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RESUMEN

El juego es una actividad unida al ser humano desde la infancia. En esta etapa tiene especial relevancia
y contribuye a la adquisicion de los valores de la sociedad en la que se contextualiza. Este Trabajo de
Fin de Grado tiene como objetivo analizar el testimonio biografico en torno al juego de 5 personas
cuya infancia se desarroll6 en la provincia de Segovia durante las dos primeras décadas del
franquismo. Siguiendo una metodologia cualitativa basada en el método biografico-narrativo
analizamos las experiencias de los protagonistas frente al juego en la infancia a partir de tres contextos:
la familia, la escuela y la sociedad. Concluimos advirtiendo que los adultos, el género y los problemas
econdmicos a los que se enfrentaba la clase popular de la época franquista condicionaban el juego en
el ambito del hogar, la escuela y el espacio social. Ademds, las actividades Iudicas suponen uno de los
principales medios para el aprendizaje de cuestiones de clase y género utilizados por el Régimen,

aunque son poco consideradas por los adultos.

PALLABRAS CLAVE

Juego, franquismo, infancia, educacién, Segovia, relatos de vida

ABSTRACT

Playing is an activity linked to human beings since childhood. At this stage, it is especially relevant
and contributes to the acquisition of the values of the society in which it is contextualised. The
objective of this Final Degree Project is to analyse the biographical testimony about play of 5 people
whose childhood took place in the province of Segovia during the first two decades of francoism.
Using a qualitative methodology based on the biographical-narrative method, we analyse the
protagonists' experiences of childhood play in three contexts: family, school and society. We
conclude that adults, gender and the economic problems faced by the working class in the francoism
conditioned play in the home, school and social space. Moreover, play activities are one of the main
means of learning about class and gender issues used by francoism, although they are little considered

by adults.
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CAPITULO INTRODUCTORIO

“En los juegos observaremos estricta lealtad. Preferiremos los juegos que no sean

peligrosos y dedicaremos a ellos el tiempo cabalmente, pensando que también hay que

estudiar y trabajar.”

Cuaderno escolar de Laura Lépez Fraile, afio 1957, Vallelado (Segovia)

El juego ha sido siempre una actividad ligada al ser humano. Desde que somos nifios jugamos.
Jugamos en casa, jugamos en la escuela, jugamos en la calle... Jugamos dénde y cuindo podemos
jugar hasta que la sociedad consigue que dejemos de hacerlo. La educacién no es ajena a esta realidad

y también en ella el juego ha de estar muy presente.

Pero el juego infantil y sus caracteristicas no son estaticas. El contexto histérico y social en el que se
enmarca la practica ludica condiciona su desarrollo. Pero también el juego transforma la realidad y
tiene la capacidad de transmitir mensajes, preparar para la vida, educar. Es por tanto una herramienta

educativa que esta unida, por su naturaleza lidica, a experiencias positivas.

Este poder educativo del juego no pasé desapercibido para el gobierno de Franco, que desarroll6 un
engranaje de actuaciones mediante las cuales cuid6 la educacién de nifios y jévenes con el fin
someterlos a la ideologfa de la Nueva Espafia. El adoctrinamiento presente dentro y fuera de las
escuelas terminé por afectar al juego, siendo utilizado como elemento transmisor de ideas, valores,

roles y mensajes politicos y culturales propios de la dictadura.

Algunos de estos valores llegaron para quedarse y ain hoy podemos observar situaciones y
comportamientos que no hemos sido capaces de superar o incluso hemos asumido como naturales,

sin que nos hayamos parado a pensar en la trascendencia de los mismos.

Vivimos en una sociedad en la que el juego infantil ha perdido su protagonismo desde la primera
infancia. Nuestros padres y madres ya no cantan a sus bebés para dormirlos y sustituyen los juegos
ritmicos, balanceos, cosquillas y sonajeros por pantallas que, tal y como claman muchos cientificos,
son petjudiciales para el desarrollo de los nifios. Recursos que siguen adn mds presentes conforme

avanzan en edad, ocupando la mayoria del tiempo libre de la infancia.

Un tiempo que a su vez se ve reducido por la acumulacién de obligaciones “infantiles”. Muchos
maestros cargan de tareas las tardes de los nifios y las nifias, como si el horario escolar de la Educacién
Primaria no fuese suficiente para alcanzar los objetivos de aprendizaje. En el ambito familiar, se
aprovechan los tiempos de ocio para promover la participacién de los pequefios en tareas
extraescolares que enriquezcan su formacién en distintas disciplinas, olvidando sus necesidades de
descanso, movimiento y disfrute. Asi pues, como indicabamos, al terminar el tiempo diario dedicado
a la escuela y las actividades extraescolares —muchas veces impuestas— apenas queda espacio para

el juego.



Afirmar que los nifios de hoy no juegan serfa faltar a la verdad, pero, asumiendo que estamos en un
momento en el que el juego no esta tan presente, como adultos y como futuros docentes nos resulta
imperativo preguntarnos a qué y como juegan nuestros pequefios. Para ello podemos mirar a nuestro

alrededor y echar un vistazo a las aulas y los patios de recreo escolares.

Consideramos que actualmente existe una marcada separacion de género en el juego infantil, visible
en la ocupacion de espacios ludicos y el uso de determinados juguetes que, desde los propios medios
de comunicacién, son presentados siguiendo estereotipos machistas que no parecen corresponderse
con los valores del siglo XXI, contribuyendo a la adquisicion de aprendizajes culturales que, tras ser

adquiridos ludicamente, no son faciles de superar.

Mirando a nuestra historia advertimos que parte de estos aprendizajes fueron transmitidos en el

periodo de la dictadura franquista.

Cuadernos escolares como el del fragmento citado en las primeras lineas, conservado por mi abuela
paterna, evidencian el mencionado adoctrinamiento ligado a la cuestion de género, a la anteposicion
del trabajo y las tareas adultas durante la infancia y a la transmisién de ideas politicas a través de la
practica ladica. Por todo ello, decidimos emprender esta investigaciéon convencidos de la necesidad
de escuchar la voz de personas que vivieron en esa etapa siendo nifios, centrandonos en un aspecto
tan concreto e importante como el juego y confiando en que sus relatos nos ayuden a comprender el

pICSCI’ltC de manera critica.

OBJETIVOS

El objetivo general de este Trabajo de Fin de Grado (TFG) es analizar el testimonio biografico en
torno al juego de cinco personas cuya infancia se desarrollé en la provincia de Segovia durante las

dos primeras décadas del franquismo.
De este objetivo general, se especifican los siguientes:
OEL1. Indagar en la actividad ludica que se presenta en el espacio familiar.

OE2. Estudiar cémo era el juego en el espacio escolar y qué agentes estaban implicados en

el mismo.

OE3. Conocer qué caracteristicas tenfa el juego en el ambito social infantil.

JUSTIFICACION ACADEMICA

El presente documento se enmarca dentro de la legislacién vigente en materia de ensefianza
universitaria, ademads del propio reglamento de la Universidad de Valladolid y el Grado en Educacién
Primaria al que se adscribe. Asi, el Real Dectreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece
la ordenacion de las ensefianzas universitarias oficiales, recoge que las titulaciones universitarias de

Grado “concluiran con la elaboracién y defensa de un trabajo de fin de Grado” (p.10); lo que se



conctreta y ratifica en la Resolucion de 11 de abril de 2013, del Rector de la Universidad de Valladolid,
port la que se acuerda la publicacion del reglamento sobre la elaboracién y evaluacion del Trabajo de
Fin de Grado (TFG), diciendo que “todas las ensefianzas oficiales de grado concluirin con la
elaboracion y defensa publica de un Trabajo de Fin de Grado, que ha de formar parte del plan de
estudios” (p. 272606). Ademas, este estudio se cifie a lo recogido en la Guia Docente de la asignatura
TFG para el curso 2021/2022 en la modalidad de “Proyectos de investigacién aplicando
metodologias y técnicas basicas de investigaciéon” (p. 7), constituyendo una iniciaciéon a la
investigacion en el ambito de la historia de la educacién. Su desarrollo contribuye al desarrollo de
algunas competencias del Titulo de Grado en Educacién Primaria por la Universidad de Valladolid y
la mencién de Educacién Musical, recogidas en su Memoria del Plan de Estudios, destacando

particularmente las siguientes, extraidas del mencionado Proyecto docente de la asignatura:

— CG1": este trabajo contribuye a la familiarizacién y comprension de terminologia del ambito
de la educacién y de la investigacién; indaga en las caracteristicas psicolégicas, socioldgicas y
pedagdgicas de la infancia poniendo el foco en la época franquista, periodo clave en la historia de la
educacién espafiola; permite conocer distintos principios y procedimientos utilizados en la
mencionada época y comparatlos con los actuales; y profundiza en los rasgos estructurales del sistema
educativo espafiol franquista, conociendo su organizacion y su legislacion.

— CG2: la investigacion facilita la identificaciéon de determinadas practicas educativas
valorandolas desde una perspectiva historica y fundamentada, de manera critica y argumentada. Esto
posibilita desarrollar practicas de ensefianza-aprendizaje de calidad en las que las decisiones tomadas
por el docente sean conscientes y adecuadas, contribuyendo a la eliminacion de determinados
problemas educativos y sesgos que venimos arrastrando desde hace décadas.

— CG3: en todo el estudio se reflexiona sobre el sentido y la finalidad de la educaciéon
comprendiendo su valor.

—  CG#4: el TFG en si mismo se enmarca en una actividad de inicio a la investigacién, por lo que
pone en valor el espiritu de iniciativa y la actitud de innovacién y creatividad propia de un docente
interesado por las contribuciones de este tipo de trabajos a la educacion.

— CGH5: la consulta de distintas fuentes y su posterior analisis y reflexién permite ser criticos
con toda forma de discriminacién en el sistema educativo y el juego como ambito central del estudio,
tanto actualmente como en el periodo histérico estudiado.

— CE1: la investigacion tiene muy en cuenta el papel desarrollado por la musica en el entorno

del juego en el franquismo. Esta competencia nos ayuda a conocer y comprender el papel de la musica

1 Las competencias a las que contribuye la realizacion de este TFG seran especificadas siguiendo la numeracion
presente en el Proyecto/Guia docente 2021-2022 de la asignatura TFG de la Universidad de Valladolid. CGN®:
Competencia General y el nimero asociado a la misma. CEN® Competencia especifica de la Mencion
“Educiacion Musical” y el nimero asociado a la misma.



para la sociedad y también a analizar criticamente como se utilizé este recurso para el adoctrinamiento

de la infancia durante la dictadura.

MOTIVACION PERSONAL

Uno de los aprendizajes que he adquirido durante mi paso por el Grado en Educaciéon Primaria y
parte del Grado en Educacion Infantil es la importancia de las emociones y la motivacion para el
aprendizaje. Todos parecemos tenerlo claro a la hora de enfrentarnos a nuestro alumnado en edades
de la etapa escolar, pero muchas veces olvidamos tenerlo en cuenta en la propia Universidad, desde
donde paraddjicamente se predica. Autores como Ibarrola (2014), Elizondo et al. (2018) o Mora
(2019) afirman que para aprender hace falta emocionarse, y, si esto es asi en nuestros alumnos, ¢por
qué no tenerlo mas presente en nosotros mismos? Es por ello que la eleccién de este trabajo, ademas

de por los fines académicos, se sustenta en diferentes motivaciones de indole personal.

La primera de ellas es la realidad observada como maestro en practicas durante las clases y tiempos
de recreo, en los que hemos advertido que existe una marcada distincién de género a la hora de ocupar
los espacios del patio escolar y elegir los propios juegos infantiles. Ademds, esta y otras cuestiones se
mantienen presentes en el ambito familiar y de la educacién no formal manteniendo una distincién
cuya presencia se hace especialmente evidente en el periodo histérico del franquismo. Considero que

es de vital importancia conocer nuestra historia para aprender de ella.

La segunda motivacién estd relacionada con mis intereses externos al ambito universitatio que
abarcan el amplio mundo de la tradicién oral de nuestros pueblos. En este sentido el juego es un
importante elemento que quiza no haya sido tratado siempre con la importancia que merece,
componiendo, a mi juicio, uno de los principales medios de educacién y transmisién sociocultural. A
la edad de 11 afios realicé mi primera entrevista “seria” a mi abuela, nacida en 1930. Lo hice para
aprender mas sobre su infancia, de la que incesablemente hablaba con ella, y publicar algo en el primer
namero de la revista escolar de mi colegio. Esta entrevista, de escasas ocho preguntas, versaba sobre
el aspecto de su escuela, sus maestras, el patio y los juegos con los que se entretenia. ¢Quién me iba
a decir que 11 afios mas tarde iba a hacer lo mismo que empecé con ella desde la seriedad y el rigor

de una investigacion universitaria?

La tercera razén es mi vinculacién como participante en el Proyecto de Innovacién Docente Historia
y memoria de la escuela contempordnea. Fuentes orales, iconogrdficas y archivisticas para la formacion docente de la
Universidad de Valladolid. En el curso 2018/2019 fui formado en la propuesta «1/7vir la infancia en
tiempos de guerray desarrollada en la asignatura Educacion para la Paz y la Ignaldad. Esta formacién me
hizo dar el paso a la grabacién y busqueda de voces que merecen ser alzadas. Es algo que me apasiona

y este trabajo es una oportunidad para poder continuar con esta labor y formarme como maestro.



CAPITULO I. MARCO TEORICO

En este capitulo pretendemos realizar un breve recorrido por los pilares que sustentan nuestro tema
de investigacion, para lo que presentaremos una breve contextualizacion histoérica del periodo de la
dictadura franquista. A continuacién, aportaremos una visiéon general de la infancia en dicho

momento y del juego como eje principal del estudio.

11. UNAS LINEAS INICIALES DE CONTEXTUALIZACION
HISTORICA. ESPANA BAJO LA DICTADURA FRANQUISTA

Sila tragica Guerra Civil (1936-1939) ya habia dejado al pais lo suficientemente roto y dividido,
durante los 36 afios posteriores a la misma el poder ejercido por el General Franco, sus gobiernos y
politicas marcaron la vida de los espafioles. Asi, desde el fin de la Guerra hasta la muerte del
autoproclamado Jefe del Estado, Jefe de Gobierno y Generalisimo de los Ejércitos en 1975, el
Régimen franquista gobernard Espafia pasando por distintas fases en las que el poder personal de
Franco siempre estuvo presente, lo que nos lleva a utilizar el término “franquismo” para referirnos al

periodo histérico del gobierno del dictador (Di Febo y Julia, 2005).

Son muchas las clasificaciones historicas realizadas en este sentido, basandose en criterios y
actuaciones sociales, econémicas y politicas, pero utilizaremos la de Sonlleva (2013) basada en Tusell
(2007b) para organizar los periodos que, aunque con unos limites algo difusos, nos ayudan a
comprender la evolucién de la dictadura. Asi, autores como Vifiao (2014) recogen cémo el propio
régimen del General Franco cambié considerablemente el modo de autodenominarse utilizando
expresiones y ecufemismos como: “Cruzada”, “Estado totalitatio”, “Democracia organica” o
“Dictadura constituyente o de desarrollo” (p.20). Sin embargo, como hemos podido apreciar en el
desarrollo del trabajo y tal y como afirma Sonlleva (2018), los marcados cambios en el gobierno
franquista a lo largo de su paso por el poder que posibilitan la definicién de etapas en funcién de las
politicas desarrolladas no son significativamente determinantes para el pueblo, en el que apenas existe

una verdadera o clara percepcion de cambio.

El primer periodo comienza en 1939 y finaliza en 1951, abarcando los primeros afios del dictador al
frente del gobierno y aquellos en los que el dolor y la pobreza causados por la Guerra estaban mas
presentes. Durante esos afios, Franco, dirigente de Falange Espafiola Tradicionalista y de las JONS,
se ocupara de imponer sus ideales y dominar a los vencidos (Tusell, 2007b). La Iglesia tuvo un papel
importante dentro de este periodo, apoyando al gobierno franquista y sus politicas represoras (Vega,

2004, 2005).

El segundo periodo de la Dictadura abarcaria desde el afio 1951 hasta 1965, constituyendo los afos
de mayor apogeo del Régimen (Tusell, 2007b). En este tiempo el franquismo pretende dar la

apariencia al exterior de que Espafia es una democracia y realiza significativos pactos como el



Concordato con la Santa Sede o el Acuerdo Ejecutivo con Estados Unidos en el afio 1953, que
vinieron acompafiados de importantes avances “en los organismos internacionales del sistema de
Naciones Unidas” (Di Febo y Julia, 2005, p.66), donde fue admitido como miembro de la
organizaciéon en 1955 (Tusell, 2007b). En relacién con la politica econémica del momento cabe
mencionar la desaparicién de las cartillas de racionamiento en 1951, suceso provocado por un
crecimiento generalizado motivado, entre otros factores, por el cambio en relacion al peso de la
industria y el apoyo de potencias exteriores como Estados Unidos. Si bien, es a partir de 1957 y de
manera mas decisiva en 1959 cuando el nuevo equipo de ministros puso en marcha una serie de

medidas que permitieron al pafs salir de la crisis en la que se encontraba inmerso (Tusell, 2007b).

El tercer y ultimo periodo distinguido se corresponde con la apertura definitiva del Régimen al
exterior, comprendiendo desde el afio 1966 hasta 1975. El presente trabajo no abarca esta etapa de la
dictadura, pero conviene terminar esta breve introduccién mencionando que durante esos aflos
Espafia vivié una sucesién de gobiernos que desencadenarian en la instauracion de la Monarquia tras
la muerte de Franco en 1975, terminando con el régimen dictatorial y a un paso de la esperada

democracia.

1.2. LA INFANCIA EN EL FRANQUISMO

¢A qué nos referimos con la palabra infancia? UNICEF (2005) en el Estado Mundial de la Infancia de
2005 recoge, quiza de manera poco convencional, que “la infancia, que significa mucho mas que el
tiempo que transcurre entre el nacimiento y la edad adulta, se refiere al estado y la condicién de la
vida de un nifio: a la calidad de esos afios” (p.3). A esta definicién le sucede un listado de ejemplos
mostrando realidades que impiden a nifios y nifias disfrutar de su infancia, como pueden ser:
situaciones de guerra, esclavitud, exilio, pobreza, hambre o falta de un lugar donde vivir. Hemos
decidido partir de esta definicién con el fin de contextualizar este periodo vital que, para muchos

nifios y nifias, cuya infancia se enmarcé en la dictadura, dejé una importante huella en sus vidas.

La infancia fue uno de los colectivos mas vulnerables durante el periodo de posguerra. Los nifios y
las nifias estaban en una situacién de total dependencia y absoluta desproteccién en el caso de
pertenecer a familias de clase popular. A la escasez a la que se vieron sometidos se unié el
adoctrinamiento que suftieron por parte de la Iglesia y el Estado y en muchos casos la carga del peso
de la derrota, que arrastré a familias y nifios que sufrieron en primera instancia la dureza “de la
mendicidad en las calles y del castigo y el crimen en las carceles y centros de acogida” (Sonlleva, 2018,
p.95). Estos espacios sirvieron como agentes adoctrinadores y “el hambre, el frio, el miedo y la falta
de amor son sensaciones que aun ahora perduran en la mente de los chicos y chicas internados”

(Rafols et al., 2010, p. 1174).

Aunque tal y como recoge el preambulo de la Ley sobre Educacién Primaria de 1945 el Estado

garantizaria “una inexorable justicia social” y proclamarfa “el derecho del nifio pobre al alimento y al



vestido” (p.3806), autores como Trescastro-Lépez y Trescastro-Lopez (2013) ponen de manifiesto que
la mala nutricién de muchos nifios fue un gran perjuicio para la salud infantil del momento,
principalmente en la década de los afios 40. Desde los afios 50 el gobierno empez6 a interesarse por
la salud de la infancia. En el afio 1952 se cre6 el Servicio de Proteccion de la Alimentacion Escolar Infantil y
en 1954 el Servicio Escolar de Alimentacion y Nutricion, que se encargaba de la alimentacién adecuada de
los escolares y la educacion alimenticia de sus familias. Posteriormente, en 1961, con la intencién de
seguir mejorando la limitada salud general infantil, enmarcado en los acuerdos llevados a cabo entre
el Gobierno de Espafa y entidades como la Organigacion de las Naciones Unidas para la Agricultura y la
Alimentacion FAO) y UNICEF, se inici6 el Programa de Educacion en Alimentacion y Nutricion, que actuaba
a través de organismos como la Secciéon Femenina, Accién Catélica, la Direccién General de

Ensefianza Primaria, Auxilio Social o Caritas (Palacios, 1969).

La pobreza y el hambre afectaron a adultos, ancianos y nifios de todo el pais, pero el lugar de
residencia condicion6 en buena parte la realidad econémica de los nicleos familiares, existiendo una
clara diferenciacién entre zonas rurales y urbanas y las distintas provincias del territorio (Sonlleva,
2018). Asi, Sonlleva (2018) sefiala cémo Segovia, al igual que otras provincias cercanas, como Soria,
Valladolid, Zamora, Palencia o Salamanca, eran territorios con indicadores socioeconémicos mas
bajos que otras como Barcelona, Madrid, Gerona, Guiptzcoa, Lérida, Sevilla, Tarragona o Valencia.
De acuerdo con Di Febo y Julia (2005) cabe destacar el cambio de rumbo producido con la llegada
de nuevos dirigentes al gobierno en 1951, que consiguieron un gran avance en el comercio extetior y
un aumento exponencial de la superficie cultivada; sin embargo, la agricultura redujo su presencia en
el Producto Interior Bruto dejando parte de su lugar a la industria, lo que hatia que en la década de

los 60 se produjesen grandes cambios sociales como el éxodo rural a las capitales de provincia.

Una vez tratada la cuestién econdémica es el momento de centrarse en las politicas relacionadas con
la transmisién cultural e ideolégica defendida por el Régimen. Consideramos muy acertada la
afirmacion de Sonlleva (2018) al decir que para las personas que vivieron en el franquismo sin ser
condenadas por su ideologia “el Estado propuso un modelo de homogeneizacién cultural, desde el
que se pretendia reconstruir la nacién a través de dos planos: la destruccion de la obra republicana y
la efervescencia de la religiosidad popular” (Sonlleva, 2018, p.132). Asi, autores como Moreno (2017)
o Vifiao (2014) documentan cémo desde sus inicios el gobierno franquista desmantel6 todo lo que la
Republica defendia en materias como la educacién, directamente relacionada con la infancia y por
tanto un ambito importante de perpetuacion del poder. Para ello, no dudaron en depurar a aquellos
docentes que a ojos del Régimen suponian un impedimento para su estabilidad. En Segovia, teniendo
en cuenta las cifras mostradas por Vega (2005), 703 maestros se vieron afectados por la depuracién

llevada a cabo en las escuelas desde los primeros afios de la Guerra.

Ademas de la escuela, de la que hablaremos mas adelante, fueron otras muchas las estrategias
empleadas para adoctrinar e inculcar las ideas franquistas a los mas vulnerables, principalmente nifios,

jovenes y mujeres. Sonlleva (2018) menciona el uso de publicaciones en revistas como uno de los



medios mas importantes para ello, asi como la musica emitida por la radio y después la television o
la emisién de peliculas y noticiarios como el NO-DO. Numerosos autores como Moreno (2017) han
evidenciado la importante transmision de ideas politicas y culturales a través de estos medios en los
que: Franco siempre era tratado como el salvador de la patria; el catolicismo era religién y ley suprema;
el hombre y el nifio debfan asumir el rol de la valentfa, la fortaleza, el liderazgo y el poder; y la mujer
y la nifia debian ser o llegar a ser una buena esposa, sumisa, cuidadora de su casa, madre y cristiana
(Gonzalez, 2009). Todo ello para conseguir perpetuar los valores del Régimen (Mauri, 2014) y atianzar

asi su lugar en el poder, moldeando y construyendo una sociedad presa de un dictador y su gobierno.

Pese a que pueda parecer algo evidente, creemos imperativo destacar que la infancia se encontraba
reprimida y silenciada. El Régimen, y por ende las familias, adoctrinaban a la infancia desde los
primeros aflos de vida, castigando todo tipo de comportamientos que se salieran de la norma
(Sonlleva, 2018). De acuerdo con Alted (1986) la dictadura de Franco compartia con otras similares
“principios de autoridad, obediencia, disciplina, jerarquizacion de las relaciones e intromisién en la
vida privada” (p.425). Para su transmisién directa a nifios y jovenes sobre los que construir las bases
del “Nuevo Estado” totalitario (Mauri, 2014), los dirigentes falangistas crearon desde los primeros
afios del conflicto organizaciones con similares estructuras y una rigida divisiéon de género (Di Febo
y Julid, 2005), entre las que destacan: el Frente de Juventudes y la Seccion Femenina; asi como, las diferentes
agrupaciones de Aeidn Catdlica, con sus ramas femeninas y juveniles que contribufan a la propagacion

del nacionalcatolicismo (Montero, 2005).

El Frente de Juventudes actué como instrumento para construir una nueva identidad en jévenes y
nifios influyendo decisivamente en su educacién (Mauri, 2014, 2016b). Centrandonos ahora en el
ambito extraescolar, esta organizacion promovia actividades como marchas, desfiles, competiciones
deportivas, fiestas conmemorativas, lecciones y conferencias politicas dirigidas a inculcar los valores
del franquismo. Era habitual el uso de himnos, uniformes militarizantes, simbolos, campamentos y
una clerta “psicologia de la fiesta” que resultaban especialmente utiles para adoctrinar al publico

infantil y juvenil (Mauri, 2016b).

Davila (1941) en un pequefio articulo para la Revista Nacional de Educacion dedicado a “La Juventud en
la Falange” afirma que la organizacién tenfa como fin a través de estas actividades formar a una
juventud que ofreciera su vida a “la unidad, la grandeza y la libertad de la Patria” (p.8). Respecto a las
nifias, Davila (1941) menciona que, “sin descuidar ningtin aspecto de su formacion, las hacemos vivir
en un ambiente de alegre y delicada feminidad que las hace sentirse cada dia mds mujeres y mas
espanolas” (p.8). Y es que, tal y como recoge la Ley de 6 de diciembre de 1940 instituyendo el Frente
de Juventudes, “es intencién expresa de la Ley que el mando, la formacion y el estilo de las juventudes
femeninas tengan asegurada toda la diferenciacién que corresponde a las exigencias de la doctrina de

Falange sobre la educacion de la mujer” (p. 8392) evidenciando una vez mas la posicion del Régimen.

Aunque autores como Cafiabate (2004) plasman en sus publicaciones como entre la Iglesia y el partido



unico existia una cierta rivalidad y conflicto oculto de intereses en ambitos como la educacién, ambos
influyeron decisivamente en la transmision de los valores franquistas y la usaron como arma para la
creacion de una nueva identidad de clase y género (Mauri, 2014). Si todo esto ocurtia fuera de la
escuela, la educacién formal fue desde el principio uno de los objetivos prioritarios del Régimen. En
ella el papel del Frente de Juventudes, la Seccion Femenina o Accion Catdlica fue determinante para la
elaboracion de la ley de Educacién Primaria de 1945. A pesar del caracter obligatorio de la etapa
educativa elemental, no fueron pocas las familias que decidieron que algunos de sus hijos —o la
totalidad de los mismos— no acudieran a clase con el cometido de contribuir a la economia familiar

(Sonlleva, Sanz y Rabazas, 2018; Sonlleva, Sanz y Torrego, 2018).

La publicacién de legislacion relativa a la infancia y las mejoras de su condicién estuvieron presentes
en normativas como el Fuero del Trabajo de 1938 o la postetior Ley de Contrato de Trabajo de 1944.
Estos reglamentos impedfan la contratacién de menores en trabajos nocturnos y establecieron la edad
de 18 aflos para poder trabajar, aunque también “permitfan la ocupacién de menores de catorce afios,
en tareas agricolas y familiares” (Sonlleva, Sanz y Rabazas, 2018, p.319). Los hogares de economia
baja eran apoyados por la mano de obra de sus hijos desde que sus cualidades se lo permitian, siendo
la infancia “uno de los grupos sociales mas débiles e invisibles de la sociedad y la principal victima de
la pobreza” (Sonlleva, 2018). No fue hasta 1964 cuando se decreté la obligatoriedad de la escuela

hasta los 14 afios, haciéndose realidad a finales de los 70 (Vifiao, 2014).

La falta de rigurosidad en el control del alumnado por parte de la administracion y la posible
distorsién de los datos realizada por los 6rganos de gobierno responsables hace que las estadisticas
oficiales no sean fiables. Si bien, “se puede inferir que en 1952 estaban escolarizados un 69,15% de
la poblacién en edad escolar” (Cruz, 2016, p. 43). Las condiciones de las escuelas y las altas ratios
condicionaron las experiencias formativas de aquellos nifios y nifias, que vieron en la escuela la

posibilidad de olvidar la realidad que vivian cotidianamente (Sonlleva y Torrego, 2014; Vifiao, 2014).

De acuerdo con Sonlleva (2018), los hijos de familias trabajadoras del campo y la ciudad apenas
terminaron la escolaridad obligatoria “y sus probabilidades de obtener un titulo universitario fueron
significativamente menores que las de los hijos pertenecientes a la clase de servicio” (p.100). Ademas,
la autora repara en la poderosa brecha de género observable en la primera etapa de la dictadura,

existiendo mas de 50.000 mujeres menos que hombres cursando estudios supetiores.

La escuela era uno de los lugares, si no el que mas, en los que la transmisién de los valores politicos
y religiosos del franquismo tenfa mayor presencia. Se ponia especial énfasis en esa educacién politica
en la que la propia vida cobraba un sentido militante, disciplinar y moral para servir a la patria y a
Dios. Ademas de estos valores politicos y religiosos del Movimiento, tenfan importante presencia
otros contenidos que compartian los mismos objetivos, como los relacionados con la Geografia y la
Historia, basados en el pasado imperial espafiol (Mayordomo, 1997) o determinados personajes

mitificados como héroes y unificadores del territorio o el cristianismo como Santa Teresa o Isabel la



Catdlica (Maza, 2014). Para la transmision del cristianismo se estudiaba el Catecismo y la Historia
Sagrada, se lefa el Evangelio en las aulas, se llevaban a cabo celebraciones religiosas y, en definitiva,

se impregndé todo de religion y patria (Mayordomo, 1997; Guichot, 2010; Fernandez, 2012).

Durante buena parte del franquismo las jornadas en la escuela se caracterizaban por un cierto
componente ritual que marcaba ciertas rutinas dentro de la enseflanza. Tal y como recoge Mauri
(2016b), era habitual desarrollar acciones de exaltacion cristiana y patridtica como el izamiento de la
bandera, el canto de himnos como el Cara a/ so/ en el patio de la escuela, los vivas a Franco o las
oraciones por los caidos “por Dios y por Espafia”. Ademas, las propias aulas estaban cargadas de
simbolos regulados por disposiciones del gobierno entre los que destacaban “un crucifijo, una imagen
de la Inmaculada Concepcion y los retratos de Francisco Franco y José Antonio Primo de Rivera”
(Sonlleva, Sanz y Torrego, 2018), contribuyendo a la interiorizacién del “imaginario social” de la

infancia estudiado por Mauri (2016b).

No serfa hasta los dltimos afios de la Dictadura cuando el Régimen empezara a plantearse
determinadas reorientaciones técnicas y transformaciones pedagdgicas (Mayordomo, 1997). Hasta
entonces, el curriculo estaba claramente marcado por la distincién de género, que también era tajante
en la separacion por sexos dentro de la escuela y puede evidenciarse en los propios fines establecidos
por la Ley de Educacién Primaria de 1945 para el alumnado masculino y femenino (Guichot, 2010)

o la informacién relativa a los postulados de Falange en cuestién de género.

En definitiva, la infancia fue tratada por el franquismo como la base sobre la que perpetuar el ideal
de los hombres y las mujeres del “Nuevo Estado”, imponiendo los ideales politicos y religiosos del

general Franco para transformar la sociedad presente y futura.

1.3. EL JUEGO EN EL FRANQUISMO

Igual que ocurre con la infancia, tampoco resulta una tarea sencilla definir qué es el juego, pues de
acuerdo con Gallardo y Gallardo (2018) “no existe una unica y universalmente aceptada definicion
de juego que abarque todas sus caracteristicas” (p.42). Quiza una de las definiciones mas citadas y

préxima al periodo histérico que nos ocupa sea la realizada por Huizinga en 1938:

El juego es una accién u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites temporales y
espaciales determinados, segin reglas absolutamente obligatorias, aunque libremente aceptadas,
accién que tiene su fin en si misma y va acompafiada de un sentimiento de tension y alegtia y de la

conciencia de “ser de otro modo” que en la vida corriente. (Huizinga, 2007, p.45-40)

Escojamos una u otra definicion, el juego es una actividad ligada al ser humano desde su existencia
con un claro componente formativo, cultural y social. Por todo ello, es imposible concebir el sistema
educativo —formal y no formal— sin el juego, a pesar de que desde el ambito de la historiografia

hasta casi la segunda década del siglo XXI no se le habia prestado mucha atencién (Paya, 2019).
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Revisando algunas de las publicaciones relativas al estudio del juego y la concepcion del mismo en las
primeras décadas del franquismo, encontramos distintas perspectivas e ideas en torno a su papel en
la educacién. De acuerdo con Paya (2006) en este periodo los documentos relativos al juego no son
frecuentes, pero existen educadores que defienden su presencia en la educacion, entre los que cita a
Rodriguez (1949), Alvarez (1950) o Trillo (1957), que aportan distintas visiones y una cierta confianza
en el potencial educativo del mismo. En muchos casos estos y otros autores se centran
exclusivamente en la idoneidad del juego en las primeras edades, pero algunos pedagogos de gran
repercusiéon como Jacquin (1958), citado en Paya (2006), refieren que la escuela no debe contentarse

con divertir, pero debe usar el juego seleccionandolo en base a su potencial educativo.

Una de las publicaciones clave en esta materia y que empez6 a hablar sobre el juego en el periodo de
la dictadura bajo el amparo del Ministerio de Educacién y Formacién Profesional espafiol es la Revista
de Edncacion. El nimero 32 de la entonces Revista Nacional de Educacion recoge una resefia sobre el libro
de F. Schneersohn Jex et nervosité chez, les enfants editado en 1954. En ella observamos cémo el pedagogo
franquista Adolfo Maillo indica que las teorias del juego defendidas por Schneersohn son también
teorfas de la infancia, pues defienden que el juego es un derecho del nifio y tiene un papel
fundamental. Fl mismo ya habia recogido en su Manual de educacion de parvulos de 1950 la importancia
de la actividad ludica para la infancia. Maillo (1955) apoya la idea de que “la represién de la tendencia
al juego en el nifio produce desequilibrios neuréticos” (p.268); defiende la necesidad de valorar la
importancia de los tiempos de recreo como algo mas que un mero descanso, calificindolos como las
“coyunturas en que el nifio “se expresa” (...) y restablece el equilibrio entre coaccién y libertad, roto

por las exigencias de los programas recargados y la disciplina constrictiva” (p.268).

Afos mas tarde, Gandara (1960) hace referencia en la misma Revista de Educacion a un texto de Lino
de Pablo dentro de la Revista Esparola de Pedagogia donde se recoge que el juego y el deporte tienen
valor educativo, destacando la utilidad del primero para transmitir disciplina, remediar el cansancio o
estimular el espiritu deportivo. Ya en los ultimos afios de la Dictadura, Olle (1967) escribe para el
nimero 191 de la mencionada revista un articulo en el que clasifica diferentes juegos y juguetes
atendiendo a sus caracteristicas, funciones y edades. Ademids, defiende el valor del juego,

considerandolo una necesidad directamente relacionada con el desarrollo fisico-psiquico.

Dentro del mismo articulo se recoge la necesidad de dejar jugar en libertad, sin que el adulto imponga
un determinado juego o intente “enseflar a jugar” al pequefio; dotando de mucha importancia al

ejercicio de observacion por parte de los mayores para conocer al nifio:

Observando cémo el nifio juega y se desenvuelve en esta actividad tan espontanea, nos formaremos
una idea muy aproximada, no de sus aptitudes y preferencias futuras, opinién muy generalizada, pero
errénea, sino de los principales elementos que predominan en su caracter, de la facilidad de reflejos
en sus iniciativas, del valor de sus emociones, del poder de concentracién de que es capaz para imponer

unos intereses a otros, etc. (Olle, 1967, p.191)
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A pesar de que en el mismo articulo pueden encontrarse cuestiones machistas, consideramos
relevante la publicacién de esta idea para evidenciar como el juego se convierte en un importante

espacio para conocer lo que el nifio piensa y siente.

Paya (2019) recoge que, dentro de publicaciones especializadas en pedagogia durante la Dictadura,
entre las que destacan la mencionada Revista de Educacion, El Magisterio Espariol, La Escuela en Accidn o
Escnela Espariola; el juego tradicional es utilizado como un elemento identificador y distintivo para
crear un mayor sentimiento patriético, relacionandolo incluso con la vida cristiana promovida por el
Régimen. En esta idea encontramos cémo el juego ha sido también utilizado en cierto modo como
un nexo de identificacién cultural al igual que lo hizo previamente, aunque con distintos matices, la
Dictadura de Primo de Rivera o la Segunda Republica (Jiménez, 2019). Lo mismo ocurrié con otros
elementos del folklote como las danzas, la musica o la indumentaria, en muchas ocasiones
manipulados por las propias instituciones que, como Seccién Femenina, se dedicaron a promoverlos

con un fin propagandistico y de ensalzamiento del pais.

Conocidas algunas de las teorfas en torno al juego defendidas por diferentes autores es el momento
de preguntarse: ¢qué importancia otorgaba la legislacion educativa vigente al juego durante la
Dictadura? Y lo que es mds importante, scual era la realidad del aula respecto a este importante objeto

de estudio? ¢Y fuera del aula? sCémo era concebido el juego por la poblacién espaifiola de la época?

Pese a la importante presencia de la Institucién Libre de Enseflanza desde finales del siglo XIX,
caracterizada por sus adelantadas ideas y propuestas metodologicas en diferentes ambitos educativos,
los responsables y gobernantes politicos franquistas no apoyaron sus propuestas (Otero et al., 2013).
De acuerdo con Caceres-Mufloz (2019), esta institucién presentaba una idea en torno al juego muy
positiva, otorgandole beneficios sociales, higiénicos y educativos para adultos y nifios; tanto en la
dimensién moral como en la fisica y psiquica. Por todo ello, apoyaban y defendian la presencia del
juego en el dia a dia tanto dentro como fuera de las aulas constituyendo un “elemento pedagdgico de
relevancia para los institucionistas” (Caceres-Mufioz, 2019, p.99). Sin embargo, esta visién del juego

no calé6 en la legislacién promulgada por los gobiernos franquistas.

Asi, la concepcién del juego por parte de los responsables politicos educativos desde 1939 también
contrari6 la de muchos maestros y pedagogos relegandolo a un lugar incluso inexistente en las aulas.
Sirva como reflejo de esta idea la Ley de 17 de julio de 1945 sobre Educacién Primaria, en la que tras
una lectura y andlisis de la misma encontramos la palabra “juego” en ocho ocasiones, siendo los

contextos presentados a continuacion aquellos que acompafian al término:

Dentro del capitulo segundo de la normativa, dedicado a los “Caracteres de la Educacién primaria-
Educacion religiosa”, en el articulo diez se menciona la importancia de la Educacién Fisica para
fomentar la higiene y “formar una juventud fuerte, sana y disciplinada” (Jefatura del Estado de
Espafia, 1945, p. 388). En esta materia toman presencia la gimnasia, los juegos y los deportes

seleccionados por sus ventajas pedagogicas para desarrollar fisica, moral e intelectualmente a los
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discentes (Jefatura del Estado de Espafia, 1945). Los juegos parecen estar enmarcados exclusivamente
dentro de la Educacién Fisica, algo en cierto modo contradictorio a excepcion de que los “juegos”

sean entendidos como tal inicamente cuando el interés esta en lo motriz.

En la misma linea, dentro del articulo 37 se menciona que la primera ensefianza ha de abarcar distintos
grupos de conocimientos, entre los que se encuentran los calificados como de instrumentales, los
formativos y los complementarios. Entre los segundos, que abarcan “la base de la educaciéon moral e
intelectual”, aparecen tanto la formacién religiosa y del espiritu nacional como la formacién en
Lengua, Matematicas y “la Educacién Fisica, que contiene la Gimnasia, los Deportes y los Juegos
dirigidos” (p.394). De nuevo aparece el juego en el ambito de la Educacién Fisica, en este caso en
plural y acompanado por el adjetivo “dirigidos”, algo que podria interpretarse como una referencia a
actividades y propuestas que evocan imdgenes de ejercicios repetitivos. Por otro lado, en el articulo

51, “Edificio escolat”, se especifica que toda escuela ha de contar con “campos de juego y deportes”
(p-398).

Mas adelante, en el articulo 54 del capitulo primero dedicado a los “Derechos educativos del nifio”
se enumera un decalogo en el que se recoge que “el nifio espafiol tiene, en el orden educativo y
cristiano”, derecho “a una comunidad local que reconozca sus necesidades, le ampare contra los
peligros fisicos y morales, le proporcione lugares sanos y seguros para sus juegos y recreos y proteja
las instituciones escolares y sociales donde realiza su educacién” (p.399). Asi como “a ser eximido
durante la edad escolar de todo trabajo que impida su normal crecimiento fisico o mental, le prive de
su debida asistencia a la Escuela y le arrebate el derecho al compafierismo, al juego y a la sana alegria”
(p-399). Quizd sea en estas dos afirmaciones, donde de manera mds clara podamos interpretar la

referencia literal al juego como una actividad ludica, divertida e incluso libre.

Distintos autores apoyan las ideas plasmadas en los anteriores parrafos referidas al curriculo de la
ensefanza primaria. Sonlleva (2016) afirma que el juego no esta presente en esta normativa cuyas
caracteristicas potencian la pasividad y el orden en los discentes, alejaindolo de manera mayoritaria
del aula como metodologia o estrategia didactica. Es la Educacién Fisica el dambito reglado donde el
juego y el deporte tienen una mayor presencia, pero, principalmente durante las primeras décadas del
franquismo, estos eran utilizados como una herramienta de preparacion fisica y militar (Vizuete,
2013). Por su parte, los recreos eran aquellos momentos de mayor libertad lidica, aunque los castigos
también coartaban ese espacio de “libertad” en algunas ocasiones. Entradas y salidas de clase se
convertian en los periodos de tiempo mas propicios para jugar evitando la supervision de los maestros

que dentro del horario escolar no permitian estas actividades (Sonlleva, 2016).

En suma, el juego es un ambito de especial relevancia social y educativa, inevitablemente
condicionado por el contexto en el que se desarrolla. La realidad vivida por los nifios y las nifias del

franquismo en este ambito es compleja y abarca distintos espacios, tiempos y referentes.
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CAPITULO II. ESTADO DE LA CUESTION

Tras la revisioén de la literatura previa en relaciéon con el tema central del estudio, en este capitulo se
pretende hacer un recorrido por el estado de la cuestidn, analizando cuantitativa y cualitativamente
las publicaciones alojadas en las principales bases cientificas de datos nacionales e internacionales del
ambito de las Ciencias Sociales y Humanas. Esto nos permitira detectar, teniendo en cuenta ciertas

limitaciones, posibles vacios tematicos que afectan a nuestra investigacion.

2.1. ANALISIS CUANTITATIVO Y CUALITATIVO

De acuerdo con Esquivel (2013) el estado de la cuestién puede definirse como:

el analisis critico de un acervo de conocimiento impelido especialmente por la investigacion existente
alrededor del objeto de estudio, lo que a su vez propicia articularlo con una argumentaciéon que se
entreteja con los intereses de quien disefia la pesquisa, teniendo como meta final la obtencién de una

coherente y consistente propuesta para trascender el saber existente. (p. 68)

Para localizar las fuentes secundarias se ha utilizado el descriptor de busqueda “Juego y franquismo”
también traducido al inglés “Game and Francoism”. A través del mismo hemos encontrado un total

de 112 documentos de los cuales 19 son de interés para nuestra investigacién (Tabla 1).

Tabla 1
Resultado de biisquedas en bases de datos. Descriptor "[nego y franquismo" y “Game and Francoism”
Articulos Tesis . Capitulos Fecha de De interés

Base de datos de revista doctorales Libros de libro Total publicacién  para el TFG
DIALNET 71 36 4 9 120 1979-2021 17
INDICES
CSIC 43 - - - 43 1998-2020 4*
SCOPUS 5 - - - 5 2005-2021 Tk
TESEO - - - - - - -
WOS 6 - - - 6 2013-2021 2%
Total 112 35 4 7 174 1979-2021 19

*De los 4 atticulos de interés, 2 de ellos han sido seleccionados previamente en otras bases de datos, por lo que sélo
computaran en una de ellas a la hora de realizar el sumatorio total.

**os articulos de interés de SCOPUS y WOS han sido seleccionados previamente en otras bases de datos, por lo que
sélo computaran en una de ellas a la hora de realizar el sumatorio total.

Fuente: elaboracién propia

Como puede observarse, las publicaciones relacionadas de manera directa con nuestra investigacién
no son abundantes, siendo la mayoria articulos de revista publicados en las dos ultimas décadas. A
juzgar por la actualidad de los trabajos mas recientes, estamos ante un objeto de estudio que
posiblemente esté en fase de crecimiento. Ademas, es importante sefialar que en las bases de datos

internacionales (Scopus y WOS) apreciamos un reducido nimero de trabajos sobre nuestra tematica.

A continuacién, procederemos a realizar un breve recorrido por las lineas de investigacion de los
5
documentos considerados “de interés” para el presente TFG. Estos han sido consultados y analizados

dando lugar a cuatro categorias o lineas tematicas:

El juego en la escuela franquista. Partimos de los articulos de Galera (2016, 2017) en los que se
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hace un recorrido por los libros de texto escolares anteriores al franquismo centrando el punto de
mira en la Educacion Fisica de la escuela. Encontramos un profundo analisis de estos materiales que
nos da una idea de la presencia del juego entendido como parte de la Educacion Fisica junto a otras

practicas como las excursiones, ejercicios gimnasticos, el canto o la musica.

Asi, cabe destacar, a modo comparativo con lo que ha podido plasmarse en la fundamentacion teérica
del trabajo, que el juego era la principal practica defendida desde los inicios del siglo XX, destacando
ideas como las de Nifio y Vifias (1915) citado en Galera (2017) donde se recoge que es la actividad
principal de la infancia y a través de la misma se presentan intereses y aspiraciones de los pequefios.
Galera (2017) aporta la vision sobre el juego de otros autores y entre ellos destacamos también a
Navarro (1934) que explica lo siguiente: “al nifio sano le gusta jugar, y todos los nifios tienen derecho
al juego: primero, porque jugar es divertirse y la alegria es saludable” (p.28-29) y “todos los juegos
son a proposito lo mismo para los nifios que para las nifias, mientras son pequefios, hasta los 12 0 13

afios por ejemplo; después de esta edad no deben hacer las nifias ejercicios tan violentos” (p.28-29).

Continuando por los articulos analizados, Devis et al. (2010) se centran en la figura de Rafael Chaves
como autor relevante en el campo de la Educacién Fisica en la época franquista, con publicaciones
referidas siempre en el juego entendido como “predeporte” o preparacion para el deporte de adultos
en una época en la que, tal y como ¢l mismo indicaba, los juegos estaban “claramente dirigidos a los
valores y roles que debfan mantener los alumnos y alumnas dentro de la sociedad” (p. 91). Para
seleccionar este tipo de juegos se nutria de algunos populares, otros de tradiciones foraneas y juegos
inventados para lograr los objetivos deportivos propuestos (Devis et al., 2010). Por su parte, Vizuete
(2012) vuelve a hacer referencia a esa apropiacion politica de la Educacién Fisica en la escuela y otros
centros de educacion formal y no formal para los que se formé a jévenes que dirigiesen las actividades

deportivas de clara tendencia militar, dnico reducto del juego en esta area.

Zagalaz y Cachén (2012) inciden en la diferenciacién impuesta por el Régimen a través del Frente de
Juventudes y la Seccién Femenina en lo relativo a la Educacion Fisica para las mujeres, centrada en
la gimnasia, la danza, los “deportes femeninos”, etc. Manrique (2014) hace referencia a competiciones
como los Juegos Nacionales Escolares absolutamente deportivos y masculinos hasta casi los afios 70,
donde las mujeres también tuvieron finalmente su competicién deportiva escolar. Una tardanza que
el autor atribuye, entre otras causas, a la mayor importancia de “los juegos (dirigidos y libres), el

ritmo, la gimnasia educativa, los paseos y excursiones y los bailes populares y clasicos” (p.440).

Politizacion de la infancia en espacios no formales. En esta categorfa incluimos articulos de
distinta indole, comenzando por el de Sanchez (1998) dedicado a la imposicién del ya mencionado
nacionalcatolicismo en el especifico contexto del Pafs Vasco. Asi, se menciona la importante labor de
depuracién de cargos realizada por el Régimen y el adoctrinamiento que suftieron los jovenes a través

de catequesis, escuelas, desfiles, espacios de juego, cines o salones de las parroquias (Sanchez, 1998).

Por su parte, Torrebadella e Ingés (2021) se centran en la politizacion de la infancia llevada a cabo
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por la Organizacién Juvenil de Falange en espacios no formales como los campamentos de verano,
también estudiados por Mauri (2016a), cargados de ejercicios deportivos premilitares. En ellos se
desarrollaban competiciones gimnésticas, danzas regionales y competiciones como los Juegos
Nacionales, de nuevo vinculados al deporte y al adoctrinamiento de la infancia para perpetuar la
Nueva Espafa (Torrebadella e Inglés, 2021). Si los mencionados autores se centraban en el ambito
de los campamentos de verano, vemos como Manrique (2014), Mauri (2016a) y Torrebadella-Flix
(2019) inciden en la politizacién de la juventud a partir de la actividad fisica de manera global o en el
tratamiento de un deporte concreto dentro de la escuela y el ejército. Todos ellos pueden servir para
evidenciar la importancia del Frente de Juventudes y la Seccién Femenina como responsables de “una
pedagogia corporal instrumentalizada a través de la educacion fisica y los deportes, de los cuales tenia
el control absoluto tanto en el escenario escolar como en el extraescolar” (Mauri, 2016a, p.87). Asf,
cabe destacar la importancia dada por Mauri (2016a) al control del cuerpo ejercido por el Régimen a

través de la disciplina y la militarizacion de los espacios de ocio del ambito extraescolar.

Por dltimo, queremos hacer una especial mencién al nimero de articulos encontrados relacionados
con los Juegos Olimpicos a lo largo de nuestra busqueda documental. Ya ha quedado clara la
vinculacién y consideracién del juego como deporte durante el franquismo y son muchas las fuentes
que, como Viuda-Serrano (2015), Lépez (2012) o Simén (2013, 2014, 2015), inciden en que el deporte
—y en este caso los Juegos Olimpicos— suponia un escaparate politico excelente para la Dictadura.
Siguiendo las lineas investigadas por Machado y Fernandez (2015), el papel de la mujer en el
olimpismo franquista fue muy distinto al del hombre, participando la mujer “sélo en aquellos
deportes considerados femeninos y no masculinizantes” (p.218) y ahondando en las desigualdades de

género existentes, aun hoy, en materia deportiva.

La Literatura y su relacién con el juego. Para comprender la inclusién de la literatura infantil en
un trabajo centrado en el juego es imperativo tener clara la condicién que aportan autores como
Cervera (1984) en torno a este tipo de narrativa, en la que “se integran todas las manifestaciones y
actividades que tienen como base la palabra con finalidad artistica o Iudica que interesen al nifio”
(p-15). Por tanto, la Literatura como arte ha de servir para entretener, llegando a alcanzar la categoria
de juego si los autores logran implicar al lector, incluso de manera activa y creadora, en sus obras.
Asi, dentro de los articulos de interés albergados en la Tabla 1, vemos cémo se repara en que “la
naturaleza educable del receptor infantil introduce una marca especifica en la literatura a él destinada”
(Sotomayor, 2007, p.237), que fue aprovechada por el régimen franquista como instrumento
adoctrinador para transmitir las ideas del nacionalcatolicismo, pues los espacios de educacién formal
no eran suficiente para ello (Sotomayor, 2007; Sanchidrian, 2019). Por tanto, ese control politico llegd

a los tiempos de ocio infantil (Sanchidrian, 2019).

Ambos autores recogen distintos titulos literarios infantiles que tuvieron mucha presencia en el
régimen de Franco y que contribuyeron de distinto modo a este adoctrinamiento, en el que la

distincién de género también era evidente. Asi, Sotomayor (2007) hace un recorrido por las distintas
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etapas de la dictadura revisando la presencia del humor, uno de los elementos muchas veces presentes

en el juego infantil, en publicaciones como revistas, tebeos, libros de historietas, poemarios, etc.

La Musica y su importancia como agente politizador. Creemos de especial interés la presencia
de una tesis doctoral entre las publicaciones recogidas en la Tabla 1 dedicada a “La Educacion Musical
en el franquismo” (Castaién, 2009). La musica juega un papel fundamental en la vida del nifio y el
adulto, con especial presencia en el tiempo de ocio y juego. Ademas, forma parte de la educacién
formal y no formal y fue asimilada durante el franquismo utilizindola como agente politizador para
transmitir el nacionalcatolicismo (Castafion, 2009). En las escuelas, la Ley de Educacién Primaria de
1945 dejé un panorama muy diverso, con centros en los que eran instituciones del Régimen las
encargadas de impartir los contenidos musicales y centros en los que, o bien era el maestro el que
impartfa todas las clases, como en la mayoria de centros rurales, o bien era profesorado concreto del
propio colegio (Castafién, 2009). De acuerdo con Castafién (2009) “si hay algo que caracteriza a la
educacién musical del periodo franquista es la diferenciacién de género” (p.491). El repertorio
seleccionado estaba muy cuidado y abarcaba desde himnos a canciones folkléricas recogidas
principalmente por la Seccién Femenina (Castafién, 2009). Tal y como indica la autora, este repertorio
estaba cargado de ideologia, presente también en otros ambitos donde “muchas de estas canciones,
precisamente por ser aprendidas en un entorno lidico y no ser asociadas a un proceso de aprendizaje

puramente musical, son recordadas y permanecen en los repertorios de la generacién” (p.69).

2.2. LIMITACIONES Y VACIOS TEMATICOS

La seleccién de un unico descriptor de busqueda a la hora de consultar las principales bases de datos
quiza constituya una limitacién para la elaboracién de este capitulo. Ademas, estas bases, pese a tener
gran prestigio cientifico y académico, no cuentan con toda la bibliografia publicada, constituyendo en
s{ mismo un error propio que debemos tener en cuenta. Sin embargo, el estudio y analisis de la
bibliografia existente en distintos repositorios y archivos documentales por parte del investigador
para la elaboracién del trabajo complementa esta bisqueda inicial y orientativa. Estos trabajos, igual
que los que aparecen aqui expuestos, han sido utilizados a lo largo del estudio. También ha podido
observarse como la gran mayoria de resultados obtenidos no estaban directamente relacionados con

la investigacion, encontrando as{ un vacio tematico en torno al juego en el periodo franquista.

La puesta en valor del juego mas alla de su relacién con el deporte es otro de los vacios tematicos
encontrados, siendo ademas conscientes de la falta de investigaciones cualitativas que usen el método
biografico-narrativo como linea de trabajo. Trabajos previos en el contexto de nuestro estudio
(Sonlleva, 2016, 2018) hablan de como el tema del juego deberia ser estudiado en profundidad en el
marco geografico segoviano. Hstas conclusiones son las que nos hacen presentar este trabajo,
cubriendo una laguna de investigaciéon explicita. Por tanto, consideramos que la presente
investigacion es novedosa y de interés, pues aporta conocimiento a la sociedad y al ambito que nos

ocupa contribuyendo a la formacién del investigador como maestro de Educacién Primaria e Infantil.
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CAPITULO III. METODOLOGIA

El objetivo general de esta investigacion es analizar la practica de juego de personas segovianas en las
primeras décadas del franquismo. Para ello, hemos llevado a cabo una investigacién cualitativa que
utiliza el método biografico-narrativo para la recogida de datos. En este capitulo desarrollaremos

cémo se vertebra la investigacién y cuales son sus principios metodolégicos basicos.

3.1. INVESTIGACION CUALITATIVA

En primer lugar, definiremos en qué consiste la zwestigacion cualitativa con el fin de caracterizarla y

entender la base metodologica del presente estudio. Sandin (2003) afirma:

La investigacion cualitativa es una actividad sistematica orientada a la comprensién en profundidad de
fenémenos educativos y sociales, a la transformacién de practicas y escenarios socioeducativos, a la
toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de

conocimientos. (p. 123)

De acuerdo con Krause (1995) en la metodologfa cualitativa el objeto de estudio se conoce realmente
después de realizar el propio proceso de busqueda de manera exitosa y el analisis de datos se lleva a
cabo comparando dos o mas casos para extraer similitudes o diferencias significativas. Ademas, en la
investigacion cualitativa “el investigador se constituye en el instrumento principal de recoleccién y
analisis de datos” (Krause, 1995, p.27), lo que implica que tenga unas caracteristicas y siga unos
procedimientos concretos. En este sentido, la primera particularidad que menciona Krause (1995) y
que también es recogida por numerosos autores como Alvarez-Gayou (2003), Sandin (2003),

Atkinson (2005) y Schenkel y Pérez (2018) es su caracter flexible y abierto.

Otras de las caracteristicas del investigador cualitativo recogidas por Krause (1995) y Alvarez-Gayou
(2003) son la necesidad de tratar a los participantes y fenémenos estudiados como un todo y no como
una variable, siendo ademds conscientes de lo que el propio investigador puede condicionar la
respuesta de los mismos. Las investigaciones cualitativas permiten alcanzar un “conocimiento directo

de la vida social” (p.7) con una rigurosa validez interna a la que se otorga mucho mas valor que a la

reproducibilidad del estudio (Alvarez-Gayou, 2003).

Sinos centramos en el papel de la investigacién cualitativa en educacién, autores como Cerrén (2019)
inciden en que “las practicas cualitativas significan la transproduccién de conocimientos, auténticos,
originales y libres” (p.2), configurindose “de manera pertinente para la Educaciéon” (p.2) porque
permite “comprender, interpretar, criticar y ejecutar la mejora continua del sistema educativo a partir
de huellas pedagogicas” (p.2). Ademas, el mismo autor enuncia que la investigacién cualitativa en
educaciéon “es una necesidad metodologica investigativa para transmutar las limitaciones historicas™

(p.7) lo que permite a la comunidad educativa superar ciertas carencias y lastres surgidos en el pasado
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y arrastrados en diferentes niveles de profundidad hasta la actualidad mermando la calidad de nuestro

sistema educativo (Cerrén, 2019).

3.2. METODO BIOGRAFICO-NARRATIVO

El método biogrdfico-narrativo como principal forma de investigacion surge a principios del siglo XX en
el contexto de la Antropologfa, siendo la Escuela de Chicago de Sociologfa, con autores como W. 1.
Thomas y D. S. Thomas, un referente en sus inicios durante los afios 20, 30 y 40 del siglo pasado
(Taylor y Bodgan, 1987; Sanz, 2005; Morifia, 2017). De acuerdo con Bolivar (2012) este método de
investigacién comparte ciertos principios generales con la investigacién cualitativa, destacando la
“perspectiva interpretativa o hermenéutica, cuyo objeto son fundamentalmente textos discursivos”
(Denzin y Lincoln, 20006; Flick, 2004; Vasilachis, 2000, citados en Bolivar, 2012, p. 79). Y es que el
método biografico-narrativo, tal y como hemos podido extraer o deducir de las publicaciones
anteriormente citadas y de acuerdo con Bolivar, Domingo y Fernandez (2001), se centra en el género
discursivo del relato mediante el cual se expresa “una experiencia humana vivida” (p.19) tras un

proceso de reflexién personal.

Bolivar (2012) recoge que los componentes que esencialmente reune cualquier investigacion
biografico-narrativa son: el narrador o narradores, que verbalizan su experiencia de vida; el
investigador, que elabora un informe a partir de la lectura e interpretacién de datos; textos, entre los
que se incluyen tanto las narraciones como el propio informe del investigador; y lectores, que son las
personas que recibiran la publicacién de la investigacién. Son muchos formatos los que alberga este
método, por lo que seguiremos la clasificacion realizada por Pujadas (1992 y 2000) en la que se
distingue entre: “documentos personales” no incentivados por el investigador, pero significativos
para el estudio y las personas protagonistas como objetos, fotografias, diarios, correspondencia o
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autobiografias; y “registros biograficos obtenidos por encuesta” dentro de los que se encuentran las

historias de vida, los relatos de vida y los biogramas.

El método biografico-narrativo tiene un gran valor en el ambito de la educacién, pues “ofrece
alternativas para describir, analizar y teorizar los procesos y practicas organizativas, el curriculum y la
formacién de los profesores” (Bolivar et al. 1997, citado en Huchim y Reyes, 2013, p. 14) a partir del
punto de vista y “la verdad” de las personas protagonistas del propio sistema educativo. A esa
“verdad” hacen referencia Santamarina y Marinas (1999) utilizando el testimonio de un hombre de
75 afios que contaba su experiencia en la Guerra Civil (1936-1939) verbalizando que su historia quiza

no era la misma que la oficial, ]a tomada como cierta:

No sé yo cuanto le pude importar a usted esto que le estoy diciendo, no sé si esto le puede importar a
alguien, porque estas cosas no las cuentan los libros, esto no sale nunca en la historia, pero ¢sabe lo

que le digo?, esta es mi verdad. (p.275)
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Historia de vida y relato de vida son las formas mas comunes de investigacién narrativa. La bistoria de vida
es una narracion en la que el investigador estructura y complementa el relato de la persona
protagonista utilizando otras fuentes y sin plasmar de manera literal lo expuesto por el participante;
pot su parte, el relato de vida recoge de manera literal lo expuesto por las personas que han vivido la
realidad investigada (Morifia, 2017). Siguiendo a la autora, el relato de vida “es un proceso de reflexion

en el que las personas valoran su propio pasado desde su situacion presente” (p.26).

Antes de especificar las fases que han definido el disefio de investigacién de este estudio, creemos
conveniente destacar la importancia de los principios éticos y la subjetividad en los relatos e historias
de vida. Asi, al tener como protagonistas a personas que regalan su testimonio (Sonlleva, 2018), de
acuerdo con Plummer (2001) citado en Morifia (2017), es imperativo que el investigador tenga en
cuenta principios como: el de respeto y reconocimiento a los entrevistados y a sus ideas; el de
“promover el cuidado o preocupacién hacia los otros y otras”; el de “equidad, imparcialidad y
justicia”; el de “autonomia, libertad y elecciéon”; y el de “minimizar el dafio” (p.97) protegiendo la
identidad y el testimonio de los participantes. Ademas, debe quedar clara la naturaleza subjetiva del
estudio tanto por parte de los entrevistados, que narran sus historias desde su individualidad presente,

como por parte del investigador, que las plasma y analiza conforme a su punto de vista.

3.3. DISENO DE INVESTIGACION

Teniendo en cuenta lo anteriormente recogido en relacién con la metodologia que gufa esta
investigacién, a continuacién, detallaremos de manera sintética las fases desarrolladas durante la

elaboracion del estudio siguiendo las etapas propuestas por Pujadas (1992):

1. Etapa inicial
La presente investigacién comienza con el planteamiento de una serie de interrogantes generales e
hipétesis en torno al tema de este TFG motivados por las inquietudes manifestadas en el Capitulo
Introductorio del documento. Después de este paso, procedimos a revisar distintas fuentes y la
literatura previa para realizar un marco tedrico. Ademas, esto permitié conocer el estado de la
cuestién a través de la busqueda en distintas bases de datos nacionales e internacionales y plasmarlo
en el presente trabajo. A continuacién, se decidié usar el método biografico-narrativo como método
de investigacion para obtener los datos que satisfacen nuestros planteamientos considerando que es
el método mas adecuado para el propésito del estudio siguiendo a Sonlleva (2016). Conforme a lo
anterior, se decidié que los protagonistas fuesen personas nacidas en la provincia de Segovia entre
los afios 1935 y 1947, desarrollando su infancia entre la primera y segunda etapa de la Dictadura,
periodos establecidos por el autor de referencia Tusell (2007b). La razén por la que se decidié
establecer esta horquilla de edad fue que autores como Sonlleva (2018) sefialan que hasta finales de
la década de 1950 no se aprecian cambios significativos en Espafia en torno a la educacion de la

infancia.
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2. Fase de encuesta

Después del desarrollo de la primera fase se procedio al disefio de una entrevista, principal técnica de
recogida de datos en el método narrativo segin autores como Morifia (2017), que la define como “un
didlogo abierto” mediante el que el investigador ha de “estimular al protagonista de la historia para
que proporcione respuestas (...) en las que se detallen de la forma mas amplia posible las referencias
a terceras personas, y a ambientes y lugares concretos en los que transcurren los distintos episodios”
(p-50) de su biograffa. Tras elaborar una primera baterfa de preguntas se procedié a organizar un
borrador de entrevista que después de pasar por distintas revisiones constituyo la base para guiar los

encuentros con los entrevistados (Anexo I).

En base a los objetivos de nuestra investigacion se procedio a elegir a los participantes del estudio,
aspecto de especial trascendencia para autores como Pujadas (1992), y a contactar con ellos
personalmente. Una vez seleccionados, comenzé el desarrollo de las entrevistas, que en todos los
casos se inici6 con la presentacién de los objetivos del estudio; asf como con la explicacién del modo
de proceder para registrar, tratar y publicar los datos extraidos de las entrevistas. Para ello, ademas de
realizar un “contrato verbal” se procedi6 a la entrega de un consentimiento informado para garantizar
la conformidad de los protagonistas y el compromiso del investigador para utilizar los datos con fines

investigadores y sin violar los derechos de privacidad y anonimato (Anexo 1I).

Se realizaron un total de ocho entrevistas con 5 participantes, de los cuales 2 son mujeres y 3 son
hombres, uno de ellos nacido en Segovia capital y seleccionado con el objetivo de poder contrastar
los datos proporcionados por las personas que vivieron su infancia en el medio rural. En el Anexo
III pueden encontrarse los detalles sobre la fecha, el lugar y el horario de las entrevistas realizadas. A
continuacién, presentamos de manera sintética a los protagonistas de la investigacién con el fin de

comprender mejor el posterior analisis y la propia investigacioén en s{ misma:

— Tarsilo es un hombre nacido en 1945 en un pueblo de la provincia de Segovia situado a unos
treinta kilometros de la capital, en la Tierra de Pinares. Es el menor de 7 hermanos, su familia era
humilde y el oficio tejero requetia el trabajo de todos los miembros de la casa. Comenzé a ir la escuela
a los 6 afios y la abandond a los 12, acudiendo de vez en cuando a la “escuela de paga” donde iban
adultos y otros nifios con posibilidades. A los 17 afios se marché a otra comunidad a trabajar en la
industria y allf vivié con su mujer y sus hijos hasta que se mudaron, también por motivos laborales a
otra ciudad. Actualmente vive con su esposa en el pueblo natal de esta, cercano al del protagonista.

—  Marnja es una mujer nacida en 1945 en un pueblo de la Tierra de Pinares. Es la mayor de 4
hermanas y vivié su infancia en una familia humilde que vivia del oficio panadero y algunas tierras
que en ocasiones tuvo que ayudar a trabajar. Comenzé en la escuela alos 6 anos y a los 12 se marché
a aprender un oficio a Segovia, del que ha vivido desde su juventud hasta su jubilacién. Se casé en el

pueblo y actualmente vive en él acompafada por sus hijos y nietos.
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—  Iluminada es una mujer nacida en 1939 en un pequefio pueblo de la provincia de Segovia situado
a unos veinte kilémetros de la capital, en la Campifia Segoviana. Es la menor de 3 hermanos. Vivid
su infancia en una familia labradora y comenzo a ir a la escuela con 3 o 4 afios. Al finalizar, con 14
afios, se fue a aprender labores y pintura a Segovia y a los 21 afios se casé, viviendo en su pueblo
natal junto a sus hijos y su marido, al que siempre ha ayudado en su oficio de ganadero. En la
actualidad sigue viviendo alli acompafiada por sus hijos y nietos y realizando un sinfin de laboriosos
trabajos artesanales.

— Tomids es un hombre nacido en 1935 en un pueblo de importante tamafio en la provincia de
Segovia, situado a unos 35 kilémetros de la capital cerca de la Sierra de Guadarrama. Es 3 afios mayor
que su Unica hermana y ha vivido siempre en su pueblo. Sus padres llevaban la posada del lugar y
tenfan algunos animales. Comenzé la escuela a los 6 aflos y aunque no recuerda muy bien a qué edad
la abandond, estuvo un tiempo yendo a la escuela de adultos. Después comenzé a trabajar como
empleado puiblico en su municipio, donde formé una familia. Actualmente vive acompafiado por sus
hijos y nietos.

— Blas es un hombre nacido en la ciudad de Segovia en 1947. Vivié su infancia en una familia
humilde de 4 hijos. Con 3 afios fue a una guarderia y posteriormente a la escuela y un instituto. En
su juventud practicé varios deportes y pertenecié a Falange. Con 18 afios realizé un curso de
electricidad y empez6 a trabajar de ello. Posteriormente se casé y formé una familia. Actualmente

vive en Segovia, donde ha pasado su vida.

3. Registro, transcripcion y elaboracién de los relatos de vida

Las entrevistas realizadas fueron grabadas. Ademas, en el desarrollo de estas se realizaron algunas
fotograffas y se tomaron notas en un cuaderno de campo con el fin de recordar gestos, emociones y
otros datos de interés. Después de cada entrevista mantenida con los protagonistas se procedio a la
transcripcion de las grabaciones en un documento de texto individual (Anexo IV) dentro de un plazo
de dos dias con el fin de recordar con el maximo rigor posible los detalles que no pueden recogerse
en el registro de audio. Se trata de un proceso que, tal y como recogen autores como Morifia (2017),
es complejo y conlleva tiempo. En €l se han mantenido las expresiones y palabras pronunciadas por
los protagonistas con el fin de ser lo mas fieles posibles a su relato, asi como las propias intervenciones

del investigador, las interrupciones y otras situaciones que condicionan el sentido de los testimonios.

4. Analisis e interpretacion
Teniendo en cuenta las caracteristicas de esta investigacion y los testimonios recogidos se procedié a
analizar los relatos de vida. Existen diversos tipos de analisis propios del método biografico-narrativo
y en esta ocasion se ha seleccionado el andlisis tematico, en el que, siguiendo las palabras de Pretto
(2011), las entrevistas se individualizan para aislar temas o categorias y subtemas que permitan tratar

los testimonios individualmente y compararlos con otros (Tabla 2).
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Tabla 2
Categorias y temas empleados para el andlisis de las entrevistas

Categorias Temas

a) Espacios y tiempos de juego
b) Eljuego y los iguales
c) Eladulto en el juego de la infancia
El juego en el hogar d) Recursos de juego en el hogar
e) Trasmisién de tradiciones lidicas y estereotipos a partir de la
experiencia de juego en el hogar

f) Privacién del juego ante otras tareas adultas

a) Inhibicién de la actividad lidica en el aula
b) El patio de recreo como espacio de libertad
. c) Las relaciones de juego en el espacio escolar: género y edad
El juego en la escuela . . .
d) Recursos que se utilizan para el juego en el espacio formal
e) El docente en el juego en el espacio formal

f) Actividades complementarias a la escuela y el juego

a) La musica y el elemento ladico
b) Relaciones entre iguales en espacios sociales
El juego en el espacio c) Eljuego y la formacién politico-social
social d) Espacios y tiempos de juego en el espacio social
e) Carencia de recursos para el juego
f) La presencia adulta en el juego

Fuente: Elaboracion propia

5. Presentacion y publicacion de los relatos biograficos

La dltima etapa de la investigacién es la presentacion y realizacién de un informe final en el que
quedan recogidos y analizados los relatos biograficos de los protagonistas teniendo en cuenta los
objetivos e intereses de la misma. Para ello, se ha utilizado como soporte este TFG en el que, en su
capitulo de analisis, los testimonios son presentados siguiendo el denominado como sistema polifinico,
consistente en la explicacién “a varias voces” de una misma historia narrada por diferentes
protagonistas de un mismo entorno o caracteristicas que permiten ahondar en las realidades
estudiadas y validar los hechos presentados (Pujadas, 1992). Por tanto, en el mencionado capitulo se
mezcla la voz de los protagonistas con la del investigador y otros autores que enriquecen el anélisis.
Para facilitar su comprension, después de cada verbatim indicaremos el nombre de su protagonista
seguido de la abreviatura CU, si pertenece a un contexto urbano —Segovia—, o CR, si pertenece a

un contexto rural —pueblo de la provincia de Segovia—.

3.4. CRITERIOS ETICOS Y DE RIGOR

Tal y como recogen autores como Sandin (2003) o Norefa et al. (2012), las investigaciones
cualitativas, que suelen requerir interaccionar con personas participantes, conllevan distintas
“relaciones, compromisos, conflictos, colaboraciones, escuchas” (Sandin, 2003, p.203) que hacen
imperativo preservar la éfica del estudio tanto en el disefio como en la recogida, el analisis o la

publicacién de resultados. Para ello, se han seguido los siguientes criterios éticos:
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—  Consentimiento informado. Los protagonistas de la investigacién han sido informados, tanto de
manera oral como escrita, de su naturaleza, objetivos y procedimientos, accediendo a colaborar con
el investigador libremente.

—  Confidencialidad. Los testimonios de los informantes han sido tratados preservando la identidad
de sus protagonistas y otras personas implicadas, de acuerdo con su voluntad y la expresada por el

investigador.

También se han tenido en cuenta otros criterios recogidos por Gonzalez (2002) como: la aportacion
de valor social o cientifico mediante la investigacion, aspecto recogido en la justificacién del tema elegido;
la validez; cientifica apoyada por las implicaciones metodoldgicas plasmadas en este capitulo; la seleccidn
equitativa de los sujetos de acuerdo a los objetivos del trabajo; la proporcion favorable del riesgo-beneficio
maximizando siempre beneficios tanto a los protagonistas como a la sociedad frente a los perjuicios;
las condiciones de didlogo auténtico; la evalnacion independiente en este caso llevada a cabo por la tutora
del trabajo, con trayectoria dentro del campo investigado; y el respeto a los sujetos inscritos, reconociendo
su protagonismo y respetando sus testimonios y decisiones durante todo el proceso de investigacién

y postetiores etapas del estudio.

En lo referido al rigor del estudio encontramos distintas opiniones en torno a los criterios de validez
requeridos por la investigacién cualitativa. Siguiendo las palabras de Moral (2006) existe una cierta
polémica en este ambito y distintas tendencias que van desde la aplicacién de criterios convencionales
ala de criterios propios (Sandin, 2000, 2003). Es por ello que tomaremos como referencia los criterios

marcados por Guba (1989) que consideramos oportunos:

—  Credibilidad. El estudio ha de manifestar veracidad. Para ello se han seguido pautas como el
contacto durante un tiempo prolongado con los protagonistas, tanto durante el tiempo de entrevistas
como previa y posteriormente; la observacién persistente de los testimonios; la revision del trabajo
por parte de personas distintas al investigador y los propios protagonistas; o la comprobacién y
triangulacién de datos proporcionados por los entrevistados.

—  Dependencia. La explicacién e inclusion en el estudio de los procedimientos por los que se han
obtenido los testimonios de los protagonistas, asi como la citaciéon de distintas fuentes y el uso tanto

de la entrevista como de fotografias, permiten dar solidez a la investigacién y sus resultados.

La naturaleza de la investigacion implica cierta subjetividad, pues, de acuerdo con Sonlleva y Torrego
(2014), pretendemos realizar un estudio desde el lugar en el que se encuentra el investigador, sus
circunstancias, sus inquietudes y sus posicionamientos; que no pueden ser neutrales por el hecho de

pertenecer a la propia sociedad estudiada y manifestar interés por realizar el presente trabajo.
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CAPITULO IV. RESULTADOS

En el presente capitulo procederemos a analizar los resultados obtenidos. Para ello seguiremos las

tres categorfas presentadas: el juego en el hogar, la escuela y el espacio social.

4.1. EL JUEGO EN EL HOGAR

No cabe duda de la importancia del hogar en la vida del nifio. Dentro de la clase popular a la que
pertenecen todos los protagonistas de nuestra investigacién, la economia y las caracteristicas
socioculturales de sus familias, asi como las historias vividas por cada una de ellas marcaran
diferencias en el desarrollo de su infancia. Estos rasgos identitarios se veridn directamente

relacionados con el juego, condicionando su desarrollo, los tiempos y espacios ludicos.

Pues que fue una infancia... Muy bonita, pero muy dura. Bonita porque no tenfamos nada y jugdbamos
con todo lo que tenfamos y dura... Porque no tenfamos lo que querfamos. (Blas, CU)

Si nos centramos en los espacios del hogar donde nuestros protagonistas jugaban, debemos tener
claros dos aspectos: el propio contexto de la vivienda y sus caracteristicas. Asi, la Segovia rural descrita
por los entrevistados se caracteriza por tener casas amplias con espacios destinados a guardar el grano
y mantener a los animales, necesarios en la ganaderia o para la propia subsistencia familiar. A estos
espacios deben afiadirse los propios para la familia —cocina, salon, alcobas, etc.—. Por su parte, la

Segovia urbana hace referencia a viviendas pequeflas con poco espacio para familias numerosas.

Aunque todos los protagonistas indican que la mayor parte de su tiempo lidico se contextualiza en
el exterior de la vivienda, podemos apreciar dos realidades: la manifestada por Blas (CU), que afirma
que en su casa no podia jugar porque molestaba a sus vecinos y no le dejaban; y aquella presente en

el contexto rural, donde muchas veces el juego tenfa lugar en los corrales:

En el corral. En el corral, pero a juegos igualmente de... De entretenerme con cualquier cosa, pero
en el corral. No es decir en la cocina o en esta habitacién... No, no, no, cada cosa estaba para lo que
estaba y no habia nada asignado para juegos de ctios, porque todas las viviendas estaban preparadas y
planificadas para el servicio de la familia, de las necesidades de la casa, de las necesidades del trabajo,
de tener los machos en la cuadra, de tener el carro... Todo estaba para eso. No habfa un sitio para
jugar. (Tarsilo, CR)

La puerta de la calle también se convertia en un espacio casi considerado como de la casa, en el que
los nifios jugaban sin alejarse de los adultos. El lugar de trabajo también era para muchos nifios un
espacio propicio para el juego, pues a veces permanecian tiempo allf con sus padres. De este modo,
los adultos transmitfan la importancia de la actividad laboral privandolos de la actividad ladica,

considerada como algo sin importancia y supeditado al trabajo:

Nosotros estabamos en la tejera y habfa mucho ctfo... Y mi madre y mis hermanas, que eran las que
se ocupaban en este caso de mi, como iban a la tejera, pues yo iba con ellas y estaba alli. Como no
hacfa nada util pues nada, estaba al lado de mis hermanos, o al lado de... No tenfa actividad propia,
pero estaba por alli, con cuidado de no estar estorbando o de no hacer nada que molestase al trabajo
en si y por alli andabamos... (Tarsilo, CR)
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Todos los protagonistas coinciden en la distincién entre una primera infancia en la que el tiempo de
juego en casa abarcaba la totalidad del dia y aquella infancia marcada tanto por la escuela como por
las responsabilidades asignadas por los adultos. Asi, en los afios en los que los nifios eran aun bebés
y daban sus primeros pasos hemos recogido coémo la presencia de un objeto denominado de distintas
formas —carreton, andador, pollera...—, utilizado a modo de trona o andador condicionaba la
posibilidad de juego y movimiento:

Lo que si que me acuerdo es que aqui habfa un andador de madera. Era dos palos a la larga y entre

medias uno que corrfa para alld y para aca a lo largo. Entonces metfan al nifio, no se podia caer, y tan

pronto estaba aqui como jPum! Se ponia aqui y estaba aqui. Caerse no se podia caer nunca porque era
como una carretilla. (Tomas, CR)

Tarsilo (CR) recuerda un objeto similar estatico:

Entonces estaban los carretones, y entonces se le metia al carretén al crio y alli se tiraba... A veces yo
estaba dormido sobre el carretén, de cualquier manera, pero claro, era la manera de cuidarlos... O sea,
no de cuidarlos, de que... De que no... Que no se fuesen de ahi. Tenerlos controlados. Y allf se estaba
dos o tres afios seguro. Y luego ya pues... Luego a la escuela. (Tarsilo, CR)

Superado este periodo, los protagonistas apenas son capaces de identificar recuerdos de juego en el
espacio del hogar, quedando reducidos a momentos en los que no estaban ni en la escuela ni en la

calle, pero sin una temporalidad concreta.

A la hora de establecer estos tiempos de juego son los iguales quienes protagonizan las actividades
ladicas de los entrevistados —también el juego en solitario cobra especial presencia en el ambito del
hogar—. El nimero de hermanos y hermanas sera clave en este sentido por ser las personas que
compartian el espacio de juego con los protagonistas, siendo definitorios la edad y el género de los
nifios. De este modo, encontramos marcadas distinciones entre aquellas personas que si jugaban con
sus hermanos en casa por estar proximos a ellos evolutivamente y aquellos que no lo hacfan por lo
contrario —actuando como adultos— o por pertenecer a distinto sexo. Asi lo demuestra el

testimonio de Iluminada (CR):

Ella estaba pendiente de mi y con las gallinas o jugar al escondite o.... Y eso asi en casa con mi
hermana... Vamos, ella lo organizaba porque yo era mas pequefia, pero... Mi hermana siempre me
entretenfa y me vestia y me... Fijate, cuando se murié mi tio el cura, te voy a contar un detalle,
antiguamente se ponfa todo el mundo de luto. Yo tendria cuatro afios como maximo. Mi madre se fue
porque estaba en un pueblo y fueron alli pues a misa o... Y cuando vino mi madre... Mi hermana ya
me habia tintado un vestido y me habfa puesto de luto. No me digas ti que no es un detalle! {Una
crial Por eso te digo que si, mi hermana siempre...

A través del juego familiar vemos como se transmitian valores como el cuidado, la responsabilidad o
el fervor religioso de una manera lidica. Por su parte, Tarsilo (CR), el menor de sus hermanos,
muestra la transmisién de valores como la separacién del mundo adulto —considerado como el

importante— y el de los nifios:

¢Con ellos te refieres? Pues... No... Sinceramente no. De pequefio yo estaba en casa... Me limitaba
a ver lo que hacfan mis hermanos, porque ademas luego mis hermanas y mis hermanos estdbamos
conviviendo bien, pero cada uno, dentro de las posibilidades que se podian tener, cada uno tenia su
mundo. El mundo de las mujeres y los hombres estaba muy separado entonces, muy muy separado.
Incluso entre hermanos. Los hermanos tenfan cada uno sus cuadrillas, sus diversiones y sus
entretenimientos... Pero nunca se mezclaban ni con las hermanas ni con... Entonces pues yo,
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sinceramente, no. Yo con mi hermano el siguiente a m{ me llevaba cinco afios, pero no conviviamos
en juegos. No conviviamos... Asi como habia chicos que se llevaban una diferencia de menos, de dos
afios, pues estaban juntos jugando todos ellos allf, eso si. Pero yo con mis hermanos no. Yo les vefa a
ellos jugar a sus cosas, a su...

Si tuviésemos que resumir el papel del adulto en el juego del hogar podtiamos definitlo como escaso,
a excepcién del rol desempefiado por las madres, las abuelas y las hermanas mayores; centrado en el
petiodo de la primera infancia y ligado al rol del cuidado de los hijos, que como ya se ha expuesto en
antetiores capitulos, era una tarea esencialmente femenina. Son las mujeres quienes mas recuerdan
aquello que sus antepasadas hicieron para entretenerlas cuando eran nifias, algo que también
interpretamos como una continuidad de la tradicional distincién de género. Asi, Maruja (CR) nos
cantd y recité numerosas oraciones infantiles y juegos con balanceos, cosquillas y retahilas; en el caso
de los hombres sélo pudimos recoger un ejemplo. A la pregunta de si sus padres jugaban con ellos

alguna vez, todas las respuestas fueron esencialmente similares:

No tenfa tiempo la mujer... Y mi padre ya te digo que estaba en el campo y no tenfa tampoco tiempo
el pobre hombre para jugar... (Tomas, CR)

Lo mismo ocurri6 a la hora de preguntar sobre la visién que los protagonistas pensaban que sus
padres y otros adultos tenfan del juego infantil, demostrando que ha sido tratado como un asunto

menor y al que no era necesario prestar mucha atencion:

El juego... Pues como cosa de nifios. .. (Maruja, CR)
Para terminar con este tema nos gustarfa destacar el testimonio de Iluminada (CR), en el que se
menciona que su padre no solia jugar con ella, algo anilogo al resto de los entrevistados. El padre
solia hacerle regalos que, de alguna manera, pretendian demostrar el amor que sentia hacia ella y

también compensar el tiempo que no pasaba con ella por motivos laborales.

Jugar conmigo no, no, no... Estaba trabajando y... Mi padre me daba muchos caprichos... Caprichos
de... Quiero esto, y hala... De las pocas veces que iba... Me acuerdo una vez, fijate, que todavia lo
tengo, asi como un bichito, que se llamaba, de piel blanco... Ditfa yo a mi madre: madre, quiero esto,
porque se lo viera... Pues lo vio y me lo trajo (Ré#). Pero ya te digo que era humilde, no era... Era muy
trabajador. .. (Iluminada, CR)

Pero, ¢con qué jugaban en casa los nifios en la dictadura franquista? De nuevo la economia marcara
la realidad de nuestros protagonistas, en este caso a la hora de contar con ciertos recursos para el
juego. Santos y Saragossi (2000) recogen cémo el juguete no determina el juego, pues “el juguete es
durante el juego sostén de representaciones, al mismo tiempo que se presta para tomar en €l la
significacién que el nifilo quiera darle, siendo de ese modo también incorporado a una distinta
legalidad” (p.145). Sin embargo, consideramos que si lo condiciona y asi lo hemos recogido en
nuestras entrevistas, en las que puede observarse cémo la falta de recursos desarrolla la inventiva de

los nifios para utilizar como juguetes objetos cotidianos que no lo eran.

En lo referido a los juguetes para los bebés y los nifios y las nifias de primeras edades, nuestros

protagonistas recuerdan algin mufieco y, principalmente, sonajeros:

Tenfan a veces unas bolas que tenfan... Tenfan dentro piedrecitas muy pequeflitas y se daba... Si,
sonajeros si, pero otra cosa para los crios... Pues nada. (Tarsilo, CR)
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St avanzamos un poco en edad, nos encontramos como elemento comun y fecha referente en la vida
infantil el dia de Reyes, en el que todos recibfan algun regalo que la mayoria de las veces consistia en
algtin dulce —como las famosas anguilas de mazapan—, frutos secos o una naranja.

Yo me acuerdo ahf en la ventana, pues mi pobre madre a lo mejor subfa cuatro higos, unos pifiones...

Y cosas de esas también... Ponfamos los zapatos y por la mafiana... (A vetlo! (Manifiesta alegria y
emocion) Si no andabas con cuidado, eso mismo volvia para otro afio... (Tomas, CR)

En ocasiones apatecen los juguetes, recursos especialmente emotivos e influyentes para los nifios:

Para Reyes, mi hermana, que va detrds de mi, claro, pues el dia de Reyes, el dia seis, me levanto antes
de lo normal y me voy al comedor, que era donde poniamos los zapatos con el Nacimiento alli y
demas. Y entonces vi una bolsa de papel y entonces la cogf con las manos, la movi y lo primero que
hice fue llamar a mi hermana, que estaba en la habitacion siguiente y la digo: jque nos han traido
caramelos los Reyes! {Que nos han traido caramelos los Reyes! (Con mucha alegria y emocion) Cuando
abrimos la bolsa para ver lo que habfa, eran unas bolas redondas que eran para un juego de esos de la
loterfa... Un Bingo... ¢Tu sabes qué desilusion porque no eran caramelos? (Blas, CU)

Mientras que a las nifias solfan regalarles mufiecas, atiles de costura o juguetes que facilitaban el juego

de imitacién de las mujeres adultas, los nifios recibian juguetes como:

Lo clasico que te trafan los Reyes un caballo de cartén, como mucho, y una rosquilla. Y... A lo mejor
una peseta, a lo mejor... Pero... Juguetes como tal... A lo mejor a alguno los Reyes le trafan un
pequefiito juego de Parchis o La oca.... Y eran los juegos de tablero que habia al alcance de los crios.
(Tarsilo, CR)

Otros acontecimientos importantes en la vida familiar, como podian ser las matanzas? realizadas en
los pueblos, se convertian en celebraciones que propiciaban el juego entre adultos y nifios. Aunque
los testimonios recogidos en la capital y la Sierra no hacen referencia a ello, si lo contaban los
protagonistas de la Tierra de Pinares y la Campifia Segoviana, quienes reconocian que era uno de los
momentos de mas alegria, en los que cantaban y jugaban con familiares y vecinos. Los mayores solian

jugar a las cartas y los mas pequefios, ademads de divertirse, sacaban cierto partido a la fiesta:

Esta si que iba bien para los crfos... El que hacia la matanza llevaba un poco de sangre, un poco de
higado y un poco de... Unos entrijos o algo asi, lo ponia entre dos platos y se lo llevaba a las familias.
Y entonces {bamos a llevarlo los crios y la familia te daba una perra o una... (...) Nos ponifan los
mayores en una viga de alli una cuerda como te digo, bien atada. Y entonces ponian un trozo de tela
y a columpiarnos. Y, ahora que lo dices, lo que hacifamos también que era un juego era la zambomba.
La vejiga se limpiaba bien, se la inflaba de aire, se la ataba y... jA jugar a la zambombal {Halal A darla...
A eso si, el juego de la zambomba, con eso nos entretenfamos bastante, era un juego tipico de la
matanza... (Tarsilo, CR)

Los juegos de cartas, entretenimiento para los adultos, empezaban a ensefiarse a los nifios varones en
el propio hogar cuando tenfan unos 9 afios, momento en el que también algunos de nuestros
protagonistas recuerdan empezar a intercambiar con sus amistades, leer —y releer— ciertos libros o
revistas como: Roberto Alcazar y Pedrin, El guerrero del antifaz, El amanecer, El Tebeo o El Purgarcito. Mas
alla de estos recursos, en el juego del hogar nos encontramos con un total aprovechamiento de lo
cotidiano, siendo las mujeres quienes mas detalles nos han aportado en este sentido, evidenciando un

continuo juego de imitacioén de las adultas:

2 Acontecimiento familiar en el que se sacrificaban uno o varios cerdos con la intencién de aprovechar su carne
como alimento durante varios meses.
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También se jugaba que hacias casas... Vamos a ver, eso si que me acuerdo que, por ejemplo, estabas
en el corral y hacfas asf una sefial en el suelo y esta era la casa. Y luego hacias otra sefial y era la cocina
o la yo que sé... Y luego pues.... Vendias algo o... (R#) Y luego te voy a decir cémo hacfamos el
peso: antes venia el betin en cajas redondas. Entonces cuando se acababa, las limpidbamos y de la
caja hacfamos dos. Y hacfamos tres agujeros, ponfamos asi tres hilos y aqui otros tres y un palo asi y
ya era la balanza esa. Y todo eso, pues nos entretenfamos... Y luego pues jugabamos y vendiamos y
arena que era atroz y esas cosas asi... Y eso asi en casa con mi hermana... (Iluminada, CR)

Esos pesos o balanzas que servian como juguete utilizado en el juego simbdlico femenino fueron del
mismo modo referenciados por Maruja (CR), que detallé otros muchos juegos y juguetes como la
imitacién de una bicicleta con rodilleros y tablas de lavar, la creacién de unos zancos con botes de

conserva y cuerdas y la elaboracién de unas zapatillas:

1Y zapatillas nos hacfamos también en los ratos libres! ¢Eh? (Ré) Aquello era de traca... Mira, mi
hermana se cogfa un cartén. Y cogia un zapato, lo ponia encima, lo marcaba... (R#) Y luego... Con
las tijeras, cosia dos tiras o las atravesaba asi para que quedaran bien. Y luego otra atrds para que no
se la salieran... Y ahora, con la zapatilla todo el verano o casi todo. Se la ponia y hala... Si no teniamos
ni calzado ¢qué te crees?... Tenfamos unas pata todo el afio, y aunque no éramos... Todavia nuestra
generacion no era de pasarlo mal, pero luego... {Esa era nuestra vida! Pero ya no porque las tuviera. ..
Era por la ilusién de hacerlas. .. (Maruja, CR)

Todos estos juegos y juguetes servian también para inculcar ciertos valores y roles en los que la
realidad de género del momento comenzaba a hacerse evidente. Santos y Saragossi (2000) atirman
que “como objeto producido por los adultos para los nifios, el juguete se inscribe en el proceso de
produccién y transmisién de significaciones perteneciente a un universo social” (p.143) y en nuestros
protagonistas vemos que, pot ejemplo, las nifias solian hacerse sus propias mufiecas con trapo, granos
de cereal, lana de las ovejas e hilo; algo que no ocurre en el caso masculino, que encuentran en otras

actividades la respuesta a las necesidades de juego impuestas por la sociedad y el Régimen:

Juguetes como tal no tenfamos... {Pero luego les haciamos nosotras! (Hombre! ;Yo me hacia mi
mufieca de trapo! Hacfa la cabeza asi... Y luego la hacfa unos dibujos... (...) Y luego, yo era muy
aficionada, claro, luego de ahf ha salido la cosa... (Ré) (Se refiere a que quizd por eso luego haya sido tan
aficionada a las labores) Porque de pequefia, pues yo le hacia los vestidillos y eso. (Iluminada, CR)

Por su parte, Tomas (CR) menciona la mufieca de su hermana y asume que uno de sus

entretenimientos era hacerle enfadar:

Si, hombre. .. Se jugaba... Mi hermana tenfa una mufieca de trapo y jugaba con ella. Y yo se la escondia
o se la quitaba, o... Cosas de ctios, claro... (Tomas, CR)

También observamos esta distincion de género a la hora de elegir y crear juguetes por parte de los
adultos, destacando que las dos mujeres entrevistadas recordaban e incluso conservaban algunos
muebles del hogatr en miniatura —comprados y hechos por sus propios padres— que utilizaban para
jugar a las muflecas o a “los cacharritos”, desempefiando el rol de madre que intentaba transmitirse

desde la infancia.

El dltimo tema a analizar en este apartado es la privacion del tiempo de juego ante la imposicioén de
ciertas tareas adultas que durante la dictadura eran entendidas como parte de la funcién de los nifios
de la clase popular en el hogar. Asi, todos los protagonistas coinciden en que antes de los 8 afios eran
encargados de realizar tareas sencillas para contribuir con la labor de los adultos. De este modo, el

tiempo de juego se vefa considerablemente mermado a partir de estas edades y, cuando era necesatrio,
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los nifios abandonaban la escuela y comenzaban a trabajar en el oficio familiar, momento en el que,
si la voluntad y economia lo permitian, los menores acudian después del horario laboral a la Escuela

de Paga, junto a algunos adultos.

La gente que iba a la escuela y era constante, pues aprendfa... Pero como entonces no se daba
importancia si faltabas un dfa o faltabas dos y resulta que el dia que faltabas o si faltabas dos dfas...
Luego ya... No lo cogfas... También les habria que no fueran... ¢Sabes lo que pasaba? Que como
entonces enseguida te agarraban para trabajar... La gente enseguida... A los chicos, a lo mejor, como
yo, a los doce o trece afios... (...) Mira, entonces, cuando ya valias un poco y eras un poco mayorcito,
ya los padres enseguida te apafiaban para ir al campo, para... Y no te creas que se jugaba tanto... (...)
Entonces menudos trabajos habia, en todas las casas... O a preparar un tejado, o a meter lefia... Yo
he ido mucho a lavar al rio, que mi madre me preparaba una tanda de... Era yo bien jovencilla, ibamos
enun burro... (...) Ylo deir a segar a mano con la hoz... De eso nos ha tocado muchisimo... Porque
en mi casa no habfa chicos y tenfamos que ir las chicas... Y lo de ir a trillar, que a los nifios eso les
encantaba... Porque subfan al trillo ¢sabes? Todos los que venfan de Madrid les encantaba subir al
trillo... Y cuando se aventaba... (...) Y siempre nos tenfan liadas. Si no habfa que ir a por agua habfa
que ir a otra cosa... Y yo he jugado muy poco por eso, ya te digo... Y todo eso... (...) ¢Qué no han
trabajado las mujetres entonces? Las mujeres han trabajado mucho... ¢Sabes ti lo que era ir a segar?
Si eso era morirte... (Maruja, CR)

En el contexto urbano, donde como hemos podido observar el juego apenas estaba presente en el
hogar debido a las caracteristicas de las propias edificaciones, encontramos el siguiente relato,

bastante distinto, pero con caracteristicas similares:

Ojo, que yo me acuerdo que, el primer sueldo que yo he ganado fue con los gigantes y cabezudos, en
las fiestas de aqui. Me apunté a llevar un chisme de esos y con la zambomba y el palo, para dar con la
zambomba en el suelo. La zambomba que es lo de los cerdos... Y cuando me dieron las pesetas que
me dieron, yo salf corriendo, con las pesetas en la mano, pero solo... (...) Y le dije a mis padres: Mira,
mira lo que me han dado, dinero! (Blas, CU)

Sirvan estos testimonios para poner en valor la importancia de los momentos de juego en el hogar
durante este periodo histérico en el que la economifa y la transmisiéon de valores sociales

condicionaban la vida en todos sus ambitos.

4.2. EL JUEGO EN LA ESCUELA

Si el hogar es un espacio fundamental en la vida del nifio, la escuela es un lugar clave en su desarrollo.
A continuacién, analizaremos la presencia del juego en el colegio, un espacio al que los nifios solian
ir a la edad de 6 afios para abandonatlo en torno a los 12 afios, en funcién de las necesidades

econdmicas de la familia y la posibilidad de disponer de los menores como mano de obra.

En todos los testimonios encontramos una respuesta comun tras indagar sobre la presencia del juego
en el aula. Este espacio, organizado para el adoctrinamiento del menor, no propiciaba momentos
ltddicos debido a sus caracteristicas fisicas. Los pupitres ocupaban casi la totalidad del espacio y no

existia una zona libre para el juego.

Tras realizar un repaso por las areas del curriculo con todos los protagonistas observamos cémo las
asignaturas de Lengua, Matematicas, Geografia e Historia eran las mas importantes junto al estudio
de la Historia Sagrada y los momentos dedicados al rezo y otras actividades religiosas. En todas y

cada una de ellas la memoria y la repeticion eran las estrategias didacticas empleadas por los docentes,
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destacando la presencia de canciones y retahilas cantadas para facilitar ese aprendizaje memotistico,
aparentemente unico reducto de la Musica en el aula mas alla de las canciones religiosas. Los
entrevistados se quedan sorprendidos al preguntarles por el juego en este ambito y responden
contundentemente:

No... Nada, nada de eso... No... No... Nada... En la pizarra, en la pizarra... Luego ya pues eso, las

tenfamos que copiar de la pizarra para luego hacerlas en casa ¢Sabes? Deberes, que los hiciéramos en
casa. Pero nada distinto... (Maruja, CR)

Sélo en una ocasion conseguimos detectar un aparente juego didactico empleado por la maestra de

Iluminada (CR) para que sus alumnos aprendieran el mapa de Espafia:
Quitabamos todas las mesas del medio, y en el suelo, eso a lo mejor se hacfa... Una vez al mes o
menos... {El mapa, en el suelo! Y luego tenfamos que hacer... Pues las provincias. Y cuando estaba
ya todo eso, luego decfa la maestra: pues, Fulana, ja tal provincia! En el suelo con una tiza en grande
lo haciamos. (Enorme! Grande, grande, y luego pues las provincias... Y tenfan que moverse de una a
otra... Si, luego a cada una a lo mejor nos mandaban: jvete a Galicial O... {Vete a esto! O... jBusca lo
otro...! Fijate, que eso no es muy normal, sa que no? (Se la ve muy feliz y orgnllosa) (...) Tenfamos que

buscar, como si fuese un juego para aprenderlo, en vez de ser en los mapas esos grandotes que
tenfamos, pues ese detalle...

Decimos que aparentemente era un juego porque, tal y como recogen autores como Paya (2006), una
propuesta ladica, “si se realiza como una actividad carente de dicha actitud lidica, se acaba
convirtiendo en mondtona, rigida y ausente de alegria (...), degenerando en un ejercicio escolar
rutinario mas, carente de la motivacién que provoca el juego en el educando” (p.6). En este caso
apreciamos que la rigidez de la maestra y las posibles consecuencias del error hacfan de esta propuesta
una practica negativa para el alumnado, relacionando el juego didictico con un conjunto de

sentimientos y sensaciones como el miedo, la ansiedad y la inseguridad:

Y decfas... Madre mia, a lo mejor no lo encontrabas... Hasta una vez que fuimos de excursion al
pinar! {Le hicimos en el pinar! Y empezamos a decir: jque no se ve, que no se ve! Porque no queriamos
salir. (R7e) Las cosas como son... A veces no nos gustaba porque si lo ponfa complicado... Aunque
era asi, era muy dificil, que no querfamos. Y no lo hacfa todo el mundo. Yo sé de maestros que no
hacfan eso ni mucho menos. Esta yo no sé por qué... No todos los dias, al cabo del afio pocas...
Porque no nos gustaba, que no nos gustaba... Hacetlo todavia pero luego... Muchas veces pues no
lo sabfamos, peto era un detalle ¢a que si? (Iluminada, CR)

Analizada la inhibicion de la actividad ludica en el aula, procedemos a centrarnos en el patio de recreo
como principal espacio de juego en libertad dentro del espacio formal. En la escuela se dedicaban 30
minutos al juego libre. En cuanto al espacio con el que contaban nuestros protagonistas para este
juego, encontramos 4 modelos muy diferenciados en cuanto a tamafio y disposicion. lluminada (CR)
nos cuenta que la propia plaza del pueblo, donde estaba la escuela, era utilizada para el recreo. Y
Maruja (CR) y Tarsilo (CR) nos aportan una detallada descripcion de este espacio, en el que, al igual

que en los de todos los protagonistas, no apatrecen elementos de juego:

En la parte de atras... Eso era todo hierba, o sea... Si, porque jugabamos a eso y habia los panecillos
esos que se decfa de... En la hierba, que salian asi como unas bolitas que decfamos que eran
panecillos. .. Bueno, pues eso estaba lleno de hierba. Y luego era todo de tierra, y entre los dos bloques
de los chicos y las chicas, en el recreo, habfa toda una fila de rosales. Fijate... Aquellos rosales tan
bonitos de olor, que daban unas rosas... De un olor... Riquisimo, que separaban los dos lados. Y
habfa la fuente... (Maruja, CR)
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Apreciamos en la mayorfa de los testimonios un gran espacio dedicado al juego de pelota u otro tipo
de entretenimientos que invadian el patio y estaban protagonizados por los chicos, dejando espacios
mas pequefios para los juegos de las chicas. En el caso descrito por Tomas (CR) parece que todos los
alumnos de la escuela se juntaban porque el patio de recreo no era muy amplio, pero el resto de
entrevistados hacen hincapié en la separacién por género existente. Asi, aunque no hubiese
separaciones fisicas en los patios, los maestros y las maestras eran los encargados de supetvisar esta
separacion:

Y en la plaza cuando salfamos a jugar, la maestra como se pasaran los chicos al lado de nosotras...

iEso era muy sagrado, eso era muy sagrado! Si, si, a parte que la maestra era muy... (...) Bueno,

bueno... Eso lo llevaba a rajatabla... Como se metiera algin chico alli a algo... Les daba cada leche...
iEso era muy sagrado! (Iluminada, CR)

Tanto en los testimonios femeninos como en los masculinos encontramos siempre que son ellos
quienes intentaban pasarse al lado de las nifias y no al revés, teniendo los maestros que poner

correctivos para evitatlo.

Como no podia ser de otra manera, la marcada separacion por géneros extendida al tiempo de recreo
marcara las relaciones entre iguales durante las actividades ladicas. No hemos encontrado ningin
testimonio que haga referencia a la interaccién de nifios y nifias en el patio de la escuela,
diferenciandose rigidamente los juegos y tipos de relaciones establecidas por cada uno de ellos. Antes
de analizar cémo se desarrollaba el recreo por ambos sexos creemos que es importante mencionar

cémo se establecian los grupos de juego atendiendo a la edad, algo comun a nifios y nifias:

Estar envueltos entre ellos... No. Normalmente los mayores ya tenfan una zona donde iban a jugar:
los que jugaban al fatbol se metfan donde el futbol, los que nos dedicibamos a correr o a pillar
estabamos donde... O sea, tenfamos mas o menos establecido por zonas... No porque estuviese
decidido asi de antemano, sino porque donde estaban jugando los mayores no nos metfamos los
pequefios porque: jquita de aqui mocoso, que te pego una patadal (Imita a un niiio mayor). (Tarsilo, CR)

Como hemos expresado, las alumnas también solian juntarse para jugar con las nifias de su edad,
aunque ninguna de las entrevistadas hace referencia a la distincién de espacios en funcién del juego
o laimposicién de un determinado lugar lddico por parte de las mas mayores. Como puede observarse
en el dltimo zerbatim es algo que si ocurtia en el caso de los nifios, lo que de nuevo asociamos a esa

intencién de demostrar poder por parte del género masculino.

Si nos centramos ahora en las relaciones de juego masculinas, dentro del espacio escolar del patio
vemos que son protagonistas las actividades fisicas que implican movimiento, resistencia y fuerza.

Tiarsilo (CR) resumia asi las principales distracciones de los nifios en el recreo:

Eso, la pelota, a correr, a pillarse... En definitiva, a correr de una forma u de otra, pero lo clasico era
correr. No es decir: es que se salia y hacfan un corro sentados... No, no, lo clasico era correr: unos
correr, otros andat, otros pillarse... Pero correr, lo clasico era eso. (...) A La pindola’ también se
jugaba. Y lo que luego a veces se hacfa, pero eso se hacfa ya mas en dfas determinados... Si habia
alguna fiesta o tal, a lo mejor se hacfan carreras de sacos... Pero en eso intervenfan los mas mayores
siempre, los pequefiines pues no. Carreras de sacos era algo que también podfan hacer los chicos...

3 Juego en el que los participantes van saltando por encima de los demas, que se encuentran en fila y encorvados.
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Respecto alos juegos y relaciones ladicas establecidas por las chicas hemos podido recopilar un mayor
numero de actividades realizadas en el patio del colegio. La mayorfa de ellas limitan la actividad fisica
a saltos, empleando un menor espacio de juego. Illuminada (CR) explica diferentes juegos como: La
llave*, La soga’, El rectinguloS, Las tabas, Los chatos’, El corro, etc. Maruja (CR) recuerda jugar
sentadas a Arranco pelitos de mi melonar® y La zapatilla por detras; otros de saltos como La truca’; con
los ojos cerrados como La gallinita ciega; y distintas canciones de comba, corro y filas. Algunos de
estos temas musicales unidos al juego acompafiaban a las nifias sin que ellas repararan en el significado
de sus letras, contribuyendo a transmitir los roles de género establecidos en la dictadura. Ejemplo de
ello pueden ser algunos conocidos temas infantiles referenciados por ambas protagonistas como: A/

pasar la barca o Tengo una muiieca vestida de azul.

Tal y como puede deducirse de las descripciones de los espacios de recreo mencionadas, ninguno de
los centros contaba con recursos directamente relacionados con el juego en sus patios, como:
porterfas, canastas, columpios, tableros pintados en el suelo, etc. Sin embargo, muchos de los juegos
descritos requerfan recursos que, generalmente, eran llevados por los propios alumnos. Blas (CU) si

referenciaba que en el colegio habia una pelota que compartian todos los chicos:

No habia mas que una (peloza) y si la tenia uno no la tenfas ti. Pero en cuanto la cogfas y echabas mano
a la pelota esa... (Golpes para artiba a ver quién la daba mas fuerte! Porque era asi... (Blas, CU)

El resto de los materiales eran pertenencia de los alumnos. Entre estos juguetes, todos ellos de escaso
valor econémico por tratarse de objetos cotidianos, destacan: pelotas —muchas veces hechas por los
propios nifios o sus familiares—, cuerdas para jugar a la comba, las tabas —limpiadas y recogidas en
las propias casas— y piedras. La sencillez de lo popular se hace evidente en estos materiales. Pese a
que la gran mayoria de juguetes eran de este tipo, aquellos de mas valor econémico estaban reservados

al ambito privado.

Llegados a este punto nos preguntamos qué papel jugaba el docente en relaciéon con el juego en el
recreo. Nuestros protagonistas no parecen recordar con mucha nitidez este aspecto, pero todos ellos
coinciden en que los maestros estaban pendientes de lo que ocurtia en todo momento, vigilando el
cumplimiento de las normas establecidas en este espacio formal. Asi, era frecuente castigar la
presencia de algunos juegos que implicaban cierto peligro o alteraban el orden de género establecido.
Esta cuestién ya se ha analizado previamente, por lo que ahora nos centraremos en sefialar algin
ejemplo que ilustre cémo el juego en el espacio formal se ve condicionado por la presencia del adulto,
en este caso los maestros. Asi, Blas (CU) sefiala que en el patio del colegio la eleccién de juegos venia

casi impuesta por las normas y acciones marcadas por los alumnos mas mayores, no pudiéndose salir

4 Juego similar a La rayuela con un determinado dibujo en el suelo sobre el que lanzar una tanga (piedra o
similar) y saltar a/ quiricojo (pata coja).

5 Saltar a la Comba.

¢ Juego variante de La rayuela cuyo dibujo esta compuesto por un rectangulo dividido en seis partes.

7 Juego similar a Las tabas consistente en realizar una serie de lanzamientos con piedras de pequefio tamafio.

8 Juego consistente en decir una pequefia retahfla mientras arrancas el césped marcando el ritmo.

% Juego similar a La rayuela con un determinado dibujo en el suelo sobre el que lanzar una piedra y saltar.
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de lo establecido. Por su parte, Tarsilo (CR) indica que:

A lo mejor, fijate, estaban mas pendientes, porque entonces también los mas mayores... Habia esta
forma de hacer... De que no se metieran los chicos en las clases de las chicas... Si... (...) Y a veces
jugaban contra la pared de la casa, a pelota, porque a los mayores les gustaba jugar a pelota. Pero claro,
alli no habia frontén, entonces ¢dénde daban algunas veces con la pelota? A la casa aquella... Pero
también tenfan que andar con cuidado a ver si rompian algin cristal. Si les vefan los maestros también
jugando decian: jeh! {Vosotros! {Venga, fuera de ahil (Inita a los profesores).

En este ejemplo podemos detectar tanto el control ejercido por los maestros en cuestiéon de género
como la limitacién derivada de un posible riesgo material. De manera similar ocurre con las palabras

de Iluminada (CR), que reflejan lo siguiente:

Los maestros se quedaban dentro o ella se iba a su casa... Como la casa estaba enfrente... Pero si, sf,
sf que nos vigilaban... (...) No, no, es que no podiamos jugar (con los chicos), y como ya lo sabiamos
pues... No jugabamos, ni de pequefias ni de mayores. Porque luego... Cogimos también un vicio de
jugar a La chirumba'® que decfamos... Y a eso si que no podiamos jugat aqui. Eso en la escuela no
podiamos, no, no, no, no, no... {Bueno...! (lluminada, CR)

El juego de La chirumba realizado por las chicas implicaba dos aspectos que hacfan de su presencia
en el patio del recreo algo imposible segin el testimonio de Iluminada (CR): se trataba de un juego
peligroso porque el objeto utilizado podia golpear a alguien o romper algo; y, aquello que la
entrevistada destaca con énfasis, se trataba de un juego asociado a los chicos, algo totalmente

prohibido y castigado por la que fue su maestra, a pesar de que suscitaba el interés de las nifias.

Otra de las actividades recordadas en el patio de recreo es la clase de Educacion Fisica. Segun la Ley
de Educacion de 1945, la Educacion Fisica comprendia “la Gimnasia, los Deportes y los Juegos
dirigidos” (p.394). Aunque alguno de nuestros protagonistas como Maruja (CR) no recuerda haber
tenido esta materia, tanto hombres como mujeres omiten la palabra juego al referirse a ella.
Recogemos a continuacién el testimonio de Tarsilo (CR), que evidencia la consideracion de la

Educacién Fisica como una materia distinta a otras “propias de la escuela™:

Si... Seguramente... Me suena algo de que a lo mejor en algun recreo nos hacfan salir y estando...
Nos tenfan formados y a echarnos a un lado, a otro... Pero no... Eso era como pasatiempo mas bien,
no como una cosa estricta de enseflanza, de educacion ni nada. No haciamos ningin deporte ni nada. ..

También Iluminada (CR) nos muestra una Educacién Fisica en la que la repeticiéon de movimientos

de manera sincronizada y setia protagonizaba las sesiones:

Las manos altas, la cabeza, luego los pies... Para delante, para detras... (Hace los movimientos, mostrando
gercicios de movilidad repetitivos). Cantando de pequefias... Luego ya de mas mayores ya no... Con ella
misma también (su# maestra), ella sola todo.

Como podemos deducir de estas lineas, la musica a veces acompafiaba los ejercicios gimnasticos,
siendo uno de los pocos ambitos de los que formaba patte. Autores como Mufliz (1998) aportan una
explicacion que justifica el uso de la Musica como elemento propagandistico y adoctrinador utilizado

por la politica y la dictadura franquista, describiendo seis caracteristicas que, unidas a la edad de los

10 Juego consistente en golpear un determinado objeto de madera con una tabla lanzandolo por el aire con
intencién de llevarlo lo mas lejos posible del punto de partida y que el equipo contrario no pueda devolvetlo,
del mismo modo, al lugar del que partio.
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escolares, hacen de la Musica en la escuela un elemento clave. Estas cualidades son: su poder para
reducir la capacidad critica del receptor debido a su cercanfa con lo emocional; su capacidad para
simbolizar el poder; su implicacioén en el entretenimiento y la diversion facilitando la inclusion de
mensajes; su posibilidad de reforzar y validar el orden establecido; su poder para cohesionar a un

grupo; y la implicacién de mensajes (Muiiz, 1998).

Por dltimo, hemos podido recoger otras actividades complementarias a la escuela y el juego que
consideramos de interés para el estudio como son las salidas del centro con intencién didactica o
ladica. El alumnado rural era participe de la vida religiosa del pueblo acudiendo con los maestros a
actos como el rezo del Rosario o la celebracién de Rogativas para pedir agua. Por tanto, el poder e
influencia de los maestros traspasaba las fronteras de la escuela poniendo especial atencién a la
transmisioén de ensefianzas religiosas. Ademas, se han recogido palabras referidas a visitas al entorno
natural del pueblo o lugares cercanos, que a veces eran aprovechadas por los propios maestros para

realizar alguna tarea pendiente:

Si, al pinar sf que fbamos mas veces. Por lo menos una vez al afio, si no mas. Si... {Pero claro! Cuando
ibamos tenfamos que coger lefia para ella. Nada, cuatro pifiotes y cuatro... Y otras veces pues nada,
ibamos solamente y ya estd... Y alli también hacfamos lo del mapa en el suelo que te dije... Y luego
pues yo no sé qué nos dirfa... A lo mejor también hacfamos gimnasia o algo asi... Pero ah{ ya no
llego... Pero el ir si me acuerdo. Y que cogiamos para ella lefia para la estufa... Dice que para la
escuela, pero era para su casa. Hay que decitlo también (Rz). Pero bueno, jqué trabajo nos costaba, si
fbamos cincuenta chicas, coger cuatro pifiotes cada una! (Illuminada, CR)

Térsilo (CR) asociaba la ausencia de estas salidas diddcticas a la frecuencia con la que los nifios

recorrian los espacios del pueblo:

Entonces, como te digo, los lugares... Los chavales los tenfamos todos pateados, por iniciativa o por
sugerencia o por decir: vamos a ir una excursion a ver... Pues no, eso no... Entonces los maestros
estaban dedicados. .. Su ensefianza estaba centrada en las escuelas. .. Cuando se hablaba de la Historia,
de la Geograffa, de eso... Pues no se decfa vamos a ir a tal sitio que hay esto... Lo hacfamos todo en
clase. Por ejemplo, yo no sé de cuando sera, pero en el monte hay unas pizarras donde hay dibujos y
tal... (...) Se podia haber pensado o lo que sea de haber ido con los chicos, a nivel educativo, a ver
eso que hay o... (...) Pues no, no se hizo... Nunca, nunca, nunca...

Pese a que no parecen ser salidas diddcticas programadas, creemos que es importante destacar cémo
en ellas el tiempo de juego también estaba presente y el alumnado podia socializarse de una manera

distinta, jugando a “hacer tareas de adultos” en un contexto diferente al del colegio.

Podemos concluir este apartado indicando que la presencia del juego en la escuela estuvo relegada
principalmente y casi en exclusividad al recreo, donde la libertad del alumnado para jugar se veifa

limitada no solo por la falta de recursos, sino por la vigilancia de los docentes.

4.3. EL JUEGO EN EL ESPACIO SOCIAL

Comenzaremos esta categoria de andlisis hablando de la presencia de la musica y su relacion con el
elemento ludico en el espacio social. Asi, hemos podido observar cémo en la primera infancia musica
y juego van de la mano a través de diferentes instrumentos como sonajeros, campanas y otros

artefactos que permiten al nifio desarrollar sus sentidos de manera ludica. También la musica estaba
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muy presente en el juego de interaccion con los adultos, algo que ya pudimos analizar en el espacio
del hogar y que ahora referimos en el espacio social. Mas adelante, cuando el nifio empieza a hablar
y a caminar los juegos cantados siguen siendo claves en sus recuerdos, aprendiendo juegos titmicos

y composiciones literarias utilizadas a modo de juego, como lo eran trabalenguas o adivinanzas.

En todas estas manifestaciones musicales el componente lidico es acompafiado de mensajes e
implicaciones que reflejan la realidad social del momento y adoctrinan a nifios y nifias en cuestiones
como las actitudes, las cualidades y los comportamientos que han de desempefiar segtin el género.
Especial relevancia tienen aqui los juegos de corro, filas o comba presentes en las actividades de las
nifias desde edades tempranas y hasta la adolescencia. En ellos, las letras ocultan mensajes machistas
y perpetian los valores del Régimen. Encontramos canciones con tematicas relacionadas con las
tareas del hogar, el cuidado de los hijos, las profesiones y la cuestién religiosa con un tnico objetivo:

transmitir a las nifias el prototipo de mujer ama de casa, cuidadora de la infancia y fiel creyente.

Nos centramos ahora en analizar las relaciones entre iguales establecidas en los espacios sociales. Tal
y como ocurria en la escuela y hemos visto a través de varios testimonios, estas relaciones se

establecian teniendo en cuenta criterios como la edad y el género. Asf lo contaba Iluminada (CR):

Las que tomabamos la Comunién éramos luego las que seguiamos, que luego ya de mds mayores, de
dieciocho o eso, pues ya no. A lo mejor venian algunas que tenfan dos afios menos o uno mis... Pero
las de la Comunién, que éramos nueve, pues son las que estdbamos siempre... (...) Y en la calle
tampoco nos juntabamos con los chicos.

En los pueblos de menor tamafio establecer estos grupos era algo sencillo, pues los nifios y las nifias
se conocian y realizaban otras actividades juntos. Por su parte, en el entorno urbano y los pueblos
grandes los barrios tenfan gran importancia, llegando a constituir verdaderos espacios de identidad

entre sus vecinos que influfan en la actividad lidica de los mds pequefios.
Estiabamos catalogados por barrios. Habia. .. Los crios manteniamos muchas rifias entre bartios, pero
rifias a pedradas, no te lo pierdas (77%). Los de la plazuela eran terribles... Y los chicos de mi barrio no
éramos muy fuertes, y cuando tenfamos que pelear con los de otro barrio, porque hacfamos como te
he dicho, rifias, pues... (...) Pero rifias a pedradas, si, de ctios por cualquier tonterfa se empezaba una
rifia... Y luego también la convivencia: las cuadrillas no estaban mezcladas. Ahora una cuadrilla puede
ser uno de aqui y otro de alla, antes no... (...) Estaba muy muy marcado. Mas que por edades era por
barrios. Habia diferencia de edad, podfa haber una diferencia de dos, tres, como mucho cuatro afios,

porque de seguida habia otra cuadrilla, pero del barrio. La vida de los chavales era esta... En cuanto a
competir. Nos llevabamos muy mal entre los barrios, no sé por qué razén... (Tarsilo, CR)

En las relaciones ludicas del género masculino la violencia estaba muy presente. Era comun entre los
nifios competir demostrando fuerza fisica y verbal, lo que relacionamos de manera directa con el rol

masculino transmitido durante la dictadura, opuesto al de las mujeres.

Todos los informantes han hecho hincapié en la separacién entre nifios y nifias y los juegos asociados
a cada género. Sin embargo, advertimos en las palabras de los entrevistados que los pequefios si tenfan

la voluntad de jugar juntos.

Si, las chicas jugaban a saltar... Y los chicos pues muchas veces ibamos y saltdibamos con ellas. Y otras
veces las quitabamos la cuerda... (Tomas, CR)
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Quiza fuese comun que de vez en cuando se produjesen encuentros entre ambos sexos en los que, a
juzgar por la afirmacién de Tomas (CR), no siempre habia un juego amistoso y cordial. Sin embargo,
todos verbalizan haber practicado en alguna ocasion juegos asociados al género opuesto y es aqui
donde nos damos cuenta de que, pese a ser algo deseado por todos los nifios, estaba socialmente
castigado y podfa tener consecuencias. Illuminada (CR) nos contaba que para jugar a La chirumba se

iban a las eras mas alejadas del pueblo para no ser vistas por los adultos:

No, nada mas la Chirumba, a la Chirumba jugabamos unas cuantas. No todas. Que otras eran mas
diplomaticas y no jugaban. (...) Tbamos all... Tbamos a unas eras ahi a las afueras, no... Bueno, yo
que sé... Y si decfan algo... Yo no sé si se enter6 la maestra, ahi ya no llego, yo no sé si se enterd o
no... (...) Eso era... Aunque ahora eso, pero entonces pronto te habfan puesto, yo que sé... De la
acera de enfrente dirfan entonces... Yo me recuerdo de haberlo oido asf, pero ya de los mayores claro,
de cuando hablaban ya... Que eran mayores y decfan: pero si es que Fulano... Que entonces no cafas
qué era la acera de enfrente... ;Entiendes? Y no, y no jugabas... Y se comentaba, si, si, si... Lo
comentaban... (...) Y, pues... jofas hablat!

La sociedad utilizaba —tal y como lamentablemente sigue ocurriendo en la actualidad— la
orientacién sexual como arma psicolégica para ridiculizar y herir a los nifios que se salfan de la norma
establecida en la actividad lddica, haciendo que los nifios y las nifias ocultaran sus gustos personales

en el juego por miedo a la critica.

Igual que ocurria con La chirumba en el relato de Iluminada (CR), Maruja (CR) nos contaba que las
chicas jugaban a La pindola, juego de fuerza asociado a los chicos. Ella misma razonaba y asumia con
total normalidad que, al igual que ellas jugaban a juegos “masculinos”, ellos, pese a que se ocultara,

lo harfan con los “femeninos’:

Los chicos... Podria ser a La truca... ¢Te acuerdas que te dije que se hacfan los cuadros? Que eran:
pata, oreja... Cada cuadro tenfa un nombre... Ya no me acuerdo, pero ibas pasando con un canto y
con el pie ibas dando al cacho de ladrillo para que escurriera por el suelo mientras saltabas a la pata
coja. (...) Jugarfan los chicos, pero no nos enterabamos... (Maruja, CR)

La verbalizacién de este asunto por parte de las mujeres entrevistadas y su ocultacion por parte de
ellos nos hace pensar que durante el franquismo existia una mayor dureza descalificativa hacia los
hombres que se salian de los rasgos asociados a la masculinidad que hacia las mujeres.
Consecuentemente, ellas si se atrevian a jugar a juegos masculinos y ellos no lo hacfan, lo ocultaban

o lo disfrazaban, tal y como hemos recogido en algunos relatos.

Asf resumia Tarsilo (CR) el momento en el que, manteniendo atn una clara distinciéon de género en
cuanto a juegos y entretenimiento, chicos y chicas comenzaban a establecer relaciones, que en ningin

caso eran de juego y que se producian al comienzo de la adolescencia:

Entonces empezaban a convivir o juntarse un poco cuando ya empezaban con sus trece o catorce
afios, cuando se empezaba a tener inquietudes o sensaciones ya de no tan nifios... Entonces ya pues
a lo mejor se juntaban las cuadrillas en el domingo... Se juntaban, iban a (...) darse un paseo... Pero
ya era con otras edades... Antes no... Se jugaba individualmente...

Conocida esta realidad llega el momento de preguntarnos a qué jugaban nuestros protagonistas en el
espacio social, juegos que, segin nos cuentan, aprendian de los nifios y las nifias de mayor edad. De

la multitud de juegos identificados en las entrevistas, podemos destacar aquellos que ambos géneros
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compartian, pese a jugar siempre por separado: La mayal!, guiar el aro, carreras, saltos a la pata coja
y El pafiuelo'2. Ademas, Tarsilo (CR) hace referencia a cémo cualquier acontecimiento en el pueblo
se convertia en una distraccién para los niflos rompiendo su rutina de juegos:
Entonces yo recuerdo de nifio que esas cosas como los fuegos eran... Eran cosas para chavalines de
ocho diez afios pues... Efemérides... Eran cosas... Yo recuerdo, fijate, de ctio, (...) un paredén
inmenso y a un lado se jugaba a pelota y a otro también, y me acuerdo que enfrente de El juego de
pelota que lo llamabamos hubo un incendio muy grande. (...) Y se quemé una casa y yo de nifio

recuerdo estar por alli los crios y los mayores nos decfan: {Venga mocosos, fuera de aquil (...) Entonces
pues... de crio...

Las nifias del contexto rural nos describen como principales juegos femeninos a los que jugaban fuera
de la escuela los siguientes: Los alfileres'3, La truca, La comba, La gallinita ciega y distintos juegos de
rol. De entre los mencionados consideramos que tienen especial interés aquellos relacionados con la
simulacion de actividades y profesiones que realizaban las mujeres de su entorno.
Si... Alas mufiecas... {Yo soy la mamal {Yo quiero ser la mamal Todas querfamos ser la mama... Y
jugar a las enfermeras... Y jtraec que te pongo una inyeccién! Y... Fijate que yo... Lo he pensado
tantas veces... Se ve que yo tendria la idea de ser peluquera... No sé... Pero yo a una nifia de aqui,
que era vecina, yo la queria hacer la permanente, y se la hacfa con barro... (...) {Y tendriamos cinco

afios! (...) Fijate... Luego decimos que de pequefios... Pero si que saben... Cada uno lo que quiere
decidir... (Maruja, CR)
Lo cierto es que son los protagonistas masculinos aquellos que durante sus relatos han hecho mayor
referencia a lo econémico unido al juego, relaciéon manifestada en las apuestas, pérdidas y ganancias
de un bien preciado al que los jugadores otorgan un valor comun y que condicionan al resultado de
un determinado juego. Asi manifestaba Tarsilo (CR) este entretenimiento habitual entre los chicos:
Jugabamos los crios, pero jugdbamos de marchamos. El marchamo era una chapita que iba en el
chorizo y entonces cuando... Todas las estas del chorizo llevaban esta chapita, y los partfamos y nos
quedabamos con el redondel. Los habifa marchamos de uno, de dos, de tres, en fin, se jugaba a
marchamos. (...) Y se jugaba también con otra cosa que se llamaba “a las cartas”. Pero no las cartas
de naipes, no. Habfa unas cajas de cerillas mas pequefias que las de ahora que tenfan un dibujo, el
dibujo de una bandera o de algo asi. Y cuando se terminaba la caja, eso lo cogfamos los chavales y le
dabamos un valor, y luego jugabamos haciendo valer la caja esta como moneda, como moneda de
cambio. (...) Tenfan nombre, cajas de cerillas unas eran las espafiolas y otras no sé cual. Las que tenfan

bandera de Espafia eran las espafiolas, que eran las que mas valfan. (...) Era una moneda digamos, una
moneda de cambio y de pago, esto y los marchamos.

Tal y como se lee en este fragmento, los nifios utilizaban recursos cotidianos —posteriormente
analizados— como objetos de valor con los que jugar a diferentes juegos. A uno de estos objetos, los

marchamos, hace referencia Maruja (CR) refiriéndose a que los chicos los llevaban a la escuela:

Aquellos marchamos que habia en los chortizos entonces, se jugaba con aquello... Y los chicos lo
llevaban al colegio y jugaban en el patio. ..

En esta narracién vemos como las chicas no llevaban estos objetos a la escuela, deduciendo que en
el espacio formal las nifias no jugaban a juegos que implicasen apuestas. Creemos que, de nuevo, se

aprecian diferencias entre aquellos juegos cuyos protagonistas eran solo los nifios y aquellos otros

11 Juego conocido como El escondite, En él se descubtia a los escondidos al grito de: pAlza la maya por (nombre)!
12 Juego también recogido como La bandera.

13 Juego consistente en mezclar alfileres en un montén de arena e intentar sacarlos lanzando una piedra sobre
ellos.
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que solo realizaban las nifias. Esa politizacién iba creciendo conforme las nifias avanzaban en edad a
través de diferentes cursos y actividades propuestas por la Seccién Femenina, que anulaban el tiempo

de juego en favor del aprendizaje de labores propias de su género:

Pues me acuerdo que vinieron unas de Seccién Femenina y nos ensefiaron muchas cosas también...
Bueno... Yo aprendi pues el corte para hacerme unas batas, unas faldas... Labores... Otras
aprendieron a bordar... (...) Lo dibamos en el salén de actos de la escuela también. Trabajos manuales
con las chicas jovencitas para entretenernos yo creo... (Maruja, CR)

Por su parte, los protagonistas masculinos de la investigacién hablan de juegos en el espacio social
como: carreras de chapas o corchos con imagenes de deportistas conocidos; El gua'4; El tango o El
chito!> en diferentes variantes; Juego de Pelotal®; Ladrones y Policias!’; Churro, media manga, manga
entera, Burro o Pindola; juegos con peones'$; Las cartas!?; Fatbol; carreras; etc. Puede observarse
c6émo la mayor parte de ellos se distinguen de los de las chicas por implicar una mayor actividad fisica
o demostrar cualidades masculinas. Al igual que ocurria con la Seccién Femenina, en el caso
masculino fueron muchos los centros dirigidos por Falange —referenciados por Blas (CU) y Tarsilo
(CR)— destinados al ocio de los jévenes. En ellos, aprendifan a jugar a juegos de estrategia como Las
damas o El ajedrez, desconocidos por las nifias y que permitian ejercitar la memoria y otras
habilidades como la atencién o la toma de decisiones. Ademds, se realizaban diferentes campeonatos

deportivos en los que las nifias y adolescentes no participaban.

Si nos centramos en los espacios en los que se desarrollaba el juego social debemos indicar que la
mayoria del tiempo lidico de la infancia tenfa lugar en la calle. El testimonio de Blas (CU) nos hace
ver que su principal zona de juego se situaba en las inmediaciones de su casa y las zonas cercanas al
colegio, alejandose en ocasiones a campos y huertas no demasiado apartadas y también a un rio de la
ciudad. Ademas, a diferencia de los protagonistas del contexto rural segoviano, hace mencién a las
instalaciones y atracciones propias de Las fiestas o Ferias de Segovia y a determinados bares, lugares

donde solia acudir acompafiado por sus padres, siendo un mero acompafiante.

Por su parte, en el medio rural vemos cémo las plazas, eras y paseos de los municipios acogfan a los
nifios para establecer sus relaciones ludicas, algo analogo a lo ocurrido en la ciudad, aunque
ampliandose el espacio a la totalidad del pueblo. Si bien, en todas las entrevistas hemos podido
recoger un especial énfasis en las zonas proximas a la vivienda o el lugar de trabajo de los padres.
Zonas de tierra o hierba eran idéneas para poder jugar, asi como aquellas en las que habia arboles,
lagunas, cuevas o cualquier otro espacio para fomentar el juego. Asimismo, destacan los frontones o
juegos de pelota como lugares especificamente creados para el juego, donde adultos y nifios también

se concentraban; sirviendo cualquier otra pared de gran tamafio para lo mismo en el caso de no contar

14 Juego de canicas

15 Juegos en los que se lanzaban diferentes fichas con el objetivo de tocar un pequefio objeto de madera
alargado. Solia ser un juego practicado por los adultos.

16 Juego que solfa practicarse en un frontén o pared golpeando las pelotas con la propia mano, sin raqueta.

17 Juego por equipos en el que uno de ellos se esconde y el contrario ha de encontrar a todos los participantes.
18 En algunos de ellos estaban implicados los mencionados marchamos a modo de objeto de valor.

19 Juego referido a las mencionadas cajas de cerillas utilizadas también como objeto de valor.
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con ellos, por ejemplo, la de la iglesia. Tarsilo (CR) nos muestra como el propio suelo de la plaza del

pueblo contaba con marcas para el juego infantil creadas con el paso del tiempo:
Luego también el Mis tres en raya... Fijate, para eso, incluso, cuando estaba la iglesia... La plaza
antigua, que habfa unos escalones muy grandes muy altos de piedras... Pues las piedras, tenfan unos
rayados ya del tiempo, de los afios, de todo, se habfan ido rayando y hacfan un cuadro. Un cuadro con

tres puntos, tres puntos y otros tres puntos. Un cuadrado de tres por tres, pero con una raya uniendo
todos en diagonal, vertical y horizontal. Y entonces se jugaba con tres chinas, con tres piedrecitas.

Cualquier lugar que supusiese algo novedoso, misterioso o propiciase la curiosidad de los nifios se
convertia en un marco idéneo para el juego. Asi lo vuelve a manifestar Tarsilo (CR), al hablar de un

paraje de su localidad:

La Muela la tenfamos todos pateada... Habia un algo que... No sé si habras oido hablar de ella, pero
en L.a Muela Chica (...) hay unas cuevas. Bueno, pues de crios, yo he entrado en esas cuevas. De crios,
pues con la inquietud... Decfan: vamos a las cuevas de La Muela Chica. Y aquello es curioso... Yo no
sé cual serfa el origen de aquello, pero decfan que bajaban a... Que esas cuevas bajaban abajo al pueblo
y no sé qué mas. Pues se entraba en una boca y habfa unas cuevas en piedra, en piedra... No es que
estuviesen echas, por lo menos al principio, manualmente. Pero entonces pues bajabamos, entrabamos
alo mejor... Yo recuerdo haber entrado a lo mejor quince o veinte metros... Y entonces habia unas
piedras, una pared puesta (...) y ya los chicos no pasaibamos ninguno de alli, porque, ademas, (...) no
se vefa nada. Y (...) a lo mejor los que se habfan quedado fuera cogfan y tapaban, ponfan un canto y...
iMe cago en la mat! Saliamos corriendo todos de allf asustados... Y por ejemplo eso nos atrafa mucho,
las cuevas de La Muela Chica...

En lo relativo a la distincién de espacios por cuestién de edad o género todos coinciden en que no
existian lugares a los que exclusivamente acudieran los mas mayores, los pequefios, las chicas o los
chicos. Observamos aqui una diferencia importante entre el espacio formal y el espacio informal,
pues en la escuela si habia dos zonas diferenciadas: una para el juego de nifias y otra para el de nifios.
En las palabras de Tarsilo (CR) si hemos podido observar como los grupos de nifios mds mayores
del barrio solian ocupar, al igual que pasaba en la escuela, las eras mas grandes para jugar al fatbol;

asi como adultos y adolescentes eran los que tenfan preferencia en lugares como los frontones.

Pasada la edad de los doce afios aproximadamente, todos los protagonistas mencionan “el baile”
como principal espacio de ocio e interaccién con las personas del sexo opuesto, pues casi hasta ese
momento sus relaciones ladicas se limitaban a las acontecidas en casa o momentos puntuales como
el camino a la escuela o la salida del Rosario, al que Iluminada (CR) nos cuenta que estaban obligadas
air. En ese baile, al producirse en el tiempo libre, los nifios desarrollaban juegos mientras escuchaban

musica y se relacionaban entre iguales, pudiéndose definir como una actividad lddica de la infancia.

En lo relativo al tiempo de juego, queremos partir del testimonio de Tarsilo (CR), que muestra el
enorme deseo infantil de salir a jugar y relacionarse con sus iguales tras caer la tarde, lo que a veces le

llevaba incluso a trasgredir las 6rdenes de su padre:

Cuando el tiempo era bueno la calle era el mundo de los chavales. Todo. Tanto de dia como de noche,
porque de noche... De noche, después de cenar en las casas, los chavales salfamos hasta las once o...
Porque la hora de estar en casa tenfa que ser pronto, pero claro, venia la gente de hacer los trabajos y
cenaban. Y luego al otro dfa la mayor parte de ellos tenfan que madrugar y tal... Y entonces los ctios
nos salfamos... Yo recuerdo porque a lo mejor mi padre, que en paz descanse, nos decia: jno, hoy no
sales! (Imita a su padre) Y yo ofa jaleo fuera por alli, y yo cogfa y sin abrir la puerta... (...) Cuando mi
padre se descuidaba, abria el cuarterén y salfa. Cuando volvia: Mocoso! (Imita a su padre enfadade) Me
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daba un pescozon... (...) Pero claro, necesitabas... Porque la calle era el punto de diversion de
todos... Y salia y estaban todos, y jugar... Hasta las once o las doce jugando...

En general, desde que empezaban la escuela, al terminar la jornada nifios y nifias merendaban y se
iban a la calle a jugar. En invierno esto ocurtia cuando el tiempo lo permitfa. Maruja (CR) e Iluminada
(CR) hacen referencia al escaso tiempo de juego que tenfan las nifias tras salir del Rosatio, que quedaba

condicionado por estas actividades religiosas.

Pronto. Pronto. Luego pronto... Bueno, antes de ser de noche... Pero y era igual que luego ya de
eso... (...) Me acuerdo que ibas al Rosario, que entonces era... (...) Nada mas salir del Rosario, si te
dabas una vuelta o ibas al baile, que tenfamos aqui un baile de piano, de... (...) Pero a las diez... {Uy
a las diez! O antes... Cuando era de noche ya estabas en casa. S, si, eso si... {Pero hasta muy mayores!
Eso hasta muy mayores tenfamos que ir pronto a casa... (Iluminada, CR)

Por su parte, los hombres, tal y como hemos visto en el testimonio de Tarsilo (CR), amplian esta
franja horaria de las diez de la noche, aunque teniendo en los casos de Blas (CU) y Tomas (CR) la

misma referencia que ellas para marcar la hora de llegada a casa:

Al anochecer... Al anochecer salfan los padres y decfan: jestos hijos! ¢Dénde estan que no vienen, que
ya es de noche? jQue tal y que cual, venga, vamos para casal Pero eso eran los padres los que... O
td... Llegaba de noche y decias, para casa que luego llego alli y me ponen firme... (Tomas, CR)

Aunque aparentemente la diferencia horaria por género no era muy marcada, si consideramos que
existe una mayor rigidez en el control del tiempo fuera de casa en el caso de las nifias, lo que contribuia

a la educacién y modelacién de su cardcter de acuerdo con los principios propios de la dictadura.

Analizado el cuando y el donde se producia el juego, nos preguntamos con qué recursos jugaban
nuestros protagonistas. En una época marcada por la escasez econdmica, los elementos cotidianos
que estaban al alcance de los pequefios eran los principales objetos utilizados, al igual que en el hogar,
a modo de juguete para facilitar el juego social. Entre los juguetes masculinos elaborados a partir de
lo cotidiano encontramos: chapas de botellas, canicas, peonzas hechas por adultos, carros con cajas
de madera, aros con ruedas de bicicletas, monedas, pelotas de lana, trineos con cajas, silbatos con
caflas de madera o huesos frutales, marchamos, cajas de cerillas, tacos?, piedras o tirachinas. Blas

(CU) nos contaba como se hacian las canicas:
Y luego, pues, por ejemplo, ahora ya que era verano y tal, pues coglfamos batro, barro de la calle. Y
entonces le hacfamos unas bolas y las metfamos al horno de dentro para que se cocieran las bolas alli

un poco, se quedaran mucho mas duras. Y luego con eso... Le ddbamos y como canicas, jugdbamos
a las bolas.

También habia ciertos juguetes masculinos que eran comprados por los adultos, como podian ser
algunos balones, canicas de cristal o metal, cepos o incluso una pequefia maquina de cine. Las
bicicletas también aparecen en los relatos recogidos —femeninos y masculinos—, pero todos nos

cuentan que no eran consideradas como un juguete, sino un util para el trabajo:

Mi hermana cogfa todas las bicicletas que pillaba por ahi y la encantaba... Era de miedo... Y sélo la
tenfa mi prima. Fijate, cogfa la bicicleta de sus hermanas, que tenfa barra asi, y metia los pies entre la
barra e iba como una fiera a repartir periddicos. ¢ Ves? Pues esas cosas (5e refiere a que todo iba enfocado al
trabajo, mds que al juego). Sin embargo, ¢ves?, mi marido, que era de mi edad, tenfa una bicicleta bien

20 Objeto realizado con caflas y utilizado para disparar pequefios proyectiles como garbanzos.
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joven, pero es porque iban a repartir costillas y espinazo y todo eso... Se dedicaban a eso y tenfan que
ir a estos pueblos y llevaban un cajon atras de la bicicleta mi cufiada y él. Y esos son los que tenfan
bicicleta... (Maruja, CR)

Si nos centramos en los juguetes femeninos cotidianos, los protagonistas del juego son: alfileres,
mufiecas de trapo, cuerdas, clavos?!, tabas, pelotas, botones??, piedras o cajas. Respecto a los juguetes
comprados y utilizados en el espacio social destacan el didbolo y los saltadores?’. Una vez mas,

observamos que algunos de estos juguetes dotan de realismo al juego simbélico femenino.

A pesar de estar analizando el ambito de juego en el que menos presencia adulta encontramos, es
evidente que el papel que desempenan estos en la sociedad condicionara determinadas actitudes y
comportamientos infantiles que se veran reflejados en su juego. Los propios protagonistas se dan

cuenta de esta diferenciacion entre los juegos de los anteriores ambitos y los de la calle:

Y qué serfa, que luego después, cuando ibamos fuera de la escuela, eso ya no jugdbamos. Ni a esto ni
alo otro... Jugibamos a La chirumba o jugabamos al escondite, que era La maya... (Iluminada, CR)

En este sentido debemos tener en cuenta cuatro figuras distintas: la de los maestros —con influencia
en el contexto rural—, la de los guardias civiles, la de los miembros de la Iglesia y la de los propios
padres o vecinos adultos. Todas ellas condicionaban el juego desarrollado en el espacio social, pues
eran los que tenfan la posibilidad de castigar o frenar ciertas actuaciones o comportamientos que no
siguiesen las normas establecidas. Asf reflejaba Iluminada (CR) una de las pocas oportunidades que

de pequefias tenfan para ver a los chicos, condicionadas a estar en un espacio puiblico concurrido:
¢Y sabes también cudndo nos vefamos con los chicos? Cuando ibamos al Rosario. A la salida nos
juntabamos en la puerta de la iglesia. jPero alli en la plaza todos! La pandilla con los de mi época. Y
decfan: nosotros no entramos en el Rosario, venga, os esperamos aqui. Bueno, pues nosotras

entribamos y estdbamos deseando, de pequeiias, ir para estar en la plaza. Tbamos y ya nos quediabamos
un rato hablando con ellos. {Pero todas juntas y todo eso! (Iluminada, CR)

Blas (CU) hacia referencia a los guardias, que no dejaban jugar a la pelota por suponer esta una

molestia para los adultos:

Y lo que si que es cierto es que cuando vefamos un guardia, que iban andando los guardias municipales,
y estabamos jugando al futbol, el primero que tenia la pelota la cogfa y saliamos todos corriendo para
que no nos la cogiera él, claro, porque si no nos quedabamos sin pelota... O sea que...

En las ciudades, las madres acompafiaban en el juego a sus hijos pequefios en el espacio social, algo
de nuevo referido unicamente por Blas (CU). Esto evidencia una gran diferencia entre los nifios del

entorno rural, que solian jugar sin una continua vigilancia adulta, y los del entorno urbano:

Ya te digo que de pequefio pequefio... Con tus padres a todos los lados y de la mano. Nada de decir
como ahora que va el chico con el patinete para alla y cruza la calle y todo. Nada, de la mano y ponte
aqui y de ahi no te muevas.

Esta presencia adulta tan continuada limitaba las posibilidades de juego de los nifios y las nifias,

reduciendo la interaccién social con sus iguales.

21 Maruja (CR) nos indica que jugaban a clavar clavos en el suelo cuando este estaba himedo.
22 Maruja (CR) nos indica que a modo de juguete metian un botén en un cordel y lo hacfan girar.
2 Juguete utilizado para saltar a la comba de manera individual, con dos mangos en los extremos.
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CAPITULO V. DISCUSION

Este capitulo tiene como propésito discutir los resultados de la investigaciéon comparandolos con
publicaciones previas y analizando los puntos de encuentro y desencuentro con las conclusiones que
se han derivado de nuestra linea de investigacion. Para ello, procederemos del mismo modo que en

el propio analisis, siguiendo el orden de las categorias que han guiado el estudio.

5.1. EL JUEGO EN EL HOGAR

Tal y como hemos podido observar en el analisis, para hablar del juego en el hogar debemos hacerlo
pensando en el espacio de la propia vivienda, diferenciandose las posibilidades ladicas de los nifios
del medio rural, con un amplio espacio disponible, y las del medio urbano, con edificaciones reducidas
que apenas permitian jugar en el interior. Por un motivo o por otro, jugar en las inmediaciones de la
vivienda fue una realidad manifestada tanto en el contexto urbano como en el rural. Autoras como
Sonlleva (2016) apoyan que fuera del hogar se establecian relaciones con los iguales que eran
fundamentales para la infancia, como también hemos comprobado en nuestro estudio. Al mismo
tiempo, los adultos ejercian en ellos un control sobre el nifio limitando sus formas de juego,

especialmente en el caso de las madres.

Las protagonistas son quienes mejor recuerdan el juego de la primera infancia, cuya vertiente oral era
transmitida por las mujeres de la familia. De acuerdo con Gonzilez (2009) el rol de madre era
fundamental para la socializacién de la infancia y este aspecto se evidencia en la investigacién, pues
son ellas quienes principalmente se relacionan con los hijos estableciendo también momentos de
juego. Asi lo recoge Sonlleva (20106), quien ademas puntualiza que, de acuerdo con lo que hemos
recogido en la investigacién, madres, hermanas y abuelas se convierten en los principales referentes

de la infancia y a través de sus juegos empiezan a transmitir roles de género asumidos por la sociedad.

Aunque muchos autores como Sonlleva (2016), Caceres-Mufioz (2019), Flérez-Romero et al. (2019)
o Andrade (2020) apoyan la importancia que tuvo el juego para la infancia, en la investigacion
recogemos que los adultos de la época franquista trataban las actividades ludicas como un asunto
menor que quedaba supeditado a las labores del hogar. Consideramos que es algo generalizado, como
también lo destaca Sonlleva (2016) indicando que no participaban en el juego infantil. Sin embargo,
esto no significaba que no lo vigilaran y trataran de coartar la libertad del menor ante cualquier

conducta que se alejara de la norma.

Pese a esa posible concepcion del juguete como un mero entretenimiento, tal y como demuestran los
relatos de vida de nuestro estudio estos tenfan un gran valor para la infancia. Los problemas que se
presentaban en la economia de las clases populares hacian que los objetos cotidianos fuesen los
protagonistas del juego, convertidos en juguetes por los propios nifios. Podemos corroborar esta

afirmacion comparando los testimonios de nuestros entrevistados con las conclusiones de Sonlleva
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(2016) o Guichot (2010), estudios centrados en el juego y el juguete en la época franquista. Siguiendo
las palabras de la segunda autora, apenas se concebia la posibilidad de comprar juguetes a los menores,

a excepcidén de momentos destacados también por nuestros protagonistas, como el dia de Reyes.

La mencionada transmisién de valores y roles de género impuestos en el régimen franquista se hace
de nuevo evidente en nuestro estudio al hablar de los juegos realizados por los nifios y los practicados
por las nifias a pattir de los 5 o 6 afios. Sin embargo, a partir de los 8 0 9 afios, aunque esa distincion
de género se mantiene, aparece en el ambito del hogar otra cuestion de especial relevancia: la
iniciacién en las actividades de trabajo adultas, consideradas de mayor importancia que el juego. En
nuestra investigaciéon hemos visto cémo los nifios eran requeridos para aprovechar su mano de obra
y ayudar a la familia, algo resefiado por Sonlleva (2018) o Sonlleva, Sanz y Rabazas (2018), quienes
también mencionan que afectaba a la escolarizacién de los pequefios, a su socializacién y a su

desarrollo.

5.2. EL JUEGO EN LA ESCUELA

Nuestra investigacién hace referencia a una escuela en la que los nifios pasaban mucho tiempo con
sus iguales, siempre separados por género y; el maestro tenfa un papel autoritario —analizado en
profundidad en publicaciones como la de Mayordomo (1997), Sonlleva y Torrego (2014) o Sonlleva
(2018), que argumentan y corroboran los datos de nuestro estudio— que no facilitaba el desarrollo
de relaciones ludicas en el aula. Ademas, las clases descritas por los protagonistas no contemplaban
la inclusién de actividades de juego ni espacios destinados a este fin, siguiendo los resultados de

publicaciones como las de Sonlleva, Sanz y Torrego (2018).

Aunque la investigacion de Sonlleva (2016) atirme que “a lo largo del horario escolar cualquier
actividad lddica era prohibida y castigada” en nuestro estudio hemos podido recoger un ejemplo de
juego didactico que nos hace pensar que, a pesar de los criterios de enseflanza homogéneos impuestos
por el Régimen, cada maestro empleaba en su aula recursos diferentes para transmitirlos. Si bien,
como hemos reseflado en el analisis del mismo, su mal uso conllevaba el rechazo y desinterés de los
alumnos por realizarlo, asf como sensaciones contrarias al juego como el agobio, el temor o la
ansiedad. Por tanto, hemos apreciado como el juego era inhibido dentro del aula de acuerdo con un
curriculo basado en principios metodolégicos que no lo tenfan en cuenta y desencadenaban en el uso
exclusivo del patio de recreo como zona lidica de mayor libertad, algo ya expresado por Sonlleva

(2016) y a lo que afiade los momentos de entrada y salida del aula.

Los espacios de recreo de nuestros protagonistas se corresponden con los modelos citados por otros
autores que han estudiado la organizacién y recursos de la escuela franquista, destacando espacios
amplios en la zona rural y mas reducidos en la capital. Como hemos recogido en nuestro estudio,
algunas escuelas tenfan como patio la propia plaza del pueblo, algo andlogo a lo reflejado en

investigaciones como la de Sonlleva (2016) o Sonlleva (2017), también realizada en el contexto
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segoviano. En estos espacios la separacién de género establecida durante las clases también estaba
muy presente, desarrollando actividades lidicas diferenciadas de acuerdo con lo establecido e

impuesto por los docentes de la dictadura.

Mientras que el alumnado masculino solfa protagonizar juegos de fuerza o mayor actividad fisica, el
femenino ocupaba un menor espacio dedicandose a realizar juegos como la comba, la Rayuela o las
canciones de corro y filas. Esta realidad es también analizada por Sonlleva, Sanz y Torrego (2018)
demostrando cémo, desde la infancia, en el contexto escolar se trasmitfan actitudes y valores
diferenciados en cuestion de género. Los juguetes empleados dentro de la escuela para el momento
de recreo son de nuevo escasos, destacando las cuerdas o las pelotas hechas por los propios alumnos,
tal y como recogimos en las entrevistas o destacan estudios como el de Sonlleva (2016). Nuestra
investigacién, ademas de refrendar estos datos expone como mayoritariamente los nifios eran los que

hacian uso de estos recursos.

El papel del docente en el patio del colegio demuestra que, tal y como ya recogio previamente Sonlleva
(20106), el adulto condicionaba las relaciones ludicas del alumnado en el espacio formal, teniendo
especial cuidado en la posible interaccién entre discentes de distinto género o la presencia de juegos
no considerados propios del espacio formal. La Educacién Fisica es entendida por nuestros
protagonistas como una asignatura distinta al resto y en la que el juego no estaba tampoco presente,
dedicandose exclusivamente a la repeticién de ejercicios que autores como Herrero (2002) califican
como militarizados. La Musica tampoco era debidamente tratada en la escuela y su presencia en el
juego contribuia a extender los valores nacionalcatdlicos. Autores como Fernandez (2006) nos invitan
a reflexionar sobre este asunto y coinciden con nuestro andlisis reflejando la realidad contenida en

muchas letras infantiles que generalmente las nifias cantaban en el patio de recreo.

Por ultimo, en nuestra investigacién se han analizado las escasas salidas didacticas manifestadas por
los protagonistas como una oportunidad de juego y socializacién distinta a la cotidiana y muy ligada,
en el entorno rural, a lo religioso. Esta misma apreciacion es realizada por Sonlleva, Sanz y Torrego
(2018) indicando ademds que en los centros privados de primera ensefianza las excursiones solian
desarrollarse acudiendo a “campamentos, bailes o practicas vinculadas a la pintura” (p.37), de las que
no hemos encontrado ninguna referencia en el contexto publico analizado de la provincia de Segovia

y su capital.
5.3. EL JUEGO EN EL ESPACIO SOCIAL

Como hemos desarrollado a lo largo del trabajo, la musica tenfa un papel fundamental dentro del
juego infantil, pues servia para transmitir ciertos valores y comportamientos afines a los de la sociedad
del franquismo. Aunque no existen muchos estudios centrados en este aspecto, autoras como
Castanén (2009) hacen referencia a esa politizacién de la musica en la dictadura y Mufiiz (1998) explica

el porqué de esta efectividad para transmitir ideas a través de una serie de caracteristicas propias. Las
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nifias eran quienes mas jugaban cantando, y, consecuentemente, eran las principales receptoras del

adoctrinamiento del Régimen (Sonlleva, 2016; Jiménez, 2019).

Al igual que en la escuela, aunque con mayor libertad y cierta variacion en edad, en el espacio social
los nifios y las nifias establecian relaciones ludicas colectivas manteniendo la distincién de género y
edad, algo referenciado por autores como Guichot (2010) y estudios locales como el de Yagiie (2002),
centrado en Segovia. Ademas, siguiendo la linea de Sonlleva (2016) reflejamos la importancia de las
relaciones vecinales forjadas en los barrios de la capital y algunos municipios, donde los vecinos eran

los principales compafieros de juego.

Entre los juegos masculinos destacamos aquellos relacionados con la fuerza y cierta violencia, como
recoge Martinez-Reina y Vélez (2005), ocurriendo lo opuesto en el caso femenino, centrado en los
roles propuestos por el nacionalcatolicismo (Sonlleva y Torrego, 2014). Sin embargo, aunque las
mujeres manifiestan haber jugado a juegos “de chicos”, ellos no verbalizan lo contrario o lo niegan.
Lo hacen porque reconocerlo implica recibir insultos y descalificativos hacia aquellos nifios que

preferian jugar a algo que por su género no les correspondia (Sonlleva y Torrego, 2018).

Autores como Yagtie (2002) y Jiménez (2019) aprueban que los juegos mds caracteristicos de la
infancia de clase popular eran aprendidos de los mayores, contribuyendo a la transmision de lo
establecido. Al igual que en la escuela, los nifios en el espacio social jugaban a juegos de mayor
actividad fisica que los de ellas, usando juguetes elaborados manualmente con utiles cotidianos, algo
que también hacian las nifias, aunque con menor frecuencia. De acuerdo con Sonlleva (2016) en la
elaboracién de estos recursos los nifios y las nifias desarrollaban su potencial creativo manteniendo

los roles de género aprendidos en la familia.

Aunque tanto en el contexto urbano como en el rural los nifios jugaban en eras, plazas y otros espacios
naturales, en la ciudad el control de los adultos hacia la infancia era mayor, acudiendo con ¢l al espacio
social y coartando su libertad lidica, tal y como también lo hacfan otros adultos y personalidades
como la Guardia Civil. En nuestra investigacién no encontramos la relacion establecida por Sonlleva
(20106) respecto a la vivencia de una mayor “variedad de experiencias lidicas en diferentes entornos”
(p.15) por parte de los niflos de contextos urbanos, pero si compartimos que “los vinculos
emocionales de amistad eran mayores en estos nucleos rurales” (p.15) debido a la convivencia en

ambitos como la escuela, las celebraciones locales, los actos religiosos y los culturales.

Por ultimo, respecto al tiempo dedicado al juego en el espacio social, coincidimos con investigaciones
como las llevadas a cabo por Sonlleva (2018) o Marcos (2021) en las que se indica que las nifias tenfan
que volver a casa, dando por finalizado su tiempo lidico en la calle, en torno a las diez de la noche,
ofreciendo a los nifios un mayor margen temporal que les permitia jugar después de ponerse el sol.
Ademas, ellos no tenfan la obligacién de asistir por las tardes a las liturgias religiosas ni de colaborar
en el cuidado de sus hermanos o en las tareas del hogar, lo que hacia que, hasta la edad de 8 0 9 afios,

tuvieran mas tiempo de juego que las nifias.
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CAPITULO VI. CONCLUSIONES,
LIMITACIONES Y FUTUROS DESARROLLOS

En este capitulo se recogeran las conclusiones del trabajo, que trataran de dar respuesta a los objetivos
de la investigacién. A continuacién, se presentaran algunas limitaciones que creemos conveniente

mencionar y se expondran posibles lineas de desarrollo para continuar ampliando el estudio.

6.1. CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Para elaborar nuestras conclusiones tomaremos como referencia los objetivos planteados al inicio de
la investigacién, comenzando por aquellos especificos que, con su respuesta, permitiran alcanzar

aquel de caracter general.

En lo relativo al primero de ellos: indagar en la actividad lLidica gue se presenta en el espacio familiar, podemos
afirmar que la familia constituye un agente de primer orden en el aprendizaje del juego en los primeros
afios de vida. En este contexto, la madre es la figura que inicia en el juego a los hijos a través de
juguetes sonoros y juegos musicales transmitidos oralmente. También destacamos en este sentido
cémo los hermanos, en funcién del sexo y la edad, tendran un papel protagonista en las practicas de
juego en los primeros afios de vida, introduciendo a los menores en modelos de juegos sexuados que

constituiran un referente en la formacion de su identidad.

A partir de estas primeras experiencias el tiempo dedicado al juego aumenta, convirtiéndose en el
protagonista de espacios que varfan en funcién del entorno en el que se desarrolle. Es importante
seflalar en este sentido que los espacios de juego no eran exclusivamente destinados a este fin y que
los nifios contaban con escasos recursos para desatrollar la actividad lidica. El espacio de trabajo
familiar era también ambito de juego para los nifios, que desarrollaban esta practica cuando no
estaban ayudando a sus familias. Sea como fuere, los juguetes empleados, creados con materiales
cotidianos y sencillos o comprados en ocasiones especiales como el dia de Reyes, fijaban los roles

que desde el hogar consideraban que el nifio y la nifia debfan asumir en consecuencia a su género.

Por dltimo, en cuanto a los tiempos de juego, seflalamos que a partir de la primera infancia el juego
b b

queda condicionado por el desempefio de otras actividades y que seran las nifias las que menos

momentos tengan para realizar actividades ludicas por tener que desempefiar otros roles de género,

aprendidos de las propias mujeres adultas.

Por su parte, el segundo objetivo especifico es estudiar como era el juego en el espacio escolar y qué agentes
estaban implicados en el mismo. Dentro de este espacio formal, las aulas no disponian de lugares propios
para el juego. El juego libre solo tenfa espacio en el horario de recreo, a pesar de que realmente no
podemos hablar de juego libre en toda su plenitud, pues las relaciones infantiles estaban

condicionadas por el control del profesorado. Existian espacios diferenciados para nifios y nifias que
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permanentemente eran vigilados por los maestros y maestras, con el fin de que las practicas ladicas

que realizaban los escolares respondieran a los patrones de género nacionalcatdlicos.

En este espacio de recreo, que tampoco tenfa un fin lidico, los recursos eran escasos. El juego se
producia entre personas del mismo sexo, lo que limitaba las actividades de los nifios y las nifias y
también su socializacién. Destacan en el tiempo de recreo aquellos juegos de mayor actividad fisica y

fuerza para los nifios y los juegos musicales de corro, filas o comba para las nifias.

Las actividades complementarias a la escuela no eran muy comunes, produciéndose en las
inmediaciones del municipio en el caso de la escuela rural. Estos momentos servian también a los
escolares como marco lddico pata socializarse con los iguales en un contexto menos formal, a pesar

de que sus practicas seguiran condicionadas por la atenta mirada de los docentes.

El tercer objetivo especifico plantea conocer qué caracteristicas tenia el juego en el dmbito social infantil.
Concluimos que, pese a ser el espacio con menor presencia y control adulto, los nifios y las nifias se
vefan limitados por las normas sociales del momento, siendo esta limitacién mucho mayor en el
contexto urbano, donde los adultos acompafiaban a los menores en sus juegos mas frecuentemente.
La calle era el lugar central del juego infantil, sin distinguir marcadamente espacios en funcién de la
edad o el género, pero manteniendo esa separacién entre nifios y nifias. Ellos mismos habian
aprendido a través de la familia y la escuela que no debfan desarrollar sus juegos con personas de
distinto sexo, por lo que, hasta la adolescencia, se perciben escasas interacciones entre sexos. Con
cierta asiduidad las chicas realizaban juegos asociados al género masculino, algo que ocurria con

menor frecuencia en el caso masculino e intentaba ocultarse.

Juegos de apuestas o con mayor violencia y riesgo podian desarrollarse en el espacio social por parte
de los chicos. El analisis de estos juegos nos lleva a ver como los pequefios, a través de su practica
ladica, representaban acciones propias de su género en la vida adulta. Ese tiempo abarcaba el
disponible después de la jornada escolar y las tareas laborales exigidas a la infancia. El juego terminaba
en torno a las diez de la noche, momento en el que ellas tenfan que volver a casa y ellos aun podian
seguir jugando, principalmente en verano. Los recursos utilizados para el juego vuelven a ser
cotidianos, elaborando los propios nifios sus juguetes, que complementaban los escasos objetos

propiamente ladicos que tenfan.

Todos los juegos permitian a los menores desarrollar actividades propias de su género. Juegos
musicales y de imitacién seran importantes para que las nifias asuman su papel en el hogar y en el

cuidado.

Estas conclusiones nos permiten dar respuesta al objetivo general de la investigacion, analizar ¢/
testimonio biogrdfico en torno al juego de 5 personas cuya infancia se desarrolld en la provincia de Segovia durante las
dos primeras décadas del franguismo. Podemos afirmar que la presencia del juego en la infancia de los
protagonistas del estudio esta condicionada por la familia, el género y los problemas econémicos a

los que se enfrentaba la clase popular. Sin embargo, esta practica queda muy marcada en la memoria
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de los pequefios, pues parece ser una de las pocas actividades que les servian para evadirse de la
realidad represiva que estaban viviendo ellos y sus seres queridos. Ademas, supone una de las fuentes
principales para su aprendizaje en cuestiones de clase y género y les sirve para entender que la infancia

no es una etapa especialmente considerada por el adulto.

6.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO

En estas lineas se exponen las limitaciones y problematicas encontradas en la investigacion. La
primera de ellas es el tiempo del que se ha dispuesto para la puesta en marcha y realizaciéon de la
misma. Consideramos que esta investigacioén requiere un mayor espacio temporal para poder realizar

de manera mas profunda los analisis de los testimonios.

La segunda limitacién encontrada es la obligatoriedad de cumplir con un determinado formato,
compartido por todos los alumnos que realizan su TFG. Consideramos que el mismo ha
condicionado mucho la manera de presentar los distintos puntos de la investigaciéon y ha mermado

en cierto modo la riqueza del andlisis de los datos.

6.3. FUTURAS LINEAS DE DESARROLLO

Tras la enumeracion de distintas limitaciones encontradas es el momento de plasmar cudles pensamos

que son las futuras lineas de desarrollo del estudio.

Creemos conveniente escribitr que se estd procediendo a recopilar y analizar fotografias
correspondientes al espacio temporal y geografico estudiado tanto de los pueblos visitados durante
las entrevistas como de otros municipios de la provincia. Las aportaciones que estos documentos
graficos hacen al estudio complementan considerablemente los resultados, por lo que puede ser

interesante publicar futuros trabajos que unan ambas fuentes.

Ademas, son muchos los aspectos que no han podido analizarse por los motivos anteriormente
expuestos —algunos de ellos pueden apreciarse en la categorizacion de las entrevistas expuesta en el
Anexo V y el listado de juegos, juguetes y actividades de ocio recogidos en el Anexo VI—, dejando
al descubierto nuevas lineas de investigacion. Entre ellas podrian destacarse: el estudio del juego desde
la perspectiva de los propios docentes a través de la revision y andlisis de distintas publicaciones; la
recogida de testimonios de escolares de otras regiones, con el fin de establecer comparaciones con
los datos aqui expuestos; o el andlisis de los juguetes que utilizaban los nifios y las nifias de clase

popular en la dictadura franquista.

Asimismo, consideramos que queda pendiente un mayor analisis del juego desde la perspectiva de
género, recogiendo testimonios de mujeres para hacernos una idea mucho mas concreta y completa

de la realidad de las segovianas que vivieron su infancia en el franquismo.

Por dltimo, creemos oportuno destacar la riqueza y cantidad de juegos populares recogidos durante

la investigacién, siendo necesaria una profunda recopilacién del patrimonio inmaterial de la provincia,
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que cuenta con escasas publicaciones en este ambito. Es necesario que instituciones e investigadores
se vuelquen en la salvaguarda de la voz y del patrimonio inmaterial que nuestros mayores conservan
en su memoria. Sélo asi podremos conocetlo, valorarlo, recuperarlo y reutilizarlo aprendiendo de
nuestros errores para progresar como sociedad. Una sociedad en la que los maestros tenemos mucho

pot hacer y mucho de lo que aprender. Esperamos que esta investigacion pueda ayudar a conseguitlo.

No puedo terminar sin decir que este TFG me ha permitido ser mas consciente de la necesidad que
la educacién tiene de conocer su historia. Gracias a la elaboracién del trabajo he podido aprender
sobre la realidad social y educativa vivida durante buena parte del siglo XX en nuestro pais,
comprendiendo mejor la realidad actual en un ambito tan concreto como el juego. Ademas, he podido
profundizar en cémo la musica, muchas veces olvidada, que acompafiaba estas practicas ladicas tenfa

gran influencia en la infancia y contribuia a su adoctrinamiento.

El juego presente en el franquismo ha arrastrado caracteristicas que podemos observar en los hogares,
la calle y la escuela de nuestros dfas. Conocer como se desarrollaba a partir de la voz de sus
protagonistas es el primer paso para intentar no volver a repetir aquello que hizo que, casi 50 afios
después, la infancia siga rodeada de prejuicios, inseguridades y creencias negativas; y los adultos

sigamos sin dar al juego infantil la importancia que merece.

Figura 1

Dibujo que ilustra una “leccion” sobre el juego

Fuente: cuaderno escolar de Laura Lépez Fraile. Vallelado, Segovia, afio 1957
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ANEXOS

Los anexos de este estudio se pueden consultar en el siguiente enlace: https:

También pueden consultarse mediante el siguiente codigo QR:

&

n9.cl/1rapo
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