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Resumen

En el marco de una investigacién etnografica cuyo resultado final fue mi Tesis de
Licenciatura, titulada “La educacion en los primeros afios de la nifiez: interculturalidad y
crianza de nifios migrantes bolivianos en la ciudad de Buenos Aires” (2017), en este
trabajol me propongo problematizar las intervenciones que se ponen en juego en torno
a la corporalidad a partir de las consignas que las docentes y demas actores
institucionales daban a los nifios y las nifias en relacién con los modos de comportarse
en un jardin de infantes2 ubicado en un barrio de la zona sur de la ciudad de Buenos
Aires en un contexto de marcada desigualdad. Para ello retomo algunos debates desde
el campo educativo -entre ellos el concepto de socializacién- y los aportes que desde la
antropologia me permiten analizar los modos y momentos en que las consignas se
hacen presentes en las dindmicas escolares. Asimismo, reflexiono sobre las
preocupaciones institucionales y de interaccidn en torno a propuestas ludicas y sobre el
juego de alumnos/as de 4 y 5 afios de edad, en su mayoria migrantes o hijos/as de
migrantes de paises limitrofes.

Palabras clave: Jardin de Infantes, Nivel Inicial, Corporalidad, Educacién, Nifiez.

Abstract

Within the framework of an ethnographic investigation whose final result was my
Graduate Thesis titled “Education in the early years of childhood: interculturality and
upbringing of Bolivian migrant children in the city of Buenos Aires" (2017) in this work |
propose to problematize the interventions that are put into play around the corporality
from the instructions that the teachers and other institutional actors gave to the boys
and girls in relation to the ways of behaving in a kindergarten located in a neighborhood
of the area south of the city of Buenos Aires in a context of marked inequality. For this, |
return to some debates from the educational field -among them the concept of
socialization- and the contributions that from anthropology allow me to analyze the

! Una versién anterior de este trabajo fue presentado en el 12° Congreso Argentino de Antropologia
Social, que se llevé a cabo en septiembre de 2020 en la ciudad de La Plata.
? Ubicado al interior de un centro comunitario.
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ways and moments in which the instructions are present in school dynamics. | also
reflect on the institutional and interactional concerns around playful proposals and on
the play of 4 and 5-year-old students, mostly migrants or children of migrants from
neighbor countries.

Key words: Kindergarten, Early Education School, Corporality, Education, Childhood.

Introduccion

Todas las tardes podés venir al merendero del centro comunitario... tomds la merienda,
aprendés a respetar a los demds y a vos mismo y luego jugds con tu juguete preferido
(Registro Agosto/2010).

El aprender a comportarse en distintas situaciones que se promueven en el centro
comunitario o en el jardin de infantes fue un denominador comun destacado en los
comentarios de las docentes, tanto en entrevistas formales como en conversaciones
informales, carteleras y reuniones. La frase con la que encabezo este articulo la observé en
la cartelera que se encuentra al lado de la puerta de ingreso y por ello me parecié oportuno
recuperarla para abrir este apartado, como ingresando al campo.

Al conversar con una de las docentes sobre ese espacio me comenté: “Alas 17 hs hay un
merendero vienen los chicos, les dan la merienda y juguetes y es mds libre”3, entendiendo
gue la comparacién tiende a diferenciar el merendero de las propuestas pedagdgicas que
las docentes ofrecen en el jardin de infantes.

El cartel, con la frase antes mencionada, que informa lo que se realiza en el centro
comunitario prescribe consignas de tono imperativo que enmarcan la regulacién de la
convivencia grupal y el comportamiento individual, e igualan a un mismo nivel lo que se
espera que suceda en ese espacio, siendo el respeto una precondicién para las otras dos
actividades, pero al mismo tiempo, serian las actividades las que permitirian aprenderlo.
Esta lectura al ingreso de la institucidn es una, entre las numerosas referencias en torno a
los comportamientos que se esperan de los/as nifios/as y que se promueven en el contexto
escolar y comunitario en donde realicé el trabajo de campo.

Pensar el cuerpo, los comportamientos y la nifiez en el nivel inicial

Durante mis estadias en el jardin y centro comunitario aparecieron de manera recurrente
diversas referencias que se podrian incluir en dos tematicas inclusivas como son el cuerpo y
el cuidado de los/as nifios/as, comprendiendo también las maneras de comportarse que
deberian adquirirse como parte del proceso de aprendizaje en el dmbito escolar. Estas
practicas y discursos seleccionados y analizados fueron registradas en una variedad de
situaciones, tales como los juegos, las actividades y consignas propuestas por las maestras,
las entrevistas a distintos actores, las reuniones informativas con las familias y las
observaciones de actividades organizadas por el centro comunitario (Varela, 2017). Para el
presente articulo me propongo retomar algunas de estas situaciones que resultan potentes
para problematizar, desde la antropologia, tensiones y debates mas amplios en torno a la
educacion y la nifiez.

* (Registro Agosto/2010).
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El cuerpo, en tanto “producto social” (Bourdieu, 1986) lejos de ser un dato de la realidad, es
resultado de una construccién social y cultural particular (Le Breton, 1990). Las practicas en
torno al cuerpo, entre ellas el cuidado “estan fuertemente condicionadas por el sector
socioecondmico y educativo de pertenencia, las costumbres y los valores del grupo social
que integra, las relaciones de género hegemonicas” (Morgade, 2006: 43).

Cabe destacar lo que sostiene Marcel Mauss (1936) en relacién con las emociones
experimentadas y expresadas como fenédmenos sociales y no naturales, cuando afirma la
centralidad de la dimensidn social y cultural de los sentimientos y las formas que adquieren
los comportamientos de los actores de distintos grupos sociales. Al ser inseparables de la
trama de relaciones que les dan significado, los movimientos, gestos y comportamientos
estdn altamente estructurados de acuerdo a los grupos sociales en los que se interactla y
gue al mismo tiempo los van construyendo.

Le Breton (1990) da cuenta de las nociones actuales sobre el cuerpo a partir de un recorrido
histdrico en el que destaca diversas cuestiones: la aparicion del individualismo en las
sociedades occidentales y para ello retoma los aportes de Durkheim (1982 [1912]) en torno
al cuerpo como factor de individuacion, la emergencia del pensamiento racional, positivo y
laico y el devenir de la medicina como saber hegemonico y oficial que se aboca al cuerpo y
no al hombre. Este saber biomédico se vale de un vocabulario especifico que encuentra su
fundamento en concepciones anatémicas y fisiolodgicas en donde el cuerpo aparece como
elemento aislable del hombre.

Esta mirada, segun el autor, se distancia de aquellos saberes que portan las “tradiciones
populares”-cuyo retroceso también dio lugar a la aparicidn del cuerpo de la modernidad- y
de las sociedades que él denomina “tradicionales” dependiendo de la variabilidad entre los
grupos y sus historias, en donde el “individuo se encuentra interrelacionado con el cosmos,
la naturaleza y la comunidad”. De esta manera Le Breton da cuenta de que el saber
biomédico, es decir la concepcidn oficial del cuerpo en la sociedad occidental, es una entre
muchas otras representaciones del cuerpo que existen y coexisten.

La concepcion moderna de cuerpo [...] nacio entre fines del siglo XVI y comienzos del siglo
XVII. Para esto fue precisa la ruptura con los valores medievales, las primeras disecciones
anatémicas, que diferenciaron al hombre de su cuerpo y lo convirtieron en objeto de
investigacion [...]. También el encuentro con la filosofia mecanicista, cuyo exponente mds
fino es Descartes [...] y la naciente sensibilidad individualista [...]. [Esta nocidn implica] que
el hombre sea separado del cosmos (ya no es el macrocosmos el que explica la carne, sino
una anatomia y una fisiologia que sdlo existe en el cuerpo), de los otros (pasaje de una
sociedad tipo comunitaria a una sociedad de tipo individualista en la que el cuerpo es la
frontera de la persona) y finalmente, de si mismo (el cuerpo estd planteado como algo
diferente a él) (Le Breton, 2008 [1992]: 28).

IM

Focault (1987) sefiala la relacidon entre el cuerpo y los contextos escolares a partir de la
nocién de disciplina y su vinculacién con el control, la sujecién y la docilidad del cuerpo. En
el siglo XVII se produce un descubrimiento del cuerpo como objeto y blanco de poder. “El
cuerpo al que se manipula, se da forma, que se educa, que obedece [...] fue uno de los
objetivos de la escuela moderna” (Scharagrodsky, 2007: 5). El control y disciplinamiento del
cuerpo infantil en el espacio y tiempo formara parte de los mecanismos utilizados por el
sistema educativo argentino, a fines del siglo XIX.
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Los procesos simultaneos que acompafiaron la creaciéon de la escuela, como institucién
especializada en el cumplimiento de determinadas funciones” (Novaro, 2011), fueron:

La configuracion de la familia nuclear y el reconocimiento de la infancia en la modernidad
[...]. Un producto de ello fue la ubicacion del nifio en una trama educativa que toma forma
de instruccion publica, y es en esa trama donde el nifio deviene “alumno”, sobre el cual la
pedagogia se encargard de teorizar prolificamente (Carli, 1997: 199).

Es asi que la escuela tuvo y tiene mucho que ver en la delimitacidn y construccion de la
nifiez, tanto desde la propagacién de un discurso psicoldgico que establece qué debe
esperarse de un alumno segun su edad cronoldgica, como por la difusidn de una idea de
nifio como incompleto e inmaduro. Frecuentemente ha situado a los nifios en un lugar
subordinado, cuya voz debe o puede no tenerse en cuenta. Como sefiala Adelaida
Colangelo, esos abordajes entienden la nifiez como un “punto de partida para un individuo
gue esta en potencial” (2004: 11). Si bien es claro que las experiencias escolares y las
formas de entender las infancias son vividas de maneras diversas, podemos ver cdmo existe
un modo dominante de pensar y de intervenir sobre la nifiez en la escuela hoy (Varela y
Veron, 2010).

En el Nivel Inicial, esta problematica adquiere particular relevancia ya que es el primer nivel
del sistema educativo -y el Gltimo en ser reconocido- que histéricamente se debatié entre
lo asistencial y lo educativo (Malajovich, 2006; Terigi y Perazza, 2006), en donde las
representaciones hegemanicas sobre la nifiez se despliegan de manera significativa y al
igual que otros niveles educativos se encuentra vinculado con los procesos de
normalizacién de los individuos (Foucault, 2002). En sus orl'genes5 y hasta alrededor de
1980, el concepto de socializacion se vinculd con “la adquisicidn de las pautas necesarias
para que el nifio que ingresaba en la institucion se convirtiera en alumno” (Malajovich,
2006: 118).

En el campo educativo el concepto de socializacion se modificara a partir de los Contenidos
Basicos Comunes, con la sancién de la Ley Federal de Educacién en la década de los 90. De
esta manera “se reconceptualiza la socializacién al ampliar sus alcances hacia los procesos
de apropiacién de los contenidos de la cultura y al centralizar la accién educativa en la
organizacion y comprension de la realidad” (MCyE, 1995: 27). Esta ampliacién implica la
incorporacién de contenidos de distintos campos de conocimiento superando la nocién
restringida de socializacidn entendida como “la incorporacién del nifio al medio escolar, su
participacién en grupos de pares y [...] la necesidad de adquirir pautas, valores y normas
que regulan la vida institucional (Malajovich, 2006: 119).

Cabe destacar que a partir de la definicién de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios y la
sancion de la Ley de Educacién Nacional, en el afio 2012 el Ministerio de Educacién de la
Nacidn en didlogo con todas las jurisdicciones del pais, elabora un documento denominado
“Politicas de Ensefianza”. En dicho documento se revisan algunos elementos centrales de la
educacion infantil, entre ellos la concepcidn de socializacidn “con la intencidén de contribuir

* “En el desarrollo educativo nacional el formato escolar se fund6 en la separacion del nifio de su
familia, y en la reunidn (encierro) de los nifios de una misma edad, a la misma hora y en el mismo
lugar, para que desarrollen actividades formativas comunes al comando de un adulto” (Terigi y
Perazza, 2006: 2).

> Como cita la autora, esta concepcion ya se encuentra presente en Sarmiento en un texto de 1849 al
referirse a la funcidn de las salas de asilo en Francia.

. UJ;caM&'& Bﬁ%

www.ludicamente.com.ar

1> .!;“‘l ISSN 2250-723X (en linea)




Ludicamente N2 23
Espacios y tiempos del juego

a la actualizacién del debate en torno a la Educacién Inicial” (8). Alli se plantea “trascender
la mirada tradicional que identifica al proceso de socializacidn con la adquisicién de las
pautas de trabajo necesarias para que el nifio que ingresa a la institucién escolar se
convierta en alumno” a favor de una nocién amplia “referida a la transmisién/apropiacion
de conocimientos socialmente significativos, al enriquecimiento de las experiencias
infantiles, al aprender a estar con otros y a la oportunidad que tienen los alumnos
pequefios de familiarizarse con la organizacidn de la escuela” (MEN, 2012: 36).

Estas ampliaciones, revisiones y redefiniciones dan cuenta de las tensiones por las que
atraveso y atraviesa la educacion inicial y como se vera en el presente articulo, las
dindmicas que adquieren dichos procesos en contextos especificos.

Metodologia

En esta investigacion, al igual que en trabajos anteriores (Varela y Veron, 2008) me apoyo
metodoldgicamente en la contribucién de Elsie Rockwell (1987), sobre del trabajo
etnografico como “la documentacion de lo no documentado”, lo oculto, lo inconsciente de
la realidad social. El encuadre tedrico y metodoldgico procura ser un proceso abierto y
flexible que permite la construccién de una descripcion que aporte a las inquietudes
tedricas mads generales.

La metodologia y las técnicas de investigacion utilizadas en la indagacién fueron de caracter
cualitativo, de acuerdo con la tradicion de la disciplina antropolégica. El relevamiento de la
informacidn se realizé a partir de técnicas etnograficas, mas especificamente a través de la
observacién participante, conversaciones informales, entrevistas abiertas a docentes, nifios
y nifas, referentes comunitarios, madres, entre otros (Varela, 2022, 2020, 2018). Para ello,
fue central la estancia prolongada en el campo (Rockwell, 2009) y la participacién en
diversas actividades y propuestas desarrolladas tanto en espacios escolares como
comunitarios. En este sentido, considero que la observacidn de las practicas de modo
continuo y repetido y las conversaciones espontaneas con las maestras me permitieron
distanciarme de lo que Lahire (2008) denomina el “efecto inspector”, ya que a lo largo del
trabajo de campo fui advirtiendo que las actividades que las docentes llevaban adelante en
las salas no tenian una preparacién adicional, “para mi”, que las distanciara de las
habituales®.

Como ya mencioné, el trabajo etnografico se realizé en un jardin de infantes de gestion
estatal y centro comunitario ubicado en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires’. Para este
analisis me baso principalmente, en los registros de campo elaborados a partir de mi
participacidn en secuencias de actividades e interacciones entre docentes y nifios/as que
asistian a una sala de 4 y 5 afios, muchos de ellos migrantes o hijos/as de migrantes de
paises limitrofes®.

® Cabe destacar que soy docente de nivel inicial. Cuestion que puse de manifiesto durante el acceso
al campo con las docentes y equipo directivo.
” En relacién con las caracteristicas habitacionales de la poblacién y el territorio en la zona sur de
CABA ver Cap. 3 de M. L. Diez (2014).
8 . . ™ . .

Los saberes de los nifios/as y las trayectorias de las familias en relacién con las referencias
identitarias fueron abordadas en Varela (2017).
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Entre aciertos y comportamientos

A continuacion analizaré los modos de comportarse de los/as nifios/as en relacién con
ciertas consignas dichas por una docente, para la organizacién de una actividades durante
una jornada en el jardin de infantes, que permiten como plantea Diaz de Rada (2008),
problematizar comportamientos que suelen encontrarse en los margenes de las practicas e
interacciones y que a la vez dan cuenta del tipo de individuo que produce la escuela.

A modo de ejemplificacion, veamos la interaccidn entre la docente y los/as nifios/as

registrada una mafiana en la sala de 5 afos, donde ella fue planteando pautas que los
N 9

propios nifios/as en muchos casos completaban™:

Si se portan bien vamos al patio y un nifio responde “sino chau patio”.
El que estd sentado puede repartir y una nifia responde sentado y calladito.
Me saco el marcador de la boca y una nifia responde no es un chupetelo.

Todo el mundo se pone a descansar que en un ratito viene [la capacitadora de juego]. Ya se
ponen a descansar sino le digo a [la capacitadora] que no venga. Los nifios y las nifias se
sientan en las sillas y apoyan la cabeza en la mesa. El que descansa va a jugary el que no
descansa no (Registro Junio/2010).

., . . 1 . -
En otra ocasidn, al llegar la capacitadora de juego™ a la sala, pude registrar la siguiente
interaccion:

Capacitadora: Se acuerdan cuando empezamos a jugar dijimos que hay que cuidar el
cuerpo, (qué es cuidar el cuerpo? Algunos nifios/as responden: Nada de pegar y rasgufiar.

C: Si se golpean se lastiman, si se rasqufian se lastiman. Cuidar el cuerpo es no ahorcarse, no

rasgufarse, no golpearse. Entonces tenemos que cuidar el cuerpo de ustedes, el propio y el
- .12,

de los compaifieros; y con los objetos™ ¢ Como era?

Algunas/os nifios/as responden: No hay que tirarlos al piso, no romperlos.

C: Tenemos que cuidarlos, entonces cuidan el cuerpo de ustedes, cuidan el cuerpo del amigo
y los objetos. Y si hacen eso pueden jugar y hacer lo que tengan ganas de hacer (Registro
Septiembre/2010).

°la “seguidilla de frases” fueron dichas tal cual se cita, en un mismo momento y una detras de la
otra.

10 aprender ciertos comportamientos implica, desde el discurso de las docentes, alejarse de otros
que caracterizarian a los nifios mas pequenos. En varias ocasiones, ademas de la anteriormente
referida al chupete, aparece fuertemente desvalorizado el uso de la mamadera.

! Cabe sefialar que una o dos veces por semana se realizaba una capacitacidn en servicio sobre
juego en las tres salas. Esta capacitacion se encontraba a cargo de una profesora de capacitacion
docente de lo que era el Centro de Pedagogias de Anticipacion (CePA) dependiente de la Secretaria
de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires, actualmente denominado Escuela de
Maestros.

Y os objetos a los que se refiere eran mufiecos y telas -que ella habia llevado- ademads de los
materiales que se encuentran en la sala.
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En los fragmentos citados se advierte cdmo la docente anticipa sistematicamente llamados
de atencion sobre conductas no deseadas, que involucran el autocontrol y el moverse
dentro de espacios que delimitan lo que se puede y lo que no se puede hacer con el cuerpo
y los objetos durante las interacciones. Las afirmaciones de la docente registradas,
parecieran haber sido escuchadas con anterioridad por los/las nifios/as, quienes como se
vio van completdndolas. Esto da cuenta de la apropiacién de ciertos modelos de
comportamiento, que se presentan como condicidn para el aprendizaje que es requerido
institucionalmente para ser alumno. Asimismo me permiten repensar las concepciones
sobre socializacion, mencionadas en la introduccion.

Este tipo de cuestiones aparecen claramente identificadas y puestas en cuestion también
en una comunicacion oficial de la Direccion de Nivel Inicial (2001), donde se plantea que:

Trabajar la ‘fijacion de rutinas’ centradas en la formacion de hdbitos reiterativos, desde los
cuales los/as nifios/as responden siempre a una consigna en forma automadtica [...] no
propicia ni la autonomia ni la creatividad en la toma de decisiones, sino su incorporacion
mecdnica a fuerza de ser repetidos en estrecha relacion con el estimulo (cancion, premio,
accion, etcétera) que suele ser muy efectivo. Debemos prestar mucha atencion a la
construccion participativa y respetuosa de las normas, alejada de las respuestas mecdnicas
y las acciones no comprendidas (GCBA, 2001:18).

Como sostiene Rockwell (2008), los saberes y practicas escolares que permanecen y se
transforman a lo largo del tiempo no se rigen por los marcos normativos vigentes, sino que
adquieren dinamicas propias, en relacién con multiples variables. Numerosos estudios
abordaron la diversidad y singularidad que adquieren las dinamicas de trabajo en la escuela
dando cuenta del tipo de interaccidn y participacion en los procesos de produccion y
reproduccion de lo escolar en escenarios locales (Achilli, 1996, 2009; Batallan, 2007;
Batallan y Diaz, 1990; Diez, 2011; Ezpeleta y Rockwell, 1985; Neufeld y Thisted, 1999;
Novaro, Borton, Diez, y Hecht, 2008; Novaro, 2011; Padawer, 2007; Rockwell, 1991, 2008,
2011; Santillan, 2011b; Sinisi, 1999).

Estas situaciones “de premios y castigos” que recurrentemente forman parte de lo
observado en el jardin prescriben ciertas maneras de estar que implican modos de
comportarse para lograr salir al patio, para repartir, para jugar, para esperar, para almorzar
y evidencian la fuerte expectativa de obediencia a las consignas, que funcionan como
normas cuya justificacién y validez no son siempre explicitadas.

Esto se contrapone con profusos enunciados en los discursos y documentos que instan a las
docentes a promover la autonomia e independencia de los nifios, entendiendo a las reglas
como una construccién colectiva, compartida y dindmica. A su vez, desde una perspectiva
antropoldgica podria problematizar este modo de entender las reglas, que como vimos esta
siendo también cuestionado dentro del propio campo de la educacidn inicial.

En este sentido es interesante lo que plantea el Disefio Curricular para la Educacién Inicial,
“el derecho a la “desobediencia” en algunas oportunidades no va en contra de las normas,
sino contra su arbitrariedad y a favor de la justicia. Supone superar la obediencia absoluta
instituida en algunas practicas escolares” (GCBA, 2000:73). En el dia a dia del jardin
aparecen reiteradamente consignas habladas, cantadas o en forma de juego vinculadas con
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el sentarse, esperar, acostarse, tanto con la docente a cargo o con otros docentes como los
de musica y educacion fisica, en las que el cuidado del cuerpo predomina como principio.

Retomando el pasaje anteriormente citado, la reiteracion del “cuidado del cuerpo” y el
significado atribuido pareciera querer marcar una separacién e individualizacion respecto
de los otros cuerpos, en tanto se aisla -desde el discurso- el cuerpo propio del de los otros,
en el mismo nivel que los objetos. En este sentido Le Breton sostiene “el cuerpo funciona
como un limite fronterizo que delimita, ante los otros, la presencia del sujeto” (1990:22).
Sin desconocer la dimensién simbdlica del cuerpo en la que el discurso se inscribe, el
cuerpo aparece como algo que se tiene, como un atributo disociado del sujeto (1990) y que
al igual que los objetos que puedo manipular debo preservar. El reiterado énfasis en los
recaudos al involucrar el cuerpo en las consignas y propuestas de juego que finalmente
aparecen, reactualiza la nocidn del cuerpo y su relacidn con otros/otras como riesgo, y
podria desalentar en los nifios/as el juego compartido.

En las clases de educacion fisica y educacién musical, también se pudo observar
reiteradamente, cémo se presentan a los nifios y nifias consignas hablando o cantando en
las que el correcto uso del cuerpo es central. A modo de ejemplificacion, se observé en una
clase de educacidn fisica, lo siguiente:

En la clase se les propone a los/las nifios/as de sala de 5 jugar a la mancha, un juego
tradicional de toque y atrape. Al finalizar el juego el docente dice Voy a contar hasta cinco
para que se sienten [tapdndose los ojos]. ¢ Hay alguien que no quiera sequir jugando?
[Dando cuenta de que aquel que no se siente no estard habilitado para continuar en el
juego].

En el mismo sentido, en la clase de musica se observé el protagonismo que asume una
cierta manera de comportarse en relacion con el cuerpo, para participar de la propuesta.

La actividad con la docente de musica se inicia cantando de la siguiente manera Apoyo la
cola en el piso, petiso, petiso. La cola en el piso vamos a poner, la cola en el piso 1,2 y 3
[luego de interpretar una cancion con la guitarra, la docente canta] Las manitos atrds como
dice Nicolds, la boquita cerrada como dice mi sefiorita [y luego] Pénganse un broche asi
[acomparfiando lo dicho con el movimiento de las manos hacia la boca]. [Continta con otra
cancion llamada “El pastel de chocolate” que se ve interrumpida por la docente que dice]
Vamos a hacer una ronda porque estdn mal sentados. La arman solos. Se toman de las
manos y se sientan (Registro Junio/2010).

Este tipo de sefialamientos suele fundamentarse en la intencién de crear un clima de
escucha para dar lugar a la propuesta pedagdgica. Sin embargo, de acuerdo a lo observado
cotidianamente en el jardin, ocupan un lugar tan central que es valido preguntarnos si en la
practica no terminan retrasando o incluso disolviendo la propuesta pedagdgica.

Mas aun, la centralidad de este tipo de pautas y rutinas, hace que se desdibuje el limite
entre ellas y la propuesta pedagdgica. Como sostiene Rockwell (2011) los intersticios de la
vida escolar revelan el vinculo entre lo que se ensefia y aprende, asi las interacciones que se
construyen “durante y mientras se ensefia algo” y que forman parte de la cotidianeidad
escolar van construyendo cierta experiencia infantil de aprender, ser y estar en el jardin. De
este modo, las formas y contenidos de lo dicho permiten, en primera instancia, reflexionar
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sobre équé aprendieron los nifios mientras se intenta reorganizar el grupo de manera
constante?

Algunas de las prdcticas, normas y habitos que se proponen en el jardin de infantes fueron
revisadas por Débora Kantor en un articulo que se titula el “Jardin de Infantes: el
autoritarismo que se filtra” (1988). La reflexién parte de un relato de un nifio que da cuenta
de las arbitrariedades y falta de explicacién de lo que vive cotidianamente en el jardin,
como por ejemplo la imposicidn violenta y descontextualizada presentada como “el juego
pegar la cola en el piso [...]”, entre muchas otras. Como sostiene Kantor:

Cuando se sistematiza el uso del castigo, la amenaza pasa a ser por si misma la
fundamentacion de la norma en cuestion favoreciendo razonamientos del tipo: ‘no hago...
porque sino me pierdo (me sacan)’. La utilizacion recurrente de premios tiene connotaciones
similares [...]. Estos recursos eluden los elementos racionales que los nifios estdn en
condiciones de considerar (1988: 5).

La imposicion de modos de estar y manejarse en ese espacio inhibe movimientos, voces,
gestos que buscan apropiarse con entusiasmo de la propuesta que se estd presentando
mientras que la quietud, las esperas y los silencios cobran protagonismo. El entusiasmo por
parte de los nifios/as se puede leer como una busqueda de sentido a la experiencia escolar,
resistir a la falta de concrecidn de las propuestas para las que finalmente asisten. Segun
Rockwell (2011) la resistencia “es una fuerza que se opone a la fuerza activa” (p. 32). Y
atraviesa de manera permanente las dinamicas de la clases y se hace presente en las
“ranuras” del quehacer cotidiano, cuando “nos preparamos para”. Por otro lado estas
situaciones nos interrogan sobre las concepciones de nifio puestas en juego, ya que no
aparece la explicacién del docente del porqué el nifio debe hacer lo que se le pide.

Si bien estas practicas y discursos fueron efectuados y registrados en dicho jardin, no son
exclusivas ni de ese jardin ni de las docentes que alli trabajan. En el mantenimiento de
determinado tipo de relaciones en la sala y modos de llevar a cabo las propuestas confluyen
una multiplicidad de factores, expectativas y demandas. Se podrian destacar las propias de
las biografias escolares, las caracteristicas que fue adquiriendo la formacién docente inicial
y continua a lo largo de la historia, la exigencia del dominio de grupo, las representaciones
sociales en torno al perfil e identidad profesional de la maestra jardinera, entre otras®®.
Asimismo cabe sefialar que durante el afo 2017 me desempefié como Profesora ayudante
de la materia de précticas y residencia docente en un Instituto Terciario de Nivel Inicial.
Dicha insercion me permitié conocer diferentes jardines de CABA y observar numerosas
practicas institucionales, particularmente en las salas a las que asisten nifios/asde 3a 5
afios de edad. La insercion en este espacio me permitié observar, sin animo de generalizar
demas, la recurrencia de ciertas practicas y rutinas vinculadas con las consignas y los modos
de comportamiento, la organizacién de tiempo y del espacio, etc. En este punto resulta
interesante retomar lo planteado por Ruth Harf y otros:

En los didlogos entre los maestros es comun escuchar ‘estos chicos no tienen hdbitos’ [...]
‘descansamos un poquito después de la merienda’, ‘nos sentamos en la alfombra para hacer
el intercambio’ transformada en rutinas sin sentido adoptadas por las docentes por la

fuerza que tiene la tradicion (Harf, Pastorino, Sarlé, Spinelli, Violante y Wlindler, 1997:66).

13 para ampliar ver, entre otros, Spakowsky, E., 2006.
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En este sentido, tanto en el jardin de infantes visitado durante mi trabajo de campo como
en otros jardines en donde fui docente o asisti como profesora de practicas, suelen
reeditarse ciertas practicas de largo alcance en torno a momentos que organizan el tiempo
escolar y que en la mayoria de las ocasiones apuntan a la construccidon de modos de
comportamiento, que suelen denominarse como “habitos y rutinas que incluyen los
momentos de intercambio y saludo, higiene, alimentacion y descanso”. Estos lineamientos
aparecen ya en los primeros escritos que orientaban la tarea de la maestra jardinera. En
relacion con la merienda se destaca como “la ocasidn para la adquisicion de habitos de
higiene y aseo”. Respecto del descanso se sostenia lo siguiente:

Inevitable y necesario serd el reposo en esta sala. Este pequefio dormia en su hogar hasta
no hace mucho, una prolongada siesta. Ademds su continuo movimiento y su poca
resistencia fisica necesitan un periodo, aunque breve de total reposo... Las alfombritas
individuales, las reposeras, o en ultimo caso su propia sillita serdn los elementos utilizados
en un ambiente tranquilo y silencioso (Cordeviola de Ortega, 1969 en Harf et al, 1997: 70).

Asimismo, resulta interesante lo que en aquel entonces se planteaba sobre el intercambio,
que en la actualidad constituye un momento clave para el inicio del trabajo diario en las
salas:

[...] tal es la conversacion matutina, rito diario, que un himno casi religioso acompaia... Es
también el aprendizaje del decoro: el circulo que forman al sentarse en redondo, es un
pequefio salon en el que cada uno trae a voluntad del relato de incidentes o experiencias
personales y en él se aprende a escuchar en silencio a respetar a los otros (Faure, 1958 en
Harf et al, 1997: 71).

Si bien la implementacién de habitos y el acatamiento de normas en el ambito escolar
involucran los distintos niveles educativos, varia el modo de implementacién de las mismas,
al inscribirse en un contexto especifico que las produce y reproduce a lo largo del tiempo.
Siguiendo nuevamente a Kantor, tales practicas:

Responden a un modelo de interaccion que ha penetrado al conjunto de las relaciones
sociales en el transcurso de la historia reciente de nuestro pais. [... [Sin perder de vista las
realidades que desde ‘antes’, desde ‘afuera’ y desde ‘arriba’ condicionan fuertemente esas y
otras relaciones en el proceso educativo (Kantor, 1988: 5).

Esto no significa dar por supuesto que los sujetos que alli trabajan toman acriticamente las
formas que las escuelas le proporcionan (Diaz de Rada, 2008). En palabra del autor “la tarea
consiste en reflexionar sobre las formaciones complejas de sujetos que pueblan los
establecimientos, sobre las rutinas consideradas sistematicamente de segundo orden, en
segundo plano de importancia” (p. 35).

En ese sentido, las dindmicas escolares que incluyen las interacciones locales entre los
distintos actores implicados, se aferran pero también van mas alla de las prescripciones
normativas oficiales. Como sostiene Rockwell, la educacién se conforma en una trama de
“procesos de transmision, reproduccién, apropiacidn y transformacion de objetos, saberes
y practicas en contextos diversos que siempre rebasan la instruccion formal” (2008: 275).

Lo sefialado por Rockwell (2008) permite repensar y retomar las revisiones y redefiniciones

gue cuestionan “las miradas tradicionales” en relacién con el/los conceptos de
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socializacién, que se plantean tanto en los documentos nacionales -como se menciond
anteriormente- como en los provinciales. En el Disefio Curricular para la Educacion Inicial se
introduce una perspectiva critica sobre estos modos de ensefianza de habitos y normas
planteando “la necesidad de revisar las estrategias a través de las cuales el jardin
tradicionalmente ha llevado a cabo la ensefianza de normas y habitos, de modo mas o
menos encubierto, a través de ‘recursos’ tales como juegos y canciones” (GCBA, 2000: 71).
A modo de ejemplo, me refiero a canciones en donde cambia el contenido pero no el
propdsito y que fueron escuchadas en otros jardines de CABA, cuando concurri como
profesora de practicas y residencia docente: “Silencio, silencio, que habla Don Florencio
gue sh, que sh, que ya no hablo mas”, “Levanto una mano, levanto la otra, hago un moio
grande y me lo pongo en la boca” (2017). La presencia y recurrencia de este tipo de
"recursos” en las practicas actualmente observadas dan cuenta de las tensiones que, en el
campo escolar, adquieren las formas y contenidos de la ensefianza y aprendizaje en
relacidon con determinados comportamientos enmarcados en distintas concepciones de la
socializacion.

Los comportamientos en juego y las reflexiones compartidas

Las referencias vinculadas con el cuerpo y los comportamientos también fueron registradas
durante los momentos de la jornada escolar destinados al juego de los nifios/as entre pares
y a propuestas de juego llevadas a cabo por la capacitadora, como ya se menciond. Es por
ello que quisiera abordar las preocupaciones y reflexiones que surgieron, entre una
docente y la capacitadora, a partir de la observacion atenta y comprometida de una
propuesta ludica y las interacciones de los/as nifios/nifias.

A modo de ejemplo, a continuacidn se explicitan los intercambios y reflexiones que
surgieron en ese encuentro entre la maestra y la capacitadora -a la que fui invitada- luego
de una propuesta de juego realizada en una sala de 4 afios. La consigna que se dio, en aquel
momento“, fue la que explicité anteriormente sobre el cuidado del cuerpo y de los objetos.

Docente: [...] Cuando juegan en la casa y comen en la cama. 15
Capacitadorals: [...] El tema de poner la tele en el piso y hacer la cama en el piso, eso lo
hacen todos los nenes, no importa el lugar de donde provengan.

D: Ahéno?

C: No, [...] porque en realidad son los saberes previos que ellos traen, lo que saben
concretamente es que la cama es una tela extendida o [...] algo extendido, eso es muy
bueno, porque es un saber que ellos disponen. Por otro lado, era muy interesante ver como
los bafiaban [a un mufieco en una palangana]. Habia una nena que decia: “Mi mamd me

14 . . N T .

Durante la propuesta de juego la capacitadora dispuso una tela grande dividiendo el espacio de la
sala en dos. Me comentd que ibamos a ver qué personajes surgen a partir de la situacion de juego
gue se propone con telas, sogas, entre otros materiales en ese espacio.

15 . . . o - L.

En una de las primeras visitas a la sala de 4 afios, la docente me comenté “estdn jugando a la
casita, ahi se ve bien lo que hacen en la casa” sefalando que acomodaban la comida en la camay
luego guardaban todo debajo de la misma, en el piso (Registro Mayo/2010).

16
En adelante D.y C.
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seca con la ropa usada” pero ella sabia que estaba la toalla por mds que la mamd, no la
dejara secarse con la toalla (Registro Junio/2010).

La forma en que los saberes de los nifios se hacen presentes en el espacio escolar -
cuestionando el uso corriente de elementos y mobiliario- pareceria interpelar el
conocimiento/ desconocimiento de la docente respecto de las experiencias y
resignificaciones que los nifios ponen en juego sobre cuestiones vinculadas con la crianza
en relaciéon con los adultos y pares. Es a partir de las reflexiones entre la maestray la
capacitadora, que estos saberes son el foco de atencién y que parecieran discutir algunos
supuestos sobre el juego de los nifios.

En este sentido, como se vera a continuacion, en los intercambios entre ambas -
capacitadora y docente- se analizan posibles intervenciones y se matizan las distancias
entre los distintos dmbitos en donde los nifios se desarrollan, considerando las
apreciaciones que desde el espacio escolar se realizan en torno a los saberes y experiencias
extraescolares de los nifios y sus familias:

D: Pero mi pregunta es esta, si ellos, te muestran una situacion, [por ejemplo] comer en el
piso, ponele, i Vos, sequis el juego comiendo en el piso? o decis, [Ay no! Yo me siento, voy a
comer en una mesa porque estoy mds comoda en una silla ¢ ?

C: Podés hacer las dos cosas. Lo que no podés hacer es descalificar lo que en su vida estd
haciendo [...] Si la nena te cuenta algo de su vida, no le podés decir que eso estd mal, porque
en realidad es su vida, y ella no es la que, decide coémo quiere vivir [...] (Registro Junio/2010).

Las dudas que plantea la maestra permiten observar preocupaciones en torno a la
pertinencia de las intervenciones docentes en relacidn a las incertidumbres que generan
ciertos saberes extraescolares y las posibles vias de abordaje, sus alcances y limitaciones en
la escuela. Estas inquietudes puestas a disposicidn para su reflexion permiten interrogarnos
sobre ciertas formas de caracterizar a los nifios y sus comportamientos como “meros
portadores de estructuras” (Szulc, 2004: 14) a partir de manera Unicas de disponer de los
objetos o de juego que suelen asociarse con los espacios en donde viven. Estas
interacciones, al ser objeto de reflexién compartida, complejizan las nociones sobre crianza
y educacion en base a la deconstruccién de imagenes a partir del cuestionamiento sobre las
correspondencias lineales entre modos de vida y juegos, sin desconocer el contexto de
pobrezay las condiciones sociales, econémicas y politicas estructurales que condicionan a
los nifios y sus familias.

El no saber cémo abordar las situaciones con los nifios y el proceso de preguntary
compartir reflexiones a partir de la propuesta de juego en un espacio especifico de
encuentro, da cuenta, de la manera en que se van construyendo las practicas docentes, los
tipos de intervenciones y lo que se va eligiendo priorizar a partir de la lectura que realizan
las docentes de la comunidad, de los nifios, etc. y en este punto me pregunto por aquellos
momentos de la dindmica escolar que le permiten a los/las docentes aprender de y con los
nifios/as. Asimismo estas lecturas “constituyen algunos de los fundamentos sobre los que
se sostienen muchas decisiones que toman diariamente para vincularse y llevar adelante las
propuestas de ensefianza” (Diez, 2011: 167). Un ejemplo de ello, son las delimitaciones de
los espacios propios y ajenos y su abordaje a partir de intervenciones muy marcadas como
se observara a continuacion:
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Investigadora: Una pregunta, esta division tan marcada del espacio que vos les decias, es
, . 17
épor algo en particular?

C: Y porque las docentes traen mucho el tema de que, viven, en habitaciones que estdn
separadas por cortinas. Entonces les planteaba, los nenes duermen alld y los grandes
duermen acd. [...] Para diferenciar los espacios de adultos y de chicos, donde duerme un
chico, donde duerme un adulto. Porque ademds [en] ésta etapa, yo considero que es
necesario marcarles el lugar donde duerme cada uno porque bueno, un nene no va a dormir
con un grande. Por cuestiones de diferencias, de edades, [...] entonces para poder mantener
la intimidad de cada uno, para diferenciar los lugares intimos, de los lugares mds publicos.
Para darles herramientas a ellos, para que si lo juegan después lo puedan incorporar, esto
de, no, este es mi lugar y este es tu lugar. Si juegan van a poder ensayar en el juego, esas
necesidades, eh... el ponerle limite al otro de cudl es el espacio de cada uno (Registro
Junio/2010).

Asimismo, la utilizacidn y marcacion de los espacios fue un tema recurrente en la
interacciones con y entre los nifios durante la propuesta con la capacitadora, en donde la
cuestion del cuidado aparecio frecuentemente asociada al “respeto por el espacio de uno”,
asi la capacitadora comentd: “Todas las intervenciones que yo fui mechando, tuvieron que
ver con [...] los espacios de cada uno, el cuidado a cada uno y no meterse en el espacio del
otro”.

Es interesante destacar la multiplicidad de referencias que en torno al abordaje de la
educacion y la crianza, se despliegan a partir de la utilizacién de cortinas y sogas para la
construccion de espacios que delimitan comportamientos. Como se observo
anteriormente, estas interacciones recuperan cierta organizacion espacial de los hogares de
los nifios, en un espacio planificado por las docentes, con el propésito de educarlos para
comportarse adecuadamente en el jardin pero también por fuera de la sala. Para ello se
busca que los nifios logren apropiarse de ciertas pautas y actitudes que los preservarian, en
tanto estos comportamientos, ejercitados y vivenciados en el contexto escolar, podrian
transformar las nociones sobre los espacios propios y ajenos y habilitar o no ciertas
practicas que acontecen en otros ambitos, con otros nifios, jovenes y adultos.

Luego de la actividad llevada a cabo por la capacitadora, se dio lugar a una reflexién
compartida en un espacio planificado para ello. Se abordaron las interacciones, dindmicas
espaciales, temporales, de cuidado y también el reconocimiento de los saberes de los
nifios, etc. Considero que la riqueza de estos espacios y el compromiso de abordar el este
tipo de propuesta de juego como tal en instancias de reflexién compartidas permite tomar
distancia con formas de intervenir mas espontdneas. Y en este punto interrogarme sobre
guienes ensefian y quienes aprenden, como se van construyendo los aprendizajes, no
solamente de los nifios sino de las docentes, de la capacitadora y el mio.

Y Mi pregunta sobre la demarcacidn de los espacios, se debid a que esa escena ya la habia
propuesto en otra sala en la que también estuve presente. En ambas salas, durante el juego se les
recordaba a los nifios que el requisito para pasar al otro lado de la cortina -una tela que en el juego
funcionaba como separador de dos espacios diferentes- era anticiparse (aplaudiendo o imitando con
la voz la accidon de golpear la puerta) y luego esperar a que alguien abra la cortina o lo inviten a pasar
a ese nuevo espacio.
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A modo de cierre

Las recurrentes intervenciones sobre los comportamientos y la corporalidad aparecen
como elementos centrales en este contexto formativo, en donde se revalida un
determinado cuerpo -y determinado sujeto- requerido institucionalmente (Sirimarco,
2006).

En relacién con los comportamientos, cabe retomar el ya citado trabajo realizado con
Lorena Veron (Varela y Veron, 2010), en donde abordamos las incertidumbres y
expectativas en relacidn con el pasaje del nivel inicial al nivel primario. Los nifios/as daban
cuenta de los consejos de sus familias para esta nueva etapa y destacaban que debian
“estar atentos y calladitos”. De esta manera, explicitaban el mandato que se reitera en los
ambitos escolares sobre el control del cuerpo, de apropiarse y de cumplir con
determinados comportamientos necesarios que favorecen cierto orden escolar y que
parecen caracterizar el ingreso a la escuela primaria, aunque -como se ha observado- dichas
actitudes parecieran no ser exclusivas del nivel primario.

Si bien los aspectos mds rigidos del formato escolar -“diferenciacién de contenidos,
separacion juego/ trabajo, disciplinamiento de los cuerpos”- (Terigi y Perazza, 2006: 2) han
sido historicamente cuestionados en la educacién infantil, las luchas por el reconocimiento
del nivel inicial como institucion educativa que se distingue de aquellas instituciones mas
vinculadas con lo asistencial tiende a traccionar hacia el formato escuela. “Aunque en los
jardines de infantes [...] se hayan ‘ablandado’ algunos rasgos rigidos de la escuela, estas
instituciones buscan ser escuela” (idem: 2).

En este sentido, la presencia y reedicion del tipo de pautas como las relevadas en la sala - y
anteriormente citadas- permiten esbozar ciertas tensiones que, en el ambito escolar,
adquieren los modos y abordajes en torno a la ensefianza y aprendizaje vinculados con los
comportamientos en relacién con las nociones de socializacion explicitadas al inicio del
trabajo.

En el ambito escolar los modos en que debian comportarse los/las nifios/as, fueron
registrados en varios espacios e instancias: en la sala y clases de musica y educacion fisica, a
partir de consignas e intervenciones realizadas por las docentes y la capacitadora de juego.
Para la problematizacion de estas cuestiones, el analisis de los disefios curriculares y
normativas permitié dar cuenta de los debates que se juegan al interior del campo
educativo, en torno a la utilizacidn de los tiempos, recursos, rutinas. Hizo posible también la
aproximacion a los sentidos que adquieren las normas como construcciones que delimitan
pero a la vez posibilitan modos de accién y los modos en que se ponen en juego distintas
concepciones sobre la nifiez y la educacion en el contexto estudiado.
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