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El Juego Dramidtico, la Educacién Infantil y el Aprendizaje Escolar

Dramatic Play, Early Childhood Education, and School Learning
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El propésito de este articulo es presentar algunos de los resultados de una investigacion didéctica cuyo objetivo era
comprender las relaciones entre el juego sociodramético y la adquisici6n de aprendizajes especificos. Las relaciones entre
juego y ensefianza se estudiaron en salas de Jardin de Infantes a partir de una seric de propuestas de Juego Dramatico
disefiadas especialmente para vincular al juego con los contenidos escolares. A diferencia de otros trabajos sobre juego
sociodramético, las situaciones de juego se desarrollaron en contextos escolares reales buscando precisar el alcance
didéctico y el valor que este tipo de juego puede tener en la construccién de nuevas nociones, aptitudes o facultades.

The purpose of this article is to present some of the results of a teaching research which aimed to understand the relationships
between social dramatic play and the acquisition of specific learnings. The relationships between playing and learning
were studied in Kindergarden rooms, through a series of dramatic game proposals specially designed to relate playing
with school contents. Unlike other studies on social dramatic play, the playing situations were studied in real school
settings trying to find precisely the teaching effect or the value that this kind of playing may have for the construction of

knowledge, aptitudes or abilities.

En la educacion infantil siempre se ha considera-
do al juego como uno de los componentes principa-
les de la ensefianza. Tres razones parecen fundamen-
tar esta afirmacién. En primer lugar, el juego fue el
gran “descubrimiento” de Froebel y el método em-
pleado para la ensefianza en los precursores y pri-
meros educadores. En segundo lugar, el saber coti-
diano ha instalado al juego como una de las funcio-
nes o actividades principales que los nifios realizan
en el Jardin de Infantes. Frente a la pregunta sobre
qué se hace o para qué se va al Jardin, la respuesta
inmediata es para jugar. Finalmente el juego, tam-
bién es considerado por maestros y didactas, como
uno de los aspectos a tener en cuenta en la planifi-
cacion de la ensefianza en esta etapa.

Sin embargo, si nos detenemos a considerar los
desarrollos diddcticos en torno al juego, se observa
una suerte de corrimiento en cuanto al lugar que se
le asigna en la enseflanza y el tratamiento que se
realiza del juego, en las prescripciones curriculares
presenta componentes mds de tipo psicolégico que
pedagégico. Quizds por estos motivos, algunos
maestros tienden a ver al juego como un “mal nece-
sario” o como una necesidad de los chicos de cana-
lizar energias, mis que un espacio de ensefianza
(Garvey, 1985; Linaza & Maldonado, 1987; Orte-
ga, 1995; Sarlé, 1999).
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A pesar de este estado de situacién, y dadas las
caracteristicas de la etapa infantil que nos ocupa,
asumimos como supuesto basico, que el juego con-
tribuye al desarrollo cognitivo de los nifios y debe
estudiarse como el campo en el cual éstos desplie-
gan sus conocimientos y los estructuran producien-
do aprendizajes nuevos. El juego le abre la posibili-
dad y el camino para que el pensamiento pase a un
nivel mds elevado y el nifio construya nuevas ope-
raciones intelectuales.

Desde una mirada psicolégica, definimos al jue-
go como expresion del proceso cognitivo en parti-
cular y del desarrollo en general. Un escenario don-
de se produce la accién y la representacién del con-
flicto cognitivo, la perturbacién responsable del
desequilibrio, la permeabilidad frente a elementos
nuevos que asimilar, y el ajuste acomodatorio de
las estructuras. A la vez, el juego es una conducta
representativa que se organiza en torno a reglas en
un marco social apto para la adquisicién de conoci-
mientos (Baquero, 1996; Bruner, 1997; Vigotsky,
1988). Por otra parte, el juego conforma una de las
formas maés eficaces de llevar al nifio a resolver si-
tuaciones nuevas propuestas por el adulto. El ries-
go a fracasar es minimo y esto permite que ¢l nifio
asuma sus errores como parte de la situacion.

Dentro de los diferentes juegos que desarrollan
los nifios menores de seis afios ocupa un lugar pri-
vilegiado el denominado juego simbélico, de simu-
lacién o sociodramatico (Piaget, 1979; Vigotsky,
1988). El juego sociodramdtico es “(...)un tipo de
actividad compleja que pone en acto el pensamien-
to narrativo en su versién dramética, actualizando,
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a través de la simulacién de escenas y conversacio-
nes, dentro y fuera de la ficcidn, el conocimiento
que los jugadores tienen sobre los temas que repre-
sentan” (Ortega, 1994b, p. 79).

El juego sociodramdtico aparece cuando dos o més
nifios adoptan diferentes papeles sociales y desa-
rrollan un guidn en torno a estos. En este sentido,
los estudios de Smilansky (1968) con respecto al
juego dramdtico, ponen de manifiesto la compleja
trama de aprendizajes cognitivos, lingiifsticos y so-
ciales que se producen en el mismo. Los nifios de-
ben no sélo asumir los roles sino “pensar” desde la
perspectiva de estos roles creando e interpretando
las sucesivas secuencias, usando un lenguaje preci-
so y transformando el significado de los objetos en
funcidn de la accién.

Por otra parte, los resultados de investigaciones
experimentales sobre juego dramdtico sugicren que
este tipo de juego estimula la interaccién entre igua-
les, el desarrollo de la capacidad de asumir roles, el
incremento de las aptitudes sociales y cooperativas,
el desarrollo de la habilidades sociales, un incre-
mento de las conductas prosociales asf como una
disminucién de los niveles de agresién manifiesta 'y
una mejora en la resolucién cooperativa de los pro-
blemas de relacidn (Garaigordobil, 1995; Jonhson,
Christie & Yawkey, 1998).

La escuela, por su parte, puede propiciar la apa-
ricién de estos juegos simbdlicos sociales a partir
de la propuesta de situaciones en las cuales los ni-
fios se involucran con otros en la construccién de
un “como si”. Atendiendo a esto, el maestro puede
proponer diferentes escenarios lidicos como po-
sibles escenarios pedagdgicos de intervencién.
Estas intervenciones, por configurarse en la “tex-
tura del juego y pueden ser facilmente procesadas
e incorporadas en las representaciones mentales de
los nifios” (Borzone de Manrique & Rosemberg,
2000, p. 175).

En general, los estudios sobre juego sociodramé-
tico se han realizado tomando como referencia dos
situaciones extremas: el juego infantil espontdneo
y €l juego en situaciones experimentales. En ambos
casos, s¢ ha analizado el desempefio del nifio indi-
vidual y no en la situacién particular que el contex-
to escolar le proporciona al juego, es decir, un juego
con otros ¢ iniciado por un adulto. Este es uno de
los problemas con que nos enfrentamos a la hora de
querer vincular estos estudios con la ensefianza es-
colar. Estos trabajos no han precisado el alcance
didactico o el valor que tiene el juego en la escuela
para la construccién de nuevas nociones, aptitudes
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o facultades ni han puesto el acento en analizar los
diferentes modos en que puede intervenir ¢l maes-
tro.

Por estos motivos, el propdsito de este articulo es
presentar algunos de los resultados de una investi-
gacidn diddctica cuyo objetivo era comprender, en
un caso particular, las relaciones entre el juego
sociodramdtico y la adquisicién de aprendizajes es-
pecificos. Las relaciones entre juego y ensefianza
se estudiaron en salas de Jardin de Infantes a partir
de una serie de propuestas de Juego Dramatico di-
sefladas especialmente para vincular al juego con
contenidos escolares referidos al campo de la na-
rrativa (elementos del relato, personajes y trama
argumental). De este modo se buscaba, como pro-
posito final, brindar algunas “pistas” sobre los mo-
dos de intervencién del maestro en situaciones de
juego dramdtico que permitieran recontextualizar
este tipo de juego en el proyecto curricular de la
Escuela Infantil.

Metodologia

Como proyecto de investigacién, el trabajo que presentamos
aborda uno de los problemas actuales de la ensefianza en la Es-
cuela Infantil y forma parte de un estudio mds amplio que pre-
tende construir categorias conceptuales para facilitar la
comprension del juego en el contexto escolar y su relacién con
los contenidos de ensefianza. Su enfoque metodolégico se en-
marca en las perspectivas interpretativas de la investigacion cien-
tifica y el disefio sc ha resuelto a partir de la combinacién de
diferentes métodos de abordaje del objeto. La adopcién de esta
complementaricdad metodolégica coincide con las orientacio-
nes actuales en investigacion diddctica, que buscan situar en el
aula y en los contextos de ensefianza el estudio de los fenémenos
que allf acontecen (Litwin, 1998, p. 148).

Laidea matriz que atraviesa este trabajo, la establece el cardc-
ter contextualizado del estudio del fenémeno lidico y el predo-
minio del andlisis cualitativo, de modo tal, que ain los resulta-
dos de la aplicacién de métodos que suponen cierta manipula-
cién del objeto, son analizados en el contexto cualitativamente.
De esta manera, se complementan los modos de operar propios
de la etnograffa con experimentos de tipo informal' (situaciones
inducidas en las que el entorno es deliberadamente manipulado)
con el objeto de construir datos especiales para la reconstruc-
cioén del fenémeno estudiado.

En este trabajo presentamos algunos de los resultados del es-
tudio de un modelo de intervencién diddctica, en el marco de las
buenas prdcticas de ensefianza (Fenstermacher, 1988) basado
en una estructura tipica de juego en la Escuela Infantil para la
ensefianza de contenidos escolares. Se buscaba por un lado, apli-
car algunas de las categorias construidas en situaciones reales de

' En este proyecto se definird experimento en un sentido amplio.
Haciendo referencia con este término a la logica de la inter-
vencién y la manipulacion del objeto, més que al control de
variables, la definicién operacional de las mismas y la
contrastacién de hipdtesis, propios del disefio experimental cla-
sico.
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clase y por otro, explorar formas de intervencién docente en el
juego. Como estructura didactica se eligié el juego dramdtico
(recomendado como actividad por los curriculums en vigencia)
y se construyeron intervenciones que permiticran ensefiar cier-
tos contenidos seleccionados del campo de la literatura infantil
(elementos del relato: personajes y argumento).

Dentro del contexto de los estudios comprensivos, se provoco
una suerte de desplazamiento metodolégico en el tratamiento
del objeto. Se asumid que la dicotomia tradicional entre los en-
foques cuantitativo/experimental - cualitativo/etnografico, si bien
ayudaba a comprender y aplicar los modelos, no debia
interpretarse como arquetipico y cerrado a la hora de definir la
metodologia mas apropiada para un objeto complejo (Goetz &
Le Compte, 1988, p. 37).

Se disefié una estrategia de exploracién y comprensién del
objeto que supuso la manipulacién del mismo, para construir
datos especiales que enriquecieran la interpretacién del fenéme-
no lidico. Desde la perspectiva de la investigacion didéctica,
este tipo de procedimiento permitia generar formas de interven-
¢ién en un espacio real y particular, en lugar de formalizar una
prescripcion generalizada en espacios ideales o tedricos. El abor-
daje del objeto contindia siendo cualitativo a pesar del disefio de
situaciones inducidas de juego en las que ¢l entorno es delibera-
damente manipulado. En el proyecto no se presentan hipdtesis
de trabajo, ni se definen variables de tipo independientes o de-
pendientes, sino que mas bien, se intenta poner a prueba un dis-
positivo definido teGricamente para estudiar las relaciones entre
juego dramatico y la ensefianza de contenidos.

El trabajo de campo y el disefio del juego
dramdtico?

El proyecio se resolvié en dos momentos diferenciados. El pri-
mero, de caracterfsticas més exploratorias, permiti6 acercar el pro-
blema especifico de la relacién entre juego dramético y la organi-
zacion de los espacios, los tiempos, el nimero de jugadores y las
acciones draméticas que se desencadenaban a partir de la presen-
tacién de ciertos materiales. No se partié de una definicién cerra-
da de la intervencién docente sino que, en el transcurso de las
actividades desarrolladas, se fueron precisando las dimensiones
involucradas en esta variable. En el segundo momento, se
circunscribieron las variables referidas a la intervencion del maes-
tro, centrandola en aquellos aspectos referidos a la organizacion
del escenario, laintroduccién de acontecimientos planificados pre-
viamente al juego y su participacién como un jugador més.

El trabajo de campo se desarrollé a lo largo de un afio, cubrien-
do el primero y el segundo cuatrimestre. Se tomaron dos salas
pertenecientes a dos escuelas piiblicas en un barrio que cuenta con
una poblacién de sector social medio. Estas escuelas fueron elegi-
das porque aseguraban cierta homogeneidad en algunos aspectos

2 En la elaboracién y puesta en préctica de las situaciones de
Juego Dramitico participaron dos grupos de alumnos del Ins-
tituto de Profesorado en Educacién Inicial “Sara Ch. de
Eccleston” como parte de su formacién final de grado. Cada
grupo particip6 en un cuatrimestre. El primer grupo estuvo in-
tegrado por las docentes Mariana Garcia, Maria del Pilar
Lassaga, Laura Manrique, Leslic Pomeranz, Marina Roitbarg
y Liliana Stramucci. El segundo grupo, a cargo de las activida-
des que se analizan en este trabajo, estuvo integrado por Marfa
Laura Carracedo, Maribel Castro, Maria Inés Calvo, Patricio
Morales, Emilse Mosquera y Marfa Virginia Villani. El aseso-
ramiento en Lengua y Literatura Infantil estuvo a cargo de la
docente Beatriz Ortiz.

y diversidad en otros. Eran homogéneas en cuanto a la dependen-
cia jurisdiccional, el curriculum y las normas generales de funcio-
namiento y los recursos a los cuales tenfan acceso. La diversidad
se registraba en los estilos de conduccién del director, las caracte-
risticas del barrio en las que estaban ubicadas, y el tipo de pobla-
cién infantil que asistia. Se trabajé en situaciones naturales tratan-
do de darle a la intervencién el menor grado de artificialidad posi-
ble. De esta manera, se reducian las dificultades que ciertas varia-
bles externas pudieran ocasionar en los datos.

El dispositivo de intervencién supuso la elaboracién de una
serie de ocho actividades distribuidas en dos perfodos, uno de
car4cter exploratorio y de prucba de instrumentos y el segundo
de cardcter més explicativo. El dispositivo creado tenfa previsto
que cada actividad fuera observada, analizada y en funcién de lo
sucedido se tomaran las decisiones para continuar o modificar lo
planificado. El proyecto de juego dramatico asumid la siguiente
forma: disefio de la intervencion, intervencion, observacién y
andlisis, reformulacién, nueva intervencién.

Los contenidos del campo de la literatura infantil se seleccio-
naron conjuntamente con la macstra de la sala y una especialista
de esta drea. Con cada maestro se realizé una entrevista abierta
al comienzo de la tarea de observacién y entrevistas breves a lo
largo del periodo observado, a fin de solicitar informacién sobre
algunas de las actividades que sc¢ desarrollaban. En ambas es-
cuelas, se entrevisté a la directora. El marco en el cual se realizd
esta etapa del proyecto se incluy6 la formacion de los maestros
que asumirian las intervenciones.

Fn el trabajo que presentamos en esta oportunidad, nos cen-
fraremos en una secuencia de juego dramdtico referidas al se-
gundo momento del proyecto. El tema general que se decidié
para disefiar el dispositivo fue el de “la Casa Embrujada”

Para cl andlisis de los datos se utilizé el método comparativo
constante de Glaser y Strauss (1967). Segiin estos investigado-
1es, en los disefios intensivos, la bisqueda por generar idcas te6-
ricas, no permite que se realice primero la toma de los datos y
luego el andlisis de los mismos. Al generar tcoria, constante-
mente se estd rediscfiando y reintegrando las nociones tedricas
al material empirico. El propésito del método comparativo cons-
tante es hacer al mismo tiempo la comparacién y el andlisis de
los datos, generando una teorfa integrada, consistente, plausible
y cercana a los datos.

Los datos resultantes de las entrevistas y las observaciones
también se cruzaron con los que aportaron el analisis de conteni-
dos resultantes de la planificacién didéactica del docente en ¢l
periodo observado y los conceptos tedricos. Se considerd que
esta triangulacién metodolégica era, en buena medida, un vehi-
culo para la validacién cruzada de métodos y proporcionaba da-
tos comparables (Jick, 1993). La convergencia de los datos obte-
nidos por diferentes estrategias de recoleccién, permitis organi-
zar el material y alcanzar una mayor sensibilidad de los hechos
estudiados. Al mismo tiempo, la convergencia entre los datos y
las teorias permitian una interpretacién mds acabada del objeto
en cuestién (Forni, 1993, p. 86).

Como aporte novedoso, el proyecto permitié esclarecer pun-
tos de partida para la interpretacion de las relaciones entre juego
y contenido escolar. Al mismo tiempo, facilité la generacién de
nuevas categorias y perspectivas de andlisis para conceptualizar
las intervenciones del maestro en el juego dramatico.

El juego dramdtico en la escuela infantil

El juego dramético como propuesta diddctica en la escuela
infantil tiene una larga pervivencia. La interpretacién dramdtica
de cuentos, canciones, poesfas y hechos de la vida cotidiana,
formaba parte de las primeras actividades que se proponian para
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laensefianza (Decroly, 1932; Froebel, 1913; Marenholtz Biilow,
1896; Montessori, 1915; Vera Pefialoza, 1936). A partir de ellas,
con mayor peso en los aspectos simbélicos, la resolucién de con-
flictos personales, la adquisicién de herramientas y habilidades
sociales, 1a conducta creativa o el aprendizaje de roles sociales,
el Juego dramético es mencionado en casi todos los textos refe-
ridos a la escuela infantil.

Podriamos preguntarnos, ;Qué cosas ticnen en comiin y en
qué se diferencian estas propuestas didécticas de las situaciones
espontaneas de juego simbdlico?.

En primer lugar, necesitamos diferenciar al juego simbdlico
como actividad psicoldgica del nifio del juego dramdtico como
dispositivo creado por la escuela para ensefiar determinados con-
tenidos. En este sentido, en ¢l juego dramdtico el nifio participa
simbélicamente. Esto no significa que como situacién diddctica
esté centrada en la espontaneidad infantil y en la no intervencién
del maestro. Esta modalidad de juego requiere tanto la participa-
cién del maestro como la de los nifios. Esta participacién con-
junta no supone un juego dirigido o programado a espaldas del
nifio ni un juego incontrolado o aislado exclusivo del nifio. La
mediacién del maestro en el juego le asegura al nifio un ambien-
te estable y le ofrece la seguridad y la informacién que el nifio
necesita para continuar su juego (Bruner, 1989).

En segundo lugar, reconocemos que las caracteristicas que
asume el juego en la escuela difieren de aquellas que asume el
juego en otras situaciones. Necesitamos otras categorias de an4-
lisis que nos permitan comprender al juego en el contexto esco-
lar. Estas categorfas construidas como rasgos o parccidos de fa-
milia (Wittgenstein, 1988) pueden ayudamos a mirar en qué se
parecen los juegos en el contexto escolar a otros juegos y como
tales, pertenecen a la familia de los juegos y en qué se parecen
estos juegos a ofras situaciones didacticas y son parte de la fami-
lia de las actividades de ensefianza. El problema consiste en
mantener la tensién entre uno y otro de modo tal que no se cons-
truyan propuestas que polaricen uno de estos extremos y que no
constituyan ni juegos verdaderos para los nifios ni actividades
de ensefianza para los maestros.

El caso que presentamos estudia especificamente este punto
de tensién y busca mostrar cémo pueden resguardarse la inten-
ci6én del nifio jugador y la biisqueda del maestro por proponer la
cnsciianza de ciertos contenidos.

Las caracteristicas de la propuesta de intervencion

El juego dramdtico como propuesta didédctica para el Jardin de
Infantes se desarrolla en cuatro fases o ctapas. Suele utilizarse
para trabajar contenidos del campo de las ciencias sociales o como
forma de reconstruir a través de la dramatizacién, cuentos narra-
dos o leidos por la maestra. Nuestro interés estaba centrado en
cruzar estos dos aspectos. Es decir, a partir del conocimiento que
los nifios tienen acerca de una realidad particular ensefiar aspec-
tos vinculados con la estructura narrativa. De esta forma, los ro-
les asumidos por los nifios se conceptualizaban como persona-
Jjes de un cuento y los guiones jugados (la representacién mental
del evento jugado) en el argumento de la accién narrativa. Se
pretendia introducir a los nifios en la construccién de discursos
narrativos.

Cada uno de los juegos dramaticos jugados asumi6 la siguien-
te estructura:

1. En la primera fase se presentaba el tema, se elegian los roles y se

preparaba el material y el ambiente del juego (cf. Situacion 1).
2. En la segunda fase, o juego propiamente dicho, cada partici-

pante asumia un rol, desarrollando un juego simbdélico y

sociocultural a partir de las diferentes acciones y conversa-
ciones que se entablaban entre los jugadores. El guidn del juego
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dramatico era creado por los nifios a medida que se desarro-
llaba el juego. El contenido temdtico, propuesto por el maes-
tro, aportaba las reglas que controlaban 1a actividad tanto in-
dividual como colectiva (cf. Situacién 3 y 4). La representa-
cién previa que el nifio tenfa del tema propuesto permitia la
interpretacién del objeto de juego y la accién pretendida. En
este momento del juego era donde més claramente se obser-
vaban las caracteristicas del juego protagonizado descripto por
la teoria sociohistdrica (Baquero, 1998; Elkonin, 1980; Orte-

ga, 1994; Vigotsky, 1988).

3. Latercera fase, correspondfa al cierre del juego y al orden del
material. En este momento, una consigna dada por el maestro,
desde el mismo juego, invitaba a finalizarlo y servia de nexo
entre ese juego y el siguiente.

4. En la ultima fase, los nifios se reunfan para dialogar y regis-
trar lo actuado. En este momento, se caracterizaban los perso-
najes jugados, se retomaba el guion jugado y se abrian nuevos
posibles para el juego siguiente en cuanto a la inclusién de
nuevos personajes, materiales u objetos faltantes (cf. Situa-
cion 5).

A diferencia de las propuestas habituales de Juego dramadtico,
se consider que jugar una sola vez el tema propuesto no alcan-
zaba para cumplir los objetivos previstos. Por este motivo, el
momento final inclufa tanto el registro de lo actuado como la
apertura del nuevo juego. De esta manera se traté de rescatar, el
esfuerzo comunicativo de los nifios por jugar un guién comiin,
Unico y coherente, volviendo a mirar lo actuado desde los ele-
mentos de la narrativa que se trataban de ensefiar.

A lo largo de los diferentes juegos, se permitié a los chicos
clegir, modificar o intercambiar roles. El maestro sostenia los
juegos, compartia con ellos ese tiempo y realizaba las modifica-
ciones necesarias para que, manteniendo el espacio de juego, se
pudieran aprender los contenidos seleccionados. Los chicos se
mantuvieron identificados con el propésito general de la activi-
dad y participaron en el proceso de conceptualizar lo jugado y
continuar, cada juego, a partir del anterior.

Como se puede observar en esta descripcién del Juego dramé-
tico sobresalen tres aspectos que se entrecruzan y superponen
enire si. Estos son: el escenario donde transcurre la accién dra-
matica, las acciones jugadas o guidn en este caso transformado
en argumento que asume el juego y, la intervencion del maestro.
A continuacién, tomaremos cada uno de estos ejes para volver a
mirar las situaciones de juego dramético. El tratamiento de cada
uno de estos aspectos permite visualizar las relaciones que se
establecen entre el juego simbdlico de los nifios y las interven-
ciones del maestro a fin de asignar senfido diddcrico a las dife-
rentes situaciones “espontdneas” que se van sucediendo. A partir
del andlisis de cada una de estas situaciones, se configuraron las
diferentes intervenciones del maestro y se pusieron a prueba las
mismas a fin de movilizar la ensefianza de los contenidos selec-
cionados.

El Escenario en el Juego Dramadtico

En los juegos dramidticos que tomamos como base
en este estudio se utilizaron escenarios realistas que
recreaban, de una manera verosimil un lugar espe-
cifico. Los materiales y los espacios se organizaron
configurando una situacion particular de la porcién
de la realidad que se pretendia representar.

La definicién de los escenarios supone una serie
de decisiones didicticas que el maestro debe ir asu-
miendo en forma previa y progresiva a la situacion
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creada. El maestro es quien decide el tema que des-
encadenard el juego y el tipo de materiales y obje-
tos que se incluirdn en cada propuesta. Tal como
anticipamos, en las secuencia de Juego Dramdtico
que analizamos se tomé como eje tematico la “Casa
Embrujada”. Como alternativa de juego, para faci-
litar un mayor grado de eleccién de los nifios se pro-
puso un escenario paralelo a la propuesta general.
Este espacio era un colectivo u 6mnibus que, como
medio de transporte, estaba por fuera de la Casa y
permilia ir a otros lugares y jugar otros roles. La
posibilidad de que los nifios construyeran escena-
rios paralelos, tomando al colectivo como referen-
cia, permitia que los jugadores tuvieran la posibili-
dad de elegir entrar o no en el tema propuesto y
buscaba resguardar un cierto grado de libertad, ne-
cesario para todo juego.

La eleccién de la Casa Embrujada como tema para
el juego se decidi6é dado que era comin encontrar
esta temadtica en los juegos simbélicos espontdneos
de los nifios durante el juego libre en el patio. Los
personajes de la Casa Embrujada presentan carac-
teristicas marcadas y disfmiles y eran ficilmente
reconocidos por los chicos.

La fuente del conocimiento de estos papeles so-
ciales es diversa, y, en la mayorfa de los casos, pro-
viene de los dibujos animados o programas de los
diferentes medios de comunicacién social a los que
tienen acceso los chicos. Por otra parte, como situa-
cién didéctica, resultaba un desafio incluir como
propuesta, tlemas y personajes que comunmente no
son tratados en los salones de clase.

Al finalizar cada juego, los chicos dialogaban so-
bre el espacio escénico utilizado y los personajes
dramatizados. A partir de esta toma de conciencia
se consideraba la modificacién o ampliacién del
escenario. De esta forma, los cambios de escenario,
comenzaron a formar parte de la trama significativa
que se iba elaborando de juego en juego y se
complejizaban las acciones a partir de lo ya jugado.

Con respecto a los materiales que conformaban el
escenario, se decidié que estos fueran realistas y
sugerentes; suficientes pero no excesivos. En algu-
nos casos, la disponibilidad del material limitaba la
cantidad de papeles semejantes que los chicos po-
dian elegir y permitia la movilidad en los papeles
asumidos. Cuando aparecia la necesidad de un ma-
terial u objeto no previsto, los nifios resolvian este
problema buscando otros objetos de la sala, a los
que le adscribian un significado lddico.

Para el colectivo, por ejemplo, se empled el mate-
rial existente en la sala o preparado especialmente

por el maestro. No se hicieron anticipaciones con
los nifios sobre qué se necesitaba para armarlo. El
énfasis estuvo puesto, en que el material que acom-
pafiaba la accion ludica, fuera realista. Por ejemplo,
el dinero y las monedas eran fotocopias en color de
billetes y monedas de curso legal; los boletos del
colectivo eran “de verdad”, etc.

Al jugar en escenarios fantdsticos, los materiales
de uso cotidiano sufrieron una transformacién. La
sala asumid la atmésfera de una Casa Embrujada
(los vasos hablaban, de las luces colgaban telas de
arafia; habia murciélagos y otros “animales” en pa-
pel recortado, etc.). Para confeccionar estos mate-
riales y el clima de juego, se privilegio la participa-
cion de los nifios en su construccién. Los nifios pre-
pararon la caracterizacién de los personajes y de la
sala en una actividad previa al inicio de las propues-
tas de juego dramdtico. A partir de la creacién del
escenario, se comenzo a indagar el significado y
conocimiento que los nifios tenfan del tema a jugar
y de los personajes del juego. En la Situacién 1, se
recoge el didlogo a partir del cual, el maestro pro-
pone jugar ala Casa Embrujada y comienzan a cons-
truir el escenario.

Situacion 1 (Obs. 5 GB-B2). El maestro y la auxi-
liar se encuentran sentados en la zona de intercam-
bio y los nifios a su alrededor formando una ronda.

Maestro: Estuvimos pensando que podiamos ju-
gar a la Casa Embrujada. ..

Nene 1:Y... es dia de brujas.

Maestro: ;qué les parece si mafiana jugamos a la
Casa Embrujada? (se oyen expresiones de aproba-
cién)... ;Y quién sabe que hay en una Casa Embru-
jada?

Nene 1: (con voz grave) esqueletos.

Nene 2: brujas.

Nene 3: fantasmas y brujas.

Nene 4: los Simpsons.

Nene 2: No, los Simpsons no...

Varios hablan a la vez y se superponen, el maestro
indica que levanten la mano y les va asignando tur-
1o para hablar. Los chicos contindan mencionando
tanto personajes (monstruos, momias, dracula, hom-
bres lobos) como elementos del ambiente (calaba-
zas con cara, telas de arafia, cucarachas). Algunos
hacen sonidos de “espanto” o gritan “asustados”.

Maestro: bueno, mafiana todos estos personajes
van a jugar en la Casa Embrujada, pero ;En qué
lugar armamos la casa?

Nene 1: tenemos que tener un cartén pintado de
negroy... (varios lo interrumpen aullando. El maes-
tro pide que se escuchen).
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Maestro: jqué les parece si pensamos qué tiene
que tener la casa?

Nene 2: sangre y 0jos, monstruos sin cabeza.

Nene 3 (riendo): sangre que le chorrea, asi (se pasa
las manos por la cara).

Maestro: ;y qué lugares puede tener la casa?

Nene 5: puede haber una cama para los clientes.

Nene 6: un salon con boas, viboras...

Nene 7: un cajén para Dricula.

Contintdian enumerando lugares y diferentes ele-
mentos para poner alli.

En el didlogo puede observarse, el conocimiento
que los nifios tienen de los objetos, personajes y
caracteristicas de este ambiente. La Casa Embruja-
da tenfa una “ existencia real  para ellos. Al maes-
tro, constatar este conocimiento, le permitid, en los
Jjuegos siguientes, intervenir movilizando el guién
del juego.

En la Situacion 1 se puede ver c6mo se busca an-
ticipar con los nifios, la distribucién del espacio y
los objetos. Esta construccién del ambiente fue va-
riando entre los primeros y los dltimos juegos. En
un comienzo, la organizacién del espacio se centré
en el maestro. £l conocia el “mapa” de los lugares
que se requerfan para armar el escenario y los chi-
cos colaboraban en el armado. Al constatar la rapi-
dez con que los nifios volvian a colocar todos los
muebles de la sala en su lugar original, se hizo un
pasaje del control del maestro a los nifios, en el ar-
mado del escenario y la distribucién de sectores (cf.
Situacion 8).

En la evaluacién posterior a cada juego, la
funcionalidad de los espacios era uno de los aspec-
tos a dialogar. Fruto de este didlogo, por ejemplo,
fue que se ubicé en otra parte al colectivo y se am-
pli6 el sector del dormitorio para facilitar los des-
plazamientos dentro de la Casa Embrujada.

A lo largo de los juegos, se comprobé también,
que los chicos habfan comprendido la existencia de
dos espacios diferentes y a la vez complementarios
(colectivo - Casa Embrujada). El colectivo actuaba
como refugio para los que no querfan ser “atrapa-
dos” en la Casa Embrujada. Estos espacios queda-
ron diagramados en la sala como dos dreas muy bien
diferenciadas, que los nifios despejaban apenas se
daba la consigna para organizar el lugar.

Guiones de Juego, Incidentes y Narrativa

Tal como se sefiald, el tema general del juego, era
propuesto inicialmente por el maestro. Sobre este
punto de partida, los chicos construfan sus guiones.
No vamos a analizar los guiones jugados por los

nifios, sino que tomaremos algunos aspectos que nos
permitan establecer relaciones entre el juego de los
nifios y las diferentes intervenciones que el maestro
fue haciendo en virtud de este juego y de los conte-
nidos a enseiiar.

a)  Lacorrespondencia entre la realidad fantds-
tica y el juego. En los diferentes juegos, se observé
que los nifios establecian una relacién 16gica entre
los papeles/personajes, las acciones representadas
y los materiales u objetos de los que disponian. Por
ejemplo, en la Situacién 1, los nifios mencionaban
ciertos objetos como propios de la Casa embrujada
y en la Situacién 2, Dracula se alimentaba con san-
gre pero no con jugo de tomate.

Esta coherencia que los nifios establecian entre los
personajes y las acciones, hacia que, cuando el maes-
tro proponia materiales contradictorios para el per-
sonaje (como una gorra con pelos para Dricula),
los chicos no aceptaran estas contradicciones ni la
propuesta del maestro. El objeto no se consideraba
como perteneciente a un personaje, especialmente,
porque no asumia las verdaderas caracteristicas de
ese papel. En la Situacién 2, el nifio responde a la
pregunia del maestro, sin embargo, en los sucesi-
VoS juegos o conversaciones, ¢l objeto se desecha o
lo asume otro personaje.

Situacion 2 (Obs. 5 GB-B2). El maestro pasa por
las diferentes mesas donde los chicos estdn dialo-
gando sobre los personajes. Les ofrece sacar de una
bolsa un objeto y a partir de alli responder ;para
qué lo utilizarfa?, jcudndo lo usaria?. En la mesa
donde estdn hablando de Dracula, el material que
sacan es una gorra con lanas de colores.

Maestro: miren lo que va a tener Dricula... una
gorra con pelos... jcémo es Dréacula?

Nenel: tiene dientes, y mueve los brazos.

Maestro: ;y que le gusta?

Nene 2: todo le gusta.

Nene 3: no, no le gusta la salsa de tomate.

Nene 1 (riendo) le gusta la sangre. .. (con voz gra-

ve).

Cuando todos los personajes estdn caracterizados,
los nifios vuelven a reunirse en ronda. A uno de los
grupos, el de los Simpsons, le toc6é como material la
capa. Uno de los nenes del grupo de Dréicula, al ver-
lo, se para y sefiala a la nena que tenia la capa, di-
ciendo: “Los Simpsons no tienen capa, Dricula si”.

Esta bisqueda de coherencia entre ¢l objeto dado
por el maestro y el personaje no impedia que, en el
transcurso del juego, ciertos materiales asumieran
una funcién simboélica acompafiando a la accién. Por
ejemplo, una cucharita se transformé en el micré-
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fono que usaba el periodista para entrevistar a las
brujas. El problema pareciera estar centrado en quién
ofrece el material, en relacién con qué propdsito y
en qué momento lo ofrece.

Larelacion directa entre 1a accién, los objetos y la
situacion, también se observé en la introduccion de
incidentes. La utilizacién de sonidos o cambios en
la iluminacion durante el juego, provocaba reaccio-
nes complementarias a esos cambios. Por ejemplo,
la llegada de la noche o el cambio en la luz que se
utiliz6 en la Casa embrujada, originaba cambios en
las acciones de los nifios, como se puede ver en la
Situacién 3.

Situacion 3 (Obs. 8 GB-B2). Un grupo de nenes
estd acostado en las colchonetas.

Maestro: Dréaculas, ;estan durmiendo?

Nene 1: si, porque es de dfa...

El maestro se dirige hacia el interruptor y apaga
la luz. Los nenes que estaban acostados se levantan
y comienzan a pedir por “sangre”. Se acercan a la
cocina y toman unas botellas de gaseosas que estén
llenas hasta la mitad con tinta roja.

Nene 1: tomemos sangre (le muestra la botella).

Nene 2: sangre (grita).

Otros drdculas, caminan por la sala y cuando se
encuentran con otro personaje, le gritan y levantan
los brazos. El maestro enciende la luz. Los nenes
que hacen de Drécula se acuestan de nuevo en las
colchonetas con las botellitas de sangre. Salen las
brujas a correr.

Lasecuencia dia-noche estaba relacionada con las
acciones de cada personaje. La 16gica de las accio-
nes pareciera estar determinada por la misma suce-
si6n de acontecimientos que los nifios tomaban como
parte del guidn del juego.

b) La construccién de argumentos. Elkonin
(1980), sefiala cuatro aspectos que componen la es-
tructura interna del juego protagonizado. Estos son:
los papeles sociales asumidos por los nifios; las ac-
ciones lidicas mediante las que los nifios interpre-
tan los papeles adoptados y entablan relaciones; el
empleo lidico de los objetos o juguetes y, las rela-
ciones que se establecen entre los nifios y que son
exteriorizados en el didlogo con el que regulan su
participacién en el transcurso del juego.

Ya hemos visto c¢6mo el empleo lidico de los ob-
jetos y la situacién disefiada como escenario, acom-
pafian la eleccién de los papeles sociales y las situa-
ciones jugadas.

En cuanto a las acciones lidicas, a medida en que
se repetian los temas de juego se observé una ma-
yor complejizacién del contenido del juego y una

mayor permanencia de los nifios en la situacion crea-
da. Los juegos constitufan argumentos completos y
no sélo acciones sueltas.

Los papeles / personajes de la Casa Embrujada
estaban bien perfilados y elaborados. Los nifios an-
ticipaban o mencionaban la eleccién de su persona-
je antes que el juego comenzaba, y estos papeles
determinaban y encauzaban el comportamiento del
nifio a lo largo de todo el juego. Los nifios parecian
seguir una linea de conducta conforme al papel asu-
mido. Por ejemplo, los que personificaban a Dracula
utilizaban tonos de voz, posturas corporales y acti-
tudes hacia los ofros, referidos a su personaje que
mostraban un conocimiento notable de la compleji-
dad del mismo (“mordian en el cuello” a los com-
pafieros, hablaban de “vampiros” en lugar de mur-
ciélagos, “tomaban sangre” y no jugo de tomate,
vivian de noche y odiaban 1a luz, se “asustaban” a
la vista de una cruz, ocultaban su personalidad has-
ta tener “cercada” a la victima, etc.).

En este contexto, se observé la identificacion de
algunos personajes con el género. Sélo los varones
asumian el personaje de Drdcula y sélo las nenas, el
de brujas. El maestro fue el que asumio roles com-
plementarios y fue llevdndolos a percibir que si to-
dos “asustaban”, la Casa Embrujada, carecia de sen-
tido. A medida en que el maestro introducia estos
roles, algunos nenes los acompafiaban o elegian
otros (por ejemplo, policfa, reportero, vecinos que
se quejaban de los ruidos).

Lal6gicay el cardcter de las acciones estaba vin-
culada con el papel asumido. Las acciones eran va-
riadas y los didlogos que las acompafiaban regula-
ban estas acciones (cf. Situacién 4y 5).

Situacion 4 (Obs. 7 GB-B2). Un grupo de nenas
con varitas en la mano, dicen en voz alta:

“Pirulf, pirild, por el poder de Marild”.

Maestro: jqué dicen?

Nena 1: son palabras mégicas.

Nena 2: piruli, pirild, por el poder de Marili (con
voz grave y acentuando cada silaba).

Nena 3: (se acerca y le pone dos murciélagos en
el cuello a nena 2) Te transformaste en bruja.

Nena 2: ;pero si yo soy bruja?... j Te convierto en
sapo!

Nena 3: no (sale corriendo).

También se establecieron relaciones entre los per-
sonajes y la situacién general. Las diferentes accio-
nes, se encadenaron unas con otras y mostraban una
clara complejizacion de la propuesta inicial. En este
marco, aparecid el habla teatral (Elkonin, 1980),
dirigida al compaifiero de juego en congruencia con
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el propio papel y el papel interpretado por el com-
pafiero (cf. Situacién 4).

A lo largo del juego, ademds de participar como
un jugador mds, el maestro tomaba nota del didlogo
que se sucedfa. Posteriormente se lefan estos regis-
tros y, junto con los chicos se completaba la des-
cripcién de las acciones. Esta posibilidad de desa-
rrollar en el juego un argumento completo, facilité
la transformacion del guién jugado en texto narrati-
vo. El siguiente didlogo, ilustra uno de esos mo-
mentos:

Situacion 5 (Obs. 6 GB-B2). Los nenes estdn sen-
tados en el lugar del intercambio. Acaban de termi-
nar de jugar. La auxiliar con un ldpiz y un papel en
la mano va anotando lo que se dialoga.

Nena 1: yo abr{ un cofre y encontré las varitas,
entonces se las di a las brujas.

Nena 2: y nosotras decfamos “Piruli, pirilu, por el
poder de Marild”.

Nene 3: y yo, me converti en Dricula y tomaba
sangre para ser fuerte. Vino una bruja jde malal,
para que me convirtiera en sapo.

Maestro: ;y qué pas6?

Nene 3: nada me fui.

Nene 4: a mi me quisieron engafiar con salsa de
tomate que cocinaban en la cocina...

Fue importante constatar, cmo a medida en que
se sucedian los diferentes juegos, en un mismo es-
cenario, los nifios iban ampliando la trama
argumental. La introduccién de acontecimientos ¢
incidentes nuevos, era resuelta en forma inmediata,
desde dentro del juego, por varios nifios y en el dlti-
mo juego, adn los que participaban como observa-
dores fueron incluidos en el juego.

En todos estos casos, resulté importante el papel
del maestro como memoria de los hechos y aconte-
cimientos jugados entre una situacién y otra, y la
importancia de la incorporacién de incidentes como
forma de ampliar el campo ludico de los nifios.

El Maestro como Jugador

Las situaciones de juego observadas en estudios
anteriores mostraba que el territorio lidico era ajeno
al maestro (Sarlé, 1999). Sus intervenciones, pocas
veees eran tomadas por los nifios o no resultaban per-
tinentes al juego que se estaba jugando. Por otra par-
ie, la falta de permiso de juego para jugar determina-
dos temas, enfrentaba a los nifios con el maestro y
generaba situaciones de engafio tdcito como forma
de salvar esta prohibicién (Riviere, 1996).

Silaescucla, es un espacio para que nifios y maes-
tros trabajen juntos, ;puede, también el maestro,

SARLE

Jjugar con los nifios y proponer situaciones de jue-
go? Si miramos las diferentes situaciones de juego
dramdtico presentadas hasta ahora, podriamos res-
ponder afirmativamente esta pregunta.

La observacion de las intervenciones del maestro
durante los juegos espontdneos parecen mostrar que
existen dos actitudes siempre presentes. Estas son
la disponibilidad y 1a observacidn del juego. La pre-
sencia de estos aspectos se ve reflejada en la prepa-
racién del material, la solucién de problemas y la
integracién constante de aquel que no quiere jugar.
El andlisis de las propuestas de juego dramdtico
permiti6é pensar en otras formas de intervencion.

El juego dramdtico, como organizacién del grupo
en sala total, requiere que el maestro coordine la
tarea y no sélo la acompaiie. Esta coordinacién su-
pone cuidar a la vez, el juego y las caracteristicas
de la situacion didéctica.

Con respecto al juego, el maestro atiende, en pri-
mer lugar, aquellos aspectos definidos como
contextuales y propios de la situacién lidica. Es
decir, en el juego el maestro asume una cierta tole-
rancia frente a las entradas y salidas de los nifios, la
posibilidad de transformacién de las actividades, el
grado de libertad inherente al jugador, la simulta-
neidad de juegos diferentes que pueden asumir los
jugadores, la organizacién del tiempo y del espacio
Iidico, lano visibilidad de las acciones simulidneas
de los nifios, etc.

Con respecto a las variables propias de las situa-
ciones de ensefianza, el maestro considera tanto los
aspectos propios de la organizacién de la actividad
como a los contenidos que busca ensefiar. Estos as-
pectos giran en torno a la pluralidad y simultanei-
dad de situaciones que requieren su atencién; los
imprevistos por dificultades con el material, la dis-
posicién de los espacios o los conflictos entre los
Jjugadores; las interrupciones del juego por entrada
o salida de personas ajenas a la sala; la prolonga-
cion de los tiempos organizativos por sobre los
lidicos; la posibilidad de interpretar las dificulta-
des y tomar decisiones, la incorporacién de mate-
riales o incidentes necesarios para continuar el jue-
go; el registro de lo actuado; etc.

‘Una mirada globalizadora sobre todos estos aspec-
tos, permite construir una serie de categorias referi-
das a la mediacién del maestro a lo largo del juego.

Estos tipos de intervencién, estdn a su vez subor-
dinados a la posibilidad de otorgarle al maestro el
cardcter de jugador, y al reconocimiento de este rol
por parte de los nifios. De esta manera, se garantiza
que sus intervenciones realmente amplien el campo
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lddico y no se sigan simplemente porque lo dice el
maestro.

Las intervenciones del maestro en funcién del jue-
go dramdtico asumieron cuatro formas:

1. Intervenciones para movilizar roles que parecen
estereotiparse. Por ejemplo, en uno de los jue-
gos, el maestro asumid el rol de un vecino que se
quejaba por el ruido de la Casa embrujada, bus-
cando que los nifios percibiesen la necesidad de
roles complementarios a los actuados.

2. Intervenciones para marcar tiempos en el juego.
Ejemplos de este tipo de intervencién lo encon-
tramos en la utilizacién de la luz para marcar el
dfa o la noche (cf. Situacién 3) o la invitacién a
dar una vuelta en colectivo como forma de fina-
lizar el juego.

3. Intervenciones para ampliar el contenido lidico 'y
complejizar los guiones de juego. Ya hemos sefia-
lado cémo los materiales y los espacios facilita-
ban la ampliacién del escenario ludico y las situa-
ciones representadas. Otros ¢jemplos fueron lain-
terpretacion, por parte del maestro, de personajes
complementarios o que planteaban un conflicto a
resolver. Por ejemplo, en uno de los juegos en la
Casa embrujada, el maestro asume el rol de un
periodista que viene a averiguar qué pasa en la
Casa por una denuncia de los vecinos. En estos
casos, la intervencidn del maestro, provoca en los
nifios la necesidad de argumentar sobre los hechos
o acontecimientos que se estdn proponiendo.

4. Intervenciones para sefialar aspectos de la reali-
dad que no aparecen suficientemente contempla-
dos en las acciones de los nifios. Por ejemplo, en la
Casa embrujada, la necesidad de que alguien “sal-
ve’” o “rescate a los que las brujas “embrujaban”.

Cada una de estas intervenciones crea las condi-
ciones para que el juego posibilite la construccién
de conocimientos nuevos. En este sentido, el traba-
jo con los diferentes personajes, la posibilidad de
ampliar los conocimientos de los nifios a partir de
la toma de conciencia de las relaciones sociales ac-
tuadas, la necesidad de ser coherentes con sus ac-
ciones y los papeles representados, mostraba la sig-
nificacién del juego para los nifios. A la vez, 1a po-
sibilidad de trabajar con la caracterizacién de los
personajes, la utilizacion del relato de lo jugado
como referente para el juego siguiente, la bisqueda
de respuestas nuevas a los problemas que se iban
planteando, indicé también que la relacién entre el
juego y los elementos de la narrativa se estaban con-
templando. Los chicos aprendieron a caracterizar

los escenarios como espacios donde se desarrollan
las acciones y a encontrar, en la accién, respuestas a
los problemas (incidentes) que los maestros iban
planteando.

La eleccidn de los escenarios fantdsticos, permi-
ti¢ ubicar en ese contexto, una serie de personajes
que asumieron caracteristicas y relaciones multiples,
en funcién de las acciones que se sucedian y los
incidentes presentados. Fue el maestro, el que asu-
mié la actualizacion del contenido jugado y llevé a
los nifios, tanto al comenzar como al finalizar cada
juego, a tomar conciencia de lo acontecido en el
mismo y a buscar alternativas para el juego siguien-
te. El rol del maestro result6 imprescindible como
generador del escenario del juego. Su intervencién
proporciond la organizacion, la estructura del guién
o el uso de los materiales que facilitaron el proceso
de construccion del conocimiento en el nifio.

Un dltimo aspecto que vale la pena rescatar en
relacién con la intervencion del maestro esté rela-
cionado con el traspaso del control de la situacién
propuesta desde ¢l maestro a los nifios. En este sen-
tido, en el ultimo juego, los nifios asumieron el rol
del maestro en cuanto a la generacién de nuevas
situaciones argumentales tal como se observa en la
Situacién 6.

Situacion 6 (Obs. 8 GB-B2). El maestro toma del
armario de la sala dos lapices y poniéndolos en for-
ma de cruz hace retroceder a un grupo de “vampi-
ros” que querian agarrarlo. Algunos nenes lo siguen
y le muestran sus botellas con “sangre”. Una de las
nenas, toma al docente de una mano y le dice “ven{”.
El maestro camina con ella.

Nena: ;sabes que hay un calabozo?

Maestro: un calabozo, ;dénde?

Nena: acd, veni (lo lleva de la mano hacia un cos-
tado de la sala en donde se encuentra una mesada y
la pileta. La nena lo mira, sonrie)... mird acd abajo,
agachaie.

El maestro se agacha y la nena lo empuja hasta
que queda debajo de la mesada.

Nena: (cambiando ¢l tono de voz) te vas a quedar
ahi dentro, te encerraremos. ..

Maestro: ;y quién me sacard de acd?

Nena: (la misma que lo encerr6) Yo te sacaré...
(lo sefiala con la varita).

Este didlogo y otros similares tuvieron lugar en el
dltimo juego dramatico. El “calabozo” no habia sido
un espacio anticipado al armar la Casa Embrujada.
El maestro estaba tratando de “escapar” de los vam-
piros que querfan tomarlo prisionero. La nena, que lo
toma de la mano como si lo fuera a salvar, arma una
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secuencia que, hasta al mismo maestro, sorprende
(como “bruja” lo engafia, lo hace prisionero y luego
lo salva). En un principio, era el maestro el que se
proponia los conflictos, hacia preguntas, intervenia,
se metia en el juego. Pero en esta oportunidad fueron
los chicos los que tomaron la iniciativa en la accién
ludica y construyeron un nuevo conflicto. Las accio-
nes y relaciones que los nifios entablaron entre ellos
y con el maestro mostraban que comenzaban a cons-
truir incidentes en el marco de la representacién y
dentro de las reglas del juego, asumiendo el lugar
que hasta ese momento habia ocupado el maestro.

Al mismo tiempo que observamos este cambio de
rol, también pudimos comprobar a lo largo de los
diferentes juegos, que la incorporacién del maestro
como jugador no presentaba una confusién para los
nifios. Estos diferenciaban claramente cuando el
maestro jugaba y cudndo daba una indicacién des-
de su funcién docente (por ejemplo, cuando daba
consignas de bajar el tono de la voz porque gritaban
mucho o pedia que se reunieran para finalizar el jue-
g0). Esta observacién resulta interesante dado que
pone en discusion ciertas creencias de los maestros
con respecto a su posibilidad de intervenir en situa-
ciones lidicas, la direccionalidad externa que su
intervencion podria significar al nifio y la desnatu-
ralizacidn del juego en estos casos. Al mismo tiem-
po revela la capacidad del nifio de diferenciar juego
y no juego, en cada accidn, casi simultdneamente
(Garvey, 1985) y su conciencia con respecto a la
situacién que estd desarrollando.

Juego Dramatico y Aprendizaje Escolar

Los estudios realizados sobre la relacion entre jue-
go y aprendizaje (Elkonin, 1980; Linaza, 1989; Or-
tega, 1992), han sefialado la importancia del juego
sociodramético y su valor como constructor de Zona
de Desarrollo Préximo. Estos trabajos sugieren que
este tipo de juegos producen movilidad y progreso
en los conocimientos sociales de los nifios. El es-
fuerzo comunicativo y la accién colaborativa con
otros nifios hace que estas situaciones sean ricas
como espacio de aprendizaje compartido.

Desde nuestra perspectiva de estudio, sostenemos
la posibilidad de estudiar las relaciones entre juego
y aprendizaje escolar desde dos puntos de vista di-
ferentes: desde los procesos cognitivos que se po-
nen en juego (contexto del aprendizaje del nifio) o
desde los dispositivos que se disefian para producir
o desencadenar la adquisicién de ciertos saberes
(contexto de ensefianza). En este articulo, nos he-
mos centrado en este Gltimo aspecto.

Desde el contexto de ensefianza hemos tratado de
mostrar cémo se pueden comenzar a pensar las inter-
venciones del maestro al interior del juego y crear
situaciones para aprender en contexto contenidos
especificos. Nuestra preocupacién estd dirigida a
mirar el rol del maestro no solo como el que otorga el
espacio, el tiempo o el permiso para jugar, sino como
el que, durante el juego, puede facilitar, sostener o
complejizar, la generacion de nuevos conocimientos.

El estudio de este caso particular de Juego dramaé-
tico nos analizarlo como un dispositivo didactico
que puede facilitar el encuentro entre el juego sim-
bolico propio del nifio de esta edad con ciertos con-
tenidos escolares en un contexto particular, como
es la sala del Jardin de Infantes.

En nuestro caso, los contenidos que trabajamos
refieren al esquema narrativo del cuento, es decir, a
la caracterizacion de los personajes, la sucesion de
escenas, los conflictos que desencadenan la accién
y los diferentes modos de resolucion de la misma.

Generalmente, las situaciones de trabajo con el dis-
curso narrativo en las salas de Jardin, se centran en la
lectura o la invencidn de cuentos y su dictado a la
maestra. Los estudios sobre discurso narrativo han
puesto de manifiesto la dificultad que tienen los nifios
pequedos para producir narraciones (Borzone de
Manrique, 1998; Borzone de Manrique & Rosemberg,
1994; Cook-Gumperz, 1998; Cazden, 1991).

A través de las diferentes situaciones de juego dra-
matico y del andamiaje realizado por el maestro,
especialmente en la fase final, en donde se recupe-
raba y organizaba el esquema narrativo creado en el
mismo juego, los nifios aprendieron una serie de
estrategias discursivas que les permitio realizar pro-
ducciones y anticipaciones y construir un relato. A
medida que se fueron sucediendo los juegos, la par-
ticipacion de los nifios fue cada vez mayor en cuan-
to a la organizacion del discurso y la ideacién del
contenido de la accién dramatica.

En este sentido, las situaciones de juego propues-
tas parecieron tener un alto impacto en la posibili-
dad de activar los conocimientos que los nifios te-
nian sobre un tema especifico (L.a casa Embrujada,
sus personajes y acciones) e inventar contextos
narrativos nuevos. Por su parte, la intervencion del
maestro fue sosteniendo la organizacion de los com-
ponentes estructurales de la narrativa, el hilo tem-
poral de la accién y el desarrollo de la superestruc-
tura narrativa.

Como situacion de interaccion y negociacion, en
el juego dramético, el maestro es quien plantea el
tema de juego y tiene previstas una serie de inci-
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dentes (vinculados con la situacién jugada) que pue-
den o no presentarse en el juego como forma de mo-
vilizar las acciones jugadas por los nifios. Como
Sformato idealizado (Bruner, 1998) supone la posi-
bilidad de asumir roles y crear situaciones en un
determinado tiempo y espacio lidico. La variacién
de materiales, escenarios, temas de juego, y estrate-
gias de intervencidn del maestro, van complejizando
y ampliando el campo de la realidad dramatizada y
se introducen en la medida en que el nifio va au-
mentando su protagonismo en el juego. Este
protagonismo del nifio se observa cuando éstos co-
mienzan a introducir aspectos temdticos no trata-
dos, escenas y situaciones nuevas, guiones alterna-
tivos o escenas mas complejas, a las iniciadas origi-
nalmente por el maestro.

Las reglas en el juego dramético atienden tanto a
los aspectos temdticos vinculados con el juego como
a los referidos al contenido que se quiere trabajar.
En este caso particular, desde la interpretacion de
papeles sociales, las reglas son internas a la accién
y responden a la 16gica de la accién real y de las
relaciones reales representadas. A lo largo del juego
existe “algo” que es conocido por todos, que fun-
ciona como conocimiento previo comiin a los juga-
dores. En este espacio, los nifios se ensefian unos a
otros y comprenden que hay formas de resolucién
mejores que las propias que les ofrecen los compa-
fieros mds expertos y el mismo maestro, sin romper
el formato de juego. La presencia del maestro y sus
intervenciones se entretejen en la misma situacién
jugada. Si el maestro no participara, probablemente
algunos aspectos de la situacién no podrian ponerse
en juego, simplemente por no ser conocidos.

Para el maestro, la mayor dificultad estd en pre-
ver intervenciones susceptibles de ser comprendi-
das por los nifios de modo tal que se “incrusten” en
el guién del juego dramdtico, respetando los tiem-
pos individuales y grupales.

Como dispositivo de ensefianza, el juego dramdti-
co supone la categoria de andamiaje. La participa-
cién conjunta de nifios y adultos en el juego permite
la creacion de un contexto de conocimientos com-
partidos (Edwards & Mercer, 1994). La creacién de
este conocimiento compartido o comprension com-
partida entre el maestro y el alumno, nos permite
considerar cuestiones referidas a la presentacion, al
control de la discusién o a la comprensién o mala
comprension del conocimiento en la clase, como parte
de un proceso de comunicacion social. Este proceso
permite que los sujetos alcancen un nivel de com-
prensién mds alto del que antes posefan. Para Ed-

wards y Mercer (1994), las categorias de andamiaje
vy de ZDP contienen una nocién de especial impor-
tancia para el andlisis de la situacién de ensefianza.
Esta nocioén es la de traspaso, y su esencia pone de
manifiesto dos propiedades del acto de compartir el
conocimiento: la direccién del conocimiento y la
nocion de interiorizacion. Es decir, la adquisicién del
conocimiento, tiene lugar en el contexto de una di-
reccion por parte de alguna persona més competente
a otra menos competente, en una actividad conjunta
de construccién compartida. En segundo lugar, el
producto final y natural de este proceso, es que el
sujeto resulta competentemente capacitado para rea-
lizar s6lo, lo que antes conseguia con ayuda.

El traspaso supone, del docente y de los nifios, la
creacion de un contexto en el cual el conocimiento
es compartido. Este contexto es basicamente un fe-
némeno mental. Es el conocimiento comin de los
participantes, no limitado por la circunstancia fisi-
ca sino construido a lo largo del tiempo comunica-
cional compartido. Esta continuidad supone, entre
otras cosas, la memoria e intencién compartida y
las concepciones y supuestos que mantienen los
participantes de la situacién comunicacional (Ed-
wards & Mercer, 1994, p.180).

Podriamos preguntarnos, si el valor del juego
dramético que analizamos no estaria vinculado
con la posibilidad de facilitar la creacién del con-
texto donde se pueden aprender conocimientos
nuevos. En el juego, los nifios comparten necesa-
riamente el escenario en el que se realizan los te-
mas, las acciones y las conversaciones entre 1os
jugadores.

La estructura de interaccién que el maestro va
construyendo a través del juego cobra particular
importancia a la hora de comprender cémo y qué
aprenden los nifios y ensefia el maestro. Para parti-
cipar de este tipo de juegos, los nifios tienen que
construir conocimientos y habilidades que van méds
alld de las situaciones espontdneas de juego simbo-
lico que pueden iniciar solos o con otros nifios. En
un juego donde participan 20 a 25 nifios, y en el
cual, el tema es dado por alguien externo (en nues-
tro caso, el maestro), el nifio tiene que realizar una
serie compleja de aprendizajes. Tiene que aprender
ainferir qué acciones estdn realizando los otros, qué
conversaciones entable en funcién del rol que asu-
me y qué se espera de su participacién. Debe eva-
luar 1a intencién de los otros y elaborar sus propias
respuestas. En nuestro caso particular, a la vez, de-
bia transformar su accién y la de sus compafieros
en discurso narrativo de tal modo que, el juego si-
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guiente, asumiera como punto de partida, la memo-
ria de lo actuado previamente, las acciones se fue-
ran complejizando y se descubriera la relacién en-
tre conflicto-resolucidn del conflicto, propio del len-
guaje de los cuentos.

Sia lo largo de los diferentes juegos, el nifio pudo
ir asumiendo un mayor protagonismo en el juego y
resolvid la propuesta inicial andamiada del maestro,
se debid en parte, a las caracteristicas propias de la
situacién lidica. En este sentido, el juego se convir-
ti6 en un escenario protegido en el cual, sin temor a
fracasar, los nifios pudieron ensayar diferentes res-
puestas ¢ ir aceptando las mds ajustadas. En el juego
dramadtico, el nifio aprendi6 a actuar en una situacién
cognoscitiva en la linea de la menor resistencia v,
paraddjicamente, por la linea de mayor resistencia
(Vigotsky, 1980, p. 15). Es decir, este tipo de juego,
como actividad automotivada, le ofrecid al nifio la
posibilidad de gozar con su accién (menor resisten-
cia) y al mismo tiempo, renunciar a actuar segin el
impulso directo de maxima satisfaccion, eligiendo
aquellas ideas que més se ajustan a la realidad repre-
sentada, atin en contra de sus deseos (mayor resis-
tencia). En la situacion que estudiamos, a lo largo del
juego y en esta tension, los nifios desarrollaron estra-
tegias de comprensién y produccién del esquema
narrativo del cuento y manifestaron un dominio pro-
gresivo de este tipo de discurso.

La necesidad de desplegar un conocimiento vali-
do para los jugadores, crefble y defendible, propio
del juego sociodramdtico, convirtid a la situacién
estudiada en un “laboratorio natural” para mirar no
solo qué aprendieron los nifios a través del juego,
sino especialmente, qué acciones del maestro per-
miten definir sus intervenciones como generadoras
de zonas de aprendizaje compartido y qué tipo de
acciones convendria desplegar para facilitar el tras-
paso y la interiorizacién de los aprendizajes que se
propone ensefiar.

Los resultados que presentamos parecieran abrir
nuevas pistas en este sentido y permitirnos pensar en
el juego més alld de lo que cotidianamente observa-
mos en las salas de jardin. Probablemente en esta linea
de trabajo podamos seguir construyendo précticas que
contemplen con mayor fuerza, el valor que el juego
tiene como generador de nuevos conocimientos.
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