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Presentacion

No cabe duda de que en los Gltimos anos el sistema educativo peruano ha
logrado incorporar a importantes segmentos de poblacion anteriormente
excluidos del acceso a la educacioén. Si bien sigue habiendo problemas de
cobertura (por ejemplo, en zonas rurales donde no solo hay problemas de
matricula sino de asistencia), la sociedad peruana se ha ido transforman-
do en una sociedad con una mayor proporcién de gente que, estando en
edad normativa, esta matriculada en el nivel educativo que le correspon-
de, sobre todo en la primaria*.

Los cientificos sociales han sido particularmente optimistas acerca de
este proceso, al punto de que se ha llegado a decir que el inicio de este
fue una expresion de la democratizacion del Estado, en el sentido de que
se ha abierto a poblaciones anteriormente excluidas del beneficio del ser-
vicio educativo. Si bien los éxitos en cuanto a la cobertura son innegables,
dicho proceso ha tenido una consecuencia no buscada: los altos niveles
de desigualdad actualmente existentes en los desempenos dentro del sis-
tema. Por ejemplo, una de las conclusiones mis importantes y recurrentes
de los andlisis llevados a cabo por la Unidad de Medicion de la Calidad
Educativa del Ministerio de Educacion del Pert es que las desigualdades
en los rendimientos educativos de los estudiantes tienen que ver en bue-
na parte con desigualdades en los recursos econdmicos de las familias, 1o

*  Informe de Progreso Educativo (2004). PREAL-GRADE.
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cual se expresa tanto al comparar estudiantes como al comparar escue-
las**. Es decir con la llamada democratizacion del Estado naci6é, aunque
suene paraddjico decirlo, otra forma de exclusion. Las masas anteriormen-
te excluidas desde fuera por el Estado, pasaron a serlo desde dentro.

El Estado no ha podido, entonces, acompanar su proceso de expan-
sién con un sistema que sea capaz de brindar una educaciéon de calidad,
de manera tal que la incorporacion a la escuela de sectores anteriormente
excluidos cumpla efectivamente un rol de igualacién de oportunidades. Si
bien existe evidencia de que para algunos la incorporaciéon al sistema
educativo, sobre todo universitario, ha significado un cambio al menos en
términos de sus logros ocupacionales y de ingresos, en general el sistema
educativo peruano sigue estando lejos de ser uno que logre igualar opor-
tunidades. Y es que las diferentes formas de desigualdad siguen jugando
un rol en la definicion de los desempenos educativos de las personas.

Desentranar la manera cémo interactia el sistema educativo con la
desigualdad es un reto de la investigacién con consecuencias importantes
para el pais. Mejorar los desempenos de los estudiantes pobres tiene como
posible consecuencia no solamente una reduccion de la desigualdad, sino
también una mejor formacion de capital humano en general, lo cual tiene
implicancias importantes para el desarrollo econémico y social del pais.

Dicho reto pasa por investigar tanto lo que ocurre fuera de la escuela
como lo que ocurre dentro de ella. En esta oportunidad, los articulos que
forman parte de este libro se ubican empiricamente en los procesos que
ocurren al interior de las escuelas. Desde diversas perspectivas, todos tie-
nen como preocupacion comun el investigar la manera como la escuela

trata las diferentes formas de desigualdad***. Y hacer eso supone plantear

preguntas acerca de los diferentes procesos pedagdgicos que experimen-

**  Benavides, M. (2003). “Los caminos de la desigualdad en la escuela peruana”. En
Boletin Andlisis y Propuestas, No 7. GRADE.

** Dichas investigaciones fueron realizadas en el marco del proyecto “Investigacion
para una Mejor Educacién”, auspiciado por la Fundacién Ford, el cual intenta
difundir la importancia de desarrollar mas y mejores investigaciones educativas.
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tan los estudiantes en las aulas, de la cultura de la escuela y los docentes
frente a la desigualdad, de las condiciones de trabajo de escuelas de zo-
nas pobres, entre otras. Supone, en pocas palabras, articular la discusion
sobre los procesos pedagdgicos, la cultura de la escuela y los docentes y
la equidad.

La investigacion de Santiago Cueto, Cecilia Ramirez, Juan Leon y
Gabriela Guerrero estuvo orientada a analizar el impacto de las oportuni-
dades de aprendizaje sobre el rendimiento, definido como valor agregado
(diferencia en rendimiento entre inicios y fines del ano escolar). Desde
una perspectiva de valor agregado, el autor demuestra que los estudiantes
de estratos socioeconémicos altos y los que tienen acceso a mayores opor-
tunidades de aprender (midiendo, por ejemplo, la calidad de la retroali-
mentacion del maestro) tienen mayores posibilidades de mejorar su logro
en matematica que los de estratos socioeconémicos bajos y que aquellos
que tienen menores oportunidades de aprender. El estudio concluye con
recomendaciones de politica, entre ellas, la necesidad de realizar inter-
venciones para incrementar las Oportunidades de Aprendizaje (ODA), sobre
todo en lo que se refiere a elevar los niveles de demanda cognoscitiva de
los ejercicios, tarea complicada si se toma en cuenta que las aulas estin
basicamente orientadas a resolver problemas que requieren niveles basi-
cos de cogniciéon, como recordar definiciones y aplicar procedimientos de
manera mecanica.

El estudio de Giuliana Espinosa tuvo como objetivo identificar cua-
les son los propdsitos explicitados en el curriculo intencional respecto del
tema de género en cada una de las tres escuelas limenas estatales de su
muestra (entendiendo que es la escuela justamente la instituciéon que cons-
tituye uno de los principales agentes socializadores) y cuales son los men-
sajes sobre este tema que finalmente estan siendo transmitidos a través de
las interacciones didacticas o el curriculo ensenado a los y las estudiantes.
La autora demuestra que existen elementos que evidencian que no es
posible dar una respuesta univoca a la interrogante sobre el papel de la
escuela frente al tema de género. Ciertas practicas en la escuela, indica la
investigadora, promueven la equidad de género, pero estas coexisten con
otras que van en direcciéon opuesta. Senala que el tema del género no esti
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bien conectado entre los diferentes cursos y que solo se conecta con aque-
llas areas relacionadas con aspectos sexuales o biologicos desde una pers-
pectiva de la salud. La investigacion revela también que ciertos aspectos
de la misma practica docente pueden estar permitiendo la reproduccion
de las desigualdades de género. Entre ellos, la poca o nula articulacion
entre la practica y la reflexion docente, la priactica que no estimula el
pensamiento critico y creativo y el uso de ejemplos que refuerzan los
roles de género tradicionales en el aula. Parte importante del estudio se
orientd a analizar como los roles de género y sus estereotipos continian
reproduciéndose en la escuela y entre los estudiantes, al menos de acuer-
do con el estudio de los cuadernos de trabajo y las entrevistas a profeso-
res y estudiantes.

El estudio de Yolanda Rodriguez tuvo como proposito analizar las
estrategias de ensefianza que implementa el o la docente de aulas multi-
grado y escuelas unidocentes. La autora encontré que estas escuelas son
mucho mis complejas de lo que se refleja en la literatura existente y que,
si bien comparten gran parte de la problematica general de la escuela
primaria peruana, presentan algunas singularidades. Ademas de su carac-
terizacion a partir del numero de grados a cargo de un o una docente, se
suman otras variables que la configuran, sobre todo en el caso de la es-
cuela unidocente: la ausencia de ninos en algunos grados; la composicion
desigual de los grados al haber concentracion de matricula en algunos y
muy poca o ninguna en otros; el agrupamiento de los grados en funcion
de la “carga docente”, donde al parecer no intervienen criterios pedagogi-
cos; la presencia de niflos con rezago que son rechazados en otras escue-
las. Es decir, la definicion de la escuela multigrado se amplia y se hace
mas compleja.

Las escuelas de este estudio, tienen caracteristicas que las hacen dife-
rentes de otras escuelas multigradas que se localizan en otras areas rurales
del pais. Tienen una matricula pequena y estin mds cercanas ente si; mu-
chas veces se localizan a muy corta distancia una de otra. Esta cercania
permite también una relativa movilidad de la matricula en un determinado
espacio configurado por una red de centros educativos, tanto multigrados
como polidocentes completos. Son sistemas educativos locales en los cua-
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les los ninos y ninas no estin necesariamente “adscritos” a una escuela,
como ocurre en la sierra andina por la distancia de los centros educativos.

Finalmente, el estudio de Giselle Silva tuvo por objeto dar luces acer-
ca del valor del juego como estrategia privilegiada de evaluacion del desa-
rrollo infantil y de intervencion pedagdgica con ninos en edad preescolar.
Desde una perspectiva de equidad, buscaba investigar en nifos preesco-
lares limefnos urbanos, de diferente nivel socioeconémico, las relaciones
especificas entre el juego que despliegan, el entorno lddico con el que
cuentan, su desarrollo evolutivo y su madurez para el aprendizaje. La
autora encontré que las oportunidades efectivas de juego, tanto en el CEI
como en el hogar, guardan mayor relaciéon con el enfoque actitudinal de
las maestras y los padres de familia, que con el nivel socioeconémico y
los consiguientes recursos materiales de los participantes. De igual modo,
encuentra que los tipos de juego ejercidos por los niflos parecen ser inde-
pendientes de los entornos ludicos especificos y de su nivel socioeconé-
mico, y que mas bien estin relacionados con actividades evolutivamente
relevantes que les significan nuevos aprendizajes y desarrollos. Por otro
lado, el entorno lidico fisico en el hogar es la variable que mas diferen-
cias presenta segin el nivel socioeconémico de las familias participantes y
define en buena parte las oportunidades de juego de los ninos. Sin embar-
go, esto no llega a tener un impacto en su juego efectivo. Los tipos, la
calidad y la cantidad de juego se presentan de manera indistinta y variada
en los diversos niveles socioeconémicos.

Estos cuatro articulos son, por consiguiente, una contribucion para la
mejor comprension acerca de los vinculos entre los procesos pedagdgi-
cos, la cultura escolar y la equidad. Y por ello los consideramos un buen
material para el analisis por parte de los investigadores pero también por
parte de los funcionarios del Ministerio de Educacién y de la comunidad
educativa en su conjunto. Es decir, de todos aquellos interesados en lo-
grar una escuela de calidad para todos.



El juego como estrategia para alcanzar la

equidad cualitativa en la educacion inicial
Entornos ladicos y oportunidades de juego
en el CEI y la familia

Giselle Silva

1. Introduccion vy justificacion del estudio

La educacion inicial es reconocida como esencial para el desarrollo humano y
social. Esta contribuye de distintas formas a disminuir la pobreza, pues tiene
efectos positivos sobre el desempefio escolar y reduce las tasas de desercion
y repitencia. Es también indiscutible que en paises en vias de desarrollo como
el nuestro, las diferencias cuantitativas y cualitativas entre los servicios educa-
tivos preescolares son patentes. El sistema educativo peruano adolece, entre
otros, de dos problemas centrales: la deficiencia de su calidad y las disparida-
des internas que atentan contra el principio de equidad!.

Este trabajo se ocupa del tema de la equidad educativa para el nivel
inicial desde una perspectiva cualitativa. Es decir, nos centramos en el analisis
de los factores que permiten que las oportunidades de aprendizaje y desarro-
llo infantil para la educacion preescolar se democraticen. No colocamos nues-
tra atencion en el aumento de la cobertura o la disponibilidad de recursos
materiales, sino en la bisqueda de modelos pedagdgicos que aseguren el
acceso de la gran mayoria de los ninos a una educacion de alta calidad curri-
cular. En ese sentido la equidad y la calidad educativa se asumen como ele-
mentos indivisibles, y el tema de los procesos educativos es el eje del debate.

1 PNEE, 2004.
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Segin los expertos, un indicador importante de la calidad educativa de
los programas infantiles exitosos es el empleo de una metodologia basada en
el juego?. Los hallazgos cientificos muestran que la practica del juego refleja y
produce cambios cualitativos y cuantitativos en las diferentes variables del
funcionamiento general del nino, entre los cuales podemos mencionar el gra-
do de desarrollo moral y social, la capacidad intelectual, la adaptabilidad, el
lenguaje, la respuesta emocional y conductual, los estilos de afrontar y resol-
ver problemas y los modos de percibir e interpretar el mundo circundante.

Ademas del valor intrinseco del juego como mediador del aprendizaje y
del desarrollo infantil, hay otra razon fundamental para considerarlo indispen-
sable en un programa de calidad: su uso como estrategia pedagbgica se en-
cuentra asociado a indicadores que reflejan una visién del ser humano y de la
educacion, en las que la iniciativa y la actividad del nifo, asi como la interac-
cion horizontal con sus maestros, padres y la comunidad son el centro de las
acciones pedagogicas3.

El tipo de enfoque de la educacion inicial, su calidad y otras caracteristi-
cas parecen tener un impacto importante en lo que ocurrird con los nifos
cuando cursen la educacion basica. Se dispone de algunas investigaciones
sobre los resultados a mediano plazo de determinadas orientaciones diferen-
ciales en centros educativos preescolares. Trabajos de autores como Hart, Burts
et al.* parecen confirmar que si distinguimos entre centros preescolares con
programas muy estructurados hacia el aprendizaje de orientacion académica y
centros con programas centrados en el nifio y en aprendizajes basados en el
descubrimiento y el juego, los primeros parecen obtener mejores resultados a

Robert Myers y Maria Victoria Peralta lo senalan asi en sus trabajos sobre calidad educativa.
Lo mismo aparece en la Escala para el Mejoramiento y Acreditacion de Calidad del Consejo
Nacional para la Acreditaciéon de Programas Preescolares de Australia (Myers, 2004).

3 Maria Victoria Peralta (2004) ha desarrollado cuatro criterios para evaluar la calidad educativa
en la dimensién curricular. Estos son el criterio de actividad, el de integralidad, el de participa-
cion y el de pertinencia cultural. El uso del juego se sefiala como indicador en la dimension de
estrategias o metodologias utilizadas, en el criterio de actividad. Asimismo, la Escala para el
Mejoramiento y Acreditacion de Calidad del Consejo Nacional para la acreditacion de progra-
mas en Australia, en la dimensién Aprendizaje y Desarrollo senala como concepto clave la
relacién directa entre juego y aprendizaje (Myers, 2004).

4 Casas, 2004.
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corto plazo, pero la mayoria de sus estudiantes muestra claras desventajas
respecto de los del segundo tipo de centros al finalizar la escuela primaria.

No obstante, la relacion juego-desarrollo infantil-aprendizaje (JDA) no
es clara para muchos educadores y padres de familia, lo cual se refleja en las
practicas pedagogicas de los primeros y los estilos de crianza de los segun-
dos, asi como en sus actitudes frente al juego, el espacio y tiempo que le
otorgan para su despliegue, entre otros. Estudios peruanos muestran que
para un buen porcentaje de padres y madres el juego es “una pérdida de
tiempo”, que se halla desarticulado del aprendizaje formal y puede interferir
con este>.

No ocurre exactamente lo mismo entre los docentes de educacion ini-
cial, quienes ciertamente incorporan el juego en sus pricticas pedagogicas.
Sin embargo, este es empleado, por lo general, como un procedimiento auxi-
liar, que apoya la trasmision de conocimientos o la adquisicion de competen-
cias, y no llega a tener valor en si mismo como herramienta sistematica, y
menos atn, como metodologia basica a favor de la maduracién integral del
nifio®. Lo anterior se expresa en la estructura curricular bésica para la educa-
cion inicial, establecida en 2001, donde el juego ocupa atin un lugar secunda-
rio en la concepcioén de educacion’.

Esta problemitica responde, en parte, a que la historia del juego como
objeto de estudio es bastante joven. Mis reciente atn es el desarrollo de los
conceptos prdcticas evolutivamente relevantes y juego como estrategia de in-
tervencion educativa y evolutivaS. Ahora bien, si las investigaciones y las ex-
periencias educativas exitosas parecen confirmar que la practica del juego
relevante en el marco de la educacion inicial conlleva ventajas educativas y
evolutivas en los nifos, nos interesa conocer cudles son las caracteristicas y
condicionantes de los entornos lidicos y las oportunidades de juego de nifios
que asisten a este tipo de centros, en comparacién con nifios que asisten a

W

Silva, 1999.
6 Silva, 1999.
DINEIP, 2001, p.15.
8 Linder, 1999
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centros de educacion inicial tradicionales. Nos interesa saber, ademas, si estas
dos variables tienen necesariamente relacion con factores socioeconémicos.

¢A qué juega el nifio pequeno urbano de diferentes niveles socioeconémi-
cos de Lima? ;,Con quién juega? ;Déonde y con qué materiales? ;Qué actitudes
muestran los padres y maestros frente a sus juegos? ;Con qué tiempo y de qué
espacio dispone el nifio para jugar? ;Hay diferencias entre los entornos ltidicos,
las oportunidades y tipos de juego de los nifos que asisten a centros de educa-
cion inicial tradicionales y los nifios que asisten a programas basados en el juego?

Conocer la realidad en estos campos nos ayudara a definir las rutas y los
mecanismos para trabajar por la equidad cualitativa en educacién inicial en lo
que se refiere a enfoques pedagdgicos y calidad curricular.

Partimos del supuesto de que es necesario edificar un cuerpo de conoci-
mientos vinculados a la relacion JDA que apoye la inclusion sistematica de la
practica del juego relevante? en los programas de atencién educativa de nifos
pequenos. Asumimos que esta inclusion es altamente estratégica para la cons-
truccion de un modelo educativo equitativo y de calidad para la infancia pe-
ruana. Bajo ciertas condiciones, el uso del juego como herramienta metodolo-
gica tendrfa el potencial de brindar a cualquier nifo, sin discriminacién, muy
buenas oportunidades para desplegar su potencial y alcanzar una madurez
evolutiva integral, base indispensable para los aprendizajes presentes y futu-
ros en las diversas dreas educativas.

2. Marco teorico

2.1. La equidad en educacidn inicial y su relacion con el juego

Los esfuerzos tradicionales por impulsar el tema de la equidad en la educa-
ci6n inicial han estado concentrados fundamentalmente en aspectos cuantita-

9 “Juego relevante” es la actividad lidica que da lugar a nuevos desarrollos y aprendizajes. Se
asume, por cierto, que no toda actividad ladica es necesariamente fuente de aprendizaje y que
incluso algunos juegos pueden ser daninos para el nifios (los videojuegos, por ejemplo, bajo
ciertas condiciones; Lifter, 2000).
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tivos. Este enfoque no se ha planteado preguntas respecto del tipo de aten-
cioén brindada ni de la calidad de la misma, ni se ha cuestionado acerca de si
los programas de buena calidad estin llegando a las grandes mayorias o solo
a unos cuantos privilegiados.

Como senala Myers, “a nivel macro, es evidente que las politicas y los
sistemas de seguimiento de programas contindan con el mismo énfasis en
promover y evaluar el aumento de la cobertura sin tomar en cuenta la calidad.
En muchos casos la extension de la cobertura se logra por medio de progra-
mas de poca calidad y, con demasiada frecuencia, estos programas estan diri-
gidos a las poblaciones de menores recursos; es decir, podemos encontrar
programas pobres para los pobres”10.

La perspectiva de abordar la equidad educativa integrindola indivisible-
mente al tema de la calidad educativa supone asumir que la equidad no solo
puede observarse desde un enfoque que asume la disponibilidad de recursos
materiales y el acceso como indicadores principales, sino que, mids bien, ha
de estar concentrada en el tema de los procesos educativos y los enfoques
que los sostienen, asi como en los resultados logrados. En ese sentido asumi-
mos en este estudio el concepto de equidad cualitativa, para referirnos al
conjunto de condiciones que permiten que los diversos grupos poblacionales
tengan un acceso democritico a una educacion inicial de buena calidad.

Si bien el concepto de calidad educativa es ambiguo, relativo y dinami-
coll, hay un consenso de criterios entre los expertos con relacién al importan-
te papel del juego como estrategia metodologica en la mediacion del aprendi-
zaje y del desarrollo infantil. Por ejemplo, la Escala para el Mejoramiento y
Acreditacion de Calidad del Consejo Nacional para la Acreditacion de Progra-
mas Preescolares de Australia senala como primer concepto clave en la di-
mension de aprendizaje y desarrollo que “una manera primordial de aprender
es por medio del juego”. Como indicadores especificos de atencién satisfacto-
ria se menciona, entre otros, los siguientes:

10 Myers, 2004, B, p. 82.
1 Myers, 2004.
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“Los agentes educativos muestran que le dan un alto valor al juego como
una forma de aprender y comunican esto a los nifos”.

“Se propicia que los nifos discutan sus ideas para el juego y escojan las
actividades en que van a participar”.

“Los espacios para el juego son variados, por ejemplo, un espacio puede
tener juguetes para construccion, ropa para ponerse € instrumentos musi-
cales”.

“Los agentes educativos toman un papel activo pero perceptivo en el proce-
so de extender los juegos iniciados por los ninos, de tal manera que los
nifos se sienten competentes para resolver problemas que requieren des-

trezas nuevas”.12

A su vez, siguiendo las ideas de Maria Victoria Peralta (2004) acerca de
los criterios de calidad curricular, el uso del juego como estrategia metodo-
l6gica caracteriza a un curriculo activo, al lado de otras dimensiones relacio-
nadas que suponen concepciones muy claras sobre el rol que debe asumir
el nino en el aprendizaje, el rol del educador, la relacién educador-nino, la
distribucion del tiempo y el arreglo del espacio fisico, el tipo de planifica-
cion, las estrategias o metodologias utilizadas y la forma de evaluar los pro-
cesos educativos.

La equidad educativa en términos cualitativos estd entonces asociada
necesariamente al tema de las oportunidades de desarrollo y aprendizaje de
los ninos pequeios.

2.2. Juego y nivel socioecondémico

La década de los noventa supuso un decrecimiento en la investigacion que
buscaba vincular la calidad de juego con factores socioeconémicos. Esto
estuvo relacionado al descubrimiento de que, en general, los factores prove-
nientes del contexto micro social (factores proximales) tenian mucho mayor

12 Myers, op. cit, B.87-B.88.
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impacto en las conductas humanas que las variables macro sociales (facto-
res distales).

El problema de las investigaciones anteriores a esta década era que
habian establecido falazmente que los ninos pertenecientes a NSE bajos pre-
sentaban “deficiencias lddicas”, como escasa imaginaciéon o menor desplie-
gue de juego sociodramaitico. Hoy en dia, las supuestas deficiencias han
sido atribuidas a factores motivacionales o a diferencias en las oportunida-
des de cierto tipo de experiencias, mas que a diferencias en las habilidades
de juego (cognitivas, simbolicas).

Por otro lado, también se descubrié que los escenarios en los que los
ninos de diferentes clases sociales eran observados influian sobremanera en la
calidad del juego que mostraban. Esto llevo a concluir que los nifios de clases
desfavorecidas tienen simplemente menores oportunidades de exhibir una con-
ducta ludica de alta calidad, en comparacion a las que son capaces de emitir.

Otro aspecto importante es que, en realidad, el juego menos desarrolla-
do se observa en ninos que no han tenido o no tienen oportunidad de recibir
soporte ludico de un adulto o un par mas experimentado. En ese sentido, la
competencia ladica no tiene necesariamente relaciéon con el NSE. El desplie-
gue ludico estd mis asociado a factores motivacionales que a diferencias en
las habilidades subyacentes. En ese sentido, no es posible determinar genera-
lizaciones en torno a la relacion juego, cultura y NSE, ya que el juego de un
nino supone el compromiso de otras variables que lo afectan y determinan,
como las diferencias en la personalidad, el género, la edad y otras variables
internas al nifio y contextuales!3.

2.3. Una definicidn de juego relacionada con el desarrollo
y el aprendizaje

Para efectos de este estudio es importante adoptar una definicion que dé
soporte a la relacion entre el juego, desarrollo infantil y aprendizaje.

13 Johnson, Christie y Yawkey, 1999.
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Lifter y Bloom!* definen el juego como “La expresion de estados inten-
cionales, las representaciones en la conciencia construidas a partir de lo que
el nino sabe y sobre lo que estd aprendiendo de eventos que suceden. Con-
siste en actividades espontdneas, que ocurren naturalmente con objetos que
comprometen la atencion y el interés del nifio. El juego puede o no involucrar
a cuidadores o pares, puede o no involucrar el despliegue de afecto, y puede
0 no involucrar la simulacién o el como si...”

Esta definicion coloca especial énfasis en el compromiso del nifio con la
actividad ladica. Estudios recientes dan soporte empirico a la relacion entre
este compromiso activo y el aprendizaje del nino?>. Asi, los niflos ponen ma-
yor atencion a las actividades evolutivamente nuevas que a las que les son
relativamente bien conocidas. En consecuencia, las actividades evolutivamen-
te relevantes son definidas como “actividades que representan nuevos apren-
dizajes”. Son actividades ubicadas en el umbral del aprendizaje, sobre las
cuales el nifio coloca atencion en el esfuerzo de interpretar y dar sentido a los
eventos que van sucediendo.

Johnson et al. (1999) asumen que el juego debe enfocarse desde una
perspectiva amplia. Estos autores mencionan que muchas actividades que cum-
plen los cinco criterios siguientes pueden ser asumidas como juego:

a) Cardcter no literal

b) Motivacion externa

¢) Orientacion al proceso

d) Caricter libre y voluntario
e) Afecto positivo

Tomando en cuenta los aspectos mencionados, construimos una defini-
cién de juego que recoge los aportes asociados a nuestros intereses cientifi-
cos. Lo definimos como “una actividad voluntaria y flexible que supone la
participacion y dinamizacién de estados internos del nino, que se orienta al
proceso y no a una meta. Se trata de una experiencia generadora de placer
que compromete la atencion y el interés del nifio y que tiene preponderante-

14 Citados por Lifter, 2000, p. 237.
15 Bloom, Tinker y Beckwick, 1997; Ruff y Saltarelli, 1993; y Wiiksrom, 1994, citados por Lifter, 2000.
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mente un caracter no literal. Es una actividad que ofrece oportunidades para
lograr nuevos desarrollos y aprendizajes”.

El nino mientras juega opera en una serie de niveles, dos de los cuales
son centrales: el nivel del “como si...” y el nivel real. Los nifios desarrollan
paulatinamente una clara conciencia de la coexistencia paradojal de ambos
niveles y de la “no-literalidad”. Este movimiento flexible de entrada y salida
de ambos mundos causa placer y la sensacion de un dominio mental que
termina siendo “territorial”, a partir de lo cual se despliegan nuevos aprendi-
zajes o se afianzan los que estdn en curso!©.

2.4. Oportunidades de juego y desarrollo infantil

El desarrollo humano y el desarrollo del juego se encuentran intimamente
conectados: el juego evoluciona de la mano del desarrollo general. El desarro-
llo general permite acceder a los diferentes niveles de juego, y al mismo tiem-
po, por medio del juego podemos llegar a elevar los niveles de desarrollo.

Segin Johnson et al. (1999), existen tres modos de considerar la relacién
entre las oportunidades de juego y desarrollo infantil:

a) La conducta de juego de un nifo puede servir de “ventana” o “espe-
jo” de su desarrollo, al revelar su estado evolutivo en varias areas.

b) El juego puede reforzar las nuevas adquisiciones evolutivas. El juego
sirve como contexto y medio para la expresion y consolidacién de
los logros evolutivos.

¢) El juego puede servir como un instrumento de cambio evolutivo:
puede generar transformaciones cualitativas en el funcionamiento del
organismo y la organizacion estructural. El juego puede resultar en
desarrollo.

El juego es el principal vehiculo para el desarrollo de la imaginacion y la
inteligencia, el lenguaje, las habilidades sociales, las habilidades perceptivas

16 Silva, 2003.
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y motoras en infantes y ninos jovenes. El desarrollo ocurre naturalmente cuando
a los ninos sanos se les permite explorar ricos entornos!’.

Si bien es cierto que los progresos evolutivos se logran por diversas rutas
y a través de diferentes modalidades (a este principio se le denomina la equifi-
nalidad), también es cierto que muchas veces los progresos evolutivos asocia-
dos al juego ocurren en compania de otras variables que pueden ser ignoradas
(epifenémeno); ello implicaria que el juego en si mismo no es el responsable
del progreso evolutivo, aunque si un componente que lo mediatizal8,

2.5.Tipos de juego desde una perspectiva evolutiva

Los juegos de los nifios no son uniformes. Presentan diversas modalidades y
cada una de estas tienen relaciéon con un drea del desarrollo en particular.

El juego simbdlico

El juego simbdlico es uno de los mas importantes en el repertorio de modali-
dades de juego infantil. Aparece alrededor del sexto mes de vida y supone
una representacion mental de la realidad cargada de afecto. Es un logro evo-
lutivo basado en las interacciones vinculares con los cuidadores primarios y
tiene una evolucién creciente que lo va complejizando y enriqueciendo du-
rante la infancia.

Hay dos tipos de juego simbdlico que consideramos en este estudio: el
Juego sociodramditico, en el cual el nino adopta roles imaginarios y se involu-
cra completamente como personaje que simula una situaciéon (este tipo de
juego tiene un efecto sumamente importante en la adquisicion y perfeccio-
namiento de las habilidades sociales); y el juego simbdélico diferido, en el cual
el nifio representa escenas con munecos U Otros accesorios en miniatura, crean-

17 Frost, 1999.
18 Johnson et al.,1999.
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do escenas o historias completas. El juego simbolico puede tener diversos
niveles de complejidad y riqueza, desde la simple transformacion de objetos,
hasta la creacion de secuencias representadas a partir de habilidades socio-
dramaticas.

El tipo y el nivel de juego simbdlico que el niflo exhibe es un potente
predictor de las habilidades que mostrard en la escritura y la lectura. Se ha
encontrado que las habilidades de clasificacion y comprension espacial se
correlacionan con niveles superiores de juego simbdlicol?; que parece incre-
mentar el reconocimiento de nimeros y la capacidad de entender la teoria de
conjuntos, asi como la ejecucion de la memoria secuencial?, la habilidad de
planificacion, el razonamiento hipotético y la comprension de simbolos abs-
tractos y transformaciones logicas. El juego simbdlico contribuye con los pro-
cesos mentales que son necesarios para la transicién del jardin de infantes a la
escuela primaria?!,

El juego motor

El juego motor implica, por un lado, el compromiso de todo el cuerpo, en el
que se da prioridad a las extremidades como eje de la accion (coordinacion
motora gruesa) y, por otro, la participacion de la coordinacion éculo-manual,
que lleva al nino a desplegar acciones mas finas.

Existen destrezas motoras fundamentales que deben ser desarrolladas
durante los anos preescolares y afinadas posteriormente durante el periodo
de la escuela primaria. Estas no dependen tnicamente de la maduracion del
nino, sino que deben ser estimuladas a través de la instruccion y la practica
regular. Las oportunidades frecuentes de juego libre son fundamentales para
el incremento de estas habilidades??.

19 Rubin y Maioni, 1975, citados por Johnson et al., 1999.
20 Saltz y Johnson, 1974, citados por Johnson et al., 1999.
2l Vigotsky, 1967, en Linder, 1999

22 Frost, 1992.
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Otros tipos de juego

Los juegos de reglas son aquellos que suponen la participacion de dos o mas
nifos y cuentan con pautas acordadas por los jugadores. Aparecen alrededor
de los 5 anos y suponen la puesta en marcha de habilidades sociales y cogni-
tivas elevadas, por lo que tienen incidencia en el manejo de la vida grupal.

Los juegos de construccion, si bien pueden ser considerados parte del
juego simbdlico, tienen una especificidad al involucrar aspectos vinculados al
manejo prioritario del espacio. Tienen una incidencia importante en el drea
l6gico matematica.

Los juegos diddcticos son aquellos que suponen la resolucion de un
problema por parte del nino. Los hay de varios tipos, pero en este estudio
llamamos asi a los juegos que tienen una alternativa de respuesta, como la
resolucion de un rompecabezas o una pieza de encaje.

Los juegos musicales son aquellos que estimulan la audicién del nifo y
la combinacién de sonidos a fin de buscar una expresion musical.

Los juegos literarios son aquellos que involucran la narracion o creacion
de cuentos de manera lidica o los juegos con palabras.

Los juegos medidticos son aquellos que emplean un intermediario elec-
tronico como una PC o un derivado como los videojuegos (play station, pinball,
etcétera).

Los juegos fisico-corporales, mas que poner en marcha habilidades mo-
toras, suponen el concurso del cuerpo como objeto de juego (cosquillas, em-
pujones, etcétera).

Los juegos grdfico-pldsticos podrian ser clasificados como simbélicos en
la medida en que, por lo general, el nino busca representar la realidad a
través de medios como el dibujo, el modelado o la pintura. Sin embargo, dada
su especificidad, los hemos considerado como una categoria aparte.
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2.6. Concepto de entorno ladico

Super y Harkness (1986) propusieron que el juego y las relaciones con los
pares no pueden entenderse si no se toma en cuenta el entorno (factores
contextuales) en el cual se despliegan. Este entorno incluye tanto los aspectos
materiales, como los psicolégicos, y puede verse en tres dimensiones: (a) los
entornos fisicos y sociales, (b) la “psicologia interna” de los participantes,
especialmente las representaciones mentales de los cuidadores primarios del
nino sobre el desarrollo, socializacién y educacion, y (¢) las costumbres cultu-
rales sobre cuidado y practicas educativas.

Nuestro concepto de entorno lidico hace referencia al conjunto de fac-
tores externos al nifo que tienen un rol directo en el despliegue de su activi-
dad lddica. En estricto, nos referimos a los factores contextuales proximales
que tienen relacién inmediata con el juego y no incluimos en este concepto a
los factores distales, como la cultura en general o la coyuntura social e histo-
rica vigente. Si bien estos factores generales son tomados en cuenta para
comprender el marco general que contextualiza una realidad, el concepto de
“entorno lidico” se refiere fundamentalmente a dos dimensiones:

a) Condiciones fisicas tangibles que contextualizan el juego, como esce-
narios y materiales con los que el nino cuenta para desplegar su
juego. A estas las hemos denominado entorno lidico fisico.

b) Condiciones intangibles que contextualizan el juego, como las repre-
sentaciones mentales de padres, maestros y otros cuidadores respec-
to del juego y temas relacionados, que se expresan en actitudes, va-
lores, creencias y conductas derivadas de estas. Esto finalmente se
expresa en las oportunidades o restricciones para jugar que estos
actores ofrecen al nifo. En esta dimension incluimos las costumbres
culturales sobre crianza, desarrollo y educacion (ensenanza-aprendi-
zaje). A estas las hemos denominado entorno lidico actitudinal.

2.7. Entorno ludico fisico

Los factores ambientales —el espacio disponible para jugar, como este espacio
es arreglado y la seleccion de juguetes y equipamiento, entre otros— pueden
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tener un impacto considerable en la conducta de juego de los ninos. Los esce-
narios fisicos pueden influir en el tipo, cantidad, duracién y calidad de las acti-
vidades de juego. La investigacion indica que los nifios tienden a ser atraidos a
formas de juego cognitivamente distintas en escenarios interiores y exteriores:
el juego motor grueso es mas comuin en escenarios externos que en escenarios
interiores, mientras que el juego de construccion tiende a ocurrir en espacios
interiores. Tizard et al.?3 reportaron que los preescolares de NSE bajo, a diferen-
cia de los de clase media, tenfan mayor juego dramatico y episodios mas largos
de juego en escenarios exteriores que en las aulas. No obstante, estudios en
escenarios exteriores han demostrado que los ambientes de recreo en patios al
aire libre estimulan tanto o mas el juego social, que los ambientes interiores?:.

Dentro de las caracteristicas de los ambientes interiores estd la densidad
espacial. Smith y Connoly? encontraron que la reduccién del espacio por
nifio resulta en una disminucion de la cantidad de actividad motora gruesa
durante el juego. Cuando la densidad espacial aumenta, hay un marcado in-
cremento en la agresién y una reduccion significativa del juego grupal.

Una segunda caracteristica de los espacios interiores de juego son las
areas de juego. Diferentes estudios han comparado los patrones de juego de
los nifios en las diferentes dreas de juego. Los resultados han favorecido las
areas de juego dramatico y de bloques, indicando que estas contribuyen a
niveles mas altos de juego social y cognitivo20,

La investigacion conducida en escenarios pensados para la infancia tem-
prana indica que las areas pequenas y divididas resultan en un juego de mas
alta calidad que los espacios grandes y abiertos. Los espacios de juego dividi-
do han sido relacionados con el incremento de interaccion verbal, coopera-
cion, juego de pretension y actividad con materiales educativos mientras que
las areas abiertas han sido asociadas con el incremento en la cantidad de
conductas alborotadas, fortuitas y distraidas.

2 Citado por Johnson et al., 1999.

24 Hartle, 1996, citado por Johnson et al., 1999.
% Citados por Frost, 1999.

2 Pellegrini, 1994.
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2.8. El tiempo como variable del entorno ludico

El tiempo para jugar es una variable del contexto cultural que afecta el
juego y debe ser incluida entre las condiciones intangibles que lo contextua-
lizan. Las actitudes de los adultos sobre el juego son criticas y determinaran
cuanto espacio y tiempo otorgaran a esta actividad. Pero también es impor-
tante considerar cuanto tiempo el nifio exige y logra jugar efectivamente. La
cantidad de tiempo necesario para el juego libre varia con la edad de los
nifios y el contexto de juego. Segin Johnson et al. (1999), los ninos de 4 a 5
anos de edad requieren de 30 a 50 minutos diarios; pero para nifos de
inicial en programas de dia completo, es necesario al menos una hora diaria
de juego libre.

La cantidad de tiempo de juego que se provee en el contexto escolar
estd influenciada por las actitudes de los profesores. Esto es, los profesores
que tienen actitudes generalmente positivas hacia el juego tienden a asignar
mas tiempo para jugar en la escuela. Sin embargo, los profesores de grados
mas altos, que sienten una mayor presion por proveer programas académicos
altamente estructurados, tienden a devaluar el rol y el valor del juego y, por lo
tanto, asignan menos tiempo para el juego en el colegio?’.

2.9. Entorno ludico actitudinal

Ante la ausencia de un entrenamiento en juego en los programas de prepara-
cién profesional, los maestros caen en el mito tradicional de que el juego es
una “pérdida de tiempo” y de que es improductivo. La falta de observacion
del juego infantil en la formacién profesional del maestro genera que las per-
cepciones de los nifos y profesores sobre las actividades y preferencias ludi-
cas difieran de manera significativa. Adicionalmente, esta falta de entrena-
miento parece afectar las actitudes de los maestros frente a los materiales y
equipos, la relevancia del juego, asi como su rol en el mismo. Para interactuar

27 Newman, Brody, Beauchamp y Heather, 1996, en Johnson et al., 1998.
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durante el juego de los nifos es necesario que los profesores sean capaces de
ponerse en la perspectiva del nino2s,

Estudios en Inglaterra y Estados Unidos?® han revelado una aparente
brecha entre la teoria y la practica con relacion al rol del juego en las aulas de
centros preescolares. Bennet, Wood y Rogers3 estudiaron los factores que
pueden contribuir a esta brecha. Los maestros indicaron que tenian un fuerte
compromiso de usar el juego como parte integral del curriculo y que creian
que el juego provee condiciones ideales para el aprendizaje. Sin embargo, la
observacion revel6 que, a pesar de su fuerte compromiso con el juego, los
maestros devaluaban su participacion en este y centraban su atencién en acti-
vidades mas formales y de trabajo.

Esta desvalorizacion del juego fue causada a menudo por limitaciones
de tiempo, espacio y de la relacién maestra-nifio, por la presién curricular
para ensenar habilidades basicas y por la creencia de los maestros de que los
adultos no deben intervenir en el juego. Ademas, los maestros a menudo
hicieron suposiciones no reales acerca de cémo respondian los ninos a las
actividades de juego, sobreestimando o desestimando las competencias de los
ninos o el grado de desafio dado por el contexto de juego. Estos hechos
disminuyeron su seguridad para usar el juego como un medio de aprendizaje.

Los padres continuamente influyen de diversa manera en los estilos de
juego de los ninos pequenos. Existen dos posiciones distintas con relacion a
la intervencion de los adultos en el juego de los nifios. Por un lado, esti la
tutoria en el juego o la ensenanza directiva a los nifios de como jugar; y por
otro, la visiéon de que el adulto debe tener muy poca presencia durante el
juego libre del nino.

Diversos investigadores han estudiado los efectos de la tutoria en el jue-
go simbdlico de representacion de ninos de bajo NSE. La tutoria mejora la
calidad del juego de los nifos y la creatividad, la solucién de problemas, la

2 Frost, 1992.
2 Moyles, 1989; Polito, 1994.
30 Citados por Johnson et al., 1999.
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adquisicion de perspectiva, la inteligencia verbal, el desarrollo del lenguaje y
la fluidez ideacional3!. También se ha confirmado que la tutoria genera un
juego de mayor fantasia y complejidad. Los adultos y profesores generalmen-
te son observadores pobres del juego infantil. Ellos tienen muy poca idea de
lo que realmente juegan los ninos32.

3. Metodologia y datos

Este estudio exploratorio, de naturaleza cualitativa, tuvo como objetivo descri-
bir y comparar el entorno ladico y las oportunidades de juego de nifios prees-
colares limenos urbanos de 5 anos, de diferente NSE, que asisten a programas
de educacion inicial tradicionales y programas educativos basados en el juego
(pro ladicos), tanto en el ambito educativo, como en el hogar.

Se trata de una investigacion de tipo no experimental, ex post facto, para
la cual se utiliz6 un diseiio descriptivo-comparativo transversal33.

3.1. Caracteristicas de la muestra

La muestra fue seleccionada en forma intencional y no probabilistica en la
variante de sujetos tipo. Estuvo conformada por 26 ninos provenientes de
diez centros de educacion inicial (CEI) de Lima Metropolitana, sus padres y
maestras.

Los 26 ninos proceden de cinco NSE de la ciudad: A, B, C, D y E. Cada
uno de estos nifos ilustra, a modo de caso representativo, el universo ludico
visto de manera comparativa entre estos estratos.

Para seleccionar a los ninos del estudio se hizo en primer lugar una
seleccion intencional de diez CEI, sobre la base de los siguientes criterios:

31 Christie, 1983.
32 Frost, 1992.
3 Véase Hernandez et al., 1996.
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a) Diversidad del enfoque pedagégico del CEI: centros de enfoque pro

ladico y centros de enfoque tradicional con relacion a la inclusion

del juego como herramienta educativa.

b) Diversidad de niveles socioeconémicos del CEI, pero en especial de

las familias de los nifios participantes.

¢) Diversidad de las zonas de Lima.

Se determind la eleccién de cinco centros con enfoque pro ladico y cinco

centros con enfoque tradicional. Se busco un balance entre los NSE de los CEI

elegidos, considerando que este aspecto tendria que ser finalmente ratificado al

Cuadro 1. Listado de centros educativos seleccionados para la muestra

Enfoque
Nombre del CEI Distrito NSE asumido  pedagogico
asumido

Kindergarten II Colegio Humboldt  Miraflores

Zona sur oeste A-B Pro lddico
Nido Casuarinas Surco

Zona sur este A-B Tradicional
Nido Isabel de Orbea Surco

Zona sur este A-B Pro lidico
Nido Retama Magdalena

Zona sur oeste A-B, C Pro ladico
Inicial 5 anos, Colegio RDA Villa El Salvador

Zona sur D-E Tradicional
CEI 7091 Villa el Salvador

Zona sur D-E Pro ladico
CEI 055 Cerro San Cosme

La Victoria

Zona centro C, D-E Tradicional
CEI 068 Bethania

La Victoria

Zona centro C, D-E Tradicional
CEI 023 Pueblo Libre

Zona sur oeste C Tradicional
Condevilla Senor II Condevilla-San Martin

de Porres

Zona norte C, D-E Pro ladico
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interior de las familias de cada nino participante. El NSE de las familias de los
ninos se determind con la ficha de APOYO Opinién y Mercado S.A.

Una vez identificados los centros educativos, se pidi6 a las maestras de
los nifios de 5 afios que nos brindaran una lista de tres nifios con diversos
niveles de madurez y rendimiento. Los criterios para esta evaluacion de la
maestra fueron los que senalan los reportes bimestrales de cada centro educa-
tivo y su evaluacion subjetiva, basada en la propia experiencia de la maestra
con cada nifo. De los 30 casos sugeridos fue posible evaluar a 26.

Para seleccionar a los nifios, se establecieron los siguientes criterios de
inclusion:

a) Ninos de 5 anos cumplidos a la fecha de inicio del trabajo de campo.

b) Ninos de tres niveles madurativos y con rendimiento alto, mediano y
bajo para cada CEL

¢) Ninos con por lo menos tres afnos de residencia en Lima.

Se establecieron los siguientes criterios de exclusion:

a) Para nidos o colegios privados: nifios becados.
b) Ninos con enfermedades cronicas.
¢) Nifnos con patologia psiquidtrica o impedimento fisico.

3.2. Técnicas e instrumentos empleados

Las técnicas empleadas fueron la observacion natural, los registros etnografi-
cos y las entrevistas a profundidad.

Se emplearon seis instrumentos, los cuales fueron construidos especial-
mente para este estudio. El contenido se valido por criterio de jueces y se
aplicé un total de cinco pilotos para cotejar su validez ecoldgica. Estos instru-
mentos fueron:

a) Protocolo etnogrifico de observacion y registro de juegos cotidianos
b) Historia lidica para padres sobre sus nifilos pequenos
¢) Protocolo de registro de espacios lidicos para aula y para casa
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d) Cuestionarios sobre actitudes hacia el juego infantil para padres y
maestros

e) Protocolo de observacion etnogrifica sobre oportunidades de juego
en el aula

3.3. Procedimiento

Luego de seleccionar la muestra, se aplicé el instrumento protocolo etnogrdfi-
co de observacion en aula, para el cual dos observadores calificados observa-
ron a tres nifos y a su maestra durante toda la jornada preescolar de un dia
cotidiano, registrando todas las ocurrencias, y en especial los juegos realiza-
dos tanto en el aula, como en el recreo. Se registraron las acciones de las
maestras y la administracion del tiempo durante el dia de clases. Ademas, se
completo el protocolo de espacios lidicos del aula, a fin de conocer el entor-
no fisico de los espacios exteriores e interiores del centro educativo. En el CEI
se tomo en cuenta dos escenarios: aula y patio de recreo. Dentro del aula se
registraron los aspectos vinculados con las areas tematicas disponibles, los
materiales ludicos presentes (su tipo y calidad) y la densidad espacial para el
juego dentro del aula. En el patio de recreo se consideré tipo, cantidad y
calidad de equipamiento para el juego.

En un segundo momento se acordé una reunion con la maestra para
completar el cuestionario de actitudes para maestras, en la que se exploraron
las ideas de la docente sobre la educacion inicial, la metodologia empleada, y
su concepcion sobre el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje. La dura-
ci6én aproximada de esta entrevista fue de 60 minutos y fue aplicada en el
aula, a excepcion de un caso, en la que se aplico la entrevista en el domicilio
de la maestra.

Como tercer paso, los padres completaron la ficha de datos sociodemo-
graficos y se les pregunt6 acerca la historia lidica de sus hijos, para cono-
cer las conductas lidicas de los nifos, los materiales con los que cuentan en
casa, sus costumbres de juego y el uso del tiempo libre. En cuarto lugar se
realiz6 la visita al domicilio de los nifios, donde se aplico el instrumento de
observacion etnogrdfica de casa, para lo cual se les solicité a los padres que
permitieran a los nifios realizar sus actividades de manera cotidiana. En esta
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observacion asistieron dos personas, una que observaba e interactuaba con
el nino, y otra que registraba las actividades del nifio durante la tarde. Se
registraron todos los juegos desplegados, el uso del tiempo libre y la realiza-
cion de las tareas preescolares. En esta misma visita se completé el protoco-
lo de espacios liidicos en casa. Esta observacion fue registrada fotografica y
anecddticamente.

Posteriormente se entrevisto a los padres con apoyo del cuestionario de
actitudes para padres, a fin de explorar sus concepciones acerca de la educa-
cion inicial de sus hijos y sobre el papel del juego en el aprendizaje y el
desarrollo infantil. El tiempo aproximado de estas entrevistas fue de 45 minu-
tos; algunas se realizaron en el domicilio de los nifos y otras en un ambiente
proporcionado por el CEI Una vez recolectados los datos se analizaron cuali-
tativamente, para lo cual se sistematiz6 la informacién de acuerdo con crite-
rios creados expresamente para este estudio.

4. Resultados

Los resultados de este estudio son presentados segiin su relacion con: (a) las
oportunidades de juego en el CEI, (b) las oportunidades de juego en el
hogar, (¢) los entornos ludicos fisicos, y (d) el entorno lddico actitudinal de
padres y maestras. Se presenta, ademds, un analisis de las categorias selec-
cionadas y una serie de conclusiones derivadas de la observacién de los
resultados.

4.1. Oportunidades de juego en el CEI
Para determinar las oportunidades de juego se observé todas las secuencias de
actividades realizadas en la jornada preescolar, con lo que se establecieron:

a) Los tiempos destinados a estas secuencias.
b) La naturaleza cualitativa de las secuencias.
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Tiempo destinado a las secuencias de actividades

En total se observé 37 horas efectivas de clase en los diez CEI visitados. El
promedio general de los minutos observados por CEI fue de 223. El tiempo
menor fue 134 minutos y el tiempo mayor 259.

Las variables tomadas en cuenta fueron:

— Tiempo total de observacién en el aula.

— Juego no programado: tiempo que la maestra permite juego, pero en
el que ella no ha programado actividades, ni planificado objetivos
pedagogicos.

— Juego programado: tiempo durante el cual la maestra ha planificado
que se realice juego libre o dirigido en el aula. La maestra tiene obje-
tivos pedagdgicos y participa en las actividades.

— Actividades grupales permanentes: tiempo dedicado a actividades
rutinarias, como canciones con mimica y ademanes y la identifica-
cion del dia de la semana y el clima. Incluye el didlogo grupal.

— Actividades académicas: tiempo para desarrollar temas académicos.
La maestra expone y los nifios oyen, son receptores de un saber
previamente planificado. Los ninos también responden preguntas.

— Hojas de trabajo: tiempo en los nifos realizan tareas en hojas de
trabajo que, por lo general, suponen trazar, punzar, recortar, etcétera
(coordinacién motora fina).

— Actividades grafico-plasticas: tiempo para actividades de caricter
expresivo: pintar, modelar o dibujar para dar a conocer sus expe-
riencias o perspectivas personales sobre un tema planteado por la
maestra.

— Narracién de cuentos: la maestra narra uno o mis cuentos a los
ninos.

— Recreo: tiempo libre en el que los nifios descansan fuera del aula.

— Lonchera: tiempo en el que los ninos toman su refrigerio.

— Aseo: tiempo para lavarse las manos, peinarse y/o lavarse los dientes.

— Otros: tiempo destinado a diversas actividades como escuchar musi-
ca, ensayar para una actuacion, crear o recitar poesias.

— Sumatoria de oportunidades de juego efectivo: tiempo de oportuni-
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dad de jugar efectivo en el CEL Es la suma del tiempo no programa-
do, el tiempo de juego programado y el tiempo del recreo.

Naturaleza cualitativa de las secuencias

Los resultados de las oportunidades de juego en el CEI marcan diferencias
cualitativas importantes entre los CEI de enfoques juego-desarrollo-aprendiza-
je JDA) pro lidico y tradicional. La diferencia mas saltante es la inclusion de
juego programado en el aula, presente en los de enfoque pro ladico y ausente
en los de enfoque tradicional.

Cuadro 2. Juego programado en los CEl segun enfoque JDA

Juegos observados

Tipo de juego

Caracteristicas

Juego en tiempo
programado
CEIS pro ladicos

Bingo

Carrera de carritos
Dibujar, pintar
Chapadas

Hacer castillo
Tocar instrumentos
El hospital

Ser cientifico
Rompecabezas
Armar hexagonos
Ludo

Escondidas

Hacer nave
espacial y autos
Juego de la casita
Adivinar colores

Adivinar voces

Reglas

Simbdlico diferido
Grifico-plastico
Motor grueso-reglas
Construccion
Musical
Sociodramatico
Sociodramatico
Didactico
Didactico

Reglas
Simbdlico-reglas

Construccion
Sociodramatico-reglas
Discriminacion visual
Discriminacion

auditiva

Los juegos son

planificados por la

maestra. Tienen una
intencionalidad pedagdgica.
La maestra participa en las
actividades.

Los ninos muestran afecto
positivo al realizar las
actividades.

Los juegos son variados,
dindmicos y suponen
movimiento activo en el
salon de clase.

Buena cantidad de juego
simbdlico y juegos grupales
de reglas. También hay
juegos didacticos para
estimular el drea logico

matematica.

Juego en tiempo
programado CEI
tradicionales

Ausente
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Asimismo, los ninos de CEI pro ludicos tienen en promedio mayor tiem-
po de juego efectivo que los ninos asistentes a CEI tradicionales durante su
permanencia en el centro (89’ vs. 66). En ambos tipos de centros se presen-
tan oportunidades de juego no programado a la hora de llegada y durante el
recreo. Sin embargo, las oportunidades de juego en el aula a la hora de entra-
da son mas ricas, variadas y dindmicas para los nifios de CEI pro ludicos. En el
caso de los centros tradicionales, las oportunidades de juego ocurren con
material didactico de una sola alternativa (rompecabezas) y sentados.

Cuadro 3.Juego no programado por tipo segun enfoque JDA

Secuencia Juegos observados Tipo de juego Caracteristicas
Tiempo de Hogar: munecas y bebé Sociodramatico Juego libre,
juego no Armar con ladrillos Construccion activo, creativo,
programado La tiendita Sociodramatico variado, rico en
en CEI pro Juego con esponjas Construccion expresion.
ladicos Juego en la computadora  Mediatico Muchos
Palitroques Coordinacién motora fina materiales
La cocinita Socio dramdtico disponibles,
Tocar xilofon Musical tiempo y espacio
Pintar Grifico-plastico suficientes.
Rompecabezas Didactico Posibilidad de
Casitas con colchonetas Construccion movimiento,
Carreras de autos Simbolico diferido espontineo.
Intercambio de figuritas Reglas Juegos de alta
Juegos con el cuerpo Fisico-corporal calidad.
Tiempo de Probar juguetes nuevos Exploracion Juegos simples, la
juego no Rompecabezas Didactico mayoria de mesa.
programado Juegos con el cuerpo Fisico-corporal Los ninos
en CEI Bloques logicos Didactico permanecen
tradicionales ~ Trasvase de cuentas Coordinacion fina quietos. Juegos de

Juego de la casita

Simbélico

una sola alternativa
de solucion. Muy
pOco juego
simbdlico. La
mayoria hace lo

mismo.
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Otra diferencia notoria es el tiempo destinado a las otras actividades
realizadas durante la jornada preescolar. Si bien en ambos casos hay trabajo
académico de ciertos temas, el tratamiento cualitativo de los mismos difiere
de manera significativa en los dos tipos de CEI. Los de enfoque pro lidico
usan técnicas ladicas para introducir los contenidos, mientras que los centros
tradicionales emplean una metodologia expositiva. Por otro lado, este trabajo
académico se presenta en dos bloques para el caso de los centros tradiciona-
les y en un bloque en los centros pro lidicos. También es importante resaltar
que en los centros tradicionales se invierte una gran cantidad de tiempo para
la realizacion de hojas de trabajo, lo que no ocurre en los centros pro lidicos
(59’ vs. 4’ respectivamente). En estos Gltimos se invierte el tiempo en activi-

Cuadro 4.Actividades académicas realizadas en el aula en
CEl pro ludicos y tradicionales

CEI / Actividad Temas tratados en Area pedagogica Caracteristicas del

académica actividades / evolutiva tratamiento
académicas desarrollada

CEI pro ladicos La vida en Egipto Intelectual: Cuento, didlogo y

informacion y
atencion /

concentracion

dibujo expresivo

Secuencia de la vida

cotidiana (mananas)

Intelectual

Tratamiento vivencial
y ordenamiento de

tarjetas

Inglés Lengua extranjera Preguntas, didlogo y
juego de competencia
Experimento Intelectual: ciencia y Explicacion,
cientifico: el tornado ambiente demostracion,
dialogo y dibujo
Educacion civica: El Intelectual: Repaso, creacion de
Pert y la escarapela informacion poesia, dibujo y

socializacién de la

experiencia
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CEI / Actividad
acadeémica

Temas tratados en
actividades
académicas

Area pedagaogica
/ evolutiva
desarrollada

Caracteristicas del
tratamiento

CEI tradicionales

Trazar, recortar,
pegar

Motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Los nimeros

Intelectual: drea

l6gico-matematica

Hojas de trabajo

Civica: El escudo

Informacioén y
motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Rimas Lenguaje Exposicion en
pizarra y hojas de
trabajo

Los elementos Intelectual: Hojas de trabajo

comestibles en una

hoja

informacién y

motora fina

El proceso digestivo

Actividad intelectual

y motora fina

Explicacion y hojas
de trabajo

Los oficios

Actividad intelectual

y motora fina

Explicacion y hojas

de trabajo

Musica Actividad musical Cantar canciones
que se tocan en el
organo

Inglés Idioma extranjero Preguntas y didlogo

dades expresivas y creativas, como la narracién de cuentos y las actividades
grafico-plasticas (37 vs. 0.

Un resultado cualitativo vinculado al tipo de juegos desplegados en el
recreo salta a la vista. En los centros pro lddicos los nifios suelen realizar
juegos motores a la hora del recreo. En los centros tradicionales también lle-
van a cabo este tipo de juego, pero ademis se observa la realizacion esponti-
nea de juegos simbdlicos de representacion.
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Cuadro 5. Juegos realizados en el recreo segin enfoque JDA

Juegos observados

Tipo de juego

Caracteristicas

Juegos en

recreo CEI pro

Construccion de

casas con

Construccion

La mayoria de

juegos son

ladicos colchonetas, llantas y motores gruesos.
bancas También se
Chapadas simple Motor grueso-reglas presentan los
Chapadas del fantasma Motor grueso-reglas- juegos reglados y
sociodramatico grupales.
Correr con las llantas ~ Moto grueso Es baja pero hay
Cartas de Yu-ghi-oh Reglas presencia de juego
Pasamanos Motor grueso simbdlico, que se
Piscina de pelotas Motor grueso encuentra
Triciclo Motor grueso integrado al juego
Tobogin Motor grueso motor y de reglas.
Bey-Blade Motor fino-reglas
Disfrazarse Sociodramatico
Ronda Reglas
Jalarse, arrastrarse Fisico-corporal
Trepar Motor grueso
Pasamanos Motor grueso
Juegos en Tobogan Motor grueso Los juegos son
recreo CEI Chapadas simples Motor grueso y reglas predominantemente
tradicionales Calesita Motor grueso motores gruesos,

Juego de la casita
Sube y baja
Pasamanos

Rima grupal

Soy el cuerpo humano

Escondidas
Tumbando piedras
en el tobogin
Pandereta

Tomando fotos

El refugio (en llantas)
Colgarse

Apanado
Rompecabezas

Power Rangers

Simbodlico de representacion
Motor grueso

Motor grueso

Lenguaje

Simbdlico de representacion
Simbdlico-reglas

Motor fino

Musical

Simbdlico diferido
Simbodlico de representacion
Motor grueso

Agresivo

Didactico

Simbdlico de representacion

pero llama la
atencion la
presencia reiterada
y muy frecuente de
juegos simbolicos
de representacion.
En muchos casos la
calidad de estos
juegos es alta y en
otras incipiente. Se
observa una
necesidad en los
ninos de
representar

situaciones.
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Juegos observados Tipo de juego Caracteristicas
Peleas Agresivo

Soy un avion Simbdlico de representacion

La vacunacion Simbdlico de representacion

La carcel Simbdlico de representacion

La enfermera Simbdlico de representacion

Mamas y bebés Simbdlico de representacion

Las princesas Simbdlico de representacion

Nos atrapa el tiburén  Simbdlico de representacion
Los heridos Simbolico de representacion

Las buenas y las malas Simbdlico de representacion

4.2. Oportunidades de juego en el hogar
Tiempo de juego efectivo

Se observé un total 63 horas en 25 hogares. El tiempo promedio de observa-
ci6n fue de 2 horas 37 minutos (157) entre las 2:00 p.m. y las 6:00 p.m. Del
tiempo observado se determiné un tiempo de juego efectivo promedio de 97
minutos por nifio, es decir, aproximadamente una hora y media. En el caso de
los ninos de padres pro ladicos el juego efectivo duré 104 minutos, en el caso
de nifos de familias tradicionales el tiempo de juego fue de 96 minutos y los
ninos de familias ambivalentes jugaron un promedio de 90 minutos.

Actividades de los nifios durante su tiempo libre

Independientemente del NSE de los ninos, las actividades mis frecuentemen-
te realizadas durante la semana —segutn orden de importancia— son (a) ju-
gar, (b) ver television y (c) hacer tareas preescolares.

Durante los fines de semana, el NSE marca las diferencias en el tipo de
actividades realizadas y los espacios frecuentados. Los nifos de NSE A-B tien-
den a pasar la mayor parte de este tiempo fuera de casa en clubes o centros
de diversion; mientras que los ninos de NSE C y D-E suelen frecuentar lugares
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cercanos a sus casas como parques, supermercados o permanecen en sus
casas. Sin embargo, todos los padres de familia consideran los fines de sema-
na como un tiempo propicio para el juego de los ninos, por lo que en todos
los NSE se procura buscar un espacio para su despliegue.

Jugar vs. leer cuentos

El 52% del total de los nifos prefiere jugar y 11% que le lean cuentos. En cuanto
a las preferencias de los padres de familia encontramos que el 37% se inclina
por el juego como actividad principal y un 26% por la lectura de cuentos.

El NSE determina la posibilidad de tener acceso a los libros. Asi, los
ninos de NSE C y D- E cuentan o con muy pocos cuentos (uno o dos libros) o
con ninguno. En los NSE A-B el leer cuentos es una actividad que se promue-
ve, sin que se llegue a ubicar por encima del juego; los ninos de estos secto-
res cuentan con una gran cantidad de libros de cuentos infantiles (20 o mas).

Jugar vs. ver TV

Se observd que en el NSE A-B existe un mayor control del tiempo y de los
programas que se permite ver a los ninos. Asi, encontramos que los nifnos de
NSE A-B miran television entre media hora y dos horas; mientras que los
ninos de NSE C y D-E pueden llegar a destinar de tres a cinco horas a la
television. Ademas, los ninos de NSE A-B observan basicamente programas
para nifos o dibujos animados; mientras que los ninos de NSE C-D, ademas
de los programas para nifios, ven programas para adultos, como telenovelas.

Juego vs. PC

El NSE se encuentra estrechamente relacionado con el acceso de los ninos a
una PC y su uso durante su tiempo libre. De esta manera, solo los nifios de
NSE A-B y uno del NSE C pueden “jugar” con una PC. Por lo general, emplean
juegos didacticos, de competencia y de entretenimiento, como peleas. Entre
los padres, el 41% (11) prefiere que su hijo juegue a que use una PC, y solo el
15% (4) ubica a la PC por encima del juego.

Juegos al aire libre
El NSE determina la calidad de los espacios al aire libre y la frecuencia con la
que los nifios asisten a estos. Sin embargo, independientemente del NSE, se
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observa juegos similares en todos los nifios: se dan juegos deportivos, juegos
motores y de reglas.

Solo se encuentra una diferencia significativa que consideramos esta
determinada por el NSE y es el acceso a juegos fijos. Los nifios del NSE D-
E cuentan con muy pocas oportunidades para jugar con juegos fijos duran-
te su tiempo libre. Con respecto a la frecuencia, tenemos que a menor
NSE, menor es la frecuencia con la que el nino acude a un espacio al aire
libre de mayores recursos que al parque de su vecindario o a la parte
exterior de su casa.

Participacion de los padres de familia en el juego infantil

Se encontré que a mayor NSE, mayor era la participacion de los padres o de
otras personas adultas en los juegos de los nifios. Mientras que, por el contra-
rio, en los NSE C y D-E hay una mayor tendencia a que los nifios jueguen
solos o con sus pares. De esta manera también resalté que los padres, inde-
pendientemente del NSE, juegan mds con sus hijos que las madres. Pero las
madres de NSE A-B y C incluyen entre las actividades que comparten con sus
hijos e hijas algo de juego. Las madres de NSE D-E comparten actividades
como ver television o hacer tareas domésticas, pero no juego.

Tareas preescolares

Todos los ninos de los enfoques JDA tradicional y ambivalente de todos los
NSE realizan tareas preescolares. Segin los padres emplean cotidianamente
entre hora y media a dos horas para realizarlas. Suelen realizar estas tareas en
compania de algin adulto, en especial los ninos de NSE A-B. Con respecto a
las tareas domésticas, ninguno tiene la obligacion de colaborar en su casa,
pero muchos nifos de NSE C y D-E lo hacen de forma espontanea.

Entre los nifios de familias pro lddicas el tiempo de tareas fue de cero
minutos, mientras que en los ninos de familias tradicionales y ambivalentes el
tiempo promedio fue de 25 minutos y 24 minutos, respectivamente.
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Tipo de juegos observados

Los juegos de mayor predominancia entre los nifios son los que corresponden
a la categoria motora gruesa (15 casos). Les sigue en frecuencia los juegos de
la categoria simbdlico diferida (12) y los clasificados como motora fina (11).
Los juegos sociodramdticos aparecen en cuarto lugar (9 casos), seguidos por
el juego de reglas (8 casos), las actividades grafico plasticas (7 casos). Los
juegos medidticos, didicticos, fisico-corporales, transformacion de objetos,
musicales y literarios también aparecen (6, 5, 4, 3 y 2 casos, respectivamente).

Se observo también el juego al que le dedicaron mas tiempo los ninos y
se estableci6 este como el juego principal de la jornada. Los juegos simbdlicos
diferidos aparecen en seis ninos, seguidos de los juegos motores gruesos (5
casos), los juegos medidticos (4 casos), los de motora fina y los simbélicos de
representacion (3 casos cada uno). Los juegos didacticos, literarios y de reglas
aparece en un caso cada uno como el principal.

Los juegos mads populares

Se observé un total de 66 variedades de juegos que fueron clasificados en
14 categorias segin su relaciéon con el desarrollo evolutivo. Esto permite
determinar con qué area predominante del desarrollo se encuentra relacio-
nado el juego. Los juegos mis populares fueron montar bicicleta (11 casos),
jugar escenas con mufiequitos humanos y animales (9 casos), video juegos y
pinball (8 casos), jugar a la mama y la casita ( 7 casos), dibujar y pintar (6 casos)
y Bey Blade (6 casos).

La categoria que mas tipos de juego agrupa es la motora gruesa, tanto en
la variedad de juegos, como en la frecuencia con la que se jugaron juegos que
suponian los movimientos gruesos del cuerpo. Los juegos de este tipo son
practicados tanto por nifias como por ninos, y el juego mas popular es montar
bicicleta y otros vehiculos. Por otra parte, una buena cantidad de estos juegos
son grupales y de reglas. La segunda categoria que reune variedad y frecuen-
cia de juegos observados es la simbdlica de representacion. Este tipo de juego
es, sobre todo, practicado por ninas (15 veces), pero también los nifios asu-
men roles (en 8 oportunidades). La situacion que mas se representa es “ser

~ 9 .

mama”, que es jugada en los casos observados exclusivamente por nifias en
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siete oportunidades. La tercera categoria que agrupa diversidad de juegos y
alta frecuencia de ocurrencia de los mismos es motor fino (20 veces, de las
cuales 14 fueron practicadas por varones y 6 por ninas). El juego mis popular
es el Bey Blade practicado por nifios. Los juegos de la categoria simbdlica
diferida ocurrieron en un total de 18 oportunidades (11 nifias y 7 ninos), y
entre los de esta, el juego mas popular fue la creaciéon de escenas con mufe-
quitos y animalitos. Los juegos mediaticos aparecieron en diez oportunidades,
basicamente practicados por los varones (9 veces). Las demas categorias apa-
recieron con menor frecuencia.

4.3. Entorno ludico fisico
Areas tematicas en el aula y material lGdico disponible

Independientemente del NSE, los CEI de enfoque pro ludico concentran ma-
yor variedad y cantidad de areas, y mayor cantidad de tipos de juguetes por
area que los CEI de enfoque tradicional. Ademds, agrupan mayor cantidad de
material ltdico en el area tematica de hogar (juego simbdlico).

En los CEI de enfoque tradicional se observd que los tipos de juguetes
se concentran de manera indistinta entre las dreas de hogar, didactica y de
construccion.

Calidad de los materiales y estado de conservacion

La calidad de los juguetes y el mobiliario (material con los que estin hechos),
asi como el estado de conservacion de los mismos guarda relacion con el NSE
del CEIL En los CEI de NSE A-B se observé juguetes y mobiliario de madera y
de plastico sélido. En los CEI de niveles C y D-E se encontré material mobilia-
rio y ladico de fierro con férmica y triplay. Respecto del estado de conserva-
cién de los materiales se observé que estos son mas nuevos y mejor manteni-
dos en los CEI de sectores A-B. Tanto la calidad de los materiales, como su
estado de conservacion fueron independientes del enfoque JDA del CEI

Densidad espacial para el juego en el aula
El nimero promedio de alumnos por aula es 22 nifios. En seis de los centros
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educativos, cinco de ellos de enfoque pro ladico, los nifios se dividen en
grupos de cuatro a cinco nifios para usar los sectores del aula, asi como para
hacer actividades de aprestamiento. En uno de los centros pro lidicos se
dividen en dos grupos de 14 ninos cada uno. El resto de centros, todos ellos
de tendencia tradicional, no se dividen en grupos. La diferencia de no agrupar
o no dividir en grupos a los ninos hace que en los CEI de enfoque tradicional
tengan menor oportunidad real, concreta o fisica de utilizar los materiales y
los juguetes.

Areas exteriores de juego en el CEI

Todos los centros educativos cuentan con espacios al aire libre para el juego
motor. En nueve de los diez CEI se incluyen juegos fijos. Las diferencias en el
equipamiento de estos lugares se encuentran principalmente en su cantidad y
calidad, y estan asociadas al NSE del CEI Los centros educativos de NSE A-B,
poseen mayor cantidad de juegos fijos, construidos de material plastico sélido
o de madera y se encuentran en buen estado de conservacién. Mientras que
en los centros de NSE C y D-E, tienen menor cantidad y variedad de juegos
fijos, son construidos de fierro y se encuentran en mal estado o deteriorados.

Entorno ludico fisico en el hogar

El entorno lidico fisico de los nifnos en el hogar guarda estrecha relacion con
el NSE de las familias, tanto en la cantidad y calidad de los juguetes como en
el espacio fisico para el juego dentro de la casa y fuera de ella.

Se observo, ademas, una relacion entre el NSE y el nimero de juguetes
que los nifos poseen. Los ninos de NSE A-B poseen de 100 a mis juguetes,
los de NSE B entre 50 y 100, los de NSE C entre 10 y 35, y los NSE D-E entre
4y 20.

Las familias de NSE A-B destinan un lugar especial en la casa para ubicar
los juguetes. Este puede ser un cuarto especial para ellos o muebles dentro
del dormitorio de sus hijos. Todas las familias de NSE C emplean algin tipo
de contenedor (caja, cesta, etcétera) que es ubicado en un lugar fijo de la
casa, al igual que algunas de las familias de NSE D-E; aunque también otras
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los guardan en diversas partes de la casa al no disponer de ningin sitio fijo o
especifico para ellos. También ubican algunos juguetes lejos del alcance de
los nifios con el fin de “preservarlos”.

Los ninos de NSE A-B disponen de un lugar especial para jugar: un
cuarto o un amplio jardin o patio. Los ninos de nivel C y D-E juegan en
diferentes lugares de la casa como el dormitorio, la sala, un patio pequeno o
la entrada de la casa. Los ninos de NSE A-B también pueden jugar en casas de
amigos, en clubes o parques de diversiones, pero no en la calle; mientras que
la mayoria de los nifos de nivel C y D-E tienen oportunidad de jugar en la
parte exterior de su casa, en los parques o plazas, las calles o casas de sus
amigos.

4.4.Entorno ludico actitudinal
El enfoque de las maestras sobre el juego

Con relacion a la funcion social de la educacion inicial, se observa que las
maestras pertenecientes al CEI de enfoque pro lidico tienden a darle mayor
importancia a la maduracién evolutiva del nifio y al desarrollo socioemocio-
nal que las maestras de centros de enfoque tradicional. Estas Gltimas son mas
enfaticas en reconocer la funcién propedéutica como la central, aunque no
dejan de incluir en su discurso otras funciones vinculadas al desarrollo socioe-
mocional. En resumen, se puede observar que en este punto, ambos tipos de
maestras consideran la funcién propedéutica y la socializadora, aunque con
distinto énfasis.

En lo que difieren fundamentalmente es en el método y en el papel que
otorgan al juego para el aprendizaje. Las maestras de centros pro lidicos usan
el juego como mediador del aprendizaje y lo consideran esencial en el desa-
rrollo y el aprendizaje del nifo pequeio. Las maestras de centros tradiciona-
les no incluyen el juego libre en su metodologia, pero si actividades ltdicas
con un valor instrumental: motivar, incentivar o favorecer un aprendizaje.

Los factores que favorecen la inclusién del juego en los centros pro
ladicos son el apoyo institucional, la presencia de materiales adecuados vy,
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principalmente, una actitud positiva de la maestra hacia el juego y sus posibi-
lidades pedagdgicas.

Otro aspecto central es la capacitacion recibida en temas vinculados con
el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje. Las maestras de enfoque pro
ludico han recibido capacitacion constante y directa sobre estos temas, mien-
tras que las de enfoque tradicional, aunque demuestran que tienen nociones
acerca de la relaciéon de estos tres aspectos, no las aplican en la practica
pedagodgica.

La confianza en el método lidico aparece en el discurso de las maestras
como un eje de su practica o como un obstaculo. Los factores que dificultan
su inclusién son, en primer lugar, las actitudes tradicionales de las maestras
hacia el juego, la ausencia de apoyo institucional, la presion de los padres por
el rendimiento académico de sus hijos y las programaciones estandarizadas
que deben seguir las maestras bajo el dictado de la direccion del nivel.

El enfoque de los padres de familia

Padpres con un enfoque tradicional

Los padres de enfoque tradicional dan prioridad al desarrollo de habilidades
cognitivas en sus hijos y valoran altamente la educacion formal y el apresta-
miento en la lectoescritura. Estos padres consideran predominantemente que
la relacion entre el juego y el aprendizaje es excluyente. Tienden a presentar
escasa o nula conciencia de la relacion entre el juego y el desarrollo integral
del nifio y no admiten ficilmente que se juegue en las aulas de educacion
inicial, a no ser que se trate de juegos utilitarios que promuevan o faciliten el
aprendizaje instrumental. Por lo general, no comparten tiempo de juego con
sus hijos y se preocupan por el cumplimiento de tareas preescolares.

Padpres con un enfoque ambivalente

Se trata de padres con un enfoque intermedio: reconocen que hay una rela-
cién importante entre el juego, el desarrollo infantil y el aprendizaje, pero
temen que el empleo del juego en las aulas no permita un franco y efectivo
aprendizaje instrumental. Reconocen que el juego facilita una serie de aspec-
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tos evolutivos de sus hijos, principalmente el desarrollo social, pero buscan
asegurarse de que el juego no sea lo que predomine en las aulas. Aceptan
que haya actividades ladicas, e inclusive que el tiempo de juego de sus hijos
sea significativo, pues reconocen los beneficios de este para el desarrollo e
inclusive para el aprendizaje, pero en ultima instancia tienen mayor confianza
en los enfoques tradicionales.

Padpres con un enfoque pro hidico

Se trata de padres que confian plenamente en el juego como vehiculo de apren-
dizaje y desarrollo integral de sus hijos preescolares. Aceptan y estin satisfechos
de que en las aulas se emplee el juego como vehiculo pedagdgico, Facilitan
actividades ludicas en casa y otorgan tiempo irrestricto para brindar oportunida-
des de juego efectivo para sus hijos. Se trata de padres que buscan oportunida-
des de juego compartido con sus hijos. Los padres de familia de enfoque pro
ludico pertenecen a los NSE A-B y centran su atencion en el desarrollo integral
del nifo, mostrando un actitud positiva y apertura hacia el juego como método
educativo. Sin embargo, los padres pro lidicos manifiestan lo siguiente:

e Preocupacion por una brecha entre la forma de ensenanza (utilizar
juego o no) entre el CEI y los colegios de educacion primaria, donde
ya no se incluye el juego en lo absoluto.

¢ Deseo de mayor tiempo y espacio para incluir actividades de apresta-
miento que preparen para la lectoescritura.

Relacién entre el NSE de los padres y su tipo de enfoque JDA

Todos los padres de enfoque actitudinal pro lidico se ubican entre los estra-
tos A-B (5 casos). Observamos también que todos los casos de enfoque tradi-
cional identificados (11 casos) se ubican entre los sectores C, D-E, y que se
aglutinan en el sector D-E de manera contundente (9 casos). El enfoque ambi-
valente se presenta en todos los NSE (9 casos), mostrando un peso mayor en
los niveles A-B (4 casos) y C-D (5 casos). En términos generales, el enfoque
tradicional es el mas recurrente, seguido del enfoque ambivalente. El de me-
nor frecuencia es el enfoque pro lidico.
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4.5.Andlisis de las categorias seleccionadas
Naturaleza del juego

(Porqué juega un nino? La mayoria de respuestas senalan que el juego es una
necesidad innata en los nifios, una necesidad biolégica (12 respuestas). Estas
respuestas se presentan indistintamente en todos NSE. La segunda respuesta
en frecuencia, y de manera homogénea entre los NSE, es la necesidad de
entretenimiento (8 respuestas). La tercera respuesta en frecuencia es que el
juego es un signo de salud: un nino que juega estd sano y lleno de vida, y asi
expresa su libertad (7 respuestas). Esta respuesta estd asociada a la primera
(necesidad biolégica). Aqui la distribucion de respuestas se orienta mis a
presentar esta respuesta entre los NSE A-B y C. Solo se present6 un caso que
considera el juego como costumbre o hibito adquirido en el NSE D-E.

Se observa que los padres pro lidicos (A-B) son los que aglutinan las
respuestas asociadas a la necesidad biologica-signo de salud, mientras que los
padres ambivalentes y tradicionales combinan sus respuestas entre la necesi-
dad biolégica-signo de salud y la necesidad de entretenimiento.

Funcidn del juego

¢Para qué juega el nino? Esta pregunta buscé explorar los valores y bondades
que, segin los padres, obtiene el nifio al jugar espontineamente.

Se observa que la funcién con mayor nimero de respuestas es la educa-
tiva, es decir, los padres de los diferentes NSE y enfoques JDA consideran que
el nifio juega para aprender nociones, roles de género, conocer el mundo,
desarrollar su imaginacion y descubrir. Esta respuesta se distribuyé homogé-
neamente (13 respuestas).

La segunda funcién en frecuencia es la socializadora: jugar permite que
los nifios hagan amigos, aprendan a compartir, se integren a la vida grupal (9
respuestas). Esta respuesta se aglutina con mayor tendencia entre los padres
de los NSE superiores y en los pro lidicos y ambivalentes; sin embargo, tam-
bién se manifesté en un padre tradicional y en dos de los NSE D-E.
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La funcion catdrtica aparece en tercer lugar con 6 respuestas. El juego
permite al nifo liberar tension, relajarse y descargar energia motriz. Esta res-
puesta se distribuye homogéneamente entre todos los NSE, y aparece en los
padres de los tres tipos de enfoque JDA.

La funcion recreativa, es decir, el juego como medio de entretenimiento
y diversion para el nino, aparece en cuarto lugar y con mayor frecuencia entre
los padres de NSE D-E, tradicionales y ambivalentes. No aparece en los pa-
dres pro ladicos. La funcién motivadora y psicolégica (ganas de vivir y moti-
var la atencion, autoconocerse, solucionar conflictos a partir del juego) apare-
ce en quinto lugar y entre padres pro lidicos y ambivalentes ubicados princi-
palmente en los NSE A-B y C. En ultimo lugar aparece, en los niveles By Cy
en los padres pro ludicos y ambivalentes (2 respuestas), la funcion expresiva
(expresar el mundo interno y las fantasias). Lo mismo ocurre con la funcién
propedéutica, esto es, el juego como preparacion para la vida futura, tanto en
el plano fisico como mental.

Relacion juego-aprendizaje

Se identificé seis tipos de relaciones juego-aprendizaje entre los entrevis-
tados.

La relacion opuesta y excluyente es la que aglutina mayor cantidad de
respuestas (9 tradicionales, 1 ambivalente). Para estos padres el juego y el
aprendizaje se oponen, el primero distrae al otro, perturba el desarrollo del
aprendizaje formal y supone una pérdida de tiempo. El juego es desvaloriza-
do, mientras que el aprendizaje es supervalorado.

La relacion integral es positiva y supone que los padres asumen feha-
cientemente que el juego es vehiculo y mediador natural de todo tipo de
aprendizaje. Esta tendencia se presenta de manera clara en los padres pro
ladicos (6) y en un padre ambivalente y se ubica en los NSE A-B.

La relacion ambivalente considera que el juego puede favorecer el apren-
dizaje, aunque existe el temor de que este no se logre de manera completa. Se
presenta en cinco casos, en padres de NSE B, C y D-E.
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La relacion intelectual es también positiva, pero solo asocia el juego en el
aula como medio para aprestar al nino o para que este adquiera nociones intelec-
tuales. Asi, los padres que se adscriben a esta tendencia tienen una vision parcial
e instrumental de las bondades del juego como mediador de aprendizaje. Se
presenta en padres ambivalentes y en los sectores C y D-E y solo en tres casos.

La relacion ausente esta referida a los padres que no encuentran nexo
entre juego y aprendizaje y se presenta en dos casos, en el NSE D-E y en
padres tradicionales.

Relacion juego-desarrollo infantil
Se identificaron cuatro tipos de relacion entre juego y desarrollo infantil.

La relacion parcial (12 casos), en la que padres de todos los sectores y enfo-
ques manifiestan que existe un vinculo entre el juego y algin aspecto del
desarrollo del nino.

El segundo lugar en frecuencia (8 casos) es el de la relacion integral.
padres del NSE A-B, pro lidicos y ambivalentes encuentran relacién entre el
ejercicio del juego y todos los aspectos del desarrollo del nifio.

En tercer lugar, pero cerca del caso anterior (7 respuestas), aparece /a
relacion inversa. Se asume que conforme el nino crece debe disminuir su
tiempo de juego y aumentar sus responsabilidades formales, sobre todo aque-
llas vinculadas al aprendizaje escolar. En esta posicion se ubican padres del
sector C y D-E, tradicionales (6 casos) y ambivalentes (1 caso).

La relacion ausente, que se manifiesta en dos casos tradicionales del
NSE D, sefiala que no existe relacion entre el juego y el desarrollo infantil.
Tiempo de juego en el aula

En este rubro se presenta el tiempo de juego que los padres admitirian en el
aula. Se hall6 cinco tipos de respuestas.
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El juego condicionado (8 casos): el juego puede presentarse siempre y
cuando no interfiera con las tareas escolares y las actividades formales. Esta
categoria aparece en los diferentes NSE, pero es mas recurrente en padres
ambivalentes (6 respuestas).

El juego rutinario (3 respuestas): el juego debe estar limitado a momen-
tos especificos de la programacion diaria de la maestra, lo cual se acerca a la
respuesta juego condicionado.

El juego probibido (7 casos): no se debe admitir el juego en el aula bajo
ninguna circunstancia. Son padres de NSE D-E y de enfoque JDA tradicional.

Las demds categorias son el juego ilimitado, en padres que opinan que
las actividades de juego pueden darse sin restriccion de tiempo y segin las
necesidades del nino (NSE A-B y pro lidicos); v el juego instrumental (4
respuestas), en padres que piensan que el juego debe emplearse solo con un
fin especifico, como motivar a los ninos, ayudarlos a descargar tensién o pre-
miarlos por el cumplimiento de tareas.

En general se observa en este rubro que, salvo los que eligieron el juego
ilimitado, la mayoria de los padres no esta a favor del uso del juego libre en el
aula, sino que piensa que este debe estar basicamente condicionado.

Espacios de juego en el CEl

Con relacion al contexto en el cual los nifios podrian jugar dentro del CEIL se
observan dos clases de respuesta entre los padres: las que admiten que el nifio
puede jugar tanto en el aula como en el recreo (14 casos), y las que consideran
que solo pueden jugar en el recreo (11 casos). Solo un padre manifesto estar en
desacuerdo con que se juegue en el CEJI, en el aula y en el recreo.

Juguetes en el aula

Con relacién al tipo de juguetes que deberia haber en el aula de un nino de 5
anos, los padres entrevistados se inclinan por los juguetes educativos o didac-
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ticos. Esta respuesta se presenta, sobre todo, entre los padres de nivel D-E y
tradicionales, pero también en siete casos de padres de enfoque ambivalente.
Otros tipos de juguetes son mencionados con poca frecuencia y fundamental-
mente por los padres de las tendencias pro lidicas y ambivalentes. En dos
casos, los padres no admiten juguetes en el aula.

Entre las elecciones negativas se observan principalmente los juguetes
de tipo agresivo: pistolas u otros asociados a guerras o destruccién. Otros
juguetes mencionados, en su mayoria por padres pro lidicos y ambivalentes,
son los de material toxico, los de naturaleza sexual y los electronicos.

Tiempo de juego en casa

Los padres tradicionales y de nivel C-D son estrictos respecto del tiempo de
juego en el hogar y opinan que los nifos deben jugar entre una y dos horas al
dia. Los padres pro lidicos (A-B) consideran que el tiempo debe ser irrestricto
segun las necesidades del nino (9 casos pro lidicos). Un tercer grupo de
padres (5 casos) condiciona este tiempo al cumplimiento de tareas preescola-
res y opta por un equilibrio entre ambos aspectos (4 casos ambivalentes y 1
caso tradicional).

Rol de los adultos en el juego

Se identificaron seis tipos de roles de los padres en los juegos de los ninos.
Los mas tradicionales son: el rol de cuidador, que supone supervisar y velar
por la seguridad e integridad fisica (6 casos, 4 de ellos de padres tradiciona-
les de NSE D-E); el rol instructivo, que implica orientar, guiar y educar al
nifio durante el juego (4 casos); y el ausente, cuando el padre no participa
para no entorpecer el juego o por falta de interés. Los roles menos tradicio-
nales conllevan una mayor participaciéon y compromiso con la actividad l4-
dica del nino. El rol de facilitador, que supone respetar, permitir y dar opor-
tunidades de juego al nino, llevandolo al parque, dindole juguetes apropia-
dos, etcétera (4 casos); y el rol participativo (7 casos ubicados, sobre todo,
en NSE A-B, pro lidicos y ambivalentes, pero también en los tradicionales: 2
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casos). Finalmente, aparece el rol de observador, que implica observar el
juego del nifio para conocerlo mejor (2 casos en A-B y C, pro ladico y
ambivalente).

4.6. Conclusiones a partir del anélisis relacional de los
resultados parciales

Las oportunidades efectivas de juego, tanto en el CEI como en el hogar, guar-
dan mayor relacion con la actitud hacia el juego de las maestras y los padres
de familia, que con el NSE y los consiguientes recursos materiales de los
participantes.

Los tipos de juego de los niflos parecen ser independientes de los entor-
nos ladicos especificos y del NSE de los nifios, y mas bien estan relacionados
con actividades evolutivamente relevantes que les significan nuevos aprendi-
zajes y desarrollos.

Independientemente del NSE, el enfoque JDA de las maestras, de los
padres de familia, y el de cada centro como institucion tiene una importante
influencia sobre las oportunidades de juego de los ninos participantes en el
CEl 'y en el hogar, lo cual revela la permisividad o rigidez que les otorgan para
ejercerlas.

En cuanto a la inclusion del juego como recurso pedagogico, las de-
sigualdades de enfoque de los sistemas educativos no necesariamente guar-
dan relacién con la disponibilidad de recursos materiales. Al parecer, se trata
en gran parte de un asunto de enfoque que deriva en oportunidades y entor-
nos especificos para el ejercicio lidico infantil.

El entorno ludico fisico en el hogar es la variable que mas diferencias
presenta segiin el NSE de las familias participantes y define en buena parte las
oportunidades de juego de los ninos. Sin embargo, esto no llega a tener un
impacto en su juego efectivo. Los tipos, calidad y cantidad de juego se pre-
sentan de manera indistinta y variada en los diversos NSE. Los juegos de tipo
motor y simbélico de calidad se hicieron presentes en todos los NSE y todos
los enfoques JDA.
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5. Conclusiones de politicas educativas derivadas de este estudio

Una politica general derivada de este estudio es que la ampliacién sustantiva
de la cobertura actual de programas de educacion inicial tendria que ser com-
plementada con medidas que permitan alcanzar y mantener niveles acepta-
bles de calidad educativa. En esta investigacion nos hemos concentrado en la
dimension cualitativa de la equidad, es decir, en los procesos educativos vy,
especificamente, en los enfoques pedagégicos, analizados desde su pertinen-
cia y accesibilidad en los diferentes estratos sociales de nuestra region.

Como se ha visto, el enfoque pro lddico guarda relacién con los criterios
de calidad educativa de los programas preescolares. De alli que el despliegue
de enfoques que deriven en curriculos y programaciones basadas en el juego
como mediador del aprendizaje y desarrollo infantil, se haga necesario y con-
veniente.

Esto no significa que la incorporacién de una estrategia lddica sea sufi-
ciente para generar cambios deseables. En realidad, como hemos observado,
el uso del juego es el reflejo de todo un enfoque coherente y consistente. Este
estd asociado a una visién de nino activo y a una concepcion de la ensenanza
y el aprendizaje, a partir de la cual el alumno es capaz de sefalar las rutas que
lo llevaran a su mejor desarrollo educativo. Supone, ademas, asumir que el
aprendizaje y el desarrollo evolutivo de los nifios pequefios son una unidad
indivisible.

Otro aspecto que debe ser tomado en cuenta necesariamente en las
politicas educativas del nivel inicial es el de la pertinencia cultural. Peralta
(2004) lo senala como uno de los criterios fundamentales de calidad educa-
tiva. Este aspecto es especialmente relevante en paises como el nuestro, en
los cuales los recursos naturales de cada region se prestan de manera privi-
legiada para las actividades de juego libre y dirigido en el ambito educativo.
Por otro lado, en cuanto a los contenidos del juego, se sabe que estos son
especificos a cada grupo cultural y que la expresion simbdlica de los nifios
revela los usos y costumbres del medio social. Los nifios son especialmente
habiles y sensibles en reproducir los aprendizajes sociales de sus comunida-
des respectivas. Adicionalmente, para jugar no es necesario tener acceso a
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juguetes industrializados o caros. Las diversas regiones y zonas ecoldgicas

de nuestro pais ofrecen naturalmente todo lo que el nifo y su imaginacion

requieren para jugar. En este sentido, la creatividad es un elemento central

cuando reflexionamos sobre estos temas. Una educaciéon que incentive la

creatividad a través del uso libre de los recursos disponibles, de la recrea-

cion de las experiencias cotidianas y de los saberes previos de los niflos nos

conduciria a mejores horizontes. El juego como herramienta metodolégica

permite este logro.

Lo dicho tendria que escenificarse en cuatro niveles:

En la construccion renovada de la estructura curricular bisica de educa-

cién inicial, desde del Ministerio de Educacion34.

En la formacién y en la capacitacion del cuerpo docente de educaciéon

inicial, principalmente en relacion con los siguientes temas:

e El desarrollo infantil de 0-6 anos.

e La teoria del juego y sus vinculos con el aprendizaje y el desarrollo
infantil.

e La calidad educativa (criterios e indicadores) y equidad cualitativa.

En la sensibilizacién e informacién a los padres de familia y a otros
actores comunitarios que influyen en la educacion inicial de los nifios.
La promocién del juego como “puerta de entrada” a un cambio de acti-
tudes y el senalamiento de sus potencialidades educativas son factores
que en muchos casos pueden abordarse a partir de una buena politica
de informacion.

En el disefio técnico de programas de educacion preescolar basados en
el juego, que tomen en cuenta la indivisible unidad entre aprendizaje y
desarrollo evolutivo infantil.

Al respecto podemos decir que hemos sido testigos directos de los esfuerzos del actual equipo de
DINEIP para la renovacion consensuada de la actual estructura curricular basica de educacion
inicial. En este esfuerzo se ha incorporado con énfasis una vision de nifio activo y capaz de
generar sus propios conocimientos y aprendizajes, se ha dado importancia protagénica a la perti-
nencia cultural y al tema de resiliencia, entre otros. El juego en este contexto es valorado, pero
hasta la actualidad no tenemos constancia de su incorporacion estratégica en los lineamientos del
documento mencionado.
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Las concepciones de los padres de familia y su influencia en el proceso
educativo preescolar influyen sobremanera en el desenvolvimiento de la ac-
cion educativa especifica. Es necesario sensibilizar a los padres de familia
acerca de la importancia del juego para el desarrollo socioemocional de los
ninos, y sobre la necesidad de abordar estos aspectos en la etapa preescolar.
Los padres ambivalentes muestran permeabilidad hacia la incorporacion de
estos elementos como potencial educativo, en especial, aquellos que se ubi-
can en los NSE C y D-E.

Las desigualdades de enfoque en los sistemas educativos no necesaria-
mente guardan relacion con factores econémicos. Al parecer, se trata en gran
parte de un asunto de actitudes. Sin embargo, los aspectos actitudinales se
ven condicionados directamente en algunos puntos por factores econémicos,
como cuando los padres eligen un CEI cercano a su hogar por la posibilidad
de “ahorrar pasaje”. En ese sentido, es necesario reflexionar acerca de la nece-
sidad de ampliar la oferta de centros educativos que ofrezcan educacion ini-
cial de enfoque pro ludico en diversos estratos, principalmente en los sectores
de escasos recursos econémicos, dando asi opcion y libertad de eleccion a los
padres de familia.

La difusion de los resultados de informacién y de estudios que respalden
esta perspectiva es un factor importante para ampliar las oportunidades de los
padres de familia de acceder a diferentes enfoques educativos.
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otras instituciones y directora de proyectos del “Project Support Program-
me” de la misma fundacién, asistente principal del area de Difusion y
Publicaciones Psicologicas del Centro de Desarrollo y Asesoria Psicosocial
(CEDAPP); asistente de proyecto psicopedagdgicos; investigadora del pro-
yecto “Escuela, Ecologia y Comunidad Rural” de la FAO, entre otros. Se ha
desempenado como consultora de la Fundacion Bernard van Leer de Ho-
landa, de CEPRODEP, el Ministerio de Educacion, de ONG como el Insti-
tuto Regional de Desarrollo (IRD)-Apurimac, INIDES-Huancavelica, el Cen-
tro Episcopal de Accion Social (CEAS), el Instituto Bartolomé de las Casas,
PASMI y Generacion.

Ha trabajado como asistente de investigacion para FOMCIENCIAS y
AMIDEP; ha realizado una pasantia en la clinica diurna del Tagesklinik fiir
Kinder und Jugendpsychiatrie, Zurich, Suiza, y ha sido expositora en nu-
merosas conferencias, charlas y talleres. Cuenta con varias publicaciones
sobre resiliencia, violencia y desarrollo infantil.

Actualmente se desempena como directora y gerente de un proyecto
empresarial sobre juego y desarrollo infantil dirigido a nifios de 0 a 7 afios
y disefa juguetes evolutivos para niflos pequenos.



Los articulos que forman parte de este libro tienen como preocupacion
comun el investigar la manera como los procesos educativos se
relacionan con distintas formas de desigualdad. La investigacion de
Santiago Cueto analiza la relacion entre las oportunidades de
aprendizaje que tienen los estudiantes (cobertura curricular, demanda
cognoscitiva y retroalimentacion docente), su nivel socioeconémico y
rendimiento en matematicas. El estudio de Giuliana Espinosa analiza
los propésitos explicitados en el curriculo intencional respecto al tema
de género y cuales son los mensajes sobre este tema que finalmente
estan siendo transmitidos a los y las estudiantes. El estudio de Gisele
Silva investiga en nifios pre-escolares limenos urbanos, de diferente
nivel socioeconémico, las relaciones especificas entre el juego que
despliegan, el entorno ludico con el que cuentan, su desarrollo
evolutivo y su madurez para el aprendizaje. Finalmente, el estudio de
Yolanda Rodriguez analiza las estrategias de ensenanza que
implementa el o la docente en diferentes contextos de aulas
multigrado y escuelas unidocentes.

Estos cuatro articulos son entonces una contribuciéon para la mejor
comprension sobre los vinculos entre los procesos pedagoégicos y la
desigualdad. Y por ello consideramos son un buen material para el
analisis de investigadores pero también de funcionarios del ministerio
de educacién y de la comunidad educativa en su conjunto. Es decir, de
todos aquellos interesados en lograr una escuela de calidad para todos.





