manera armonica los aprendizajes afectivos y
(psicoanalisis)

emocionales con los cognitivos.

Jean Piaget (teoria cognitiva)

El juego actia como catalizador de las estructuras
intelectuales de las personas. Es un medio para comprender el
funcionamiento del mundo.

Jerome Bruner (teoria
cognitiva)

Cuando los nifios “sienten” que estan jugando son mas habiles
en conseguir el objetivo que se les plantea.

Lev Vigotsky (teoria cultural
y social)

Funcion socializadora y cultural del juego. El juego nace de la
necesidad y frustraciones del nifio.

Actualidad

Evidencias empiricas de lo que antes se intuia

Tenemos una predisposicion innata a experimentar a través
Rosa Casafont del juego por el placer que nos supone. “Parece ser que el
(Neurociencias) cerebro nos dice claramente que jugar es la forma natural de

aprendizaje a lo largo de la vida.” (Marin, 2018, p.66)

Los videojuegos pueden ayudarnos a imaginar una reforma en
James Paul Gee
las escuelas

Fuente: elaboracion propia

Para profundizar en la relacion entre juego y aprendizaje, abordaremos el
concepto de “aprendizaje lidico”. Este término es la traduccion al espafiol del
concepto playful learning y constituye una de las maneras mas frecuentes de referirse a
la combinacion de aprendizaje, juego y playfulness. Otros autores prefieren utilizar el
concepto de “aprendizaje a través del juego”. Si bien para algunos existen
importantes diferencias entre ambos términos, en este trabajo —asi como en el reporte de
Pedagogia del Juego (Mardell et. al., 2016)- los utilizaremos como sinénimos,
intentando preservar el concepto utilizado por cada autor.

El concepto de “aprendizaje ludico” aparece por primera vez en Resnick (1999) y
luego es desarrollado por Hirsh-Pasek, Golinkoff y Ever (2003). Refiere a todas las
experiencias de juego que resultan en algin tipo de aprendizaje (Hassinger-Das et al.,
2017). Son varios los autores que insisten en la importancia del aprendizaje ludico en la
nifiez, mencionando las ventajas que este puede traer: el desarrollo de nuevas ideas y

nuevas maneras de pensar a cerca del mundo a su alrededor (Mitchel Resnick, 2004); el

desarrollo de la imaginacion, la curiosidad y la creatividad (Hassinger-Das et al., 2017);
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el desarrollo intelectual, social, emocional y de habilidades fisicas de los alumnos
(Mardell et al., 2016), entre otros.

Como vemos, el aprendizaje ludico puede estar vinculado tanto al “aprendizaje en
el desarrollo” como al ‘“aprendizaje académico”. No obstante, las diferentes
definiciones sobre lo que es y lo que no es juego han conducido a distintas opiniones
sobre lo que es el aprendizaje a través del juego. En la presente investigacion
concebiremos al aprendizaje ludico desde la perspectiva de Zosh et. al. (2018). Para
estos autores, asi como el juego puede adoptar distintas formas, lo mismo ocurre con el
aprendizaje a través del juego. En congruencia con esto, han definido el aprendizaje a
través del juego como un concepto paraguas que incluye desde el juego libre hasta
contextos de juego guiado mas estructurados. Desde esta definicion, el aprendizaje
ludico puede adoptar formas variadas: juegos fisicos como las escondidas, juegos de
construcciodn, juegos de mesa, juegos de roles, etc. Lo esencial es que estas actividades
cumplan con ciertas caracteristicas, que presentaremos a continuacion.

En 2015 Hirsh-Pasek et. al. sugieren que los nifios aprenden mejor cuando el
aprendizaje implica un involucramiento activo, es significativo y tiene lugar en un
contexto socialmente interactivo. A esta lista, Zosh et. al. (2018) agregan dos
caracteristicas adicionales propias del aprendizaje ludico: la alegria y la iteracion que
son inherentes al juego. Para los autores (op.cit) -sin importar si se trata de una
actividad cercana al juego libre, al juego guiado o a los juegos reglados- el aprendizaje a
través del juego tiene lugar cuando la actividad:

(1) se experimenta como divertida

(2) ayuda al nifio a encontrar significado en lo que hace o en lo que aprende

(3) supone una mente involucrada, activa e interesada

(4) implica pensamiento iterativo

(5) implica interaccién social

En 2019 Parker y Thomsen extienden y reelaboran las descripciones de estas
caracteristicas para aplicarlas al contexto de aprendizaje de la escuela primaria, dando
lugar asi a las cinco caracteristicas de las experiencias de aprendizaje ludico en la
escuela primaria. Retomaremos esta propuesta mas adelante para poder utilizarla como

una categoria de analisis de las situaciones de clase observadas.
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Entre el juego y la escuela: la pedagogia del juego

Retomando nuestro marco conceptual, de la interaccion entre el juego y la escuela
nace la idea de una “pedagogia del juego”. Segiin Mardell et. al. (2016), este concepto
refiere a un enfoque sistematico para la practica del aprendizaje y la ensefianza
mediante actividades ladicas. De manera analoga, Parker y Thomsen (2019) explican
que -como una pedagogia- el aprendizaje a través del juego se describe como la
combinacion de actividades ludicas dirigidas por el nifio con objetivos de aprendizaje
guiados 0 apoyados por un adulto. Es importante aqui hacer una distincion conceptual
entre el aprendizaje a través del juego y el “aprendizaje basado en juegos”. Imma Marin
(2018) define el aprendizaje basado en juegos como el uso continuado y estratégico de
juegos en la educacion. Desde la definicion de Parker y Thomsen (2019) el aprendizaje
basado en juegos es solo una de las formas que el aprendizaje a través del juego puede
adoptar. Pero -ademas de la utilizacion de juegos- el aprendizaje a través del juego
puede incorporar el juego libre o voluntario, el juego guiado, juegos de construccion,
juegos colaborativos, el juego fisico, el juego digital, entre otros.

Desde estos puntos de vista, la inclusion del juego en la escuela no es sinonimo de
jugar en clase. Siguiendo a los autores (2016) para otorgarle al juego un rol central en la
escuela se necesita crear una cultura que valore los principios fundamentales del juego,
como la toma de riesgos, cometer errores, explorar nuevas ideas y experimentar alegria.
La escuela International School of Billund (ISB) -en conjunto con el Proyecto Cero y la
Fundacion Lego- ha desarrollado e implementado una pedagogia del juego. Para
explicar en qué consiste y qué implica su propuesta han seleccionado ocho “principios”
que constituyen los valores fundamentales de esta pedagogia (“Principles,” s.f.). Si bien
fueron creados por y para ISB, conocer estos principios nos permitird visualizar como
una pedagogia del juego puede tomar forma en un caso practico real:

1) Jugando con un proposito educativo

2) Alumnos liderando su propio aprendizaje

3) Experimentando eleccion, asombro y placer

4) Conectando la vida adentro y fuera de la clase

5) Alumnos reflexionando sobre sus experiencias ladicas

6) Cultivando una cultura de aprendizaje ludico para adultos
7) Fomentando la confianza y dando lugar a negociaciones

8) Estudiando colectivamente las paradojas entre juego y escuela
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El juego didactico

En la practica escolar, la relacion entre juego, escuela y aprendizaje académico da
lugar al “juego didactico”, un tipo particular de actividad que facilita la apropiacion de
contenidos curriculares (Aizencang, 2012). Este término refiere exclusivamente al juego
que es promulgado por los docentes como herramienta pedagdgica, dejando fuera al
juego completamente espontaneo del nifio que -si bien se relaciona con el desarrollo del
nifo- no guarda relacioén con el aprendizaje académico: “el juego didéctico es un juego
que expresa rasgos comunes y compartidos con otras actividades escolares, que se
traducen en formas particular de jugar y aprender, estableciendo una considerable
distancia con el juego y el jugar del nifio en otros contextos™ (77).

Desde esta definicion, el juego didactico no esta asociado a la promocion del
desarrollo cognitivo y social del sujeto, ni tampoco al divertimento u ocio, sino a la
transmision indirecta de saberes escolares, entendiendo que estos son los verdaderos

motivos que orientan la actividad (op. cit.).

Categorias de analisis sobre el juego

Volviendo a la cuestion de la inclusion del juego en las situaciones de clase,
queda ain un aspecto muy importante por aclarar sobre las dimensiones que
utilizaremos para analizar dichas observaciones. Estas son las caracteristicas del juego,
los usos que asume el juego, los rasgos del juego y las relaciones entre juego y tarea

escolar.

Caracteristicas del aprendizaje a través del juego

Como hemos anticipado, entendemos por la categoria de caracteristicas una serie
de aspectos que Zosh et. al. (2017) asocian al aprendizaje a través del juego y que
Parker y Thomsen (2019) reformulan para que sean validas para el andlisis de la escuela
primaria. Desde este marco se postula que la alegria, la significatividad y el
involucramiento activo son fundamentales para que los nifios puedan aprender a través
del juego y que sumar cualquiera de las otras dos caracteristicas (iteracion e interaccion
social) permite promover un aprendizaje mas profundo. Es importante aclarar que para
los autores (Zosh et. al., 2017) no es necesario que siempre estén presentes las cinco

caracteristicas. De hecho, explican que es habitual que las caracteristicas disminuyan y
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fluyan mientras que los nifios se involucran en actividades de aprendizaje a través del
juego.

A continuacion presentaremos brevemente cada una de las caracteristicas
mencionadas desde las definiciones de Zosh et. al. (2017). En el anexo 1 se incluye una
grilla que integra estas definiciones con las reinterpretaciones de Parker y Thomsen
(2019) para la escuela primaria. En cada una de las caracteristicas se incluyen aspectos
de la programacion de la ensefianza, la disposicion y el rol del docente y la disposicion

y el rol del alumnos.

1. Involucramiento activo

Esta caracteristica hace alusion a la idea de que los nifios aprenden mejor cuando
tienen un papel activo en su aprendizaje (Zosh et. al., 2017) Es decir, cuando las
actividades requieren que los alumnos procesen y manipulen activamente la
informacion. Sumado a esto, es importante que los nifios se mantengan concentrados
en las tareas, resistiendo las distracciones del entorno y equilibrando sus propios

deseos con los de sus compaiieros.

2. Significado

Que la actividad sea significativa para el nifio quiere decir que pueda encontrarle un
sentido a lo que hace, relacionandolo con algo que ya conoce o vivio. Esta idea se
fundamenta en la teoria de Ausubel (1968 citado por Zosh et. al., 2017), quien sostiene
que para pasar del aprendizaje repetitivo a la comprension significativa el nifio debe
aprender a conectar los hechos ilusorios con los de la vida real. En relacion con el
aprendizaje a través del juego, los autores (Zosh et. al., 2017) sostienen que esta manera
de aprender puede ayudar a los nifios a explotar el conocimiento existente y estimularlos

a hacer conexiones, ver relaciones y obtener una comprension mas profunda del mundo.

3. Interactividad social

Aunque el juego y el aprendizaje pueden darse de manera individual, la
interactividad social puede ser un contexto muy poderoso para promover
aprendizajes mas profundos en los alumnos (op. cit.). Compartir el pensamiento
propio, entender a otros y compartir ideas construyen compresiones profundas y

relaciones de alta calidad tanto entre pares como entre los nifios y los adultos.
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4. Alegria

Es considerada como un elemento esencial del juego (op.cit.) Se entiende alegria
como placer, disfrute, motivacion, estremecimientos y/o emocion positiva, ya sea en
un momento puntual o durante toda la sesion de juego. Es posible observar la alegria
de dos maneras: (1) como el disfrute provocado por hacer una tarea para el bien
propio o (2) como la conmocion producida por la sorpresa, la comprension o el éxito
después de superar algun desafio. Los autores (op. cit.) aclaran que esto no quita que
los nifios puedan experimentar alguna emocion negativa o neutral. De lo contrario,
plantean que a veces la frustracidn u otra emocién negativa respecto de algun

problema es necesaria para sentir la alegria de finalmente resolverlo.

5. Iteracion
Con este concepto, Zosh et. al. (op. cit.), remiten a la idea de que la generacion
de conocimiento es un proceso iterativo en donde se utilizan los conocimientos
previos para generar nuevas hipotesis, probar esas hipotesis y actualizar las ideas en
funcion de los resultados obtenidos.
Todas estas caracteristicas estan asociadas a la promocion del aprendizaje

profundo en los alumnos.

El juego como un recorrido

Tal como hemos mencionado, en esta investigacion entendemos al juego como un
concepto amplio y complejo que puede adoptar diferentes formas. Por ello -en lugar de
utilizar una lista de criterios que permitan evaluar qué es y qué no es juego- recuperando
la propuesta de Neale et. al. (2018) conceptualizaremos al juego —y al aprendizaje a
través del juego- como un recorrido’ que va desde el juego libre hasta formas de juego
que son dirigidas por el nifio pero tienen objetivos inherentes, como el juego guiado y
los juegos reglados. Para ubicar las diversas actividades a lo largo de este recorrido
Zosh et. al. (2017) consideran tres criterios que aqui denominamos como los rasgos del

juego: (1) quién inicia la actividad, (2) quién dirige la actividad y (3) si la actividad

2 Zosh et. al. (2018) proponen pensar al juego como un spectrum, lo que literalmente podria traducirse como
“espectro”. No obstante, en este trabajo hemos considerado mas adecuado utilizar el concepto de recorrido para hacer

referencia a las diferentes formas que el juego puede adoptar.
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responde a objetivos de aprendizaje explicitos. A continuacion, se presenta un esquema’

que sintetiza esta propuesta:

Figura 2. El juego concebido como un recorrido

Juego Juego Instruccion Instruccion
- guiado Juegos cooptado ludica directa

Iniciado por: Nifo Adulto Adulto Nifio Adulto Adulto

Dirigido por: Nifio Nifio Nifio Adulto Adulto Adulto

Objetivo de no si si si si si
aprendizaje

explicito:

Neale, D., Solis, S. L., Whitebread, D., Zosh, J. M., Jensen, H., Liu, C., ... Hirsh-Pasek, K.
(2018). Accessing the Inaccessible: Redefining Play as a Spectrum. Frontiers in Psychology,
9(Agosto), 1-12.

En un extremo hallamos el “juego libre”, caracterizado por la ausencia de adultos
que condicionen la actividad y de objetivos preestablecidos. Este tipo de juego esta
presente en la mayoria de las definiciones tradicionales. Aunque no persigue ningun
objetivo de aprendizaje predeterminado, el juego libre esta ligado al desarrollo de los
nifos. Como un punto intermedio en el espectro se encuentra el “juego guiado”, donde
el adulto elige o arregla un contexto de aprendizaje para alcanzar cierto/s objetivo/s,
pero es el nifio el que dirige el juego dentro de ese contexto. De manera similar, en el
“juego cooptado” el nifio inicia un contexto para jugar y después un adulto interviene
para dirigir el juego -dentro de ese contexto- hacia un objetivo. Por ultimo, la
“instruccion ludica” refiere a la utilizacion por parte de los adultos de elementos ludicos

para dirigir y estructurar una actividad de aprendizaje.

SEl esquema presentado es una traduccion al espafiol de la ilustracion propuesta por Zosh et. al. (2018: 4)
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Fundamentos de la inclusion del juego en la clase: los usos del juego

Para analizar los usoes escolares del juego, tomaremos la propuesta de Aizencang
(2012). Si entendemos al “uso” como la utilidad que se le da al juego en la
planificacion, siguiendo a Aizencang (op. cit.), las propuestas ludicas pueden ser
agrupadas segun si: (a) ponderan el caracter instrumental de la actividad ludica para la
ensefanza y el aprendizaje, o (b) reconocen el caracter educativo inherente a la misma
situacion de juego.

En la primera categoria, a la que Aizencang (op.cit.) denomina uso escolar del
juego de caracter instrumental, encontramos actividades escolares que incluyen
juegos como instrumentos para mediar y orientar la actividad de los alumnos en las
aulas. Segun el/los objetivo/s que persigan estas propuestas, pueden ser clasificadas en
tres grupos:

1) Uso instrumental del juego como recurso para la ensefianza: el juego se incluye
en las aulas, principalmente, para facilitar la ensenanza de contenidos
curriculares. Se considera que la actividad ludica reune ciertas cualidades que
garantizar un mejor aprendizaje de los alumnos. En primera instancia, incorporar
el juego sirve para motivar a los alumnos, generarles interés por el contenido,
sostener su atencion por mas tiempo, y generar una disposicion favorable hacia
el aprendizaje escolar. En segunda instancia, el juego constituye una actividad
que se supone que le demanda a los alumnos menos esfuerzo y le produce
diversion y placer, evitando algunas de las tensiones que suele implicar la
realizacion de tareas escolares. Sobre la base de estos supuestos, el juego se
incorpora a las clases para invitar a los alumnos a resolver tareas de manera
ludica.

2) Uso instrumental del juego como preparacion para el trabajo escolar: se espera
que, al jugar, los nifios se apropien de habitos, procedimientos y formatos —como
anticipar un plan de accion, enfrentar dificultades, etc.- necesarios para una
incorporacion exitosa a las situaciones escolares.

3) Uso instrumental del juego como espacio de exploracién de saberes previos de
los alumnos. se incluyen situaciones ludicas para que el docente pueda observar
cuestiones relacionadas a la seleccion de contenidos, la construccion de

estrategias didacticas y el ajuste necesario de sus intervenciones.
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La segunda categoria abarca todas las propuestas que consideran al juego como
una actividad con un fin educativo en si mismo. En esta perspectiva se concibe al
juego como generador de un desarrollo integral del nifio y se destaca su potencial
para promover la construcciéon de habilidades cognitivas, afectivas y sociales (op.

cit.).

La tarea escolar como una categoria analitica

En la introduccion de este trabajo hemos enunciado que uno de los objetivos de la
presente investigacion consiste en indagar las relaciones entra juego y tarea escolar.
Previamente hemos definido qué entendemos por juego; ahora nos ocuparemos de
esclarecer a qué nos referimos cuando hablamos de “tarea escolar”.

La definicion que utilizaremos en nuestro marco tedrico corresponde a Doyle
(1986). Desde su perspectiva, el curriculum existe en las clases en la forma de tareas
académicas que los docentes asignan a los alumnos para alcanzar los contenidos de las
diferentes materias. Estas tareas consisten de:

a) Un producto, como respuestas a una serie de preguntas, un ensayo original, etc.

b) Operaciones para producir ese producto, como copiar palabras de una lista,
memorizar conceptos, crear palabras creativas, etc.

¢) Recursos, como un libro de texto, la posibilidad de pedir ayuda a los
compaiieros, ejemplos dados en clase, etc.

d) La significancia o “peso” en el sistema de rendicion de cuentas de una clase

Metodologia

A fin de abordar la inclusion del juego en el aula hemos presentado el marco mas
general de relaciones y definiciones que dan sentido a la presencia del juego en los
procesos de aprendizaje escolares. Como idea principal, entendemos que incluir el juego
en la clase no es sindbnimo de proponer juegos como actividades de aprendizaje, sino
que existen diversos medios para que esto suceda (Marin, 2018) y que —en todo este
proceso- la actitud que adopta el docente y las vivencias de los alumnos cumplen un rol
fundamental. Por ello, consideramos que si bien la programa de la ensefianza es un
importante canal para la incorporacion del juego a la clase no es el tinico medio posible

ni tampoco es suficiente para garantizar dicha inclusion. En base a esto, explicaremos a
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continuacion qué estrategias metodoldgicas se utilizaron para investigar como y para
qué se incluye el juego en clases de sala de cinco y primer grado.

La investigacion presente consiste en un trabajo cualitativo. El abordaje
metodologico elegido es el trabajo de campo, lo que implica que la informacion
recolectada es de “primera mano”. En funcidon de los objetivos y el marco teodrico
establecido, en el presente estudio se utiliza la observacion de clases. Desde la
perspectiva de Poggi (1995), entendemos a la observacion como un dispositivo “...que
nos permite aprehender las situaciones de la cotidianeidad institucional con una mirada
y una comprension mas abarcadora” (63). Si utilizamos las categorias propuestas por De
Ketele (1984) para caracterizar las observaciones, en la presente investigacion se utiliza
la observacion alospectiva —en el sentido de que la lleva a cabo otra persona ajena a la
situacion de observacion- y atributiva, dado que se incluye una grilla de observacioén
que permite identificar la presencia o ausencia de ciertas caracteristicas en las
situaciones de clase. Se combina también un enfoque narrativo que se centra en el
desarrollo de las diferentes actividades propuestas.

Sobre el supuesto de que toda observacion es participante (Riley, 1963 citado por
Poggi, 1995), definimos la metodologia de la presente investigacion como una
observacion participante pasiva, en el sentido de que el observador no juega un rol
capaz de modificar la situacion del grupo observado.

Las observaciones fueron realizadas en una escuela de gestion privada ubicada en
la Ciudad de Buenos Aires, Argentina, a la que asisten familias de clase media-alta. Se
llevaron a cabo tres observaciones en una sala de cinco y tres observaciones en una
clase de primer grado. En el caso de primer grado, las tres clases fueron propuestas por
la misma docente. En cambio, en sala de cinco se observaron dos clases a cargo de las
docentes titulares del grado y una clase a cargo de una docente de hebreo.

En base a los objetivos especificos propuestos, se construyeron tres categorias de
observacion: caracteristicas, usos y rasgos. Para responder a la pregunta por las
caracteristicas de las experiencias de aprendizaje a través del juego se elaboré una
grilla de observacién (apéndice). Los indicadores para cada categoria son una
reelaboracion e integracion de la propuesta formulada por los investigadores de la
Fundacion Lego (Zosh et. al, 2017; Parker y Thomsen, 2019). Partimos del punto —
determinado por la Fundacion LEGO (Parker y Thomsen, 2019)- de que para que tenga

lugar el aprendizaje a través del juego no hace falta que la palabra “juego” esté presente
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en las clases, sino los elementos que hacen al juego educativo. En adicidn, entendemos
que algunos de estos elementos —como la diversion, la posibilidad de tomar decisiones,
entre otros- se definen por la vivencia de los alumnos.

Dicho esto, consideramos que observar y participar de situaciones de clases
utilizando como lentes las caracteristicas asociadas a las experiencias del aprendizaje a
través del juego (Zosh et. al.,, 2017)- nos permitird, en primer lugar, analizar las
actividades propuestas por los docentes, pero también, en segundo lugar, identificar y
registrar las sensaciones que aquellas propuestas despierten en los alumnos.

Con respecto de los usos se utilizd la categorizacion formulada por Aizencang
(2012). Por ultimo, para identificar qué lugar ocupan cada una de las actividades
observadas en el recorrido del juego se tuvieron en cuenta los rasgos propuestos por

Zosh et. al. (2018).
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CAPITULO 3
SINTESIS DE LAS CLASES OBSERVADAS Y
UBICACION A LO LARGO DEL RECORRIDO DEL
JUEGO

En primer lugar describiremos brevemente las actividades propuestas en las situaciones
de clase observadas. En segundo lugar identificaremos los rasgos de cada una de las

actividades y las ubicaremos a lo largo del recorrido del juego.

Descripcion preliminar de las clases observadas

Sala de 5

Observacion 1

* Cantidad de alumnos: 18

* Asignatura: Ciclo Oficial

La clase se estructura en dos momentos claramente definidos. Los primeros 15

minutos de la clase la docente saluda a cada uno de los chicos, los sienta en una ronda
en el piso y les pregunta como estan y si alguno tiene una novedad para contar. Luego
de esto les explica el cronograma del dia. Después, le pregunta a cada nifio a qué tiene
ganas de jugar y, en base a las respuestas, la docente organiza propuestas en cuatro
mesas y asigna a los alumnos entre ellas. Los nifios rotan libremente por estas:

1) Juegos reglados: los chicos pueden jugar al juego que ellos elijan de todos los
disponibles en el armario del aula. Hay cartas, ludo, el “UNO”, rompecabezas,
“memotest”, entre otros.

2) Collares con botones: con la ayuda de una docente, los alumnos eligen botones y
los atan en un hilo, de manera de crear un collar.

3) Dibujos: cada uno con su cartuchera, pueden dibujar lo que quieran en una hoja

blanca.
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4) Bitacora’: en esta mesa los chicos realizan dos consignas con la guia y ayuda de
la docente. Primero escriben la fecha y después completan una fotocopia que
pegan en su bitacora. La actividad de la fotocopia consiste en identificar de una

serie de imagenes cudles estan relacionadas con Israel y marcarlas.

Observacion 2
* (Cantidad de alumnos: 16
* Asignatura: Hebreo
La clase comienza con una cancion en hebreo de bienvenida. La docente dice: “a ver
si se acuerdan como era esta cancion” y comienza a cantar mientras que les va
mostrando a los chicos iméagenes que representan distintas palabras de lo que estan
cantando. Luego de cantarla dos veces, dice que van a hacer un juego.

En el primer juego, las fotos de la cancion estan distribuidas por el piso. La
docente organiza a los nifios en dos equipos y llama a un nifio de cada equipo por vez.
Los alumnos que pasaron deben tocar la foto correspondiente a la parte de la cancion
que estan cantando. Después de 10 minutos, dice que hubo un empate y anuncia el
proximo juego: “vamos a hacer lo mismo pero dado vuelta.” Gira todas las tarjetas y

explica que van a tener que adivinar donde estd la tarjeta correcta.

Finalizado el juego, explica: “bueno, ya estuvimos practicando nuestra cancion.
Ahora les quiero mostrar algo nuevo.” Les muestra una caja grande, les pregunta qué
hay y los chicos comienzan a adivinar. Saca una cartuchera y les ensefia como se dice
cada uno de esos utiles en hebreo. Por ultimo, les pregunta si quieren jugar al “juego de
caminar” con los utiles. La docente elige dos ttiles y les dice que cuando toque debek
(boligoma en hebreo) se tienen que sentar rapido y cuando dice misparaim (tijera en

hebreo) tienen que saltar.

Observacion 3
e (Cantidad de alumnos: 17

* Asignatura: Ciclo Oficial

* La “bitacora” es un cuaderno individual en el que los alumnos de sala de cinco trabajan durante todo el afio. En base
a los contenidos y unidades curriculares, las docentes proponen diversas fotocopias que los alumnos resuelven y

luego pegan en este cuaderno. Ademas, cada vez que lo utilizan escriben la fecha.
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La clase inicia con una ronda de bienvenida. Las docentes saludan a los chicos, les
preguntan si tienen alguna novedad y luego conversan sobre el 25 de mayo.
A continuacidn, les presentan a los chicos las tres propuestas del dia:

1) Juegos de mesa: “UNO”, rompecabezas, “memotest”, cartas, ‘“serpientes y
escaleras”, “domino”.

2) Bitacora: escriben la fecha y completan una fotocopia. La actividad de la
fotocopia consiste en identificar de una serie de imagines cudles estan
relacionadas con Israel y marcarlas.

3) Hacer una escarapela con alambre y mostacillas celestes y blancas

En un momento interrumpen la clase para hacer una actividad especial: los
abuelos de uno de los alumnos vienen a leerles un cuento a todos los chicos. Después de
eso, continllan con las propuestas de antes y se suma una mas: hacer eco ladrillos con

botellas y papel de diario.

Primer grado
Observacion 4

* Cantidad de alumnos: 20
* Asignatura: Matematica
Durante la clase se propone a los alumnos la siguiente actividad: cada alumno recibe
una fotocopia y la misma fotocopia se proyecta en la pantalla de la clase. En la hoja hay
un cuadro de doble entrada. En la primera fila hay distintas figuras geométricas de
relleno blanco. En la primera columna hay distintas figuras geométricas de relleno
negro. En los entrecruces hay diferentes dibujos. Por ejemplo, donde se cruza el
triangulo blanco y el cuadrado negro hay una flor. La consigna para los alumnos es
poder identificar donde se cruzan diversas figuras geométricas que se especifican abajo
(por ejemplo, el cuadrado blanco y el rectdngulo negro) y copiar el dibujo que se
encuentra en ese cruce. Luego, aparecen en la fotocopia tres dibujos de la tabla para que
los alumnos identifiquen en la fila y en la columna de qué figura geométrica esta ese
dibujo.
Cuando finalizan la actividad y la pegan en el cuaderno, la docente propone jugar
a un ahorcado en el pizarrén hasta que suene el timbre del recreo. Después de jugar tres
veces, propone un ultimo juego: escribe una palabra en el pizarron y los chicos deben

armar otras palabras usando esas mismas letras.
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Observacion 5

* (Cantidad de alumnos: 22

* Asignatura: Matematica

La clase consiste en una unica actividad: completar una grilla de numeros. Cada
alumno recibe una tabla de nimeros con algunos espacios vacios. La docente copia la
tabla en el pizarron y va diciendo nimeros que cada alumno debe ubicar en su grilla.
Para cada nimero hace pasar a uno de los alumnos al frente y le pide que ubique con el
dedo donde iria ese numero en la grilla. Una vez que completaron la grilla, propone una
nueva consigna: “ahora vamos a ordenar los niumeros que ya estaban escritos en la grilla

del mas chico al mas grande.”
Observacion 6

* (Cantidad de alumnos: 21

* Asignatura: Practicas del Lenguaje

La clase se organizo en tres momentos principales. En primer lugar, escribieron en
el cuaderno la fecha y el titulo de la actividad: “seguimos con Don Quijote”. Después de
eso, la docente leyo en voz alta para todos una parte del libro Don Quijote de la
Mancha. A continuacion, completaron todos juntos un crucigrama sobre el libro y, por

ultimo, la docente propuso jugar al ahorcado hasta que sonara el timbre del recreo.

Rasgos del juego

A continuacion, intentaremos ubicar las diferentes actividades propuestas para
cada clase a lo largo del recorrido del juego. En las clases observadas se proponen
diferentes tipos de actividades. Desde nuestro marco teorico —que considera al juego
como un recorrido- es posible distinguir las actividades segun tres rasgos:

(1) quién inicia la actividad,

(2) quién la dirige y

(3) si responde a objetivos de aprendizaje explicitos.

La ilustracion 3 muestra como podrian distribuirse a lo largo del recorrido las

actividades observadas.
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Figura 3: localizacion de las actividades observadas en el recorrido del juego

Juego Juego Instruccion Instruccion
- guiado diEges cooptado ludica directa

Escribir la

Dibujar (1) Collares con botones (1)
fecha (1y 3)
Ecoladrillos (3) Crear escarapela (3)
Juegos de mesa Juegos en Actividad
(1y3) Crucigrama (6) hebreo (2) Israel (1y3)
Ahorcado y armar Cuento por 25 de mayo (3)
palabras (4) abuelos (3)
Figuras

geométricas (1)

Grilla nimeros (2)

D Sala de 5
Lectura del cuento (3)

[ Primer grado

Fuente: elaboracion propia

Sala de cinco

(1) quién inicia la actividad

Con respecto al primer rasgo —quién inicia la actividad- observamos que en sala
de cinco hay una gran cantidad de actividades iniciadas por la docente. Este es el caso
de todos los juegos en la clase de hebreo, las actividades en la bitacora, la creacion de
collares y la escarapela, entre otros. Sin embargo, encontramos también actividades
iniciadas por los alumnos. Por ejemplo, en una de las observaciones un alumno
pregunta a la docente si pueden continuar construyendo los “ecoladrillos” que
comenzaron el otro dia. Algo similar ocurre con la propuesta de los dibujos. Cuando la
docente les pregunta a qué quieren jugar, algunos alumnos responden “dibujar” y, en
respuesta a esto, la docente incluye la mesa de dibujo como una de las actividades. Otro
caso son los juegos de mesa que, si bien la opcion de los juegos reglados es propuesta

por la docente, los alumnos eligen el juego y son ellos quienes inician la actividad.
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(2) quién dirige la actividad

Si consideramos quién dirige la actividad, vemos que en las clases observadas de
sala de cinco hay diferentes tipos de actividades. Un primer grupo se conforma por las
actividades completamente dirigidas por los docentes: los juegos en la clase de hebreo,
la escritura de la fecha en la bitidcora y la conversacion sobre el 25 de mayo. En el otro
extremo, encontramos propuestas controladas y dirigidas por los alumnos: la mesa de
dibujos, los “ecoladrillos” y los juegos de mesa. Pero hallamos también algunas
actividades que —si bien son dirigidas por la docente- los alumnos tienen un mayor
rango de involucramiento y poder de decision. Nos referimos a las actividades de los

collares con botones, la escarapela y la actividad sobre Israel.

(3) objetivos de aprendizaje

En cuanto al ultimo rasgo, encontramos un gran conjunto de actividades que
responden a objetivos de aprendizaje explicitos: la creacion de la escarapela en visperas
del 25 de mayo; la construccidon de “ecoladrillos” para aprender a reciclar; los juegos
para adquirir vocabulario en hebreo; las actividades en la bitdcora de lectoescritura; la
fotocopia para identificar las imagenes vinculadas a Israel. Pero otra serie de actividades
—la mesa de dibujos, los juegos de mesa, el armado de collares- no responden a
objetivos de aprendizaje explicitos. Es importante aclarar que, aunque sea de manera
implicita, estas actividades se incluyen de todas formas por el valor educativo que se

cree que tienen para los alumnos.

Primer grado

(1) quién inicia la actividad y (2) quién dirige la actividad

En términos generales, las actividades observadas en las clases de primer grado
comparten los mismos rasgos. Para comenzar, las actividades son iniciadas y dirigidas
por los docentes, excepto para aquellos alumnos que deciden realizar el crucigrama y la
fotocopia de las figuras geométricas de manera individual. A diferencia de las
situaciones observadas en sala de cinco, no se admite que los alumnos propongan ya sea
otras actividades o modificaciones a las actividades propuestas. Incluso cuando se
proponen juegos -como el crucigrama, el ahorcado o armar las palabras- hay una tnica

manera posible de jugar y resolver las consignas.
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(3) objetivos de aprendizaje

Asimismo, todas las actividades en las clases observadas responden a objetivos de
aprendizaje explicitos. Aun el ahorcado -que se incluye para “esperar” hasta que suene
el timbre- es un juego generalmente usado en la escuela para la practica de la
lectoescritura. También el crucigrama —un juego que por fuera de la escuela se utiliza
para el entretenimiento u ocio- ingresa a la escuela con un fin educativo predefinido. En

este caso, repasar contenidos del libro Don Quijote de la Mancha y practicar la escritura.

A modo de comparacion

Este esquema permite observar ciertas diferencias relevantes entre las clases de
sala de cinco y primer grado. Si bien en las clases observadas no encontramos ninguna
propuesta de “juego libre”, en sala de cinco hay actividades —la mesa de dibujos y los
juegos de mesa- que son inicialmente propuestas por los docentes pero que son dirigidas
por los alumnos. Asimismo, estas actividades no tienen un objetivo de aprendizaje
explicito, sino que se proponen por los beneficios atribuidos a esos juegos. En cambio,
en primer grado todas las actividades son propuestas y dirigidas por el docente y tienen
objetivos de aprendizaje explicitos.

En relacion con los diferentes tipos de juego, Neale et al. (2018) explican que
“...(los) diferentes tipos de juego van a encarnar las caracteristicas (de las experiencias
de aprendizaje a través del juego) en diferente medida, lo que més tarde va a conducir a
diferentes beneficios para el aprendizaje y otros resultados.” (p.4) Como ejemplo,
argumentan que el juego libre con amigos puede ser alto en alegria e interaccion social,
lo que podria llevar al desarrollo de habilidades socio-emocionales. Esta idea nos
permite pensar que las diferencias mencionadas sobre los diversos tipos de actividades
que se proponen en las clases observadas de cada nivel pueden originarse en los
diferentes objetivos y propositos que persigue cada uno. Es posible que la presencia de
momentos de juego iniciados y/o dirigidos por el nifio en sala de cinco se relacione con
la importancia otorgada en el nivel inicial al desarrollo socioemocional. Al mismo
tiempo, la ausencia de este tipo de juego en primer grado puede vincularse con el
progresivo foco de la escuela primaria en los contenidos curriculares. No obstante,

profundizar en esta cuestion supera los alcances de este trabajo.
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CAPITULO 4
CARACTERISTICAS Y USOS QUE ASUME EL JUEGO
EN LAS CLASES OBSERVADAS

Caracteristicas del aprendizaje ludico

En la introduccién se menciond que uno de los objetivos de esta investigacion consiste
en identificar qué caracteristicas de las experiencias de aprendizaje a través del juego
estan presentes en las clases observadas. A continuacion, se presenta el analisis de los
resultados obtenidos, considerando las similitudes y diferencias entre sala de cinco y

primer grado.

Sala de cinco

Respecto del involucramiento activo

La primera caracteristica que analizaremos es el involucramiento activo, es decir,
si las clases suponen una mente involucrada, activa e interesada (Zosh et. al., 2017). En
nuestra grilla de observacion se enumeran cinco indicadores relacionados al
involucramiento activo:

1) los alumnos toman decisiones acerca de los procesos involucrados en sus
aprendizajes,

2) los alumnos se mantienen concentrados en su tarea,

3) las actividades requieren que los alumnos procesen activamente la informacion,

4) los docentes guian a los estudiantes para que comprendan y/o desarrollen nuevas
habilidades.

5) los docentes utilizan preguntas como método para orientar las tareas.

Para comenzar, en dos de las observaciones (observacion 1 y 2), los alumnos de
sala de cinco toman decisiones acerca de los procesos involucrados en sus aprendizajes.
En primer lugar, deciden respecto de la actividad que van a realizar. En una de las
observaciones la docente le pregunta a cada uno de los alumnos a qué tienen ganas de
jugar y, en base a eso, elige tres propuestas (dibujar, juegos de mesa y hacer collares
con botones) y vuelve a hacerlos elegir entre esas opciones. Durante la clase pueden
rotar por esas propuestas libremente. En otra de las observaciones las tres propuestas

(Juegos de mesa, trabajar en la bitdcora y hacer una escarapela) son definidas por la
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docente, pero los alumnos pueden decidir a qué juego de mesa quieren jugar, con quién
jugarlo y por cudnto tiempo.

En segundo lugar, los alumnos pueden tomar decisiones dentro de cada una de las
actividades. Por ejemplo, en una observacion vemos que en la mesa de dibujar la
consigna es libre: cada uno agarra su cartuchera y recibe una hoja y pueden elegir qué
dibujar. En la mesa de juegos de mesa los alumnos toman distintos tipos de decisiones.
Primero, eligen a qué juego quieren jugar de todas las opciones que hay en el armario.
Segundo, eligen con qué reglas jugar. Aunque los juegos reglados que utilizan, como el
“UNO” o “serpientes y escaleras” tienen reglas preestablecidas, los alumnos son libres
de elegir sus propias reglas. En un momento, uno de los chicos de la mesa de juegos me
pregunta qué estoy haciendo, le explico que estoy mirando como juega y me responder
“y también a qué jugamos y coOmo es este juego.” Le pregunto a qué estan jugando en
ese momento y me contesta que a la “casita robada”. Ante esta conversacion la docente
me avisa que “igual seguramente estén inventando todas las reglas.” En otra de las
clases un chico que estd jugando al “UNQO” le dice a sus compaiieros que se pueden
agarrar dos cartas a la vez cuando no saben qué tirar. Otros chicos que juegan al
“memotest” deciden que los puntos sean por equipos en vez de individuales y, mas
tarde, deciden jugarlo con los ojos cerrados.

Por ultimo, definidas las reglas, también toman decisiones en cada uno de los
juegos. Tanto en el “UNO” como en la “casita robada” toman decisiones estratégicas, es
decir, deciden qué cartas usar, como usarlas, etc. En “serpientes y escaleras” deciden
como desplazarse en el tablero segun el nimero que sacaron en el dado y en el
“domind” deciden cdmo jugar sus fichas.

Con respecto al segundo indicador, en las tres observaciones de sala de cinco los
alumnos suelen mantenerse concentrados en su tarea. Sin embargo, esto difiere segun la
actividad. Las actividades que mayor concentracion exigen a los alumnos son hacer
collares con botones (observacion 1) y hacer escarapelas con alambre y mostacillas
(observacion 2). En ambas propuestas, se requiere que los alumnos realicen un trabajo
motriz minucioso (para pasar la mostacilla por el alambre o el hilo por el boton), para lo
que deben prestar mucha atencion. En los juegos de mesa (tanto en la observacion 1
como en la observacion 2) no hay ningin docente que controle que los alumnos estén
concentrados. Si uno se distrae, los mismos compaiieros se ocupan de decirselo: “dale,

r

te toca a vos, yo ya tiré.” (observacion 2) Pero eso ocurre solamente dos veces. De
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manera similar, en la mesa de dibujo (observacion 1) los alumnos varias veces
interrumpen su trabajo para hacer comentarios con sus compaifieros, pero luego de unos
minutos vuelven a concentrarse en su dibujo.

Sin embargo, hay una actividad (observaciones 1 y 3) en la que la docente tiene
que pedirles a por lo menos cuatro alumnos que vuelvan a concentrarse en su tarea. La
consigna es escribir en la bitdcora (un cuaderno personal) la fecha y, luego, trabajar con
una fotocopia en la que deben marcar los dibujos relacionados a Israel. Por lo menos
tres veces la docente debe pedirles a distintos alumnos —que estaban mirando para otro
lado o sin hacer nada- que se concentren en su trabajo. En un momento (observacion 1),
los chicos que jugaban al “UNO” comenzaron a reirse y hablar muy fuerte. La docente,
sentada en la mesa de la bitacora, les pidid que hagan silencio con el argumento de que
ahi estaban trabajando y necesitaban silencio para poder concentrarse.

El tercer indicador que aparece en la grilla es que las actividades requieren que los
alumnos procesen activamente la informacion. Observamos esta dimension las
actividades de sala de cinco. En la mesa de la bitdcora hay dos consignas que requieren
un procesamiento activo por parte de los alumnos. La primera es escribir la fecha: la
docente les pregunta qué dia es y cuando responden que es lunes (observacion 1) o
miércoles (observacion 2), les pregunta qué letras hay en esa palabra. Para responder,
los alumnos deben, en primer lugar, identificar el fonema que escuchan y, en segundo
lugar, asociar ese fonema con el grafema correspondiente. Para ayudarlos a completar el
segundo paso la docente les pide a cada uno de los alumnos que se fijen en el
abecedario (pegado en la pared) como se escribe esa letra que escuchan. La docente les
dice una palabra que empieza con esa letra (cuyo dibujo estd pegado en el abecedario) y
los alumnos tienen que encontrar ese dibujo y ver como se escribe esa letra.

Una vez escrito el dia les pregunta qué nimero es. Cuando un alumno responde
que es 13 (observacion 1), les pide que vaya a fijarse como se escribe el numero 13. Se
fija en una pared en la que hay una tabla con los nimeros del 1 al 30 y debajo de cada
numero circulos correspondientes a la cantidad que indica ese ntimero. Los chicos
cuentan en voz alta en qué cuadrado hay 13 circulos y, cuando lo encuentran, se fijan
como se escribe ese numero. La segunda consigna de la bitacora consiste en identificar,
de una serie de dibujos, cudles se relacionan con Israel. Para poder completar esta
actividad los alumnos deben procesar esas imdgenes relaciondndolas con sus

conocimientos previos sobre Israel.
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La propuesta de los juegos de mesa requiere que los alumnos procesen
activamente la informacion de distintas maneras. En el “UNO” deben pensar qué hacer
con las cartas que les tocan. En el rompecabezas deben pensar donde puede encastrar
cada ficha segun la forma que tiene. En “serpientes y escaleras” deben pensar -en
funcion del tablero- como les conviene desplazarse. Y en el domind tienen que pensar
qué ficha pueden usar observando las fichas que hay en la mesa.

Los dos ultimos indicadores del involucramiento activo Zosh et. al. (2017) son:
los docentes guian a los alumnos para que comprendan y los docentes utilizan preguntas
como método para orientar las tareas. Dado que la pregunta es una de las herramientas
mas utilizadas por los docentes en sala de 5 para favorecer la comprensién de los
alumnos, analizaremos los dos indicadores en conjunto. Es importante sefialar que en
algunas observaciones hay propuestas (los juegos de la mesa, la mesa de dibujos), en las
que no hay una intervencion del docente, por lo que esas actividades no seran analizadas
en esta seccion.

Un ejemplo de como los docente utilizan las preguntas para que los alumnos
comprendan es la conversacion sobre el 25 de mayo (observacion 3). Luego de
preguntarles a los alumnos qué es la escarapela y como es, la docente les pregunta por
qué creen que se usaba la escarapela. Ante el silencio de los alumnos, les dice a todos
que los va a ayudar y les cuenta: “hace muchos anos nos mandaban los espafioles, ;se
acuerdan? Todavia no habia Argentina. Los espafioles usaban escarapelas de los colores
de Espaia. Pero el 25 de mayo, un grupo de personas empezo a repartir escarapelas
blancas y celestes para todos los que pensaban distinto.” Luego de la explicacion,
vuelve a preguntarles para qué creen que las repartiéo y un alumno responde que “para

saber quienes querian que se queden los de Espaiia y quienes no.”

Respecto del significado

Otra de las caracteristicas que los autores (Zosh et al., 2017) atribuyen a las
experiencias del aprendizaje a través del juego es el significado. Con este concepto se
refieren a si en la clase se proponen actividades que ayuden al nifio a encontrar
significado en lo que hace o en lo que aprende. Los indicadores elaborados para analizar

esta dimension son:
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1) los alumnos establecen relaciones entre sus experiencias y lo que sucede en la
clase,

2) los alumnos ponen en juego sus conocimientos previos a lo largo de la
propuesta,

3) los intereses de los alumnos son tenidos en cuenta por los docentes para el
desarrollo de la propuesta,

4) los docentes proponen preguntas de indagacion relevantes para los alumnos,

5) los docentes proponen la resolucion de problemas que provocan a los alumnos a
indagar mas,

6) los docentes proponen a los alumnos trabajar en un proyecto que los invita a
explorar,

7) los docentes invitan a realizar reflexiones grupales sobre el aprendizaje,

8) los docentes guian a los estudiantes para que puedan pasar de lo desconocido a
lo conocido y

9) los docentes guian a los estudiantes para que puedan pasar de lo concreto a lo
abstracto.

En primer lugar, los alumnos de sala de cinco son capaces de establecer relaciones
entre sus experiencias y lo que sucede en clase de distintas maneras. Por ejemplo, en la
mesa de dibujo (observacion 1) los chicos traen a la clase temas de su vida personal: un
chico dibuja a su familia, otro chico se dibuja a €l jugando al futbol y una chica hace un
dibujo de su perro. En otra de las clases (observacion 2) la docente les muestra una caja
y les pregunta, en hebreo, qué creen que hay dentro. Para ayudarlos a adivinar, les dice:
“es algo que ustedes usan en clase para trabajar o también en casa para pintar.” Cuando
adivinan que es una cartuchera, un alumno cuenta que €l tiene una cartuchera de River y
otro alumno comenta que su hermano mas grande tiene una cartuchera de tres pisos.

Por ultimo, la actividad de lectura con los abuelos (observacion 3) resulta
particularmente significativa para los alumnos. En principio, que los abuelos (u otros
familiares) participen de la clase favorece claramente que los alumnos establezcan
relaciones entre sus experiencias personales y lo que sucede en la clase. Sumado a esto,
durante la lectura del libro la docente realiza preguntas y comentarios que ayuda a los
alumnos a vincular el cuento con otras experiencias vividas en sus casas y en la escuela.
Por ejemplo, en un momento se empiezan a nombrar distintos inventos con objetos

cotidianos que un nene va construyendo. La docente interrumpe para preguntarles a los
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alumnos si ellos alguna vez inventaron algo en su casa. Tras escuchar sus respuestas,
pregunta: “justo este cuento es de construir, /y qué estamos haciendo nosotros con las
botellas?” Un alumno responde “ecoladrillos” y —con ayuda de la docente- le explican a
los invitados en qué consistia este proyecto. La docente comenta “somos constructores
como en el cuento.”

El segundo indicador que analizaremos es si las diferentes propuestas de sala de
cinco invitan a los alumnos a poner en juego sus conocimientos previos. En la fotocopia
de la bitacora (observaciones 1 y 3) se pide a los alumnos que puedan identificar qué
imagenes son de Israel. Los elementos, simbolos y lugares que aparecen en la hoja son
conocidos por los alumnos. Cuando los alumnos tienen una duda, la docente los invita a
recuperar sus conocimientos previos: “;donde habiamos dicho que se cre6 Waze?”. En
otra de las clases (observacion 2) dos de los juegos requieren que los alumnos pongan
en juego sus conocimientos previos sobre el significado de las palabras de una cancion
que aprendieron anteriormente.

Otro aspecto tiene que ver con la consideracion de los intereses de los alumnos
por parte de los docentes para el desarrollo de la propuesta. En una de las observaciones
(observacion 1) la docente antes de comenzar la clase le pregunta a cada uno de los
chicos a qué tienen ganas de jugar. Escucha la respuesta de cada uno y, en base a eso,
elige cuatro propuestas y vuelve a hacerlos elegir entre esas opciones. También en otra
de las clases (observacion 3) los intereses de los alumnos con respecto a qué quieren
jugar son tenidos en cuenta. Mdas alla de la posibilidad de elegir, las actividades —
dejando de lado la bitacora- parecieran adecuarse a los intereses de los alumnos. Es
posible pensar esto por la presencia del juego y por el entusiasmo que muestran la
mayoria de los alumnos frente a las propuestas.

Un ultimo indicador observado en las clases de sala de cinco es la guia
proporcionada por los docentes a los estudiantes para que puedan pasar de lo
desconocido a lo conocido. Este aspecto tuvo lugar Unicamente en la mesa de la
bitacora, propuesta dirigida por la docente (observaciones 1 y 3). En varias situaciones,
la docente ayuda a los alumnos a reconocer como se escribe cada letra a partir de un
objeto que saben su nombre. Por ejemplo, cuando un alumno dice que escucha la letra
“m” pero no sabe escribirla, le pregunta qué palabra conoce con la letra “m”. El alumno
dice “mono” y lo manda a fijarse en el abecedario con imagenes de la pared donde esté

la palabra mono y cdmo es esa primera letra (observacion 3). Cuando otro alumno dice
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que no sabe como es el numero 15, le pregunta qué dos nimeros hay en ese numero
grande (observacion 1).

Hay cuatro indicadores de la caracteristica de significatividad que no fueron
observados en las clases de sala de cinco. Estos son: los docentes proponen preguntas de
indagacion relevantes para los alumnos, los docentes proponen la resolucion de
problemas que provocan a los alumnos a indagar mas, los docentes proponen a los
alumnos trabajar en un proyecto que los invita a explorar, y los docentes invitan a

realizar reflexiones grupales sobre el aprendizaje.

Respecto de la interactividad social

La tercera caracteristica que los investigadores de la Fundacion LEGO atribuyen a
las experiencias de aprendizaje ludico es la interaccion social. En este caso, los
indicadores elaborados son:

1) Los alumnos interactiian entre ellos

2) Los alumnos comunican y comparten sus ideas

3) Los docentes utilizan estrategias para potenciar el aprendizaje cooperativo

4) Los docentes fomentan el trabajo en grupo

5) Los docentes fomentan el trabajo en parejas

En cuanto al primer indicador -la interaccion de los alumnos entre ellos- estd muy
presente en las clases observadas en sala de 5. En la mesa que mas interactian es la de
los juegos de mesa (observaciones 1 y 2). Estas interacciones estan atravesadas por las
reglas propias de los juegos. Conversan sobre los turnos (“;a quién le toca?”’; “voy yo
ahora”; (“si el dado cae en el piso no se vale y hay que tirarlo devuelta”), se piden ayuda
(“¢donde va esta pieza?”’) y comentan sobre el juego en si (“uy, te tocé un uno que es la
mejor carta de todas.”, “me salio seis, gané.”) Sin embargo, de manera simultanea al
juego surgen otras interacciones. Dos chicos que estdn jugando al “serpientes y
escaleras”, empiezan a hablar sobre los personajes que hay en la cartuchera de uno de
ellos y terminan inventando una historia sobre esos personajes.

En la mesa de los dibujos (observacion 1) interactian para pedirse prestados
utiles, para mostrarse los dibujos entre ellos, para pedir u ofrecer ayudar y para
compartir sus ideas. Por ejemplo, un alumno pregunta qué puede dibujar. Otro alumno
le muestra lo que dibujo ¢l y otro alumno le sugiere hacer triangulos. Aunque la

propuesta de los collares (observaciéon 1) y la escarapela (observacion 3) deben
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realizarse de manera individual, los chicos se muestran sus producciones y conversan
sobre eso: “la mia y la tuya estan quedando igualitas.” (observacion 3).

En cambio, en la mesa de la bitadcora (observaciones 1 y 3) la interaccion entre los
chicos es muy poca e, incluso, la docente intenta que cada uno trabaje en silencio.
Cuando un alumno le pregunta qué puso a su compaiero, la docente le dice que hay que
trabajar solo.

Con relacion a la posibilidad de comunicar y compartir ideas, vemos algunas
diferencias entre las actividades propuestas en las clases. La posibilidad de intercambiar
ideas tiene lugar principalmente en los juegos de mesa. Por ejemplo, al armar el
rompecabezas, uno de los chicos sugiere una idea: “ya se, miremos en la caja como es el
dibujo.” Y se ayudan entre ellos para poder completarlo: “me parece que hay que
enganchar estas dos pero darla vuelta.” (observacion 1) En la segunda clase observada,
el intercambio de ideas estd controlado por la docente. Es decir, solo es posible
compartir ideas u opiniones cuando la docente lo solicita. Por ejemplo, en un momento
la docente les pregunta qué creen que hay adentro de una caja y se asegura de que todos
los alumnos puedan compartir con el grupo su idea.

El tercer indicador de la interaccion social consiste en las estrategias utilizadas por
los docentes de sala de cinco para potenciar el aprendizaje cooperativo. Observamos
que la principal estrategia utilizada es el trabajo por mesas (observaciones 1 y 3).
Cuando un alumno quiere cambiar de actividad, la maestra le pregunta “con quién
quiere jugar.” Aunque algunas actividades sean individuales, como por ejemplo pintar,
los alumnos interactuan entre ellos, conversan, intercambian ideas, de manera que
sienten que estan jugando juntos. En otra de las observaciones (observacion 2), se
proponen juegos en equipos.

Esto se vincula con otros dos indicadores: los docentes de sala de cinco fomentan
el trabajo en grupos y/o en parejas. Ademas de las estrategias mencionadas, durante el
desarrollo de las propuestas las docentes realizan intervenciones para que los alumnos
interactiien (mejor) entre ellos. Por ejemplo, en un momento la docente ve que hay tres
chicos guardando el “memotest”, mientras que un chico lleva a la mesa otro juego. Lo
llama y le pregunta por qué agarro otro juego si sus amigos todavia estan guardando el
otro. Le responde que es “trabajo en equipo.” La docente le dice que no es trabajo en
equipo si no estan todos ayudando y que no es justo que sus amigos guarden el juego

viejo y el sélo elija el nuevo (observacion 3).
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Respecto de la alegria

La cuarta caracteristica se define por si los alumnos experimentan las actividades
con alegria. Nos basamos en los siguientes indicadores:

1) los alumnos pueden elegir entre ciertas opciones,

2) los docentes proponen situaciones de aprendizaje en diferentes
escenarios y contextos,

3) los alumnos mantienen interacciones positivas con sus compaieros,

4) los alumnos mantienen interacciones positivas con sus docentes,

5) los alumnos se muestran capaces y seguros sobre su aprendizaje,

6) los alumnos disfrutan resolver las tareas y

7) los alumnos disfrutan de la sorpresa que le producen sucesos inesperados
0 inciertos.

Con respecto al primer indicador -la posibilidad que tienen los alumnos de sala de
cinco para elegir entre ciertas opciones- vemos que en dos de las clases (observaciones
1 y 3) hay diferentes propuestas entre las que los chicos pueden elegir. Ademas, pueden
elegir a qué juego de mesa jugar dentro de todas las opciones disponibles en el armario
de juegos. En una de las clases (observacion 2), hay solo un momento en el que la
docente les pregunta si quieren seguir jugando al mismo juego o jugar al “juego de
caminar”.

En cuanto a las interacciones positivas entre compaieros, dos alumnos valoran el
trabajo de sus compaiieros (“tu dibujo queddé muy lindo) y otros ocho chicos se rien
entre ellos y hacen chistes (un alumno empieza a decir la palabra “pato” cada vez que
reparte una carta, sus amigos lo empiezan a imitar y todos terminan riéndose). En los
juegos de mesa los nifios respetan los turnos y comparten sin ningin problema.
Asimismo, puede observarse que los alumnos rotan libremente por las mesas y se
suman sin ningin inconveniente a cualquiera de los grupos. En cuanto a la clase de
hebreo (observacion 2), en los juegos que tiene que pasar un nifio de cada equipo al
medio, los alumnos que permanecen sentados en sus sillas alientan a sus compafieros y
festejan todos juntos. Cuando hay inconvenientes entre los alumnos —aunque es muy
poco frecuente- la docente los ayuda a resolverlo. Por ejemplo, en uno de los juegos, un
alumno responde mal y otro de sus compafieros se rie de ¢l. La docente le dice que no
hay que reirse de los demas y le pregunta si a ¢l le gustaria que se rian de ¢l cuando se

equivoca. Le responde que no y se acerca a su compafiero a pedirle perdon.
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Otro aspecto a analizar es la relacion entre los alumnos y los docentes. En
términos generales, los nifios de sala de cinco mantienen interacciones positivas con sus
docentes. No se presenta ninguna situacion de discusion entre ellos y los alumnos se
acercan a las docentes para pedirles ayuda o compartirle su malestar por algo que
sucedid. Por ejemplo, en un momento (observacion 3), una docente llama a uno de los
chicos que esta discutiendo con una compafiera mientras juegan al “memotest”. Le dice
que no sabe qué le pasa porque ya se peled con muchos chicos ese dia y le pregunta si
esta enojado por algo. El alumno no le responde, la docente lo abraza, le pide que no se
pelee mas con sus amigos y le dice que si después quiere, le puede contar por qué esta
tan enojado.

El proximo indicador para analizar es si los alumnos de sala de cinco se muestran
capaces y seguros sobre su aprendizaje. Varias situaciones dan cuenta de que los
alumnos estan orgullos de sus producciones y/o logros. Por ejemplo, una nena comenta:
“mira lo que hice. Y lo hice yo sola.” (observacion 1) En la mesa de dibujos, se
muestran entre ellos sus producciones con mucho orgullo. En el grupo que esta llenando
las botellas (observacion 3), comentan: “wow, miren qué rapido lo hicimos y quedd
genial”. Sin embargo, en la mesa de la bitacora, hay tres alumnos muestran una actitud
mas dubitativa e insegura. En la actividad de la fotocopia sobre Israel, dos alumnos se
quedan sin hacer nada hasta que la docente se acerca a cada uno de ellos y los ayuda a
completarla (observacion 1). En la misma actividad (observacion 3) uno de los alumnos
se queda cinco minutos sin hacer nada. La docente le pregunta qué pasa y le vuelve a
repetir la consigna. El alumno circula una imagen no relacionada con Israel. La docente
le pregunta por qué sefiald eso y el chico no responde, frente a lo que le dice que es
importante saber por qué hacemos las cosas. El chico empieza a llorar y la maestra
intenta tranquilizarlo, le dice que no es necesario ponerse triste si no le sale algo, que
hay que pensar y que seguro va a poder. Lo ayuda pensando juntos si cada una de las
imagenes estd o no relacionada con Israel y lo felicita al terminar.

Otro indicador a considerar es si los alumnos disfrutan resolver las tareas. En
todas las observaciones de sala de cinco, los alumnos se rien en varias ocasiones.
Principalmente en los juegos de mesa (observaciones 1 y 3), los chicos se rien, bromean
y cantan. Lo mismo sucede en la mesa de dibujos, donde por los comentarios, por sus
gestos y por su actitud, se nota que los chicos estan disfrutando de sus dibujos y de los

dibujos de los otros. Jugando a la “casita robada” (observacion 1), uno de los chicos
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logra robarle la casita a uno de sus compafieros, se para y festeja diciendo que logrd
robar la casita. El chico a quién le robaron la casita, hace que llora y cuando los demas
se rien de su llanto, se rie ¢l también. En la mayoria de las actividades los chicos se
muestran entusiasmados y, cuando parecen aburrirse, deciden cambiar de actividad. Por
ejemplo, uno de los alumnos que estaba jugando al “memotest” desde el inicio de la
clase propone -15 minutos después- buscar otro juego en el armario. En la clase de
hebreo, se escuchan muchas risas mientras que los chicos juegan y muestran mucho
entusiasmo para pasar y participar.

En cambio, en la actividad de la bitacora (en las observaciones 1 y 3) sucede algo
diferente. Los alumnos trabajan en silencio y no muestran sefales explicitas de alegria
como la risa o el entusiasmo observados en las demas actividades. Esto se podria deber
a que la propuesta se plantea como algo “serio”. De hecho, en un momento (observacion
1) la docente le pide a los chicos que estan jugando a las cartas -y que se estan riendo
mucho- que hagan silencio porque ahi estan trabajando y necesitan concentrarse. Mas
tarde les dice: “;les puedo pedir un favor? Estan jugando divino, pero acd estamos
trabajando y nos molesta el ruido.”

Un ultimo indicador relacionado al anterior es si los alumnos disfrutan de la
sorpresa que le producen sucesos inesperados o inciertos. En la observacion 1 cuatro
chicos estan jugando a la “casita robada”. Cuando a uno de los chicos le roban su
“casita” de cartas (hecho que podria producir malestar en el nifio dado que para ganar el
juego hay que tener la mayor cantidad de cartas posibles), riéndose y con tono burlon
dice “no, mi casita se ha ido. No te vayas casita, vuelve a mi.” Los demas chicos se rien
con ¢l y el juego continGia sin ningin inconveniente. Otro ejemplo podria ser el
momento en el que la docente abre la caja y muestra que habia una cartuchera y los

chicos se rien y festejan por haber adivinado (observacion 2).

Respecto de la iteracion

La ultima caracteristica sefialada por la Fundacion Lego para las experiencias de
aprendizaje ludico es la implicancia de pensamiento iterativo. Los indicadores son:

1) los alumnos pueden explorar nuevos conceptos,

2) los alumnos ponen a prueba hipotesis,

3) los alumnos pueden probar, equivocarse y volver a intentarlo hasta hacerlo bien,
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4) los docentes guian a los estudiantes con preguntas que los acercan a las
respuestas sin condicionarlos y

5) los docentes guian a los estudiantes con pistas que los acercan a las respuestas

sin condicionarlos.

En sala de 5 es posible observar algunos momentos en los que este tipo de
pensamiento estd teniendo lugar. Vemos, en particular, la posibilidad que tienen los
alumnos de probar, equivocarse y volver a intentarlo hasta hacerlo bien. Podemos
observar esto cuando los alumnos juegan a armar rompecabezas (observaciones 1 y 3).
En este juego los alumnos prueban si las piezas encajan y, si no lo logran, vuelven a
intentarlo: agarran otra pieza, giran la misma pieza para ver si engancha o prueban con
la misma pieza en otro lugar. El “error” es visto como parte de ese juego: “ah no, no se
enganch6, me equivoqué, hay que probarla en otro lado.” (observacion 3) De manera
similar, en el juego del “memotest” el error no produce frustracion ni malestar en los
alumnos (observacion 1).

Si nos referimos a la posibilidad que tienen los alumnos de poner a prueba hipotesis
debemos distinguir entre dos situaciones: cuando lo manifiestan de manera explicita y
cuando asumimos que lo hacen de manera implicita. Por ejemplo, como explicamos, al
jugar al rompecabezas los alumnos formulan hipotesis sobre la ubicacion correcta de
cada ficha y las comparten con sus compafieros. En cambio, al jugar al “memotest” los
alumnos también pueden formular hipotesis sobre la ubicacion de las fichas, pero no
necesariamente lo manifiestan.

Otro de los indicadores para esta categoria es: los alumnos pueden explorar
nuevos conceptos. Dado que algunas actividades de sala de cinco no responden a
objetivos de aprendizaje explicitos, la exploracion de conceptos se da muchas veces de
manera implicita. Como ejemplo, tanto en el juego de “serpientes y escaleras” como en
el “UNQO” los alumnos pueden explorar conceptos de suma.

Por ultimo, consideraremos si los docentes guian a los estudiantes con preguntas
que los acercan a las respuestas, sin condicionarlos. En las observaciones de sala de
cinco esto sucede en los siguientes momentos. En primer lugar, en la mesa de la
bitdcora, para que los alumnos escriban la fecha, la docente les pregunta qué letras
escuchan. Cuando responden, les pregunta como es esa letra que dijeron. Si no pueden
responder, les pregunta qué palabra conocen que tenga esa letra. Para ayudar a los

chicos a saber qué cosas tienen que ver con Israel, les hace preguntas sobre las dudas
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que los chicos presentan. Por ejemplo, una alumna pregunta donde se cred el mate y,
como responde que en Argentina, le pregunta: ““;entonces hay que hacerle un circulo?”.
En la actividad sobre los ttiles (observacion 2), una vez abierta la cartuchera, la docente
hace preguntas para que los alumnos puedan adivinar cada uno de los utiles: “;como se
llama lo que uso para escribir?”’; “si quiero pegar una hoja, ;qué tengo que usar?”

Como ultimo ejemplo, en la conversacion sobre el 25 de mayo (observacion 3)
vemos cémo la docente realiza preguntas que acercan a los alumnos a la idea de
escarapela:

-Docente: ;qué es la escarapela?
-Alumno 1: como algo que se pone
-Docente: ;que se pone donde?

-Alumno 2: acé en el corazon

-Docente: Muy bien... ;y de qué color es?
-Alumno 1: celeste

-Docente: Si! ;y qué otro color?
-Alumno 3: celeste y blanca

-Docente: ;y esos los colores de qué son?
-Alumno 2: de Argentina

-Docente: si, pero...;qué de argentina?
-Alumno 4: de la bandera de Argentina

Ademas de preguntas, los docentes pueden usar también pistas que los acerquen a
las respuestas sin condicionarlos. Por ejemplo: un alumno de sala de 5 que estd
intentado escribir la fecha dice que escucha la letra “s” en miércoles, pero no sabe como
escribirla. La docente le dice “te voy a dar una pista: sol empieza con la letra s. Anda a
fijarte como se escribe sol.” (observacion 3) Para ayudar a una alumna a completar la
fotocopia sobre Israel en la observacion 1, la docente le dice que hay seis cosas que
tienen que ver con Israel. Le pide que cuente cudntas circulo ella para ver cuantas le
falta circular. En la actividad de la cartuchera (observacion 2) para ayudar a los alumnos
a adivinar qué hay adentro de la caja la docente les dice algunas pistas: “es algo que
usan en el colegio para trabajar y en sus casas para pintar.”; “es algo que adentro tiene

muchas otras cosas mas chiquitas.”
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Primer grado

En esta seccion analizaremos las situaciones de clase de primer grado a la luz de
los indicadores elaborados para cada una de las categorias del aprendizaje a través del

juego.

Respecto del involucramiento activo

Las decisiones que los alumnos de primer grado pueden tomar acerca de los
procesos involucrados en sus aprendizajes son minimas. En las tres clases observadas
las actividades son propuestas por la docente y obligatorias para todos los alumnos; la
consigna es siempre la misma para todos. Cuando, al finalizar la actividad planificada,
la docente propone en la observacion 4 jugar al ahorcado hasta que suene el timbre, uno
de los alumnos pregunta: “si no queremos jugar, ;podemos?” A lo que la docente le
responde: “se juega. Hay que intentar. Todos tenemos que jugar.”

Por lo que solamente pueden tomar pequeias decisiones. Por ejemplo, en la
actividad de las figuras geométricas (observacion 4) —en la que deben copiar, segin la
consigna, ciertos dibujos- solamente toman decisiones respecto de esos dibujos: cuando
pintan el cupcake, la docente les dice que lo pueden hacer del gusto que mas les guste.
En el momento de dibujar el pez, uno de los chicos le pregunta a la docente: “;podemos
hacer el pez globo?”. La respuesta es “si, podés hacer el pez que mas te guste.” Otro
momento en el que toman una decision es en la actividad del crucigrama (observacion
6): la docente anuncia que van a resolverlo todos juntos en el pizarron. Pero una alumna
pregunta si lo puede hacer sola y la docente le que dice que si se anima si. Otro alumno
pregunta si ¢l también puede hacer solo y la docente dice para todos que el que quiere
puede hacerlo solo.

Con respecto de la concentracion, observamos seis momentos en los que la
docente llama la atencion de sus alumnos para pedir silencio, para que dejen de circular
por el aula o para que miren al pizarrén. Durante la actividad de la grilla de numeros
(observacion 5), los alumnos deben escuchar el numero que dice la docente y escribirlo
en su hoja. Uno de los alumnos se acerca a la docente para decirle que no escucho el
numero que dijo. Lo manda a sentarse y dice para todos: “a ver, esto es practicar prestar
atencion en clase. Si ustedes caminan, hablando con el de al lado y no escuchan, se

pierden. Tienen que concentrarse en el pizarron, escuchar y escribir. Nada més.” De
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manera similar, en otra de las clases antes de explicar la consigna, la docente anticipa
que para que todos puedan escuchar y entender, “hay que estar bien callados y en
silencio” (observacion 4). Le dice a uno de los alumnos que continua jugando con un
auto: “necesito que dejen de jugar. Por ahora no juego mas. No dibujo nada, no hago
nada. Solo escucho y hago la consigna.”

No obstante, hay dos momentos en los que la concentracion de los alumnos es
mayor. Uno de ellos corresponde a los dos juegos que propone la docente al final de la
clase (observacion 4). Si bien tiene que pedir silencio y que se sienten mas de tres veces,
se lo pide a alumnos que estaban participando de la actividad, pero no de la manera
esperada (porque estaban parados o gritando). Otro momento es la lectura en voz alta
del libro Don Quijote de la Mancha (observacion 6). Aunque dos veces la docente tiene
que pedir silencio, la mayoria de los alumnos estan concentrados y lo demuestran en las
preguntas que la docente hace sobre lo que esta leyendo. Por ejemplo, en un momento
pregunta: “;a donde irda Don Quijote?” Y varios alumnos contestan: “al posadero”.

Con los dos ultimos indicadores -los docentes guian a los estudiantes para que
comprendan y los docentes utilizan preguntas como método para orientar las tareas-
identificamos claros ejemplos en cada una de las clases. Para explicar la consigna de la
fotocopia de figuras geométricas (observacion 4), lo primero que hace la docente es
preguntarles a todos qué ven en la hoja. Un alumno responde que un cuadrado. Le
pregunta: “;s6lo un cuadrado?” A lo que otro alumno responde que hay muchas figuras
geométricas diferentes. Lo felicita y les vuelve a preguntar: “estas figuras, ;son todas
iguales o hay algo diferente? Una alumna que levanta la mano dice que hay algunas
blancas y otras negras. “Y en el medio de las figuras, ;qué hay?”, plantea la docente.
Empiezan a nombrar los dibujos todos juntos mientras que la docente sefiala cada uno:
“calcetines”, “manzana”, “flores”, etc.

Entonces les propone: “ahora tenemos que resolver una incdgnita. Y para eso
tenemos dos pistas: en ese cuadrado tenemos que poner qué se junta entre las dos
figuras que nos dicen. Por ejemplo, entre el cuadrado negro y el circulo blanco...” Una
alumna grita “manzana”. La felicita y le pide que pase al frente y le pregunta por qué es
la manzana. La alumna muestra en el pizarréon que la manzana estd en la columna del
cuadrado y la fila del circulo (sin usar estos conceptos). Entonces, la docente pregunta:
“;vos querés decir que donde se cruzan la columna del cuadrado y la fila del circulo hay

una manzana?”’
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Otro ejemplo podria ser la actividad de la grilla de nimeros (observaciéon 6),
donde el foco de la docente esta puesto no en que los alumnos puedan ubicar los
numeros en el lugar correcto, sino en que puedan explicar por qué creen que el nimero

va ahi. Cada vez que un alumno pasa al pizarron y responde, le pide que lo justifique:

3 (3

“;como sabes que es ahi?”, “;qué tuviste que mirar para saber?”, “;qué tuviste que
saber para responder?” Por ultimo, durante la lectura del libro de Don Quijote la
docente realiza diversas pausas para preguntarle a los alumnos qué paso antes, por qué

creen que estd pasando eso, qué creen que va a pasar, etc.

Respecto del significado

En las observaciones realizadas en primer grado no se observaron situaciones
claras que indiquen que los alumnos establecen relaciones entre sus experiencias y lo
que sucede en clase. Pero si encontramos algunas actividades que invitan a los alumnos
a poner en juego sus conocimientos previos. Por ejemplo, en la actividad de la tabla
(observacion 4), ponen en juego sus conocimientos sobre las figuras geométricas (qué
es un cuadrado, qué es un circulo, etc.), asi como también las nociones de “fila” y
“columna”. Ademads, durante la explicacion de la consigna de la grilla de niimeros
(observacion 5), la docente recupera un contenido trabajado anteriormente: “todos
aprendimos y descubrimos qué nimeros estan en la primera fila y qué niimeros estan en
la primera columna de la grilla, ;se acuerdan?” Y, a continuacion, les pregunta cuales
son el primer y el tltimo nimero de la primera fila y de la primera columna. Después de
que respondan, dice: “también habiamos aprendido qué me decia el primer nimero de la
columna sobre los nimeros que estan abajo.” Todos estos conocimientos permitirian a
los alumnos ubicar los niimeros a lo largo de la grilla. Ademas, para poder responder
esta consigna y también para ordenarlos de menor a mayor, ponen en juego su
conocimiento sobre el orden de los nimeros.

Durante la lectura del libro (observacion 6) la docente hace algunas preguntas
para recuperar lo que pasoé en los capitulos anteriores. Por ejemplo, en un momento Don

(3

Quijote se confunde con algo y la docente pregunta: “;qué otras veces se confundid
Don Quijote?”.
Ademas, para completar el crucigrama (observacion 6) los alumnos deben poner

en juego sus conocimientos previos sobre el libro.
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En lo que respecta a la guia por parte de los docentes para que los estudiantes
puedan pasar de lo desconocido a lo conocido, en la actividad de las figuras geométricas
(observacion 4) hay muchos alumnos que, al principio, no comprenden los conceptos de
“fila” y “columna” a los que se refiere la docente. Para ayudarlos, la docente utiliza
ejemplos, pistas y preguntas: “las filas y las columnas son como dos calles que se
cruzan, como cuando llegas a la esquina.” Podriamos pensar que de esta manera los
docentes ayudan a los estudiantes a que puedan pasar de los ejemplos concretos a las
ideas mas abstractas.

Los indicadores que enumeraremos a continuacion no fueron observados en
ninguna de las clases de primer grado: los intereses de los alumnos son tenidos en
cuenta por los docentes para el desarrollo de la propuesta; los docentes proponen
preguntas de indagacion relevantes para los alumnos; los docentes proponen la
resolucion de problemas que provocan a los alumnos a indagar mas; los docentes
proponen a los alumnos trabajar en un proyecto que los invita a explorar y los docentes

invitan a realizar reflexiones grupales sobre el aprendizaje.

Respecto de la interactividad social

En las clases de primer grado hallamos un fuerte énfasis en el trabajo individual.
Para empezar, ninguna de las consignas propone la interaccion entre los alumnos, por lo
que las pocas interacciones que hay entre ellos se dan por fuera de las propuestas de la
clase (para pedir prestado un util, para hacer algun chiste, etc.). Sumado a esto, la
docente constantemente intenta evitar la interaccion entre los alumnos: cada vez que hay
alumnos hablando entre ellos, les pide que hagan silencio.

En cuanto al segundo indicador, para poder comunicar y compartir sus ideas los
alumnos deben levantar las manos y esperar a que la docente los nombre. Cuando los
chicos intentaban participar sin haber levantado la mano, la docente generalmente les
pedia que hagan silencio y que esperen a que los llamen para hablar. Lo mismo sucedia
si los alumnos hablaban entre ellos. Mas alla de esto, en varias ocasiones la docente
realiza preguntas que invitan a los alumnos a compartir sus ideas y —cuando esto
sucede- se asegura de que cada uno de los alumnos pueda hablar. Por ejemplo, durante
la lectura del libro (observacion 6) la docente hace algunas preguntas que invitan a los
alumnos a compartir sus ideas. Por ejemplo, pregunta: “;qué creen que va a pasar

después?”’
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Aunque la actividad de las figuras (observacion 4), la grilla de nameros
(observacion 5), y el crucigrama (observacion 6), se proponen de manera “grupal” -lo
resuelven todos juntos en el pizarrén y cada uno completa su hoja- no se observan
estrategias para potenciar el aprendizaje cooperativo. En todos estos casos, la docente
llama al frente a un alumno para que resuelva la consigna en el pizarron. Por ultimo, no

se proponen actividades en pequeiios grupos ni en parejas.

Respecto de la alegria

El primer indicador -los alumnos tienen la posibilidad de elegir entre ciertas
opciones- no se observa en ninguna de las clases de primer grado: hay una tunica
consigna y una unica manera de resolverla. Como excepcion, ante el pedido de un
alumno en la actividad del crucigrama (observacion 6), los alumnos pueden elegir si
completar la tarea solos o con todo el grupo.

Con respecto de la interaccion entre los alumnos, se observan muy pocas
situaciones de interacciones positivas entre ellos e, incluso, se presentan cuatro
conflictos entre compafieros. En un momento (observacion 5) uno de los alumnos pasa
al pizarrén y ubica mal el nimero que dijo la docente. Una de sus compaieros se rie y el
alumno que estaba al frente se angustia y le dice a la docente que se estan riendo de ¢l.
La docente pregunta quién se esta riendo y cuando una alumna levanta la mano le dice:
“bueno, no te rias mas. No esta bueno reirnos de los demas.” Es mas: a uno de los
alumnos que estaba reiteradamente molestando a su compafiera de banco le dijeron que
vaya un rato a caminar afuera hasta que pueda volver a clase y no molestar. También en
la actividad del crucigrama hay un conflicto con este mismo alumno: cuando termina el
crucigrama, este alumno le dice a su compafiero en tono burldn “terminé antes que vos.”
Su compaiiero le responde enojado: “no es una competencia esto”. Y otro compaiiero le
dice al primero: “;no ves que estas molestando a todos?”

En cuanto a la interaccion con los docentes, hay momentos en los que la
interaccion es positiva y momentos de mayor tension. En la actividad de las figuras
(observacion 4) la docente realiza algunas comentarios que hace que los chicos se rian.
Por ejemplo, cuando hay que dibujar la manzana dice: “héaganla rica eh, que me tiente
que ya tengo hambre.” En un momento pregunta si todos estan listos para seguir con la
proxima consigna. Un chico dice que no y se pone a llorar. La docente se acerca y le

pregunta por qué no. Lo abraza y le dice: “;qué pasa? ;te ayudo?” Pero en otros
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momentos, la docente se enoja con los chicos y eleva la voz reiteradas veces para pedir
silencio, para pedir que se sienten o que presenten atencion. Tras ser interrumpida varias
veces, dice: “el proximo nene que me haga interrumpir me va a tener que esperar
afuera.” (observacion 6)

En el indicador “los alumnos se muestran capaces y seguros sobre su
aprendizaje”, la respuesta varia segun la actividad. En la actividad de las figuras
(observacion 4), hay por lo menos seis alumnos que se muestran capaces y seguros
sobre su aprendizaje. Un alumno se para a mostrarle que avanzé a la proxima consigna
solo. La docente le dice: “muy bien, ya lo entendiste asi que podés seguir solo. El resto
sigue conmigo.” Pero después de esto, otro alumno dice frustrado: “no me sale, no
puedo hacerlo.” Unos minutos después, la docente le pregunta qué pasa a un alumno
que esta llorando en su banco y le responde que “es muy dificil y no lo entiende.” En
cambio, en la actividad del crucigrama (observacion 6) todos los alumnos completan las
consignas sin ningin inconveniente. Incluso, algunos logran completarlo solos.

Sobre si los alumnos disfrutan resolver las tareas, se observan pocos ejemplos. En
la actividad de las figuras (observacion 4), algunas risas se producen por los dibujos que
hacen los alumnos. Hay ciertas actividades en las que se observa que los alumnos estan
mas entusiasmados. Cuando la docente explica la consigna del crucigrama (observacion
6), una alumna comenta: “me encantan los crucigramas.” Todos los demas alumnos
muestran entusiasmo para responder cuando la docente pregunta quién quiere leer y
tratar de resolver cada pista. También, en el momento en el que la docente propone
jugar al ahorcado muchos alumnos festejan y piden por favor decir una palabra para
escribir en el pizarron. Hay un solo alumno que pregunta si puede no jugar porque para
¢l es aburrido.

En la mayoria de las actividades los alumnos trabajan en silencio —a pedido de la
docente- sin mostrar signos de disfrute. Sin embargo, es posible observar que hay
particularmente cinco alumnos que disfrutan haber logrado terminar la consigna,

principalmente los alumnos que se animan a completar la tarea de manera individual.

Respecto de la iteracion
Queda por analizar una ultima caracteristica de las clases observadas en primer
grado: la iteracion. El primer indicador consiste en la posibilidad que tienen los alumnos

de explorar nuevos conceptos. Al respecto, hay dos actividades que conviene
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considerar. Una de ellas es la fotocopia de las figuras geométricas (observacion 4),
donde los alumnos exploran los conceptos de fila y columna de una tabla. La segunda
actividad que mencionaremos es la grilla de numeros (observacion 5), que permite a los
alumnos indagar en el orden nimeros. En ambas actividades los docentes ayudan a los
alumnos a comprender estos nuevos conceptos. No obstante, dado el modo en el que se
plantean dichas actividades, la “exploracion” por parte del alumno no estd siempre
presente. Es decir: evidentemente los alumnos aprenden nuevos conceptos, pero la
“exploracion” es dirigida por el docente.

De manera similar, vemos que los alumnos ponen a prueba hipdtesis, pero la
posibilidad de hacerlo depende de la manera en la que la docente propone la actividad.
Nos referimos a que la mayoria de las actividades las resuelven todos los alumnos junto
a la docente en el pizarron. En esta dindmica, la docente hace pasar al frente a resolver
cada consigna a diferentes alumnos. Por ello, si bien algunas actividades invitan a los
alumnos a poner a prueba hipotesis, no es posible asegurar que todos los alumnos lo
hagan todo el tiempo, dado que los que no fueron llamados al frente tienen la
posibilidad de copiar la respuesta del pizarron. Esto sucede tanto en la fotocopia de las
figuras geométricas como en la grilla de nimeros y en el crucigrama de Don Quijote.

De la misma forma, la posibilidad de los alumnos de probar, equivocarse y volver
a intentarlo hasta hacerlo bien también esta limitada por la dindmica que se propone
para resolver las consignas. Dado que se resuelven de manera grupal en el pizarron,
unicamente los alumnos que pasan al frente pueden equivocarse y volver a intentar; el
resto conoce cual es la respuesta correcta porque esta escrita en el pizarron. No obstante,
cuando un alumno que pasa al pizarrén se equivoca, la docente lo ayuda a volver a
pensar la respuesta, haciendo hincapié¢ en que “venimos a la escuela para aprender y no
pasa nada si nos equivocamos.” (observacion 4). Mas alla de esto, observamos dos
situaciones en las que alumnos lloraban y manifestaban su frustracion por no entender
como resolver la consigna.

Un ultimo punto a considerar es si los docentes guian a los estudiantes con
preguntas y/o pistas que los acercan a las respuestas sin condicionarlos. Vemos esto en
varias ocasiones. Por ejemplo, jugando al ahorcado aparece en el pizarréon la palabra
“mur_ielago”. La docente pregunta qué letra falta y una alumna grita “s”. Para ayudarla

[3

a responder correctamente, pregunta a todos: “;qué letra suena como la S a veces,

dependiendo con qué letras esta?”.
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A modo de comparacion

Una de las principales diferencias observadas tiene que ver con la posibilidad que
tienen los alumnos para tomar decisiones respecto de su aprendizaje. Como muestran
las evidencias presentadas, los alumnos en sala de cinco pueden tomar mas decisiones
que los alumnos de primer grado y, aun mas, las decisiones que toman tienen una mayor
influencia en su proceso de aprendizaje. Es decir: mientras que en primer grado la inica
decision que los alumnos pueden tomar es la modalidad de la actividad (individual o
con todos), en sala de cinco pueden decidir sobre diferentes aspectos: (1) cudl es la
actividad (dentro de un rango de opciones), (2) con qué compaieros participar de esa
actividad, (3) cudles son las reglas y dinamicas de esa actividad y (4) cudl es la duracion
de esa actividad. Dado que la posibilidad de tomar decisiones acerca de los procesos
involucrados en sus aprendizaje es uno de los indicadores del involucramiento activo, es
posible que en sala de cinco esta caracteristica esté mas presente que en primer grado.

Hay otro aspecto de las experiencias observadas que nos permite continuar
pensando en la hipotesis recién esbozada sobre el involucramiento activo en ambos
niveles: en primer grado las docentes deben llamar reiteradas veces la atencion a los
alumnos para que vuelvan a concentrarse en sus tarea, mientras que en sala de cinco
esto sucede en menor medida y principalmente en la mesa dela bitdcora. Es importante
aclarar que esto no quiere decir que en sala de cinco los alumnos no se distraigan sino
que: en primer lugar, los alumnos se distraen menos y, en segundo lugar, cuando un
alumno se distrae son sus mismos compaferos los que lo vuelven a traer al juego. La
primera idea —que los alumnos se distraen menos- estd intimamente relacionada con la
posibilidad de los alumnos de sala de cinco de tomar decisiones respecto de su
aprendizaje. Pero también hay otras caracteristicas de las actividades de aprendizaje de
sala de cinco que pueden estar vinculadas con la concentracion. Nos referimos a que, en
general, son experiencias mas significativas y divertidas para los alumnos.

Por significativas entendemos que se consideran los intereses de los alumnos,
pueden aplicar sus conocimientos previos, pueden establecer relaciones con sus
experiencias personales, pueden elegir entre ciertas opciones, etc. Si bien -como
muestran las evidencias presentadas- encontramos algunos de esto indicadores en
primer grado, estas actividades responden directamente a objetivos curriculares
definidos por adultos, lo que dificulta que los alumnos puedan relacionarse de manera

personal con el contenido de su aprendizaje. Sumado a esto, las actividades se presentan
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como obligatorias para todos, es necesario terminarlas en el tiempo que la docente
decide destinarle a cada actividad y —salvo pequefias excepciones- hay una tunica
manera de completar las consignas.

Con respecto de la diversion, nos referimos a que en las experiencias observadas
de sala de cinco estd mucho mas presente la caracteristica de la alegria. Los alumnos se
rien mas y muestran mas signos de entusiasmo que en primer grado. Ademas de
contribuir con que los alumnos se mantengan concentrados en la tarea, la alegria se
refleja también en la posibilidad de tomarse con humor los “fracasos” o errores. Un
ejemplo claro es que cuando los alumnos de sala de cinco pierden en algin juego de
mesa o se equivocan, entienden que es parte del juego e incluso a veces hacen chistes
sobre ello. Pero cuando los alumnos no pueden completar una actividad en primer grado
o la completan mal, la reaccion suele ser preocupacion y/o frustracion. Corresponde
aclarar que también en sala de cinco hay momentos en los que algin alumno se frustra
por no poder completar la tarea, pero, primero, la frecuencia es menor y, segundo,
sucede al escribir la fecha, completar la fotocopia de Israel o —en un tnico caso- en la
actividad de los collares con botones.

Habiamos mencionado en relacion con la cuestion de la concentracion que cuando
un alumno de sala de cinco se distrae son sus mismos compaferos los que lo vuelven a
traer al juego. Esto sugiere que también la posibilidad de trabajar en grupo e interactuar
con otros contribuye a que los alumnos se involucren activamente en la actividad.
Mientras que en sala de cinco la interaccion pareciera ser una herramienta, en primer
grado hay —de lo contrario- un fuerte foco en el trabajo individual y la interaccion
aparece como un aspecto que dificulta el desarrollo de las consignas. Por ello la
cantidad de veces que las docentes deben llamar la atencion de los alumnos de primer
grado para que se concentren en lo que ella esta haciendo en el pizarrén, dejen de hablar
con sus compafieros y hagan silencio.

Un ultimo punto a sefalar es que, mds alla de las caracteristicas de las
experiencias propuestas, tanto en sala de cinco como en primer grado hay comentarios,
gestos, sefales de los docentes que tiene un “caracter jugueton” y que hacen de la clase
un ambiente mas ludico, independientemente de las estrategias de ensefianza utilizadas.
Por ejemplo, cuando a un alumno que se salteo una hoja en primer grado la docente le

dice “;qué pas6? ;tenias hambre y te la comiste?”, provocando una sonrisa en ambos.
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Los usos del juego en la clase

Una vez analizado como se incluyen las experiencias de aprendizaje a través del
juego en las clases, profundizaremos en el aspecto del “para qué”. Es decir,
indagaremos en los usos asignados al juego en el aula. A modo de recordatorio, en esta

3

investigacion entendemos por “uso” a la utilidad que se le da al juego en la
planificacion. Recuperamos la propuesta de Aizencang (2012) para agrupar las
propuestas segun si: (a) ponderan el cardcter instrumental de la actividad ludica para la
ensefianza y el aprendizaje, o (b) reconocen el caracter educativo inherente a la misma

situacion de juego.

Usos asignados al juego en sala de cinco

Como explicaremos a continuacion, el juego en las clases de sala de cinco asume
diferentes usos. En la mayoria de las propuestas el juego es incorporado por el potencial
que tiene para promover el desarrollo integral del nifio, incluyendo habilidades
cognitivas, afectivas y sociales. Vemos esto en actividades como dibujar, los diferentes
juegos de mesa, armar collares con botones, entre otros, que no responden a objetivos
de aprendizaje explicitos. En otras palabras, ninguna de estas actividades estd propuesta
para que los alumnos aprendan contenidos curriculares predeterminados, sino que se
valoran los beneficios que el hecho de jugar tiene para el desarrollo y aprendizaje de los
nifos.

Aunque en menor medida, también observamos algunas propuestas que incluyen
al juego como un recurso para la ensefianza. En una de las clases, la docente propone
diferentes juegos que tienen como objetivo facilitar el aprendizaje de vocabulario en
hebreo. Para este caso, podria pensarse que el juego es usado como un instrumento
facilitador de la ensefianza de contenidos, para que los alumnos puedan aprender de una
manera mas divertida y cercana a sus intereses. Resulta interesante analizar la
implementacién de este tipo de juegos en sala de cinco a la luz de las ideas de
Aizencang (2012). La autora sugiere la existencia de un “degradé” entre la situacion de
educacion inicial, donde se suelen implementar juegos que respondan a diferentes fines
inadvertidos para el nifio y la situacion en la educacion en el nivel primario. En los
juegos de la clase de hebreo (observacion 2) es claro que uno de los objetivos es el
aprendizaje de vocabulario especifico, pero es probable que este fin no sea advertido por

los nifios, dado que para ellos estan jugando.
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Usos asignados al juego en primer grado

En este aspecto encontramos una notable diferencia con las propuestas de primer
grado. Las situaciones en las que se incluye el juego —o sus elementos- en las clases de
primer grado, el objetivo pareciera ser facilitar la ensefianza de contenidos curriculares.
El juego asume asi un uso escolar de caricter instrumental: el juego se incluye como
una herramienta para mediar y orientar la actividad de los alumnos en las aulas
(Aizencang, 2012), convirtiéndose asi en un recurso para la ensefianza. Un claro
ejemplo podria ser el crucigrama utilizado en una de las clases de primer grado. Si bien
fuera de la escuela el crucigrama es generalmente usado para el divertimento u ocio, se
incorpora a la clase para que los alumnos aprendan un contenido curricular
predeterminado, en este caso, el libro de Don Quijote de la Mancha, a la vez de que
ponen en juego habilidades de lectoescritura.

Estos hallazgos corresponden con las ideas de King (1986), Sarl¢ (2001) y
Aizencang (2012) sobre los usos que asume el juego en la escuela. King (1986) —en
concordancia con lo planteado- argumenta que el deseo de incluir el juego en las clases
de la escuela primaria estd por debajo y en funcion del propodsito académico de la
escuela. Para Sarlé (2001), el juego se utiliza generalmente como un “recurso magico”
puesto al servicio del contenido a ensefiar, dejando de lado la importancia que el juego
tiene de por si para los nifios. Por ultimo, Aizencang (2012) sostiene que generalmente
los saberes escolares son los verdaderos motivos que orientan las propuestas de juego en

la escuela primaria.
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CAPITULO 5
LA RELACION ENTRE JUEGO Y TAREA ESCOLAR

Otro de los objetivos de este trabajo consiste en indagar las relaciones entre juego y
tarea escolar en el marco de la transicion entre el tltimo afio del nivel inicial y el primer
grado de la escuela primaria. No obstante, antes de profundizar en esta cuestion
conviene analizar, en un nivel mas general, como es la relacion entre el juego y la
escuela y qué nos muestran las observaciones realizadas al respecto. Por ello, el
presente capitulo se compone de tres partes: en primer lugar indagaremos en las
relaciones paraddjicas entre el juego y la escuela sefialadas por los investigadores del
Proyecto Cero (Mardell et. al., 2016); en segundo lugar abordaremos la escision entre
juego y trabajo en la escuela desde la perspectiva de (2012); finalmente, nos

enfocaremos en la relacion entre juego y tarea escolar.

Juego vy escuela: una relacion paradojica

Para los autores de la Pedagogia del Juego (Mardell et. al., 2016) existe una
tension fundamental entre la naturaleza del juego y la naturaleza de la escuela. Por las
caracteristicas esenciales del juego —es espontaneo, no utilitarista, impredecible, etc.- al
incluirlo en el contexto escolar puede entrar en conflicto con los objetivos de la escuela.
Para fundamentar su posicion, los autores (op.cit) recuperan una lista de
“contradicciones” (Kuschner, 2012) que consideramos utiles para pensar las situaciones
de clase observadas. Es importante aclarar que los investigadores (Mardell et. al., 2016)
sostienen que el juego y la escuela deben ser concebidos como una paradoja, es decir,
como dos bienes que se presentan como contradictorios pero que a pesar de eso pueden
complementarse. Por ello, en su trabajo reconceptualizan las “contradicciones”
elaboradas por Kuschner (2012) como “paradojas”, concibiendo al juego y a la escuela

como dos aspectos que necesitan ser

renegociados.” (Mardell et. al., 2016: 9)

...reconocidos, estudiados y constantemente

La primera paradoja que mencionan es que el juego puede ser cadtico,
desordenado y ruidoso, mientras que las escuelas aspiran a ser lugares de orden. Esta
tension se hace presente en los siguientes momentos de las clases observadas. Uno de

ellos tiene lugar en una de las clases de primer grado. Cuando la docente propone jugar



79

al ahorcado hasta que suene el timbre (observacion 4), aclara que van a jugar pero con
reglas. Estas reglas son: levantar la mano para hablar, sentarme bien en la silla y hacer
silencio cuando no es mi turno. De esta manera, la docente asegura que la clase siga
siendo un lugar de orden, evitando el ruido, el movimiento y el “caos” que la accion de
jugar podria despertar en los alumnos. Es curioso sefialar que después de estos
comentarios un alumno pregunta si puede quedarse sin jugar porque “es aburrido”. Mas
alla del juego propuesto, estas mismas reglas estructuran todas las actividades de primer
grado: en reiteradas ocasiones la docente debe pedir silencio, que se sienten bien, que
dejen de hablar y de hacer lo que estan haciendo y que levanten la mano para participar,
de manera de conservar el orden de la clase.

En las observaciones de sala de cinco también hay reglas que rigen la clase, pero
mantienen marcadas diferencias con las de primer grado. Encontramos un fuerte énfasis
en que los alumnos compartan los juegos, en que mantengan un trato positivo entre
ellos, que sean colaborativos y puedan trabajar en equipo, asi como también
comentarios de las docentes del cuidado de los materiales y de la sala. Pero —en
comparacion a primer grado- hay una mayor tolerancia al “desorden”, entendiendo por
este al ruido, al movimiento dentro de la sala, a la dispersion. En una situacién que ya
hemos presentado (observacion 1), la docente les dice a un grupos de alumnos que
“estan jugando divino” pero que hagan un poco mas de silencio porque ahi (en la mesa
de la bitacora) estan trabajando y necesitan silencio. Vemos que el ruido se acepta en
sala de cinco como un rasgo que es parte del juego y —atin mas- que se concibe como un
aspecto positivo (“estan jugando divino”) pero —en contraposicion- es visto como un
obstaculo para “trabajar”.

Otra de las paradojas mencionadas por los autores (op. cit.) es que el juego
emerge de los deseos del nifio y es dirigido por ¢él, mientras que en las escuelas los
adultos definen la agenda. Este puede verse claramente en la falta en primer grado de
actividades propuestas por los nifios. Como ya hemos explicado, los alumnos de primer
grado no son capaces de tomar decisiones de su aprendizaje y todas las actividades se
les presentan como tareas obligatorias. Incluso cuando la docente propone jugar al
ahorcado hasta que suene el timbre, aclara —ante la pregunta de un nifio- que todos
deben jugar. Sumado a esto, las actividades en primer grado son dirigidas por las
docentes: controlan los tiempos, quién puede hablar, como debe completarse la

actividad, cual es el orden de las consignas, etc. Son pocas las ocasiones en las que se
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permite que los nifios trabajen de manera autonoma y dirijan su propio proceso de
aprendizaje.

En sala de cinco -aunque inicialmente es la docente la que propone las diferentes
consignas (juegos de mesa, hacer collares con botones, etc.)- observamos por lo menos
cuatro momentos en los que los nifios inician y dirigen las actividades. El ejemplo mas
claro es la posibilidad que tienen los alumnos de elegir el juego de mesa que quieren
jugar y cambiarlo sin ninguna limitacion. En un plano mas especifico, los alumnos
pueden también elegir las reglas con las que juegan e ir modificandolas a lo largo del
juego. Este ultimo aspecto muestra que los nifios dirigen la actividad: definen el juego,
las reglas, los turnos, la duracion, etc. Otro ejemplo clave es cuando en una de las
observaciones uno de los alumnos pregunta a la docente si puede rellenar las botellas
con papel, una propuesta no prevista para esa clase.

A partir de esto es posible pensar que en sala de cinco -si bien la agenda también
estd definida por los adultos- es una agenda mas flexible, que deja lugar para lo
espontaneo y emergente. Es también una agenda que permite que los alumnos se
aduefien de los procesos de aprendizaje propuestos, transformando y modificando
ciertos aspectos de las actividades iniciadas. Como hemos mencionado, la
espontaneidad y el lugar del nifio como iniciador y dirigente del juego son
caracteristicas esenciales del juego. Y aqui vemos que también son caracteristicas que
pueden tener lugar en las clases de sala de cinco. En cambio, para poder ser
incorporado a las clases de primer grado el juego debe ajustarse a la manera en la que la
escuela primaria estructura los procesos de aprendizaje, cediendo algunos de estos
elementos considerados como esenciales para algunos autores (Aizencang, 2005; Marin,

2018).

La escision moderna entre juego v trabajo y sus repercusiones en la escuela

En linea con lo plateado, Aizencang (2012) sostiene que existen tres tensiones
entre el juego y la escuela. Una de ellas es la tension entre el juego y el trabajo. Para la
autora esta escision tiene origen en la sociedad moderna, cuando el juego -

[ =4

representando lo “recreativo” y “no serio”- se contrapone a lo “serio” y “atil”. Seglin
Huizinga (1978), en la modernidad existia una fuerte preocupacion por diferenciar lo

ludico de la “actividad seria”, asociando al juego con lo divertido, la pérdida de tiempo,
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lo carente de utilidad alguna. Desde esta concepcion, el juego aparece como una
actividad de de descanso, carente de fines instructivos y en un claro contraste con las
situaciones de tarea escolar (Aizencang, 2012). Para la autora (op. cit.), el problema se
origina cuando el juego se incluye en un espacio de actividad donde el trabajo, el
esfuerzo y la constante superacion de logros son los principales valores predicados. De
esta manera, la escuela se presenta como un contexto de trabajo en el que, por sus
caracteristicas esenciales, el juego encuentra poco —o nulo- lugar. Por esto, los alumnos
que ingresan al nivel primario se enfrentan con una marcada distincion entre los
momentos de trabajo y de juego.

En las clases de primer grado esta tension se manifiesta en el hecho de que en los
dos momentos en que se propone explicitamente jugar, se realiza al finalizar las
obligaciones que demanda la tarea escolar. Una vez terminadas las actividades de las
figuras geométricas y la grilla de nimeros, el juego del ahorcado se plantea “hasta que
suene el timbre del recreo”. Asimismo, para comenzar con la actividad de la grilla de
numeros la docente pide a los alumnos que hagan silencio y “dejen de jugar” porque el
recreo ya termind y tiene que empezar la clase. Vemos aqui una marcada distincion
entre el momento para jugar -en el recreo o en los momentos “libres”- y el momento de
clase y trabajo. Este uso del juego refleja la concepcion mencionada por Aizencang
(op.cit.) del juego como un momento necesario de descarga frente a las tensiones
provocadas por jornadas de intenso trabajo.

Otra de las maneras en las que se expresa esta tension es, en palabras de
Aizencang (op. cit.), la comuin tendencia que atraviesan los juegos a ser metodizados y
estructurados por objetivos instructivos externos al propio juego, tal como sefialamos
con del ahorcado y al crucigrama de Don Quijote (observacion 6), que deben “ceder”
algunos de sus rasgos para adaptarse al contexto escolar. De este modo —sostiene- “...se
convierten en instancias que poco conservan del espiritu del desafio ludico.” (op. cit.,
p.78)

Con respecto a sala de cinco, la separacion entre juego y trabajo es explicitada por
la misma docente. Antes de iniciar la clase (observaciones 1 y 3), la docente pregunta a
los alumnos a qué quieren “jugar”. Luego de organizar al grupo en las diferentes
propuestas de juego, a otros alumnos les dice que van a “trabajar” con ella en la
bitdcora. Mas alld de esta primera distincion en la manera de denominar las actividades,

encontramos notables diferencias en sus caracteristicas. Apple (1985, citado por
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Aizencang 2012), a partir de la observacion de una experiencia en una sala de jardin de
infantes, propone varios indicadores que permiten distinguir los momentos para jugar y
trabajar. Aizencang (op. cit.) enumera algunos de ellos: los materiales que se utilizan, la
ponderacion docentes y alumnos del trabajo como serio y necesario por sobre la
actividad lidica meramente recreativa, la intervencidén docente como exclusiva de las
situaciones de trabajar y el cardcter obligatorio, pautado y limitado de la tarea en
contraposicion a la libertad en el juego. A continuacion, se presenta una tabla de
elaboracion propia que compara estos indicadores en las experiencias observadas de
sala de cinco junto a otras caracteristicas que ya hemos mencionado en este y otros

capitulos.
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Cuadro 2. Comparacion entre juego y trabajo en las clases observadas de sala de cinco.

JUEGO TRABAJO
Juegos de mesa, dibujos y “ecoladrillos” Escribir la fecha y actividad sobre Israel

Los materiales de trabajo son varios y Como materiales de trabajo se utiliza

diversos: juegos de mesa, lapices de principalmente el cuaderno —la “bitdcora”-

colores, hojas blancas, botellas, etc. y una fotocopia. Para escribir utilizan
unicamente el 1apiz negro.

Los alumnos sienten que estan jugando: Tanto los alumnos como la docente

demuestran alegria, disfrutan de hechos conciben la actividad como seria: saben

que les sorprenden, ven al “fracaso” como | que es obligatorio completarla y adoptan

parte de ese juego, etc. una actitud diferente a cuando estan
jugando.

No hay intervencion docente a menos que | Los docentes inician y dirigen la actividad.

sea solicitada por alguno de los alumnos. Generalmente los alumnos necesitan del
docente para resolver la tarea.

Posibilidad de hacer ruido, conversar, Se necesita silencio para poder

reirse, etc. concentrarse.

Interaccion con compaiieros, incluso Enfasis en realizar la tarea de manera

cuando la actividad es individual (dibujar). | individual y sin interactuar con los

compareros.
Los alumnos deciden cuando finalizan la La actividad es limitada: finaliza cuando
actividad y pasan a otra. los alumnos han logrado resolver todas las
consignas.
Hay opciones entre las que los alumnos La consigna es la misma para todos los
pueden elegir. alumnos y no admite variaciones.
Los alumnos pueden elegir de cual de Es obligatorio que todos los alumnos
estas actividades participan. pasen en algin momento por esta mesa.
Hay cierta libertad por parte de los Las actividades tienen pautas y reglas

alumnos para definir las reglas del juego y | claras.
la manera en la que se desarrolla la
actividad.

Fuente: elaboracion propia

Otra manera en la que se expresa la relacion entre juego y trabajo en la escuela es en
las concepciones docentes sobre la inclusion del juego. Tras entrevistar a cuarenta
maestros del primer ciclo de la Educacion General Basica, Aizencang (2012) encuentra
que para que la inclusion del juego sea viable o posible, los docentes destacan una serie

de condiciones que los juegos deben cumplir. Como veremos, estas caracterizaciones se
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vinculan notablemente con la concepcion de la escuela como un espacio de trabajo. La
autora agrupa las condiciones en tres categorias (130):
1) Vinculado a la organizacion: ordenados, organizados, reglados, dirigidos.
2) Vinculado a las formas: comprensibles, sencillos, claros, comunes, cortos, etc.
3) Vinculado al motivo pedagdgico: con un motivo, con finalidad, como recurso,
adecuados al tema, etc.
Estos hallazgos nos permiten entender por qué el juego espontaneo, libre, auto
dirigido pro el nifio no se encuentra presente en las clases observadas de primer
grado, dado que no cumple con las condiciones que los docentes mencionan que los
juegos deben tener para poder ser incorporados al ambito escolar. De lo contrario,
observamos juegos como el ahorcado, con reglas claras para la participacion (solo
habla el que nombra la docente, permanezco sentado en mi lugar, etc.), que se
ajustan a motivos pedagdgicos como el desarrollo de habilidades de lectoescritura y

que son cortos, claros y compresibles.

La bitacora y la preparacion para primer grado

En la tabla 1 se comparan las caracteristicas del juego y el trabajo en sala de cinco
anos. Con un fin analitico, hemos seleccionado algunas actividades que clasificamos
como “juego” y otras que se acercan a la idea de “trabajo”. Como podra observarse, las
consignas de ‘“trabajo” corresponden a la actividad de la bitdcora. Al realizar las
observaciones nos resultd particularmente llamativo el contraste entre esta propuesta y
las demas, por lo que decidimos preguntarle a la docente coémo y para qué se realizaba
la actividad de la bitdcora. La respuesta fue que es un proyecto que suele hacerse en sala
de cinco a lo largo de todo el afio para dejar constancia de los aprendizajes de cada uno
de los alumnos en relacion con los diferentes contenidos trabajados. Hasta el afio
pasado se referian a este material como “cuaderno”, pero decidieron cambiar el nombre
para que “sea algo mas personal y relacionado con el recorrido de cada alumno.”

Dadas las notables diferencias con las demés propuestas de sala de cinco vy, al
mismo tiempo, las visibles similitudes con las actividades de primer grado, es
interesante pensar el proyecto de la bitdcora en el marco de la transicion entre sala de
cinco y primer grado. Nos referimos a que, mas alla de los contenidos y objetivos
curriculares a los que responde, como empezar a promover el desarrollo de las

habilidades de lectoescritura, la manera de trabajar —en un cuaderno, de manera
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individual, con fotocopias, etc.- se asemeja a la forma en la que la escuela primaria
suele estructurar los procesos de aprendizaje-ensefianza. En particular, es posible notar
que la bitdcora es la unica actividad que los alumnos no eligen realizar por propia
voluntad sino que, de lo contario, deben ser convocados por las docentes. Al respecto,
Polito (1994) sostiene que si no son asignados a un proyecto de trabajo con una de las o
los docentes, los nifios siempre eligen jugar, ademas de que es obligatorio que todos los
nifos pasen en algiin momento por esta instancia de trabajo.

Si bien el tema de la transicioén entre sala de cinco y primer grado que supera el
alcance de esta investigacion, es un aspecto que vale la pena mencionar. El Ministerio
de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires ha publicado un documento titulado
Articulacion Entre el Nivel Inicial y el Nivel Primario (2016) con el objetivo de
“...lograr que las transiciones se constituyan en procesos de aprendizaje y
fortalecimiento personal para los alumnos a lo largo de su trayectoria escolar” (7). Uno
de los temas que trabajan son las preocupaciones que suelen tener tanto los alumnos
como sus padres, docentes y directos respecto a los modos diferentes de habitar cada
institucion. Se refieren, por ejemplo, a las nuevas normas entre las que se incluyen
algunas relacionadas al comportamiento en clase asi como otras reglas vinculadas con la
tarea escolar, el uso de cuadernos y libros de texto. Segin el documento (op. cit.) todos
estos cambios dan cuenta de un nuevo rol que deben asumir los alumnos, asi como de
nuevos formatos, organizacion y codigos de la escuela primaria que deben incorporar.

A partir del analisis presentado, es posible pensar en la separacion entre juego y
trabajo como uno de los formatos que son transmitidos a los alumnos para una
transicion satisfactoria del jardin al nivel primario. En el documento mencionado (op.
cit.) los autores hacen preguntas a alumnos de jardines de infantes de la Ciudad de
Buenos Aires para poder conocer cuales son sus percepciones respecto de la transicion.
Ante la pregunta de “;qué se imaginan que van a hacer en primer grado?”, hay dos
respuestas que resultan particularmente interesante: “vamos a sentarnos en bancos altos
y trabajar con una cartuchera y cuadernos” y “vamos a ser mas grandes y nos van a dar
tarea” (15). Como puede observarse, tanto los conceptos de trabajo como de tarea
escolar —que profundizaremos en el proximo aportado- forman parte de los discursos de
los alumnos de sala de cinco sobre las actividades realizadas en primer grado.

Sin embargo, como adelantamos, también los docentes tienen preocupaciones de

la transicion. En el documento de Articulacion (op. cit.) se registran algunas expresiones
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que docentes de jardines de la Ciudad suelen transmitirles a sus alumnos. Nos
detendremos en una de ellas: “los momentos de juego en grupo son menos, las
actividades pasan a ser mas individuales” (20). Como vemos, también en el discurso
docente estd presente la diferenciacion entre juego y trabajo y, en este comentario en
particular, la asociacion de actividades en grupo con el jardin de infantes y un formato
de trabajo individual con el nivel primario. Estas respuesta de la docente refleja la idea
sefialada por la bibliografia (Aizencang, 2012; Mardell et. al., 2016; Parker y Thomsen,
2019) de que el juego es habitualmente asociado al nivel inicial, mientras que la escuela
primaria se concibe como un lugar de trabajo.

Un ultimo punto para analizar sobre la bitacora es el cambio de nombre del
proyecto mencionado por la docente. Segin Aizencang (2012) es probable que en la
educacion inicial se apueste por disimular el trabajo con un aspecto ludico. En linea con
lo planteado por la autora, podriamos pensar la eleccion del nombre de “bitadcora” como
una manera de despojar a la actividad del sentido de trabajo que el material del

cuaderno tiene en tramos posteriores.

El juego como un instrumento de trabajo

Tal como sefnalamos, el aprendizaje escolar se presenta como una actividad seria,
que implica cierto grado de esfuerzo y responsabilidad. Como sostienen Aizencang y
Baquero (2000), el aprendizaje escolar connota trabajo. Los autores (op. cit.) explican
que la escuela, como proyecto educativo, se propone dirigir al nifio por el camino de la
racionalizacion. De esta manera, la educacion escolar garantizaria formar a los nifios en
el compromiso y el trabajo necesarios para “triunfar” en la vida adulta. En este marco,
por su concepcién como actividad no seria, “...el juego no se incluiria en el conjunto de
las actividades ‘racionales’ que promueven el desarrollo cognitivo del sujeto y su
preparacion para la vida adulta” (op. cit.: 58). En cambio —argumentan-, de ser
incorporado a la clase, es probable que el juego se presente como un instrumento para
las précticas de ensefanza, siendo paradojalmente concebido como un instrumento de
trabajo.

Para ilustrar esta cuestion, en una de las clases de primer grado se incorpora como
estrategia de ensefianza un crucigrama que, fuera del d&mbito escolar, podria ser una
actividad de mero entretenimiento pero que en la escuela asume las caracteristicas de

trabajo: es obligatoria, limitada, tiene un objetivo de aprendizaje explicito, etc. Estas
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“transformaciones” que sufre el juego en su ingreso a la escuela podria relacionarse con
la tensidon que Aizencang (2012) sefiala que se origina por el uso del juego como recurso
para la ensefianza y el aprendizaje en las aulas. Cuando la actividad ludica se incluye en
la clase en funcidon de la apropiacion de contenidos curriculares —en el caso del
crucigrama, el libro de Don Quijote- “...el juego parece perder su rasgo principal de
libertad para ser concebido desde su utilidad” (56).

Con relacion a lo planteado, Bruckman (1999), se pregunta si los software pueden
ser, al mismo tiempo, divertidos y educativos. A partir de su propia experiencia
revisando software desarrollados por distintas empresas, explica que muchas veces estos
productos parecen como un “brécoli cubierto de chocolate”, de manera que el juego
recubre el contenido para volverlo mas atractivo e interesante. Pero, recuperando los
conceptos de Aizencang (2012), el juego se utilizaria asi como un “disfraz ludico”,

haciendo pasar por juego una actividad que esencialmente no lo es.

El juego v la tarea escolar

Por ultimo, indagaremos la relacion entre el juego y la tarea escolar. Tal como
mencionamos, Doyle (1986) sostiene que la tarea es la forma mediante la cual el
curriculum existe en las clases, utilizada por los docentes para alcanzar los contenidos
de las diferentes materias. El autor (op.cit.) enumera cuatro elementos que caracterizan
a la tarea escolar: (1) un producto, (2) operaciones para producir ese producto, (3)
recursos y (4) la significancia que tiene esa tarea en el total de la clase. A continuacion,
analizaremos estos cuatro elementos a la luz de las caracteristicas atribuidas por la
bibliografia al juego.

Segun Sarlé (2006) el juego modifica la ensefianza en cuatro aspectos que es
posible vincular con la caracterizacion de Doyle (1986). En primer lugar, el juego
rompe con la relacién asimétrica propia de la relacién docente-alumno, provocando un
cambio en la division de roles y funciones. Mientras que la tarea escolar es una
propuesta que, como propone Doyle (op. cit.), es asignada por los docentes a los
alumnos para alcanzar los contenidos curriculares, en el juego los alumnos pueden
decidir, elegir e influir en la propuesta y el rumbo de la actividad.

Un segundo aspecto a considerar es la necesidad de un producto final. Como

explica Sarlé (2006), el juego tiene un producto final incierto. De hecho —sostiene- el
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juego se ajusta al propdsito del jugador, por lo que si el jugador alcanza el producto, el
juego finaliza. La incertidumbre del producto implica también que en el juego, el
jugador debe asumir riesgos: no hay operaciones predeterminadas que debe seguir como
en la tarea escolar (Doyle, 1986), sino que puede elegir entre diferentes caminos sin
tener la certeza de a donde lo van a llevar.

El tercer punto mencionado por Sarlé (2006) se vincula con el establecimiento de
objetivos y contenidos de ensefianza. En su definicion, Doyle (1986) describe la tarea
escolar como la manera en la que el docente asegura alcanzar los contenidos
establecidos en el curriculum. Pero en el juego —argumenta Sarlé¢ (2006)- operan tres
tipos de contenidos: los que forman parte de la experiencia de los nifios, los que son
seleccionados por el maestro en la planificacion y los que surgen de manera espontanea
mientras se juega. En este sentido, explica que los objetivos programados por los
docentes se pueden diversificar al interactuar con los objetivos que los propios nifios
asignan al juego.

En ultimo lugar, Sarlé (op. cit.) sostiene que el juego modifica la linealidad de la
ensefanza, refiriendo a que un mismo juego puede provocar respuestas diversas en los
alumnos, dando lugar a diferentes procedimientos y productos. Esto, siguiendo a la
autora, dificulta la evaluacion de los aprendizajes escolares, ya que no hay una tnica
respuesta posible ni un tinico camino valido. Para terminar, en relacion con los recursos
podriamos pensar que mientras en la tarea escolar los recursos suelen ser
proporcionados y elegidos por los docentes previamente, en el juego los recursos son
variables y pueden ser seleccionados y modificados por los alumnos a lo largo del
juego.

Como intentamos mostrar en este capitulo, en la relacion entre el juego y la tarea
escolar se materializan las tensiones mas generales entre el juego y el trabajo, asi como
las relaciones paradojicas entre el juego y la escuela. En este sentido, para analizar las
situaciones de clase es fundamental considerar el marco de relaciones que dan sentido a
las practicas aulicas. En particular, no se deben dejar de lado las relaciones que
estructuran y significan las practicas en cada uno de los niveles escolares, teniendo en

cuenta las similitudes y diferencias entre ellos.
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CONCLUSION

A lo largo de este trabajo hemos intentado describir como y para qué se incluye el
juego en situaciones de clase de sala de cinco afios y primer grado en una escuela de
gestion privada. Para aproximarnos a esta pregunta, nos hemos propuesto: identificar
los rasgos de las actividades desarrolladas en las clases observadas y ubicarlas a lo largo
del recorrido del juego; analizar qué caracteristicas de las experiencias del aprendizaje a
través del juego estan presentes en las situaciones observadas y cudl es el uso que asume
el juego en cada clase; e indagar en las relaciones entre juego y tarea escolar.

En relacion con los rasgos y el recorrido del juego, hemos observado diferencias
significativas entre las propuestas de sala de cinco y primer grado. En resumen, todas
las actividades de primer grado son iniciadas y —dejando de lado excepciones- dirigidas
por los docentes. Ademas, todas las propuestas planificadas se incluyen con un objetivo
de aprendizaje explicito. En cambio, en sala de cinco encontramos actividades iniciadas
por los alumnos y, en mayor cantidad, actividades dirigidas por ellos. Asimismo, se
incluyen propuestas que no tienen necesariamente un objetivo de aprendizaje explicito.

Un ultimo hallazgo destacable respecto a los rasgos es la falta en ambos niveles de
momentos de juego completamente libre dentro de la clase. Al respecto, King (1997)
sostiene que el juego instrumental, aquel que se incluye como una herramienta para el
aprendizaje de los contenidos curriculares, es el juego que mas llama el interés de los
investigadores en educacion, justamente porque estd al servicio del cumplimiento de los
intereses de los adultos. Por ello, destaca la importancia de estudiar también el juego
real como un aspecto de las experiencias de los nifios en la escuela. Danniels y Pyle
(2018) explican que el juego libre estd generalmente asociado a habilidades como la
resolucion de problemas, el desarrollo de competencias sociales y emocionales y
habilidades de autorregulacion, siendo considerado insuficiente para promover el
aprendizaje académico, en el que la escuela primaria hace un fuerte toco. Como
consecuencia, si es que se incluye el juego en las clases, se prefieren juegos dirigidos o
mutuamente dirigidos por los docentes que permitan trabajar de manera explicita los
contenidos curriculares. Frente a este contexto, Sarlé (2001), Kuschner (2012), Danniels
y Pyle (2018) y Marin (2018) defienden la importancia de brindar tiempo y espacio para

el juego libre, espontdneo y autodirigido de los chicos en la escuela.
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En el analisis esbozado sobre las caracteristicas de las experiencias de aprendizaje
a través del juego en sala de cinco y primer grado hemos presentado algunas diferencias
fundamentales entre ambos niveles. En término generales, en sala de cinco hay un
mayor involucramiento activo de los alumnos, que se expresa principalmente en la
posibilidad para tomar més decisiones y de mayor influencia respecto de su aprendizaje
y en la concentracion que mantienen los alumnos. Son también experiencias mas
significativas —se consideran los interés de los alumnos, pueden aplicar conocimientos
previos, pueden establecer relaciones con sus experiencias personales, etc.- y alegres
para los alumnos: se rien mds, muestran entusiasmo, disfrutan de las sorpresas
inesperadas, etc. Por ultimo, son actividades con un alto nivel de interaccion social. En
base a esto, es posible afirmar que las actividades de sala de cinco encarnan mas
caracteristicas que los autores (Parker y Thomsen, 2019; Zosh et al., 2017b) atribuyen a
las experiencias de aprendizaje a través del juego.

Resulta interesante analizar estos resultados a la luz de la investigacion realizada
por Parker y Thomsen (2019), quienes utilizaron para su estudio las mismas
caracteristicas de las experiencias de aprendizaje a través del juego —el involucramiento
activo, el significado, la alegria, la interaccion social y la iteracion- que hemos
seleccionado para este trabajo. Los autores (op. cit.) encuentran que el aprendizaje a
través del juego era limitado en contextos de aprendizaje de la escuela primaria. Con
sustento en el trabajo de otros autores, Parker y Thomsen (2019) sostienen que al
ingresar a la escuela primaria empieza a haber un mayor énfasis en los resultados
académicos y que esto se traduce en la reduccion de las oportunidades para jugar.
Sumado a esto —argumentan- el aprendizaje a través del juego se asocia generalmente
con el nivel inicial. Esto explicaria la menor presencia de caracteristicas ludicas en las
clases de primer grado.

El anélisis sobre las caracteristicas sugiere una segunda idea fundamental: para
jugar no es necesario —ni tampoco suficiente- incluir juegos. Aunque en las clases,
particularmente de primer grado, no esté siempre presente la palabra juego, por
momentos si aparecen sus elementos, como la risa, la posibilidad de equivocarse, etc.
Esta idea nos remite a dos ideas centrales que hemos presentado en el marco tedrico: la
actitud ludica y el “caracter jugueton” (playfulness). Ambos conceptos sugieren que el

juego —en inglés play- va mas alla de los juegos —en inglés games- y que cualquier
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actividad puede ser concebida como juego seglin la actitud y la predisposicion que
adopten los jugadores.

Aun mas, resulta interesante pensar ya no solo en la actitud de actores particulares
—como los alumnos y los docentes- sino como hacer que toda la escuela sea un espacio
ludico. En vez de pensar como incluir el juego a la escuela, la pregunta podria ser como
hacer de la escuela un lugar de juego. Al respecto, Sarlé (2006) propone el concepto de
“tejido ludico” para explicar por qué en la educacion inicial si bien se proponen
diferentes tipos de actividades —no todos juegos- hay una sensacion generalizada de que
en el jardin se juega y un acuerdo de que el juego es la actividad mas presente en la
educacion inicial. Segun la autora (op.cit), la vida cotidiana del jardin de infantes esta
conformada sobre la base de ciertas caracteristicas ludicas —como la libertad de los
nifos, la distribucion de los objetos, la conformacién de los espacios, el humor, el tono
de voz, etc.- que provocan la sensacion de que en el jardin “todos es juego” (op. cit., p.
96). Como puede notarse, esta textura ludica es consecuencia de un conjunto de
decisiones que involucran a cada uno de los componentes de la situacion de ensefianza -
ambiente, materiales, relaciones interpersonales, normas y reglas, contenidos escolares-
y no solo las actividades propuestas.

En contraposicion a la textura ludica del nivel inicial, las condiciones del
dispositivo escolar —la simultaneidad, masividad, artificialidad, el caracter obligatorio,
etc.- “...amenazan con descuidar la posibilidad de un auténtico tono ludico” (Aizencang
y Baquero, 2000: 57). Por ello, como hemos sostenido, para que el juego promueva en
los nifios los beneficios que la bibliografia ha sugerido no alcanza con incluir juegos en
la programacion de la clase, sino que es necesario considerar todos los aspectos que
influyen y enmarcan las situaciones de aprendizaje y ensefianza. En relacion con esto,
Mardell et. al. (2016) destacan la importancia de inculcar en la escuela una “pedagogia
del juego”, entendiendo por esta un enfoque sistematico para la ensefianza. Desde este
marco, el juego es concebido como una perspectiva y una manera de pensar y
aproximarse la manera en la que la escuela estructura los procesos de aprendizaje y
ensefianza de los alumnos.

En cuanto a los usos que asume el juego en las clases observadas segun la
tipologia propuesta por Aizencang (2012), hemos encontrado que en sala de cinco una
gran parte de las propuestas se incluyen por los beneficios que se creen que tienen para

la promocion del desarrollo integral del nifio, aunque también hay muchos juegos que se
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incluyen como un recurso para la ensefianza. En comparacion, todas las propuestas en
primer grado se incluyen como recursos para la ensefianza, puestas en funcion de los
objetivos curriculares. Estos hallazgos se corresponden con la idea de Aizencang (op.
cit.) de que habitualmente los saberes escolares son los verdaderos motivos que orientan
las propuestas de juego en la escuela primaria. También King (1997) sostuvo que el
deseo de incluir el juego en las clases de la escuela primaria estd por debajo y en
funcién del proposito académico de la escuela. Por tltimo, Parker y Thomsen (2019)
argumentan que, mientras que en la educacion inicial el juego es descripto como el
contexto de aprendizaje, en la escuela primaria el juego no suele ocupar un rol central,
sino que generalmente los intentos de incluir el juego en la escuela primaria aparecen
subordinados al objetivo de que los alumnos aprendan los contenidos curriculares.

Con respecto al ultimo objetivo, intentamos mostrar la necesidad de entender la
relacion entre el juego y tarea escolar en el marco mas general de relaciones entre el
juego y el trabajo, asi como las relaciones entre el juego y la escuela. En términos
generales, hemos definido estas relaciones —utilizando el concepto de Mardell et. al.
(2016)- como “paradojas”, es decir, como dos elementos que parecen contradictorios
pero que pueden complementarse y enriquecerse mutuamente. Ademas, las tensiones
identificadas en las clase entre el juego y la escuela reflejan la dificultad mencionada
por Sarl¢ (2005) de superar los discursos culturales y sociales que, por un lado, situaron
al juego como un espacio de no actividad y, por el otro, definieron la escuela como un
espacio de mero trabajo. Con respecto al primero, la autora (op. cit.) sostiene que el
juego puede implicar mucho trabajo.

En cuanto a la segunda dificultad sefialada, es interesante pensar que si la escuela
tiene como uno de sus objetivos formar a los niflos para que puedan ser exitosos en la
vida adulta, dados los cambios que han transformado a la sociedad, y en particular al
mercado laboral, quizés ya no sea necesario —y conveniente- que la escuela se defina
como un espacio de mero trabajo. De lo contario, como sefialan las investigaciones, el
juego tiene el potencial de promover las habilidades —como la creatividad, el trabajo en
equipo, la metacognicion- que actualmente se valoran como las competencias
fundamentales del siglo XXI (Zosh et al., 2017a).

Como hemos explicado, si bien ya hace muchos afios encontramos autores que
sugirieron el potencial educativo del juego, la pregunta por la inclusién del juego en la

escuela nunca ha estado tan presente en la agenda educativa como en estos afios. En este
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contexto, consideramos fundamental no solo presentar las principales conclusiones de
esta investigacion, sino también proponer nuevos interrogantes y temas en los que seria
interesante profundizar, de manera de enriquecer el debate pedagodgico actual. En primer
lugar, se podria investigar el juego en la escuela desde la perspectiva del curriculum de
los distintos niveles. Un segundo tema relevante podria ser analizar la inclusion del
juego en la escuela desde una mirada de las programaciones didécticas de los docentes.
En tercer lugar, se podria investigar cuales son los factores que indicen en la
incorporacion del juego en la escuela -como los espacios, la distribucion del tiempo, los
materiales, el vinculo docente-alumno, entre otros- y cudles de estos pueden asociarse a

una mejora en el aprendizaje y/o desarrollo de los alumnos.
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APENDICE

Guia de observacién

El objetivo de la siguiente grilla de observacion es poder identificar qué caracteristicas
de las experiencias de aprendizaje a través del juego® (playful learning experiences)

estan presentes en las situaciones de juego observadas.

CARACTE- OBSERVACIONES Y
RISTICA INDICADORES X EVIDENCIAS

Los alumnos toman decisiones
acerca de los procesos
involucrados en sus
aprendizajes

Los alumnos se mantienen
concentrados en su tarea

Las actividades requieren que
Involucramiento | los alumnos procesen

activo activamente la informacion
Los docentes guian a los
estudiantes para que
comprendan y/o desarrollen
nuevas habilidades
Los docentes utilizan preguntas
como método para orientar las
tareas

Los alumnos establecen
relaciones entre sus
experiencias y lo que sucede en
Significado la clase

Los alumnos ponen en juego
sus conocimientos previos a lo
largo de la propuesta

® Estas caracteristicas fueron propuestas por Jennifer M Zosh, Emily J Hopkins, Hanne
Jensen, Claire Liu, Dave Neale, Kathy Hirsh-Pasek, S Lynneth Solis y David Whitebread en
2017, basandose en la teoria de Hirsh-Pasek, Zosh, Golinkoff, Gray, Robb, y Kaufman (2015)
sobre las condiciones propias de los ambientes de aprendizaje optimo. En 2019 Parker y
Thomsen extendieron y reelaboraron las descripciones de estas caracteristicas para aplicarlas al
contexto de aprendizaje de la escuela primaria. La guia que se muestra a continuacidon es una

elaboracion propia a partir de la bibliografia mencionada.
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Los intereses de los alumnos

son tenidos en cuenta por los

docentes para el desarrollo de
la propuesta

Los docentes proponen
preguntas de indagacion
relevantes para los alumnos

Los docentes proponen la
resolucion de problemas que
provocan a los alumnos a
indagar mas

Los docentes proponen a los
alumnos trabajar en un
proyecto que invita a los
alumnos a la exploracion

Los docentes invitan a realizar
reflexiones grupales sobre el
aprendizaje

Los docentes guian a los
estudiantes para que puedan
pasar de lo desconocido a lo
conocido

Los docentes guian a los
estudiantes para que puedan
pasar de lo concreto a lo
abstracto

Interaccion
social

Los alumnos interactiian entre
ellos

Los alumnos comunican y
comparten sus ideas

Los docentes utilizan
estrategias para potenciar el
aprendizaje cooperativo

Los docentes fomentan el
trabajo en grupo

Los docentes fomentan el
trabajo en parejas

Alegria

Los alumnos pueden elegir
entre ciertas opciones

Los alumnos mantienen
interacciones positivas con sus
compafieros

Los alumnos mantienen
interacciones positivas con los
docentes
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Los alumnos se muestran
capaces y seguros sobre su
aprendizaje

Los alumnos disfrutan resolver
las tareas

Los alumnos disfrutan de la
sorpresa que le producen
sucesos inesperados o inciertos

Los docentes proponen
situaciones de aprendizaje en
diferentes escenarios y
contextos

Iteracion

Los alumnos pueden explorar
nuevos conceptos

Los alumnos ponen a prueba
hipotesis

Los alumnos pueden probar,
equivocarse y volver a
intentarlo hasta hacerlo bien.
Ven al “fracaso” como un
proceso.

Los docentes guian a los
estudiantes con preguntas que
los acercan a las respuestas, sin
condicionarlos

Los docentes guian a los
estudiantes con pistas que los
acercan a las respuestas, sin
condicionarlos




