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Resumen
Utilizar los objetos cotidianos y juguetes como portadores de recuerdos, contribuye a compren-

der que la memoria de nifios y nifias —en tanto personas y actores sociales— fortalece la narrativa
de la historia. Incorporar las percepciones y representaciones de la infancia en el relato del mu-
seo, le otorga nuevas perspectivas al discurso y nos recuerda que el ejercicio de la memoria no es
solo un derecho de la adultez. Para ello debemos repensar la forma en que nos relacionamos con
el patrimonio, pero sobre todo, debemos repensar la forma en que nos relacionamos con la infan-
cia.
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Abstract
Using everyday objects and toys as carriers of memories, it helps to understand that the memory

of children —as individuals and social actors— strengthens the narrative of history. Incorporate the
perceptions and representations of childhood in the story of the museum, gives new perspectives
to the speech and reminds us that memory exercise is not only a right of adulthood. So we must
rethink how we relate to the heritage, but above all, we must rethink how we relate to children.
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Introduccion

Existen variadas razones que permiten consignar la utilidad o funcionalidad de la memoria. Co-
mo unidad primigenia del aprendizaje, cumple con el rol méas gravitante de todos que es el de
permitirnos sobrevivir, pues, sin el registro de los estimulos que constituyen amenaza y riesgo,
nuestra seguridad y equilibrio psicolégico, emocional y fisico se verian siempre amenazados. Asi
como aprendemos a protegernos, también aprendemos a generar vinculos profundos, porque la
memoria, a través de las emociones, asigna valor a determinados recuerdos, tanto de sucesos
como de personas. Ningun aprendizaje se puede consolidar sin memoria, pues si no hay recuerdo
de informacion basica, es imposible que se creen patrones mentales y estructuras cognitivas que
organicen y den sentido a la informacién nueva. Un ejemplo muy simple es que si olvidaramos el
sonido de las letras, seria inconcebible el aprendizaje de la lectura.

Hablar de nuestra memoria implica, necesariamente, hablar de nuestra historia. Pero no de aque-
Ila que se repite de manera idéntica como si se tratara de la reiteracion de una pelicula. Se trata
mas bien de un espacio de reconstruccion de la historia personal, donde el recuerdo y el olvido
confluyen. “La definicion de olvido como pérdida del recuerdo toma otro sentido en cuanto se
percibe como un componente de la propia memoria” (Auge, 1998:9); sin olvido el cerebro no
podria tomar decisiones eficientes frente a situaciones habituales como levantarse, bafarse o
comer; mucho menos podria hacerlo en escenarios mas complejos, dado que seleccionar la ac-
cién correcta le tomaria mucho tiempo. El olvido, entonces, no sélo ocurre, sino que fisioldgica y
psicologicamente es necesario para sobrevivir (Navarro, 2012).

Recordar y olvidar, ademas de ser procesos biolégicos, son también ejercicios politicos en los
que subyace el derecho a conservar conscientemente unas vivencias por sobre otras. Por eso a
nadie sorprende que junto a las bibliotecas y monumentos, aparezcan los museos para conservar
ciertos objetos y homenajear la memoria de los seres humanos (Ballart, 2007). Se trata, entonces,
de una memoria politicamente oficial. La postura de este articulo, sin embargo, es que existe una
categoria a la que se le ha obstaculizado la posibilidad de mirar-se y de relatar-se, de observar su
patrimonio (objetos personales, juguetes, dibujos) y su memoria, pues opera sobre ella una he-
gemonia adultocéntrica que la silencia. Es la categoria de la primera infancia, en torno a la cual
giran ciertas representaciones que se asocian a unos supuestos que la rescinden en su calidad de
sujeto histérico y cultural, muchas veces, con buenas intenciones.

En este contexto, el articulo revisa la potencia didactica y emocional del objeto cotidiano como
portador de memorias, e identifica un par de representaciones: la infancia minusvalida y la infan-
cia pre-persona; ambas establecen una supresion de lo que para nifios y nifias resulta importante
recordar, pues existe una “reticencia e incluso el rechazo a considerar a la nifiez como actor so-
cial, como ciudadano, como sujeto de derechos politicos, econdmicos y sociales” (Cussidnovich,
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2010:24). Desde esta perspectiva no sdlo se define qué olvidar o qué recordar, sino también
quiénes lo hacen.

En atencion a esto, el articulo describe la experiencia en el Museo de la Educacion Gabriela Mis-
tral, el que ha llevado adelante distintos proyectos con nifios y nifias de 3 a 6 afios, explorando su
imaginario y su memoria en torno al patrimonio. La memoria del museo —legitima, reconocida,
valorada, oficial- se confronta con la memoria silenciosa e ignorada de la infancia. Y en esa
blsqueda van surgiendo voces insospechadas.

El objeto como vehiculo de recuerdos

En el siglo XVII, Amos Comenius, en su Didactica Magna, sefialaba que los objetos eran un me-
dio insustituible para acceder al conocimiento, pues a través de ellos se desarrollaba la vida sen-
sorial, la memoria, el entendimiento y el juicio sobre las cosas. La metodologia, sin embargo,
tenia que cumplir con algunas condiciones. En primer lugar, los objetos debian ser presentados
en un orden adecuado para dar claridad y légica a lo que se estaba aprendiendo; en segundo lugar
la cantidad de ellos no debia ser exagerada, pues el exceso podia confundir los sentidos; vy, fi-
nalmente, era conveniente trabajar con cosas proximas a la vida de los nifios. El entendimiento,
sefialaba este autor:

“esta sediento de objetos, los desea con ansia, trata siempre de investigar, y recibe, mejor
dicho devora, todas las cosas; siempre infatigable, con tal de que se le ofrezcan a su consi-
deracion ordenadamente una detras de otra sin ofuscarle con simultanea multitud” (Come-
nius, 1998:11).

Para Rousseau (1975), en cambio, los objetos habituales no contribuian al fomento de la imagi-
nacion, pues ésta Unicamente podia encenderse a partir del encuentro con objetos nuevos. El Uni-
co mecanismo que, segun este filésofo, operaba en la relacion con objetos habituales, era la me-
moria. Y aunque Rousseau la desestima planteando que de lo acostumbrado no surge pasion, es
interesante la relacion que él establece entre lo cotidiano y la memoria, pues de ese vinculo, otros
pensadores han levantado verdaderas teorias del aprendizaje. Otro aspecto destacable en torno al
trabajo con objetos, es el poder que Rousseau les atribuye para medir el mundo, pues a través del
contacto directo, el individuo:

“aprende a sentir el calor, el frio, la dureza, la blandura, el peso, la ligereza de los cuer-
pos; a juzgar de su tamafio, su figura, y todas sus cualidades sensibles, mirando, palpan-
do, escuchando, especialmente comparando la vista con el tacto, y valuando con los ojos
la sensacion que en sus dedos se excita” (p. 46).

Un antecedente interesante respecto del uso de cosas cotidianas para generar aprendizajes especi-
ficos, efectivos y profundamente significativos, es el trabajo con objetos realizado por las Her-
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manas Agazzi a fines del siglo XIX en Italia, mediante lo que ellas llamaban el Museo de los
pobres. Su método consistia en potenciar el intelecto y la vida moral a través de objetos que te-
nian una relacion afectiva en la vida de los nifios y nifias. Los materiales de desecho, los objetos
cotidianos de la cocina, los materiales naturales como hojas o piedras, asi como las baratijas que
nifios y nifias atesoraban en sus bolsillos, tenian en su meétodo, el mismo valor curricular y emo-
cional. Nombrar, sintetizar y analizar eran acciones para la vida intelectual, asi como mantener el
orden, reconocer la belleza y respetar la libertad, lo eran para la vida ética de los pequefios estu-
diantes. Todas esas operaciones eran realizables a partir de cualquier tipo de objeto. El uso de
contrasefas o distintivos para determinar el lugar de cada objeto del museo dentro del aula, cons-
tituia un progresivo camino hacia el mundo simbélico y abstracto. EI museo de los pobres fue el
antecesor de lo que mas adelante Ovidio Decroly, educador belga de inicios de siglo XX, llama-
ria museo escolar. Gabriela Mistral (citada por Peralta, 2012) destaca del método de este educa-
dor, su capacidad de hacer efectiva una idea que se mantuvo por muchos afios solo en la catego-
ria tedrica. Plantea:

“Es la escuela de la imagen mas que la palabra. Son los objetos domésticos..., son las he-
rramientas de trabajo..., son las flores....Es la ciudad —la torre, la plaza, el tranvia, el mo-
vimiento—. Pero, sobre todo, son las cosas mismas, palladas, volteadas, hurgadas por los
nifios. Se dira que esta formula estd contenida en todas las pedagogias clasicas. Si, pero
nunca paso del concepto al hecho. Y en Decroly ella es acto en cada momento” (p. 110).

Este espacio-museo, entendido como un medio didactico, era trabajado a partir de la exploracion
sensorial y de los recuerdos; los objetos eran utilizados también como fuente de documentacion
para las diferentes lecciones (Pradenas s/f).

Por su parte, el educador aleman de inicios del siglo X1X, Federico Froebel, planteaba que los
objetos rotos o descompuestos por los mismos nifios, eran el resultado de hallazgos producidos
por las demandas de la inteligencia; los dibujos o reproducciones de esos objetos, constituian una
dimension intelectual a la que llamo inteligencia de la forma, la que se desarrollaba en conjunto
con la investigacion sensorial, aludiendo especialmente al uso de los dedos. Todo ello era la an-
tesala de la educacion cientifica dado que:

“Cada ciencia requiere un examen, un analisis previo. El nifio, porque quiere instruirse, in-
terroga los objetos; quiere distinguir el interior de las cosas de la multiplicidad de sus apa-
riencias exteriores y conocer las relaciones que les son comunes; siente que las ama, las
desea, o instintivamente quiere averiguar la razon, el mévil de esta tendencia” (p. 25).

Ya en esa época, Froebel advierte que un error frecuente es iniciar la ensefianza presentando los
objetos aislados de las palabras que los simbolizan y del mundo global al cual pertenecen. Sefiala
que solo un trabajo muy gradual que estimule primero las relaciones entre objetos, palabras y
dibujos, permitira posteriormente que nifios y nifias entiendan el mundo como una unidad, ain
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en ausencia de los objetos. Esta manera de hacer el transito desde lo concreto (mundo objetual)
hasta lo simbdlico (palabras y dibujos) contribuye al logro de la comprension y apropiacion sig-
nificativa de su cultura, pues ahora estan las condiciones para establecer asociaciones coherentes,
significativas y creativas. S6lo asi la infancia comprendera que la palabra es distinta de la “cosa
por ella representada, y diferente también de la persona que habla; ha comprendido que la escri-
tura y el dibujo son la simple materializacion de la palabra, y desde ese momento, pasa a un nue-
vo grado de desarrollo” (Froebel, 2003:31).

Estos precursores, sin duda guiados por su creatividad y por la precariedad de los recursos, en-
tendian la realidad natural, social y cultural como un medio invaluable para generar aprendizaje.
La naturaleza, las personas y los objetos al alcance de la mano, como medios didacticos, genera-
ban interés en los estudiantes y permitian una participacion bastante democrética, dado que nadie
se quedaba “sin materiales”. Sin embargo, mas alla del bajo costo y del uso habitual de esos ele-
mentos, su comin denominador era la relacion cotidiana y afectiva que nifios y nifias establecian
con ellos, pues esa familiaridad les permitia trabajar el objeto como portador de informacion
valiosa (color, forma, tamafio, materialidad) y, fundamentalmente, como portador de memoria
(cuando lleg6 a su vida, por que lo conserva, quién lo obsequio, entre otros recuerdos).

La relacién con los objetos cotidianos se establece en tres niveles: uno concreto, desde donde se
puede sefialar, sin lugar a dudas, lo que el objeto es y las caracteristicas que posee; un nivel sim-
bolico, que apela a un sentido representacional y, por lo tanto, menos evidente; y un nivel afecti-
vo, desde donde se construye el vinculo emocional. No necesariamente se establecen los tres
niveles siempre y no se dan en ese orden invariablemente. Durante la infancia, especificamente,
los objetos mas proximos, a través de los diversos canales sensoriales, entregan una vasta infor-
macion del mundo, lo que permite ir conformando y construyendo mapas mentales; estos mapas
se construyen en la medida que interactuamos con personas, con maguinas, con objetos y luga-
res, es decir, desde el exterior hacia el interior (Damasio, 2010). La imagen mental concordante
con la imagen objetiva (con todas las variaciones que puede sufrir en el imaginario de cada per-
sona), nos otorga un comun sentido de realidad, incluso de cordura. Estos mapas también se ela-
boran o reelaboran cuando ejercitamos el recuerdo, cuando vamos al interior de los bancos de
memoria del cerebro, incluso cuando dormimos. Pero ademas, una parte importante de esos obje-
tos constituye lo que Erikson (1966) llama certeza y que va a ser un elemento trascendental en la
adquisicion de la confianza bésica. Esta certeza ocurre cuando el nifio o nifia sabe que lo que
ocurre en su exterior tiene un correlato en su experiencia interna. Plantea que el nifio “en sus
horas de vigilia, cuyo nimero va en aumento, comprueba gque aventuras cada vez mas frecuentes
de los sentidos despiertan una sensacion de familiaridad, de coincidencia con un sentimiento de
bondad interior” (p. 222). En consecuencia, sus objetos cotidianos —juguetes y articulos vincula-
dos a sus seres significativos—, no sélo le aportan informacién concreta, representacional o afec-
tiva, sino que también le brindan esa sensacion de seguridad y certeza necesaria para insertarse
en el mundo desde una vida emocional saludable, a partir del registro que ellos van dejando gra-
bada en su memoria.
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Un aspecto interesante en torno a los objetos cotidianos, es que en el juego los nifios y nifias
“modifican” el uso de determinados objetos, pero esa modificacion no es arbitraria. Cada accion
que ellos y ellas realizan en su medio mantiene una ldgica. La determinada o especifica particu-
laridad de un objeto real permite hacer el transito hacia lo imaginario, “acciones y objetos se
funden en ‘un’ sentido. Es asi que no cualquier objeto puede cumplir el rol del caballo. Entre la
cantidad de objetos existentes, el nifio elige uno: el palo” (Bouzas, 2004:55). Asi como ¢l objeto
es “transformado” simbdlicamente en el juego, es también “traducido” en el dibujo. Por ese mo-
tivo en sus creaciones, la infancia presenta de maneras muy singulares su forma de ver, de recor-
dar y de imaginar el mundo. Las lineas, las perspectivas, las proporciones tienen que ver con una
definida cosmovisién y con una gramatica plastica propia (Stern, 1965). Desde esta postura se
entiende entonces que entre dibujos y realidad existan fronteras muy dificiles de entender para
las personas adultas. Lev Vigotsky (1996), sefiala:

“Al dibujar, el nifio lleva al dibujo todo lo que sabe del objeto que representa y no sélo lo
que ve. Por eso con frecuencia pinta cosas que no ve y, por el contrario, faltan en su dibu-
jo muchas cosas que ve sin duda alguna, pero que no le parecen sustanciales en el objeto
que esta dibujando” (p. 96).

La experiencia de vida se va edificando sobre la base de personas, situaciones, relatos, lugares y
objetos. Estos ultimos constituyen, de manera sistematica y continuada, el elemento bésico de
transmision cultural entre individuos. Nuestros procesos de socializacion se perfilan en contacto
con el mundo material creado y heredado, el que nos envuelve desde la infancia, incluso antes de
nacer (Ballart, 2007). Esa herencia material e inmaterial es la que nos otorga la posibilidad de
reconocer nuestra historia y nuestro pasado, situandonos en lo que Ballart describe como una
minima y reconfortante sensacion de seguridad. Por lo tanto, intencionar el recuerdo y las signi-
ficaciones en el momento preciso en que se estan creando vinculos con los objetos —de la misma
manera en que lo hacian nuestros precursores—, permite abrir un camino con la infancia para ex-
plorar otras formas de transitar la cultura reconociendo qué consideran valioso en su universo
objetual (idea de patrimonio personal), qué representaciones surgen en torno a determinados ob-
jetos (expresadas en palabras o dibujos), qué aspectos de ellos son consignados como relevantes
(valoraciones afectivas), entre otras ideas.

El juego, el dibujo, el mundo objetual de la infancia, reviste un tipo de lenguaje que debemos
descifrar, del mismo modo que intentamos averiguar el significado de las palabras escritas en
otros idiomas. Hacer ese camino no sélo promueve nuevas formas de comunicacion, sino que es
una posibilidad para la infancia de “hablar” su idea y es, por sobre todo, una oportunidad para el
adulto de ejercitar la escucha, no sélo en términos fisioldgicos, sino también, y especialmente,
espirituales y politicos.
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Representaciones en torno al concepto infancia

La premisa de este articulo es que la infancia es una categoria social a la que, en atencién a la
edad, se le ha negado la posibilidad de observar su memoria y su patrimonio, de reconocer y va-
lidar su idea, y de legitimar sus otras formas de lenguaje. Ello ocurre, generalmente, porque las
representaciones adultas se traducen en formas de ser que sélo contribuyen a marginar del debate
y de la construccion cultural a los nifios y a las nifias. La mayoria de las veces los imaginarios y
las creencias, ejercen una influencia sobre las decisiones y medidas de los y las docentes, “de
forma que organizan y estructuran su mundo profesional y reducen la necesidad de busqueda de
nueva informacion” (Diez y Roméan, 2001:385). Esta afirmacion, llevada al &mbito de la apro-
piacion y significacion cultural, implica que, muchas veces, nifios y nifias de educacion inicial
sean los grandes ausentes en los escenarios museales, estén excluidos de los discursos sobre pa-
trimonio, y no formen parte de las encuestas de opinion en torno al disefio y arquitectura de es-
pacios publicos, fundamentalmente por la suposicion de que ciertas tematicas y ciertos aspectos
de la cultura son resorte exclusivo del mundo adulto. Subyace aqui la primera representacion en
torno a la infancia: la de minusvalia intelectual.

Minusvalia intelectual: los nifios y nifias no saben

A diferencia de la discapacidad, la minusvalia corresponde a una situacion de desventaja produ-
cida por la escasa valoracion externa que un sujeto hace de otro, en consecuencia, es limitante.
La discapacidad, en cambio, es una dificultad producida o generada por una deficiencia (por
ejemplo, carencia de un 6rgano). Por lo tanto, una persona discapacitada no es minusvalida.

En este caso especifico, esta desventaja se produce atendiendo a la edad de las personas. Su pen-
samiento concreto, su lenguaje (hablado y escrito) en proceso, su aparato motor en desarrollo,
son caracteristicas observadas como limitantes a la hora de acceder a determinados bienes de la
cultura o del conocimiento. Al respecto Bustelo (2007) sefiala lo siguiente:

“El nifio es un adulto en estado de reduccion a una categoria menor o, en su inverso, ser
nifio es no ser un adulto pleno. Esto introdujo tradicionalmente en la categoria infancia
una asociacion casi automatica con la incapacidad” (p.163).

Esta representacion de la infancia como categoria menorizada o minusvalida intelectualmente,
dibuja cierta didactica hegemonica que se traduce en la repeticion de lo que a los adultos y adul-
tas les hace sentido. No es sélo la versién oficial del Estado (imagen de héroe, estereotipos fe-
meninos, nocién de valores) la que se pronuncia, sino también la del adulto responsable (tutor,
docente, padre, madre). De este modo, por ejemplo, la lectura de cuentos infantiles —mas alla de
la importancia que puede adquirir la imagen gréafica en el desarrollo estético de alguien— se nutre
de dibujos que van configurando un repertorio oficial de “arbol”, “casa”, “cuerpo humano”,

-76-



http:// revista.muesca.es. ISSN 989-5909 | Junio 2015, pags. 70-91

“montafa”, etc., desdibujando en este ejercicio los cientos de arboles, casas, cuerpos humanos y
montafias que se construyen en la mente de un nifio o nifia. El dibujo realizado por ellos y ellas
va perdiendo en este proceso, su propio espiritu y su propio decir. Al respecto, Arno Stern plan-
tea:

“La ensefnanza que tiene por finalidad hacer que los nifios puedan representar objetos y
por ideal, la vision realista del adulto, convierte el dibujo en doblete del lenguaje hablado.
Lo que el nifio expresa con esa especie de dibujos —aparte del fastidio de tener que ejecu-
tarlos— también podria verbalizarlo. Asi se pasa por alto completamente la funcién de se-
gundo lenguaje que incumbe a la expresion plastica. Esto se debe a la ignorancia en que
se encontraban —y se encuentran— los responsables de la ensefianza, a su desconocimiento
de las necesidades y facultades del nifio y, sobre todo, a su apreciacion erronea de las ra-
zones de ser del arte infantil” (p. 8).

Al observarla como minusvalida intelectualmente, la accion que se ejerce sobre la infancia es de
correccion, de mejora, de ayuda. En ese ejercicio se va “llenando” de aquello que el adulto con-
sidera necesario y oportuno que adquiera, por lo tanto, se transforma en depositaria de cultura.
En esta instancia el educador emerge como relator indiscutible, como unico sujeto (Freire, 1978)
y, desde esa logica, nifios y nifias consecuentemente abandonan su estado de minusvalia. Esta
verticalidad en la educacion obtura la posibilidad de conocer otros puntos de vista y, de paso, va
disefiando en el imaginario de la infancia un concepto de cultura como “algo” fuera de las perso-
nas, como ‘“cosa” externa, cuando en realidad la construccion de la cultura requiere necesaria-
mente que operemos siempre como depositarias/os y transmisoras/es involucradas/os, lo que en
definitiva constituye una oportunidad para inscribirse en la cadena de intercambio simbolico y de
memoria social.

En el contexto especifico del patrimonio, esta representacion de infancia genera consecuencias.
El museo, ensefiado como lugar de silencio, de verdad irrefutable, es observado como espacio
“sagrado” de la cultura, por eso es que en lugar de vivirlo, muchas veces nifios y nifas realizan
una “copia” de lo que esta escrito para cumplir con una tarea escolar y con la expectativa adulta.
Se desperdicia asi una oportunidad invaluable para problematizar el patrimonio y observarlo
desde distintas perspectivas. Si entendemos el patrimonio como responsabilidad, como construc-
to, como vehiculo de memoria y como hilo delgado que nos da un sentido de pertenencia, “apa-
rece como fundamental la iniciacion temprana y consciente de los estudiantes en el conocimiento
y disfrute del patrimonio cultural” (Gonzalez, 2009:24), pues solo en esa practica se generard la
apropiacion y el vinculo activo y afectivo con la herencia y se manifestard su fuerza colectiva,
aun cuando la utilidad, valoracién y significacion de ese patrimonio sea distinta para cada perso-
na.

Desde el punto de vista de la didactica museal, esta representacion de infancia lleva aparejada
una serie de supuestos en torno a como los nifios aprenden, pues “creemos, como adultos y adul-
tas, conocer a los nifios y nifias, les suponemos caracteristicas comunes, nos olvidamos de sus
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particularidades que cruzan dimensiones econémicas, geograficas, de género, clase, raza y diver-
sidad cultural” (Grau, 2011:47). Uno de los supuestos es el de creer que a la infancia hay que
entretenerla y mantenerla en ocupacion permanente; esto es como concluir que nifios y nifias
estan determinados de manera inalterable por estimulos externos, es pensarlos sin voluntad ni
filtro social o cognitivo: el nifio esponja que absorbe pasiva e indiferentemente las cosas, porque
en su condicién de minusvalia no sabe seleccionar. Otro supuesto es el de pensar que tocar es un
medio infalible de aprendizaje. Si bien es cierto, es importante el trabajo sensorial, lo esencial es
el sentido y significado de la situacion educativa, no la accion mecénica o kinésica con el ele-
mento “tocable”. El protagonismo no debe confundirse con “la idea de que toda actividad cultu-
ral infantil debe consistir en que los nifios ‘hagan’ cosas. Mirar una obra de teatro de titeres, es-
cuchar musica, leer, pueden ser acciones muy activas en cuanto entrafien justamente procesos
afectivos y cognitivos” (Dujovne, 1995:100). Tocar o mover objetos carece de valor pedagogico
si no existe una reflexion en torno al fendmeno observado. Esta manera de ver la situacion aca-
démica de la infancia, especialmente en el contexto de un museo, deriva erradamente en una so-
breexaltacion de los sentidos a partir de una sobrevaloracion de la interactividad. Sin embargo, y
solo para precisar, esta forma “activa” de entender el conocimiento adscribe a la misma postura
positivista que plantea que el conocimiento se encuentra fuera del sujeto y a éste s6lo toca “des-
cubrirlo” (Pastor, 2011). Un ultimo supuesto es el de creer que ciertos contenidos (en este caso,
el patrimonio y la memoria), presentan un grado tal de abstraccion que los hace irreconciliables
con la capacidad comprensiva que nifios y nifias poseen.

La légica adultocéntrica es excluyente y fomenta lo que Bourdieu (2008) llama habitus, espacio
simbdlico que no sélo genera una descripcion de la diferencia (en este caso: adultez y nifiez),
sino que deja naturalizada la desigualdad: el adulto sabe y el nifio no. Y ante esta verdad quedan
legitimadas las practicas de “llenado cultural”, las practicas “mecanicas” y la falta de espacios
para las nuevas voces. Una salida a esta cuestion, que también es un conflicto para la adultez, es
des-situarnos para re-situarnos en el mundo, pues no es que la infancia no sepa 0 no piense, €s
mas bien que ella piensa un pensamiento que los adultos no pensamos (Kohan, 2011) o dejamos
de pensar cuando crecimos.

Tal parece que hablar con palabras y pensar con una determinada légica es signo de sensatez y
conocimiento. Pero las palabras, a veces, también son mezquinas para quienes leen y escriben,
pues a todos nosotros, en algin momento “no nos alcanza el lenguaje para decir lo que necesita-
mos decir, nos falta el lenguaje, y, en ese sentido, somos infans, infantes de la vida” (Grau,
2011:46). Siendo el juego o el dibujo formas de expresion, quizas debiéramos acercarnos a estos
idiomas e interrumpir, por un momento, nuestro lenguaje y nuestro sistema de creencias. Salir de
esa zona confortable nos daria la oportunidad de reconocer que los otros lenguajes no son proto-
lenguajes o lenguajes primitivos, sino formas muy complejas de comunicacién y reconstruccion
cultural. Pensar el lenguaje de la infancia como estructura incompleta, nos lleva a la segunda
representacion: infancia inacabada.

-78-



http:// revista.muesca.es. ISSN 989-5909 | Junio 2015, pags. 70-91

La infancia inacabada o pre-persona: la adultez como promesa

Si bien es cierto, la infancia ocurre antes de la adultez, no es menos verdadero que la adultez esta
antes que la vejez. Son categorias que permiten describir una cierta tipologia de comportamiento,
atil a veces en los estudios socioldgicos o econdmicos, pero no implican (o no debieran impli-
car), bajo ninguna circunstancia, algun tipo de superioridad. Sin embargo, mas veces de las que
quisiéramos, escuchamos cosas como: “los nifios son el futuro del pais”. Sin duda alguna, poten-
ciar al ser humano es un acto pedagdgico importante, por lo mismo, es necesario hacer la dife-
rencia entre dos aspectos semanticos cuya sutileza puede Illamar a confusién. El primer aspecto
se relaciona con la idea de desarrollar lo que las personas “traen en potencia”, es decir, fortalecer
sus capacidades innatas, lo que implica pensar en la infancia hoy, para que hoy desarrolle sus
talentos, para que hoy pueda ella misma dibujarse un futuro, para que hoy asuma sus desafios,
para que hoy suefie, opine y cuestione. Obviamente, esto implicara que en el futuro estard mejor
equipada para enfrentar la vida. Pero eso no podemos saberlo, es s6lo una idea esperable, la ex-
presion de un anhelo.

El segundo aspecto, en cambio, se relaciona con entender e imaginar a los nifios y nifias como
potencialidad, lo que implica no reconocer ni valorar legitimamente su opinion porque “atn no
saben” o “son muy nifios para entender”. Esta idea apela a una falta de legitimidad al tiempo
presente de la infancia, lo que consigna al nifio o nifia como una no-persona.

Cabe destacar, ademas, que bajo la misma logica en que se planteaba anteriormente que todos
somos infans porque a todos nos falta el lenguaje alguna vez, podemos afirmar que todas las per-
sonas nos encontramos en situacion de potencialidad. Cussianovich (2010) lo expresa del si-
guiente modo:

“El concepto de potencialidad se refiere a percibir al nifio como futuro, sera persona pero
después. Esto no es otra cosa que la postergacion del reconocimiento del peso social y
politico que tienen todos los nifios mas alld de su condicion especifica, de su ‘nivel’ de
desarrollo, en el fondo significa reconocerlos tan valiosos pero no para ahora sino para
mas adelante. Entonces, se han creado pedagogias que apuntan a prepararlos para ‘el fu-
turo’. Se insiste en invertir ahora en los nifos para que después puedan ser ciudadanos
productivos. Pero no es problema de tiempo porque todos somos potencialmente mejores
de lo que estamos siendo ahora. En esta vision, hay una exaltacién simbdlica del nifio
como ‘futuro’, ‘hombres del mafiana’. La ideologia que esta por detras es un escape a la
responsabilidad politica, social y ética que tenemos hoy dia con los nifios” (p. 24).

Esta manera de pensar la primera infancia se refleja en diferentes contextos, por ejemplo, en la
forma en que evaluamos sus dibujos. Solemos calificar de “dibujos faltos de imaginacion” a los
gue presentan permanentemente una insistencia tematica. Donde hay un detalle persistente ob-
servamos una carencia de repertorio de imagenes, un tipo de precariedad imaginativa, una mani-
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festacion de inseguridad que le impide probar desafios graficos nuevos, una obsesion que se ma-
nifiesta en la reincidencia de las imagenes, una dificultad para avanzar. Muy lejos de estas supo-
siciones, la perseverancia de la forma en el dibujo de un nifio o nifia no es otra cosa que la expre-
sion de un acto de concentracion sobre lo que dictan sus fuerzas internas; esas repeticiones, que
apareceran mas tarde en dibujos evolucionados, constituyen el sello propio e intimo de cada per-
sona. Si en etapas anteriores los dibujos reflejaban una aparente desconexion de si mismo, ahora
dibujar se vuelve una accién que condensa toda la atencion, interés y tiempo del nifio o nifia.
Como no podemos observar el dibujo en si mismo, sino en comparacidn con la estética adulta,
comienza el camino de las iméagenes oficiales: “el sol no tiene espirales, es redondo” (atin cuan-
do eso no es verdad); “yo hago las nubes, tu las pintas”, etc. Con la excusa de querer ayudar al
nifio o nifia a “salir” de ese estado de aparente fijacion, se les niega sistematicamente la posibili-
dad de enfrentar su propio proceso creativo, encontrandose luego a merced de la aprobacion
adulta. No hay maldad en ello, pero hay perjuicio.

Una segunda creencia en torno a los dibujos infantiles es el de pensar que estan “mal hechos”,
que son el resultado de una especie de accidente provocado por su falta de dominio motor, que
son pre-dibujos o0 ensayos para la obra verdadera que vera la luz cuando posea las herramientas
adultas: técnica, perspectiva, proporciones, sentido del color, consistencia con la realidad, etc.
Ante esto, hay que insistir en que el nifio o nifia si sabe dibujar, pero lo hace a su manera, pues su
arte se encuentra en una dimension diferente a la del adulto; su arte “obedece a leyes particulares
a las que el nifio no puede escapar. Pero no son leyes de estética; el arte infantil posee una verda-
dera ‘gramatica plastica’” (Stern, 1965:13). El adulto, impaciente por observar el dibujo infantil
con los parametros que ¢l maneja, comenzara por “pedir explicaciones”: ;por qué el perro es mas
grande que la casa? ¢Por qué la luna y el sol estan juntos? ¢Es de dia o de noche entonces? To-
dos estos cuestionamientos provienen “de la consideracion de que un nifio es incapaz de apren-
der por si mismo, del desconocimiento de su proceso natural de aprendizaje y del papel que debe
jugar en él un adulto” (Castro, 1997:39).

Finalmente, los dibujos son observados también como productos “inacabados”, pues la falta de

detalles es observada en oposicion a la completitud. Sin embargo, el repertorio de detalles varia
entre los individuos, especialmente porque el significado atribuido a las cosas es personal y se
conecta con las experiencias de vida. Ademas, la idea de inacabado es un concepto que, de acep-
tarse, no incumbe s6lo a nifios y nifias, pues en todas las etapas de la vida se estan desarrollando
0 completando procesos.

Asi como el dibujo es en si mismo una forma muy particular de convertir la idea en imagen, el
juego es también ese espacio donde se desarrolla una especial estética y un determinado orden.
El territorio del juego es sagrado, es un espacio de conquista y de dominio (Huizinga, 1968), es
un tiempo dentro de otro tiempo y es el espacio de todo lo posible. En el juego se conforma una
atmosfera nueva con unos elementos que, aun tomados de la realidad objetiva, son transforma-
dos, dando como resultado otra verdad. Como acto humano, constituye una de las mas altas for-
mas de creatividad, pues, ademas de transformar y reinventar el mundo objetual e ideal, implica
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coordinar y alinear la energia interna en el rumbo esperado por el nifio o nifia. Acerca del juego
Huizinga (1968) plantea:

“Las palabras con que solemos designar los elementos del juego corresponden, en su ma-
yor parte, al dominio estético. Son palabras con las que también tratamos de designar los
efectos de la belleza: tension, equilibrio oscilacién, contraste, variacion, traba y libera-
cion, desenlace. El juego oprime y libera, el juego arrebata, electriza, hechiza” (p. 23).

Para Froebel (2003), el juego es la manifestacion de la inteligencia humana y es la instancia don-
de las disposiciones naturales se organizan. Lev Vigotsky (2009) indica que toda funcion en el
desarrollo cultural del nifio y nifia aparece primero en el plano social y después en el psicoldgico,
lo que ubica al juego en una dimensidon crucial para el logro de este proceso. Por su parte, Piaget
(1991) sefiala que el juego es un espacio para resolver, completar y compensar la realidad me-
diante la ficcion. Sin embargo, y a pesar de todas las teorizaciones existentes, este espacio ludico
muchas veces es violentado cuando los adultos regresan todos los objetos del juego a sus lugares
“reales”, pues niegan a partir de esa accion, el valor del juego como instancia pedagdgica, cultu-
ral y cognitiva, e invisibilizan al nifio en tanto persona.

El des-orden establecido en el juego es un orden nuevo, un sistema semiético al cual no podemos
acceder. Ese espacio delimitado con objetos, fisico y simbolico a la vez, es el lugar donde se
establecen relaciones de seguridad y de apego espacial, cuyo principal elemento es el registro
que se va construyendo en la memoria, donde lo que se almacena es un tipo de familiaridad,
identidad, cobijo o carifio (Pilowsky, 2014). Estos reductos, territorios creados, lugares imagina-
dos que estan dentro y fuera del espacio objetivo, lugares a los que nuestra memoria regresa de
vez en cuando, son los que localizan nuestra humanidad y nos brindan la sensacion de refugio e
intimidad (Bachelard, 1957).

Ademas de su espacio, el juego posee su propio tiempo, no es decision de los adultos determinar
cuando se juega o se deja de hacerlo (Ponce, 2014), pues jugar no obedece a una cuestion de
gasto de energia (aunque ello ocurra, no es su proposito) ni de quietud frente a una situacion de
hiperactividad. Tampoco el juego es una preparacién para la vida, es la vida.

Las representaciones de nifio/nifia en su imagen de minusvalia y de pre-persona, configuran un
tipo de didactica que opera sobre la infancia de manera tal que van quedando naturalizadas la
negacion y la exclusion. Cuando un nifio o nifia se cae, por lo general solemos decir: jarriba,
arriba, no pasa nada! Ciertamente esta accion la realizamos porque queremos que sea una perso-
na valiente, que no se queje de pequefieces, etc., es decir, la intencion es buena. Sin embargo, lo
que hacemos, lisa y llanamente, es negar el dolor de esa persona e insuflarles un tipo de estoi-
cismo que deriva de nuestra propia incapacidad de saber consolar.

Reconocer las propias ideologias y representaciones en torno a la infancia y la cultura, podria
constituir para los/as docentes un ejercicio para mejorar su practica pedagdgica. Si este ejercicio
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comienza en la formacién inicial de los/as profesores/as, entonces es posible pensar que las nue-
vas infancias recibiran el alfabeto y los co6digos con que podran “leer” su entorno y observarlo
inclusivamente como fuente de memoria y sabiduria. El patrimonio cultural, la memoria local, la
historia de los pueblos, son asuntos de todos/as los/as ciudadanos/as, incluida la infancia. Creer
que estas materias deben ser “vertidas” sobre los/as nifios/as sin reconocer ni valorar sus imagi-
narios, es entorpecer la oportunidad de observar el museo como un territorio vivo, es obturar la
participacion de todos y todas y es, finalmente, negar al nifio o nifia su calidad de sujeto/a histo-
rico/a.

Desde esta forma de entender el sentido del patrimonio y desde esta perspectiva de infancia,
derivé la necesidad de trabajar intencionadamente con sus objetos méas queridos, confrontando el
patrimonio personal y el estatal, pues aquellas piezas -cotidianas e inadvertidas- aportarian in-
formacion y memoria... proceso idéntico al que ocurre con los patrimonios de museos. NOS in-
teresaba conocer como observaban el patrimonio nifios y nifias de primera infancia, y qué consi-
deraban digno de ser recordado, pues, todas las personas concebimos y prestamos atencion a los
objetos; al principio lo hacemos de manera muy intuitiva y emocional y, luego, en funcion de
sistemas de valoracion cultural” (Ruiz, 2014). Si entendemos que el patrimonio es una construc-
cidn que requiere de tiempo para definirse y que precisa de una comunidad para ser identificado
(Menezes et al, 2014), entonces podemos asumir que todas las voces de esa comunidad son agen-
tes y actores sociales validos. Las voces de la infancia, en esta experiencia, van contribuyendo
con su singular enfoque, a dar otras lecturas al patrimonio y a levantar nuevas categorias a los
objetos “memorables”.
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LAS VOCES DE NINOS Y NINAS

METODOLOGIA
Desde el marco antropoldgico ya planteado, la memoria de la infancia se observo en este proyec-

to desde dos instancias:

a) Conocimiento de lo que nifios y nifias recordaron acerca de instituciones como la escuela,
los amigos o la familia, identificando otras perspectivas y otros argumentos en los relatos.

b) Valoracion de esa memoria, en tanto parte de la memoria de un pais, haciéndola visible
en el museo, pues el ejercicio del recuerdo no sélo tiene como propdsito informar para
acumular un determinado conocimiento o transmitir el pasado a las generaciones jovenes,
sino también “legitimar e institucionalizar el reconocimiento publico de una memoria”
(Jelin, 2002:127).

El propdsito era reconocer la importancia de la memoria individual y colectiva en el desarrollo
del sentido de identidad desde los primeros afios de vida. Dado que ain no sabian leer ni escribir,
se utilizaron los dibujos como fuente y como medios de informacion. Se plantearon ciclos de
actividades en torno al recuerdo y al olvido utilizando la siguiente metodologia:

Museo “desmenuzado”: trabajo profundo con s6lo un objeto cada dia, apelando al sentido de la
novedad, a la posibilidad de establecer la mayor cantidad de relaciones posibles entre el objeto y
su vida personal, y a la necesidad de promover pausas necesarias para asumir el nuevo objeto
conocido.

a.

Subjetividad: espacios de conversacion que apelaron al recuerdo (individual y colectivo) y a
los sentimientos como método, intencionando el relato autobiografico y la busqueda de signi-
ficado. La conversacion apunté a explorar qué objetos podian ser considerados patrimonio;
qué objetos calificaban para ser exhibidos en un museo y de qué forma se puede definir el pa-
trimonio. Para el reconocimiento de la memoria colectiva se apel6 al recuerdo de espacios
compartidos, como el tiempo de aula, tiempo de recreo, momentos en el museo, objetos en
comun, fiestas y rituales.

. Apropiacion territorial: espacio de intervencion en el museo con exposiciones temporales y

con una vitrina con objetos queridos (juguetes y objetos consignados por nifios y nifias como
su patrimonio). En un proceso individual y social, “entregaron” temporalmente su patrimonio
al museo para generar una exposicion, en el entendido de que sus objetos les serian devueltos.
Una vez armada la vitrina, nifios y nifias realizaron una “visita guiada” estableciendo sus pro-
pias formas de asumir el relato del objeto. Otras exposiciones temporales se crearon a partir
de los dibujos que representaban sus particulares formas de observar el patrimonio escolar, el
juego, las emociones y los recuerdos.

Talleres: espacio de disefio, creacion, montaje y reflexion.
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La estrategia de intervencion propuso tres topicos: memoria, patrimonio e identidad, a partir de
los cuales se desprendieron componentes de observacion. A saber:

Memoria: entendida como los recuerdos y los olvidos que conforman el relato de los nifios y
nifas.

Componentes observables: ejercicio del recuerdo; apropiacion sostenida y l6gica de la informa-
cion del museo; evidencia de la relacion entre sus recuerdos y sus emociones; recuerdo colectivo.

Patrimonio: entendido como aquellos elementos (objetos, canciones, experiencias, etc.) a los
cuales nifios y nifias atribuyen valor, significado y categoria de memorable o de herencia.

Componentes observables: definiciones; elecciones de objetos; informacién de objetos.

Identidad: hace referencia a como se ve a si mismo/a y en relacion con los otros/as significati-
vos/as.

Componentes observables: relatos autobiograficos asociados a objetos, descripciones de si mis-
ma/o; relatos proyectivos; dibujos de si misma/o y sus contextos.

La informacion recogida se analizo cualitativamente levantando categorias que surgieron de las
respuestas obtenidas, con el fin de generar, por una parte, un cuerpo de ideas desde donde se
levantaran las taxonomias que podrian, en otras investigaciones, constituir objetos de estudio, v,
por otra parte, una visibilizacion de la realidad desde la perspectiva de los nifios y nifias a partir
de sus respuestas y recursos: dibujos, trabajos, montajes, relatos.

En el plan de trabajo se utilizaron cuentos, réplicas de objetos patrimoniales, fotografias, ademas
de los objetos de vitrinas. Se integraron todos los espacios que podian ser visitados: exhibicio-
nes, depositos, patios y salones. El tamarfio de la muestra fue de 48 estudiantes correspondientes
a dos cursos de un colegio de la comuna de Santiago. Se usé el método no probabilistico, toman-
do un muestreo por conveniencia atendiendo a los siguientes criterios:
e Edad: 5-6 afos.
e Geografico: la escuela debia pertenecer a un sector cercano al museo por tratarse de un
proyecto donde los y las participantes debian asistir todos los dias durante dos semanas.
e Curso: todos los nifios y nifias debian pertenecer al nivel de educacion inicial (Segundo
Nivel de Transicidn o kinder).
e Género: se esperaba recoger las percepciones de nifias y nifios, especialmente porque par-
te de las actividades se realizaron con enfoque de género.
e Uso del museo: un requisito central en la seleccion de este grupo fue que nunca, antes del
proyecto, hubieran venido a este museo.

Finalmente, cabe destacar que se utilizaron algunos principios neurocientificos (Saavedra, 2001),
en el entendido de que las estrategias pedagdgicas podrian sintonizar de manera mas efectiva y
eficiente con la forma en que el cerebro recoge, enfrenta y procesa la informacidn. Se trabajé con
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el principio de la socializacién, la busqueda de significado, aprendizaje a través de pautas, entre
otros.

La memoria que emerge

La memoria pertenece a cada individuo, pero es también recurso de los grupos, otorgando iden-
tidad comunitaria. En el proceso de recordar, la memoria de los otros se va relacionando con la
nuestra, contribuyendo a completar aquellas zonas indecisas de nuestros recuerdos, como sefiala
Halbwachs (1968), ayudandonos a construir ese sentido de identidad y reconfortandonos en la
idea de que formamos parte de un colectivo mayor, de que no estamos excluidos de otros grupos
humanos. En este sentido, la memoria colectiva posee un carécter pedagégico, pues la informa-
cion privilegiada de los grupos que ha sido ignorada por la historia o es desconocida para ella,
requiere ser ensefiada a las generaciones jovenes para salvaguardar el sentido de identidad. Al
mismo tiempo, esta memoria social posee un caracter ético, pues los codigos culturales propios
del grupo, van configurando un tipo de regulacion y un determinado lineamiento en la conducta.
En este contexto, la memoria colectiva de los nifios y nifias siempre estuvo vinculada al espacio
comun de la escuela, entendiendo este lugar —en tanto territorio geogréafico y simbdlico— como
un escenario que posee elementos “dignos de ser recordados” mediante la posibilidad de ser ex-
hibidos en un museo o de ser parte de un equipaje en un viaje hipotético. De este modo, en los
relatos y dibujos, aparecen mayoritariamente dos elementos “memorables”: los materiales para
pintar y leer, dando fundamentaciones relacionadas con el placer de dibujar libremente; y la
“Cuncuna Emma”, juguete de género que las educadoras construyeron para generar sentido de
pertenencia en el curso, pues una vez cada quince dias, un nifio o nifia se la llevaba a su casa para
cuidarla y cambiarle ropa. Formé parte de la experiencia individual y colectiva, y aparecié conti-
nuamente en la investigacion como un objeto muy importante de recordar.

Cuncuna Emma: objeto que puede ser exhibido en un museo,
segun la opinidn de los nifios y nifias del proyecto.

Los nifos y las nifias de este proyecto concluyeron que muchos objetos les ayudaron a “traer a la
memoria” lo que habia sido olvidado. Un resultado interesante, a nuestro juicio, es que lograron
sefialar con mucha conviccidn que no hay recuerdos mas importantes que otros; que los objetos
del museo no son mas relevantes que su propio patrimonio y que s6lo existen diferentes nombres
para el patrimonio: de la humanidad, nacional, barrial o personal.

El uso de objetos patrimoniales personales (llamados en este proyecto objetos queridos), permi-
tio llevar adelante el ejercicio del recuerdo intimo y hacer concreta la idea de que ellos son por-
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tadores de informacion, de memoria y de afectos. Muchos de los juguetes fueron descritos como
“cosas importantes”, especialmente porque en situaciones dificiles, acuden a ellos. Durante el
proyecto se repiten frases como: si estoy triste me voy a mi pieza con mi mufieca; juego a la pe-
lota solo; veo tele con mi osito. Los dibujos son muy evidentes al mostrar ciertos juguetes como
elementos segurizadores. Ositos, autos, pelotas, van conformando la atmosfera donde los nifios y
nifias se sienten protegidos/as y, de algiin modo, al margen de sus propias penas o dificultades.

Juegos y juguetes observados como instancias de soporte emocional

Estos objetos queridos fueron expuestos en el museo durante dos semanas, espacio de tiempo en
el que varios de ellos realizaron visitas guiadas contando su historia, del mismo modo que se
iban enterando de la historia de los objetos patrimoniales de la exhibicion. El olvido, como com-
ponente de la memoria, se trabajo en esta visita guiada a traves de la pregunta: ¢Qué cosas vin-
culadas a este objeto yo no quiero olvidar? ese recuerdo especifico fue tan importante como el
recuerdo de los objetos historicos; uno de los relatos sefialaba: este juguete es muy importante
porque fue un regalo sorpresa del primer cumpleafios al que asisti solo. También se trabajé el
olvido en la Linea de Tiempo del museo, plataforma de vidrio que fue intervenida con los dibu-
jos que hablaban de cosas que, a juicio de nifios y nifias, no debian ser olvidadas nunca. Apare-
cen relatos muy vitales como: no quiero olvidar el dia en que me dijeron que nacié mi hermano;
cuando fui al cerro con mi papa y subimos caminando; este objeto es importante porque me re-
cuerda a un amigo que murio...
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Linea de Tiempo con las pegatinas con “recordatorios”

Vitrina intervenida con los objetos de las nifias y de los nifios

Una parte importante del proyecto se vivid en los depositos del museo, pues fue un lugar que
permitié conocer de qué manera se mantienen los objetos en el tiempo y, de paso, identificar de
cerca la labor de las conservadoras y conservadores de museos. Las y los visitantes, con mascari-
Ilas y guantes, realizaron un recorrido por esos objetos no exhibidos. A partir de ese recorrido se
reflexiono en torno a los criterios que todas y todos usamos cotidianamente para guardar, exhibir
0 desechar un determinado objeto. La conclusién fundamental a la que esta audiencia llego es
que lo que conservamos, siempre tiene que ver con los grados de afecto: guardamos lo que es
importante y como tal siempre tiene un lugar especial. A proposito de esa reflexion se realizd un
taller llamado La caja de la memoria, material que cada estudiante debia armar para guardar en
ella algun recuerdo u objeto que considerara inolvidable. La mayoria de ellos guarddé momentos
familiares y con amigos.

Caja de la memoria donde nifias y nifios guardaron
sus recuerdos y patrimonios

Al cabo de los catorce dias pudieron generar algunas definiciones de patrimonio. Cabe hacer
notar que durante el desarrollo del trabajo nunca hubo una definicién “oficial” de patrimonio
generada desde el museo, pues la idea era, precisamente, conocer lo que las nifias y nifios podian
decir. En un sondeo general se pudo establecer que nadie conocia la palabra en un principio del
proyecto, por lo que ella se usé de manera natural durante todo el tiempo que éste durd. Algunas
definiciones sefialan: Patrimonio es la campana; es la fotografia de mi mama; es la cajita donde
se guardan las cosas importantes; son las cosas que guardamos en la cajita; las cosas que son
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importantes para uno; lo que trae recuerdos; las cosas que nos gustan mas; los tesoros; las co-
sas que hemos querido por siempre; los recuerdos que nos traen también pueden ser tris-
tes...entre otras definiciones.

Conclusion

La ausencia de palabras con significado empobrece la comprension e interrumpe el proceso de
intercambio simbdlico y de memoria social. En este proyecto, el uso cotidiano de muchas pala-
bras y frases como patrimonio, identidad, memoria, cultura, entre otras, dichas ademas en un
contexto familiar y seguro, permitié que nifios y nifias comprendieran, memorizaran y relataran
la historia del museo y la historia de sus objetos, generando nuevas definiciones en torno al pa-
trimonio, a partir del propio imaginario que estaban construyendo. A través de sus objetos queri-
dos, se pudo incorporar un concepto que permitié llevar adelante el ejercicio politico y emocio-
nal del recuerdo y hacer concreta la idea de que las cosas —grandes, pequefias, coloridas o deste-
fildas— cargan informacion, memoria y afectos.

El conocimiento del patrimonio trae aparejada la responsabilidad ética de custodiarlo para que su
historia sea relatada. Pero no en un decir repetitivo que se aloja en la memoria de manera meca-
nica; se trata mas bien de un relato creativo donde cabe la posibilidad de incorporar otras versio-
nes, otras interpretaciones y nuevos afectos. Privar a los nifios y nifias de ese derecho, es negarles
la posibilidad siquiera de conocerlo, para que con posterioridad puedan valorarlo, es obstruirles
la oportunidad de descubrir aquella historia que conforma también la suya y que contribuye a
edificar su identidad. EIl ejemplo de las Hermanas Agazzy y de Ovidio Decroly es muy inspira-
dor en ese sentido, pues, efectivamente, los objetos no solo fueron vistos en este proyecto como
una fuente de documentacion y puente de acceso para la vida intelectual, sino fundamentalmente,
como medio para despertar las memorias que reconstruyen la propia historia.

Los resultados obtenidos en esta etapa dejan planteado un tema que podria ser interesante desde
un punto de vista epistemologico: el juego. Muchas de las respuestas recogidas colocan al juego
en el centro de la discusion cuando se trata de derechos, de creatividad o de resiliencia. Es obser-
vado como esa actividad a la cual siempre es posible recurrir cuando la realidad objetiva se torna
compleja, razdn por la que escogen el juego como alternativa para olvidar una tristeza o soportar
un castigo. Esta idea, planteada por Piaget como espacio de compensacion, se evidencié en la
mayoria de los relatos infantiles, especialmente cuando se trabajé con el concepto de objetos
“inolvidables”. Como eleccion, el juego y los juguetes, no constituyen decisiones arbitrarias,
pues nifias y nifios los sitlan en circunstancias donde efectivamente cumplen un rol, no todos los
escenarios sirven. Este hecho se condice con lo que plantea Huizinga (1968) acerca de los senti-
dos del juego como representacion. “Se juega, se lleva a cabo la representacion, dentro de un
campo de juego propio, efectivamente delimitado como fiesta, es decir, con alegria y libertad”
(p. 27). Diversas teorias abrazan el juego como ejercicio preparatorio, como sintesis, como expe-
riencia estética, como recreo, como energia sobrante, etc., por eso es interesante levantar una
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perspectiva desde la mirada de la misma infancia. Ademas queda tambiéen instalada la disyuntiva
entre el juego como acto y el juego como concepto. Dentro de la pedagogia, especialmente en el
area de la didactica, esas indagaciones podrian ser valiosas en el marco del planeamiento de la
ensefianza y de la efectividad de los aprendizajes.

El material recogido ciertamente permitira incrementar los discursos y saberes del museo, pues
ahora existen nuevas definiciones acerca del patrimonio; se identifican y legitiman nuevas for-
mas de lenguaje con su propia gramatica, como el dibujo; y se reconoce la necesidad de conti-
nuar explorando los imaginarios de la infancia en otros aspectos relacionados con la cultura.

Comenzar la "lectura™ del patrimonio desde la primera infancia surge como una necesidad que
cruza el umbral de lo cultural para instalarse en el sitio de lo vital, pues leer el mundo para cono-
cer-se y reconocer-se implica obtener las herramientas para saber, intima y organicamente, quié-
nes somos.
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