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INTRODUCCION

Mas alla del sentido comun

“Nacemos con ciertas potencialidades ludicas y en
un mundo con posibilidades ludicas™
McLaughlin (2008:152)

La escuela tiene la funcion social de hacer que los nifios, nifias, adolescentes y
jévenes que asistan a ella se apropien de una parte socialmente seleccionada de la
cultura que la humanidad ha construido durante siglos. Ello no implica que dicha
funcion se agote en la transmision de esos saberes. Sin embargo, no sélo es una funcién
central sino que es la base misma de la legitimidad social que la escuela reivindica para
si y que la sociedad le reconoce y le reclama. Desde esta perspectiva, el Disefio
Curricular para la Educacion Primaria (Primer Ciclo) del Gobierno de la Provincia de
Buenos Aires 2008 ha mostrado en el area de Educacion Fisica un gran interés por
exigir la ensefianza del juego. Es mas, lo ludico aparece por primera vez dentro de los

Disefios Curriculares en la Provincia como un saber gue se construye:

“Se trata no s6lo que los alumnos/as jueguen sino que sepan jugar. Esto implica para el/la
docente que ensefia a jugar, que su tarea no ha terminado cuando los nifios/as reproducen
un juego y lo juegan, sino cuando pueden pensar sobre el juego, modificar sus reglas,
analizar sus acciones motrices, asumir roles que se han acordado, tomar decisiones,
acordar una organizacion, entre otras posibilidades, que en su conjunto promueven en los
nifios y nifias saber jugar” (p.80)

Asi, en la lectura del documento, se puede apreciar que al profesor del area se le

requiere que “enriquezca”, “‘amplie”, “‘complejice”, “favorezca”, “multiplique”, y

principalmente “promueva’ las experiencias de juego, por lo que lo posicionaria no
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solo en el desafio de conocer buenos y variados juegos, sino también en saber como

“mediar’ y “disponer” los recursos necesarios para su desarrollo.

Ahora bien, este saber que aparece en el Disefio Curricular como un discurso
prescriptivo, “contenido a ensefiar” (Gvirtz; Palamidessi, 2008) o “saber pedagogico”
(Rockwell, 2009), y que se expresa generalmente en documentos, en libros, en espacios
académicos e institucionales (desde luego también se encuentra en la formacién del
profesor, en los programas, en la reflexion y en el discurso del maestro), no dice nada
sobre el quehacer cotidiano de los profesores, sobre su ensefianza, ni sobre el “saber del

docente” (Rockwell, 2009) o el “contenido ensefiado” (Gvirtz; Palamidessi, 2008).

No es mas que la practica de la ensefianza, que se expresa y existe en las
condiciones reales de trabajo. Sin pretender valorar este saber docente con respecto al
discursivo, pues tiene otra existencia social y se objetiva de otra manera, el primero esta
marcado por la pequefia historia de cada escuela, es utilizado por los profesores en su
practica diaria y rara vez es documentado ya que generalmente se apela a la idea de que
en gran medida depende del “sentido comun” y mas a la hora de hablar de la ensefianza
del juego (Nella; Taladriz, 2007). De esta manera dentro del Disefio Curricular el saber
jugar aparece como un “dato” aproblematico, debiendo indagar las siguientes
cuestiones: ¢se podra analizar el juego de la escuela independientemente de su
practica?, ¢seré ahi, en la articulacion compleja de discursos y précticas, en donde se

constituye el juego en lo que es?

Esta sospecha nos llevo a preguntarnos (retomando el titulo de la tesis) cuél es el
valor agregado que la Educacion Fisica, como préactica escolar, le brinda al juego y por
lo tanto al jugador. Dicho con otras palabras qué condiciones de las préacticas
posibilitarian la produccion de una forma de experiencia de juego, que a su vez, llevaria
a una forma de construccion de un saber. La respuesta a ambas preguntas nos tendria
que develar la diferencia entre jugar “dentro” y “fuera” de las clases de educacién
fisica. Desde este punto de vista, formulamos el siguiente supuesto: la Educacion Fisica
no sélo ensefiaria el significado y el sentido del juego, sino que ademas ensefiaria a ser
jugador y lo que significa ser un jugador. Y por lo tanto la idea de jugar de una

determinada manera no es mas que la experiencia casi universal de haber transitado por
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la escuela. Es decir que la idea que se puede tener de “jugar” iria de la mano con los

recuerdos de nuestra vida escolar. Asi como lo expresa Diker (2008:149):

“la escuela (comun, nacional y obligatoria), que termina de ensamblarse hacia mediados
del siglo XIX, se constituird en la Unica institucion de la modernidad con el mandato de
albergar durante un periodo muy significativo de la vida a toda la poblacion infantil, de
manera que la escuela se termina postulando, ella misma, como aquello que el conjunto
de la poblacion tiene en comun”.

Por lo que, en este trabajo se investigaran las condiciones practicas de produccion
del sujeto a través de la forma de experiencias de juego que se presentan en las clases de
educacion fisica. Desde la mirada de la tesis, podriamos decir que no nos vamos a
preguntarnos sobre qué es el juego (la “esencia”, la “sustancia”, la “identidad”), sino
mas bien por qué jugamos como jugamos o0 como hemos llegado a jugar de esta manera
y, sobre todo, como podemos convertirnos en otros, como podemos llegar a ser otros
(en el sentido de “buenos” jugadores) y como tenemos que orientar nuestras visas como

jugadores.

Si rastreamos el panorama de las investigaciones que se ha propuesto abordar la
practica de la ensefianza del juego y sus consecuencias, se puede afirmar que no solo
son escasas las producciones de ese conocimiento, sino también la puesta en circulacién
publica, y la revision bajo procedimientos de analisis critico. Podemos suponer que esto
se debe a que la Pedagogia se ha interesado méas por la historia de sus creencias (las
esencias, fundamentos, desarrollo, etcétera) que en la historia de sus practicas. En estas
condiciones el saber, que algunos profesores autoconstruyen con baja conciencia sobre
el saber reflexivo, circula como un “saber de pasillo” bajo la forma de relato de
experiencias referido a la singularidad de las situaciones que afrontan en su vida
cotidiana en la escuela. Estos saberes no tienen un alto grado de organizacion ya que,
epistemoldgicamente hablando, pertenecen al conocimiento tacito, entendiendo por éste
al conocimiento “que no esta disponible como texto, sino que puede considerarse que
reside en la cabezas de quienes trabajan sobre un proceso particular de transformacion,
0 que esta encarnado en un contexto organizativo concreto™ (Gibbons citado por
Libedinsky, 2005:93). En consecuencia, nos encontramos frente a un vacio teoérico en

relacidn con el estudio sobre la construccion que llevan a cabo los profesores.
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Este trabajo intenta ser un punto de sutura en la brecha que existe en la falta de
formalizar este saber tacito de ensefiar el juego y sus consecuencias; dicha
formalizacion so6lo se lograra “inyectando” teoria a la practica. De esta manera, la
cotidianeidad de la clase sera vista como parte del conocimiento que debe recuperarse a
través del pensamiento reflexivo, y de la captacion de lo que en apariencia parece
insignificante pero le da sentido. La vida diaria de la clase con sus rutinas, las précticas,
las ceremonias y las explicaciones, producirdn un conocimiento que se origina en ese
mundo cotidiano y que se valida dia a dia en las maltiples interacciones que se dan en la

red social y cultural de la cual forma parte la clase.

Para tal proyecto se organizO esta investigacion en cinco capitulos, cuyo

contenido anticipamos a continuacion.

En el capitulo I, “Mirando lo cotidiano”, se presentard el posicionamiento
metodoldgico de investigacion. En el analisis de los procesos de relaciones sociales de
intervencion, en donde el objetivo es la construccion de significados de cdmo ser un
jugador/alumno dentro de los juegos llevados a cabos en las clases de educacidn fisica,
se elegira el enfoque etnografico como el modelo mas adecuada para superar la “mera
descripcion” de las evidencias inmediatas de tal fendmeno. Anclandonos en el
paradigma cualitativo nos permitird comprender los procesos de dicho fenémeno, sus
mdaltiples relaciones, las conexiones internas mas intimas de la practica docente
cotidiana. Para tal emprendimiento se argumentara la orientacion tedrico metodologica,
el trabajo de campo, la recoleccion de evidencia y la bdsqueda de credibilidad de la

presente tesis.

En el capitulo I, “Configuracion situacional”, se presentara cuatro categorias
tedricas que guiaran la mirada de la tesis. En primer lugar el concepto de configuracion
de Norbet Elias (2006), para pensar la situacion a observar como una red de relaciones
interdependientes en donde se produce un efecto sobre todos los seres que estan
implicados en ella. En segundo lugar la categoria de situacion de Joan-Carles Mélich
(2009), quien recrea la tesis central que Heinrich Rombach desarrolla en su libro El
hombre humanizado: “para los seres humanos la situacion es inevitable” (Rombach,
2004:140). Esta categoria nos permitira pensar en la situacion como “heredada”,

“ambivalente” vy, principalmente, que nos “afecta”. Luego la nocién de
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gubernamentalidad de Michel Foucault (2007) que nos remitira a esos dispositivos de
dominacién de los demas y a las referencias que uno tiene de si mismo para conducirse
y, por ultimo, la categoria de “Programa Institucional’” de Francois Dubet (2006), que
intentara ser el concepto que ligue las tres nociones anteriores. Esta categoria nos
permitird pensar no en un tipo de organizacion o en un tipo de cultura, sino en un modo
de socializacién, para ser mas precisos, en un tipo de relacion con el otro, que el
maestro pone en préctica con sus alumnos. En este capitulo todos estos conceptos
procuraran actuar como el zoom de una camara, que nos permitiran acercarnos a ese

escenario de la institucién escolar donde el profesor de educacion fisica “interviene”.

En el capitulo 11, “El jugador experto y su saber especializado”, a partir de la
idea de “experiencia” en Gadamer (1999) y principalmente en Larrosa (2009), definida
como ““eso que me pasa”, se pretendera ir delimitando qué es un “experto” al momento
de jugar y como se va construyendo ese jugador experimentado; para asi tanto desde el
punto de vista de los profesores como de los propios alumnos dar cuenta de qué saberes
son indispensables para ser considerado o reconocido como un buen jugador. Esta
nocion nos permitird ir entendiendo como ciertas experiencias “objetivas” del mundo

exterior permiten aprender los significados y el sentido del juego.

En el capitulo IV, “La construccién del jugar como un llamado al saber”, se
intentard dar cuenta de cémo las précticas de ensefianza del juego no pueden tomarse
como mero espacio para el “desarrollo” del autocontrol o autonomia, sino que a través
de diferentes dispositivos se iran definiendo, de forma singular y normativa, lo que
significa autocontrol o autonomia en tanto que experiencia de si, producida por
relaciones reflexivas en donde uno aprende el sentido y el significado de ser un jugador.
Apoyandonos en Larrosa (1995) podremos distinguir, en una serie de situaciones
descritas, cuatro dimensiones en los dispositivos de experiencia de si utilizados por los
profesores: una dimension éptica, una discursiva, otra juridica, y por altimo una

dimensidn practica.

En el capitulo V, “Hacia una mision paradojal”, apoyandonos en la obra de
Norbert Elias, se pretendera dar cuenta de que la intervencion en el juego dentro del
marco escolar reposa sobre una paradoja fundamental. En un mismo movimiento se

intenta socializar al individuo y se pretende construirlo como sujeto. Por una parte, la
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institucion socializa al individuo tal cual es; le inculca un habitus (Bourdieu, 1995) y
una identificacion conforme a los requisitos de la vida social. Por otra, la misma
intervencion arranca al individuo de la mera integracién social, configurando a un sujeto
capaz de dominar y construir su libertad, entendiendo por ella como un “hacerse cargo”.
De esta manera, la socializacion y la subjetivacion se encadenan en un mismo proceso.
En esto residird la naturaleza de la intervencion escolar que produce un individuo
conforme a las normas, a las reglas sociales, y un sujeto duefio de si mismo, un
individuo cuyo “Yo reflexivo” nunca puede confundirse del todo con su “Yo social”.
Por lo anteriormente dicho, en el final del trabajo estariamos preparados para responder
la pregunta que lleva como titulo esta tesis: ¢Qué le agrega la educacion fisica al

juego?

Este trabajo de investigacion no intenta ser una experiencia que transformara por
si misma las préacticas educativas, aunque si puede contribuir a procesos encaminados a
ello. Entendemos que la transformacién social se origina en procesos politicos y en
acciones colectivas de otro orden, que tiene su propia logica. La contribucién que este
trabajo puede realizar a la practica educativa se encuentra en la perspectiva desde la cual
interpretaremos lo que ocurre en las escuelas en la complejidad del proceso de

ensefianza del juego.

Reconoceremos en la misma diferentes dimensiones en los dispositivos utilizados
por los profesores de educacion fisica durante la intervencion en los juegos que, como
se anuncia en el epigrafe, viabiliza un mundo de posibilidad ludica otorgandole un rasgo
particular del cual intentaremos dar cuenta. Y de esta manera cubriremos las
expectativas de la Maestria en Educacion Corporal de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion de la UNLP cuya linea de investigacién “se basa en la
consideracion del cuerpo y el movimiento como dimensiones de la subjetividad sobre
las que se ejercen un conjunto de acciones educativas, de las cuales algunas pero no
todas se practican a través de la educacion fisica. Esta posicion implica el estudio critico
de las préacticas sociales relacionadas con el cuerpo y el movimiento asi como de las

representaciones que materializan y que, a su vez, las justifican y legitiman.™

! http://www.fahce.unlp.edu.ar//posgrado/maestrias-y-especializaciones /maestraeneducacincorporal /
lineas-de-investigacion, consultado el 4/11/2009.
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CariTuo 1

Mirando lo cotidiano

“... no podemos quedarnos en el anélisis de lo
observable, pues de lo contrario estamos
incapacitados para entender que se trata de un
producto de interacciones complejas, apreciables
solo si se analizan estratos ocultos en los que se

sustenta la realidad evidente”

Gimeno Sacristan (1997:90)

Acercarme a la escuela con la intencion de “ir a observar” lo que ocurria
diariamente en las horas de educacion fisica, hizo que mi busqueda se hallara orientada
hacia un area del conocimiento social que surgi6 por los afios setenta, llamado: analisis
de lo cotidiano. En esta direccion de ver lo cotidiano, Rockwell y Ezpeleta nos
comunican que “Aproximarse a la escuela con la idea de "vida cotidiana” significa mas
que ir a observar” lo que ocurre ahi diariamente: orienta cierta busqueda y cierta
interpretacion de lo que se puede observar en la escuela” (citado por Caldeira, 1988;
26). La préctica del profesor de educacion fisica que me interesa conocer es la que
acontece cada dia en el patio en torno al proceso de ensefianza del juego. A partir de
esto, atribuyo al profesor de educacion fisica, protagonista de este estudio, un papel
central en mi investigacion, pues lo concibo como un sujeto particular, concreto e
histérico que, como tal, al mismo tiempo que se apropia del sistema de usos y
expectativas de la institucion escolar en que trabaja, también contribuye a la
constitucion de la referencia institucion escolar (espacios y tiempos definidos y
controlados, propuestas pedagdgicas determinadas, la transmision de valores y
principios universales) a través de sus practicas y de sus saberes.

Al asumir que la realidad se encuentra en movimiento constante y que los fines de
la indagacion de la tesis han de referirse al andlisis de procesos (que no siempre se
realizan en forma razonable pero que en la practica se presenta como sucesivas

actuaciones realizadas para la consecucion de un determinado hecho en particular por
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parte del profesor), para dicha investigacion he optado posicionarme en el paradigma

cualitativo.

Como antecedente a este planteo, la escuela historicista alemana realizdé grandes
aportes entre las cuales cabe destacar el planteo de Dilthey sobre la diferencia entre las
ciencias historico-sociales y las ciencias de la naturaleza. Las primeras se relacionan
con un objeto que le es propio; las segundas, con un objeto que le es externo. En este
marco surge las nociones de verstehen (comprension) y ereleben (expresion). Se
plantea, entonces, por una parte, la posibilidad de la construccion de categorias dentro
de las ciencias histérico-sociales, traduciendo en términos abstractos las formas
estructurales de la vida, y, por otra, las ciencias fisico-naturales que expresarian una
relacion de causa-efecto permitiendo construir un sistema de leyes universales desde la
explicacion y no desde la comprension (no podemos comprender, por ejemplo, el
comportamiento de las células).

En cambio Weber entiende que la “comprension” no es un procedimiento que
ocupe en las ciencias sociales el lugar que la “explicacion” tiene en las ciencias
naturales, desplazando una a la otra. En las ciencias sociales, comprension interpretativa
del sentido de una accion y explicacion causal no son excluyentes sino que se
complementan. En la famosa primera frase de Economia y sociedad, este filosofo define
la sociologia como “una ciencia que pretende entender, interpretandola, la accion
social para de esa manera explicarla causalmente en su desarrollo y efectos™ (Weber,
1996:5). De esta expresion se derivan las tres etapas del método weberiano:
“comprension”, “interpretacion” y “explicacion”, que no han de pensarse como
peldafios de una escalera sino como formas de andlisis convergentes de la realidad

social, lo que no implica considerar una “superior” a la otra.

Weber insiste en que lo social no tiene existencia por si mismo, sino la tiene
fundamentalmente a traves de los sujetos y de los significados, significados que los
primeros atribuyen a sus acciones y a la de los otros con quienes interactdan. De esta
forma, un enfoque de tipo interpretativo, desde la perspectiva de la investigacion,
implica la busqueda de causas en el sentido de motivaciones y no de efectos, mediante
el reconocimiento y andlisis de la multiplicidad de las primeras. Motivaciones que son

producto del lazo social en tanto construccion de reciprocidad e intercambios.
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Asi, los significados que cobra el juego en las clases de educacion fisica, (que a
los ojos de un observador atento no siempre se ve exactamente igual al desplegado fuera
de los limites de la escuela y, en particular, de las clases de educacion fisica) no se
deberia a una causa, en el sentido de “causa-efecto” como lo expresan las ciencias
naturales, sino por “causalidad multiple”, que como dice Weber, no son leyes ni
enunciados generales sino que constituyen un cierto grupo de condiciones que lo vuelve

posible.

Consecuentemente, podemos decir que el significado que cobra el juego en el
contexto escolar no se debe a una causa determinante sino a una “encrucijada de
culturas” que Pérez Gomez (1998) denomina “vivo, fluido y complejo cruce de
culturas” que se producen en la escuela y que los alumnos y alumnas aprenden en su

vida escolar. Entonces entendemos como cultura “el conjunto de significados,
expectativas y comportamientos compartidos por un grupo social, que facilitan y
ordenan, limitan y potencian, los intercambios sociales, las producciones simbdlicas y
materiales y las realizaciones individuales y colectivas dentro de un marco espacial y

temporal determinado” (Pérez, 1998:16).

Asi, al intentar guardar una coherencia entre la naturaleza del objeto de estudio y
la definicién de una perspectiva de investigacion, el enfoque etnografico se nos ha
presentado como una alternativa para superar la “mera descripcion” de las evidencias
mas inmediatas de la apariencia exterior de los fendmenos. A través de este método
podremos comprender sus procesos, sus multiples relaciones, sus conexiones internas

mas intimas de la practica docente cotidiana, y dar cuenta del objetivo de la tesis:

e Entender los factores que condicionan la construccion de significados del
jugador/alumno en los juegos llevados a cabo en las clases de educacion fisica y su

relacion con el saber que opera en la practica de la ensefianza por parte del profesor.

Creemos conveniente aclarar que el verdadero reto de dicha investigacion es
socializar conocimiento y no producir por si misma una alternativa pedagogica. El
trabajo etnografico aportara la descripcion local de los diversos actores que intervienen
en el proceso de ensefianza del juego en las clases de educacion fisica de los primeros

afios de escolaridad; ya que entendemos que en estos primeros afios los sujetos alumnos
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se van apropiando de ciertos habitos de cdmo comportarse. En consecuencia podremos

comenzar a comprender dichos procesos dentro de las matrices de relaciones de poder.

De esta manera nos lleva esa mirada al “saber docente” a diferencia al del “saber
pedagogico” (Rockwell, 2009). El saber pedagdgico, contenido en la pedagogia como
disciplina académica, es tradicionalmente un discurso prescriptivo; tiene distintas
fuentes: filosoficas y experienciales, discusiones politicas e ideoldgicas; se expresa en
documentos, en libros, en espacios académicos e institucionales no necesariamente
vinculada a la docencia. Desde luego, también entra en el espacio del patio: se encuentra
en la formacion del profesor y en las nociones que tienen los padres y alumnos sobre lo
que debe ser la clase de educacion fisica. En este sentido, existe un espacio de
interseccion entre el saber pedagogico y el saber docente, pero es posible distinguir uno
del otro. En cambio, el saber docente consiste en valorar un conocimiento con otra
existencia social, que se objetiva de otra manera: ya no es el discurso de la pedagogia,
sino en el quehacer cotidiano de los profesores. Este saber docente corresponde a la
practica de la ensefianza, pero incluye también los demas conocimientos que requiere el
trabajo del profesor que le exige el denominado “conocimiento local”, como lo expresa

Rockwell:

“Este conocimiento local se construye en el proceso del trabajo docente, en la relacion
entre las biografias particulares de los maestros y la historia social e institucional que les
toca vivir. Se expresa y existe en las condiciones reales de dicho trabajo, es decir, dentro
de condiciones distintas de las que permite la expresion del saber pedagogico” (2009:28)
Estos conocimientos sostienen el desempefio diario del profesor y, sin embargo,
no provienen de la pedagogia. Estos saberes marcados por la pequefia historia de cada
escuela son utilizados por los profesores de educacién fisica en su practica diaria y
adquieren sentido dentro del contexto de cada patio. De esta manera, al intentar integrar
el conocimiento local podemos ubicar el potencial aporte de esta investigacion,
acercandonos a este saber docente sin la mirada prescriptiva de la pedagogia. A
diferencia del saber pedagdgico, el saber docente rara vez se documenta. Por lo tanto
este trabajo intentara ofrecer una manera de hacerlo visible y audible. Se centrarg en
aquellos momentos en que los profesores comparten una reflexion sobre su quehacer, un

discurso que refleja los saberes propios y las concepciones del trabajo docente.
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Entendiendo al enfoque etnogréafico como una perspectiva que une un método y
una teoria, pero que no se agota en los problemas de uno ni de otro, tomamos como
referente empirico los procesos de ensefianza del juego en los primeros afios de
escolaridad, desde una perspectiva de la intervencion de la educacion fisica; y no desde
una perspectiva socioldgica, filosofica, psicoldgica o antropolédgica —aunque todas ellas
estarian, en cierta manera, relacionadas. Intentaremos para toda aquellas personas que
ejercen la labor profesional en la socializacion de los individuos que sea comprensible,
interpretado y que tenga un valor de uso, en el sentido wittgensteriano. Si bien son
varios los agentes que influyen en dicho asunto como por ejemplo la familia, aca
estaremos hablando de aquellas personas que por su labor profesional se hallan anclados
en una organizacion particular, la escuela, y que cuenta con una formacion especifica, la
de profesor en educacion fisica, y fundamentalmente, se les remunera salarialmente

para actuar sobre los otros.

Orientacion tedrico-metodolégico

La palabra etnografia deriva como rama de la antropologia y su significado viene
del griego Ethnos que significa “los otros”, aquellos pueblos considerados agrafos. En
un principio se consideraba al etnégrafo como un “cronista” en un mundo que “carecia
de historia escrita” (Malinowski, citado por Rockwell, 2009:21). Un cambio radical de
perspectiva en ciertas corrientes antropologicas a finales del siglo XX traslado la
investigacion hacia el “nosotros”, hacia aquellos ambitos cotidianos, como la escuela,
en la que se forjan las relaciones sociales y de poder en las sociedades “letradas”. En
todo caso, lo que el etndgrafo hace es documentar lo no-documentado (Rockwell, 2009)
de la realidad social. Asi, en las sociedades modernas lo no-documentado es lo familiar,
lo cotidiano, lo oculto, lo inconsciente, y desde esta Optica se tomara como objeto de
estudio los procesos constitutivos de la realidad escolar en la ensefianza del juego, en el
area de educacion fisica en los primeros afios de la escolaridad primaria.
Metodol6gicamente, significa centrar el analisis en la construccion de dichos procesos,

resaltando su contenido historico, relacional e institucional.

Abordaremos el fendmeno estudiado como parte de una totalidad, es decir, no

solo en las relaciones internas de las clases de educacién fisica, sino también buscando
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otras determinaciones provenientes de diversas escalas. Esto implica complementar la
informacion de campo obtenida de las observaciones de clases con informaciones
relativas a otros contextos que inciden en el trabajo de investigacion, como por ejemplo

la observacion del juego en los recreos escolares, el estudio de la curricula, etc.

Utilizaremos las *“categorias sociales”, entendiéndolas como aquellas
representaciones o practicas que aparecen de manera recurrente en el discurso o en las
acciones de los habitantes locales y que establecen distinciones entre cosas del mundo
que ellos conocen y manejan (Rockwell, 2009:80), para interpretar al fenémeno en
cuestion. Metodoldgicamente significa que si bien se partira de una base teorica, las
categorias analiticas no son preestablecidas sino que se iran construyendo en el mismo
proceso de investigacion, a través de una busqueda continua del sentido de lo

observado.

El trabajo de campo

Esta investigacion se sustenta en el trabajo empirico y, como tal, se tuvo que
circunscribir en la experiencia directa y prolongada en lugares especificos: la “escuela”.
De esta manera podremos precisar algunos de los interrogantes y construir sus
respectivas respuestas a partir de comprender los significados que alli circulan, lo que
en la concepcion de Geertz (1994), se denomina el “conocimiento local”. Para ello, fue
esencial establecer una colaboracion estrecha con personas de la localidad, ser abiertos a

su manera de comprender el mundo y respetar el valor de sus conocimientos.

Para que ciertas practicas pudieran convertirse en indicios, tuvimos que orientar
conscientemente la mirada hacia el detalle, hacia lo disimil, lo disonante, lo
desentonado. Luego lo retomamos como clave para empezar a desenredar la trama de lo
que estaba ocurriendo y construir nuevas relaciones que pudieran explicar y articular el
resto de los elementos observados. La capacidad para encontrar esos indicios requiri6 de
un entrenamiento de una forma nueva de mirar y de integrar conceptos alternativos que

a su vez permitio “dejarme sorprender”.



Pagina |15

Para tal emprendimiento intentamos responder a las tres dimensiones que
Hammersley y Atkinson (citada por Caldeira, 1998:48) identifican como importantes en

un muestreo tedrico: “personas, tiempo y contexto”.
La dimension personal

Consciente de que todo agente es también un fendmeno social por cuanto sintetiza
comportamientos, valores e ideologias de la sociedad a la que pertenece y de su grupo
profesional, optamos por estudiar el trabajo de ensefianza de tres profesores de
educacion fisica, dos varones y una mujer. Uno de ellos trabaja en una escuela pablica y

los otros dos en una privada, ubicadas todas dentro del radio de la ciudad de La Plata.

El criterio de seleccién fue buscar profesionales que poseyeran mas de diez afios
de experiencia en educacion primaria, que estuvieran dispuestos a ser observados en su
trabajo en el patio; que en el momento de la recoleccion de datos se encontraran
trabajando en el Primer Ciclo de la Ensefianza Primaria (1°, 2° 3° afio) y que,
principalmente, la “comunidad” profesional de educacion fisica los reconociera como
“buenos profesores en juego”. Para poder hallar dicha poblacién pues no teniamos un
marco de referencia , recurrimos al muestreo en “Bola de Nieve” propuesto por Leo. A
Goodman de la Universidad de Chicago quien lo da a conocer en su articulo “Snowball
Sampling’ (1961) en The Annals of Mathematics. Bajo el supuesto de que los miembros
de una poblacion escondida no viven en completo aislamiento y tienen por lo menos
una red social con la cual es posible contactarlos, el enfoque basico es comenzar con un
pequefio numero de personas, ganar su confianza y, a continuacion, pedirles que nos
presenten a otros (Taylor; Bogdan, 1986:41). Accedimos asi, a nuestro primer profesor
reconocido en la materia de juego por otros profesionales de educacién fisica quienes
identificaban a ese actor como experto. A su vez, este profesor recomendado nos puso

en contacto con otro y éste con el ultimo.

Los tres docentes observados tenian una historia de vida relacionada con el rol de
promotores de juego mas alla de la educacién formal, ya que fuera del ambito escolar
ejercieron profesionalmente el oficio de animadores de eventos festivos, coordinadores

de colonias de vacaciones, conductores de proyectos de turismo recreativos, entre otros.
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Con ellos acordamos que si nos posibilitaban la observacion de su oficio en el
ambito escolar, nosotros mantendriamos su anonimato y, en reserva, la identidad del

establecimiento.
La dimension temporal

Para hacer un estudio etnografico, es necesario que el investigador vaya al campo
donde viven los sujetos de la accion que se quieren revelar, permaneciendo alli durante
un tiempo prolongado de tal modo que le permita adentrarse en la vida cotidiana y hacer
visibles los distintos significados y acciones que ocurren en su interior (Caldeira,
1998:51). El trabajo de campo de este estudio se extendio durante el segundo semestre
de 2008 y todo el 2009 no de forma continuada con un curso, sino que nos quedabamos
en un establecimiento educativo siguiendo la trayectoria de un profesor por vez, durante
el periodo de dos meses aproximadamente. Observabamos a cada profesor entre 10 a 15

clases de 50 minutos, haciendo un total aproximado de 33 horas de clases.

Aunque el principal foco de informacion fueron las clases de los tres profesores
complementamos la investigacion a traves de entrevistas, de la observacion de los
alumnos del establecimiento en situacion de recreo y breves didlogos con los mismos a
partir de emergentes que surgian tanto en el recreo como en las clases de educacion
fisica. La entrevistas con el profesor y con los alumnos se realizaron una vez finalizada

la clase.

Si bien efectuamos un considerado numero de observaciones, pudimos registrar
una variedad de situaciones que no siempre fueron con intencién de abordar, en el oficio
del profesor, el tema del juego. En los dos ultimos afios de este estudio de campo,
notamos que no hubo ninguna clase en la que no se propusiera jugar, ya sea en el
comienzo o en el final de la misma. Hasta en los dias de Iluvia en donde las clases se

desarrollaban en el saldn, se realizaban juegos propuestos por el docente.

En basqueda de algunos criterios de rigor, nos parecio que observar no sélo a uno
sino a tres profesores en un periodo considerado nos permitiria encontrar recurrencias

que apoyarian la credibilidad y la representatividad de los hechos.



Pagina |17

La dimensién contextual

Concentramos nuestro trabajo en el Primer Ciclo de la Educacion Primaria pues
suponemos que en este periodo de escolaridad que transitan los nifios/as se produce una
gran tensién y contradiccion al ver que sus juegos deben enmarcarse en cierto régimen
de trabajo escolar, en prescripciones y condiciones que definen su posicion de

alumnos/as.

Se observo a la profesora LT en un Primer Afio con 34 alumnos/as y en un
Segundo Afio con 32 alumnos/as en el turno de la mafiana de una escuela publica; al
profesor IL en un Primer Afio con 33 alumnos/as y en un Tercer Afio con 35 alumnos/as
durante el turno de la tarde de un colegio privado; por Gltimo al profesor FB en un

Segundo Afio con 34 alumnos/as en el turno de la tarde de un colegio privado.

A fin de ampliar la perspectiva de la investigacion y no quedarnos encerrados en
los limites de las clases, los centros escolares constituyeron el primer y principal ambito
de contextualizacion del trabajo de investigacion, en donde se insertaba la préactica del
profesional en educacién fisica. Durante el trabajo de campo realizamos observaciones
de la vida escolar, principalmente en la hora de entrada del alumno al establecimiento

pero también en los momentos de los recreos.

La recolecciéon de evidencias

Para captar el fenomeno en estudio, fue necesario disponer de un instrumental
técnico que se definiera a partir del propio fendmeno. La técnica mas empleada en
etnografia, y que optamos para el trabajo, fue la observacion participante, las entrevistas
dirigidas a informantes claves, efectuadas tanto a profesores como alumnos, y grupos de

discusion.
Las observaciones

Intentamos hacer que el registro fuera lo mas completo posible, que incorporara
los detalles de las acciones y, siempre que fuera factible, que contuviera citas textuales
para captar le experiencia y apoyar la “descripcion densa” (Geertz, 1992), aunque no se

utilizé la grabadora.



Pagina |18

La mayor parte de los registros de las clases de los profesores fueron tomados en
el momento de las observaciones y ampliados después del horario escolar, incluyendo
algunas informaciones contextuales. En todas las ocasiones, en mayor o menor medida
los alumnos/as mostraron curiosidad por mi presencia, pero con el tiempo dicha

situacion fue desapareciendo hasta que formé parte de aquel contexto.

Intenté entrar a los escenarios con la intencion de conocer y no sélo de validar los
presupuestos tedricos, ya que entendemos que comprender un proceso es estar abierto a
lo que viene, a lo desconocido.

Las entrevistas

A lo largo de este trabajo las entrevistas y las observaciones se complementaron
unas con otras. Como ya mencioné anteriormente, se realizaron entrevistas a los
profesores de educacion fisica y a sus alumnos. Estas fueron no estructuradas,
enmarcadas en lo que los textos especializados denominan “entrevista etnografica
clasica”, en la que, mediante el estudio de las experiencias pasadas y las vivencias
presentes, ubicadas ambas ante el interrogante de algin emergente registrado en la clase
observada, se realizaba una “conversacion” abierta para entrar en el andlisis de la

experiencia personal.

Esto nos permitio comprender y codificar la vision que los actores tenian sobre los
sucesos ocurridos y reconstruir la realidad social de una determinada comunidad. En
este sentido, “el lenguaje, mas que un medio de comunicacion, se concibe como

instrumento de transmision de conocimiento cultural” (Pedn, 2004:73).

Estas entrevistas no fueron grabadas sino que se tomaba notas en el momento o
inmediatamente después de la clase, ya que se buscaba que las respuestas fueran lo mas
espontaneas posible y no estuvieran condicionadas por la presencia de un grabador, que
ante la miradas de los otros podria intimidar al entrevistado. De este modo se llevaron a
cabo de manera natural, en el lugar donde se desenvolvia habitualmente el entrevistado,
como ser en el campo de la investigacion, en el colegio una vez finalizada la clase de

educacion fisica.
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Los grupos de discusion

Segun Geyse (2004), el grupo de discusion es una técnica en la que se crea una
situacion controlada, para que en ella se desarrolle una discusion, en el comportamiento
conversacional, sobre un tema definido. Se pretende que las opiniones originadas en esa

micro situacion representen la macrosituacion social.

Como grupo es ficticio en el sentido que los individuos no tienen objetivos
“grupales”, carecen de un “nosotros” y se retnen con la sola intencion de reflexionar
sobre un tema a partir de una entrevista grupal semiestructurada. Esas preguntas hacian
referencia a ¢qué significa para ellos saber jugar?, ¢qué se ensefia desde la educacion
fisica? y ¢qué se deberia ensefiar? . Para tal fin aparte de los tres profesores observados
en sus préacticas de oficio se convoco a otros dos profesionales en educacion fisica, pues
en los textos especializados se sefiala que el tamafio mas adecuado del grupo oscila
entre cinco y diez miembros (lbafez, 1979), facilitando el desarrollo de una
conversacion. Estos dos nuevos integrantes fueron buscados al azar con el fin de
producir “heterogeneidad inclusiva” en el grupo, que si bien compartian la misma
profesion se buscaba diferencias de opiniones para que se agilizara asi el proceso de
intercambio verbal, estimulando los recuerdos, los sentimientos y las actitudes. El
proposito fue representar las relaciones sociales basicas de un debate o asunto; éste se
grabd, y luego se realizo la lectura de estos discursos producidos por los individuos en
grupo y consecuentemente se pretendié comprender los significados y las densidades de

dichos discursos en la comunidad de la educacién fisica en referencia al tema del juego.

La busqueda de credibilidad y generalidad

Para lograr la credibilidad necesaria en el trabajo etnografico, utilizamos como

recursos el trabajo de campo persistente y extendido, y la triangulacion.

Mi recurrente asistencia a las clases nos ha permitido no sélo reunir un vasto
material, garantizando una adecuada base de evidencias para los posteriores analisis,
sino también superar posibles distorsiones debido a mi presencia y posibilitar la
comprobacion de mis prejuicios y percepciones. Como asi también me posibilito

identificar lo que era relevante, sin desatender situaciones atipicas.
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Por otra parte el uso de la triangulacion hizo que no aceptara demasiado rapido
mis impresiones iniciales. Es decir, en la medida en que me fue posible tomé los datos e
interpretaciones de una misma situacion, desde variados angulos o perspectivas para
después compararlos y contrastarlos. Pude triangular mis percepciones e
interpretaciones con las de los profesores y las de los estudiantes de aquellas
situaciones-clave, que revelaban aspectos generalmente invisibles (para mi), dada la
rutina diaria y el discurso normativo. También contrasté informaciones e
interpretaciones obtenidas desde diferentes fuentes, como la observacion directa, las
entrevistas, los documentos (principalmente el Disefio Curricular de la provincia de

Buenos Aires de la Educacion Primaria de Primer Ciclo, 2008) y otros trabajos.

En cuanto a la generalizacion de los resultados de esta investigacion es mas bien
conceptual que empirica, es decir que a medida que la investigaciéon fue avanzando se
fue construyendo el objeto de estudio revelandose lo que hay de universal en lo
particular. Por consiguiente, lo que se generalizd fue la construccion teorica que se
elabor6 en el proceso de andlisis de los datos obtenidos, mas que articular y explicar
es0s sucesos particulares estudiados, que como “hechos” son eventos irrepetibles. Se
intentd conocer dichas relaciones o procesos con un valor mas general con el fin de que
articulen y expliquen tanto los sucesos particulares como su variacion temporal y
espacial. Esto no quiere decir que las mismas relaciones existan en todos lados, sino que
han sido formuladas de tal manera que sea posible ver si son relevantes 0 no en otros
casos particulares. Al estudiar otros procesos de ensefianza del juego, se pueden
encontrar las formas en que seran presentadas —o no- en la realidad local aquellas

relaciones que se construyeron en este estudio etnogréafico.
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CariTuLo 2

Configuracion situacional

“...la frontera semiética es la suma de los filtros
bilinglies pasando a través de los cuales un texto se
traduce a otro lenguaje que se halla fuera de la
semiosfera dada. La funcién de toda frontera y
pelicula se reduce a limitar la penetracion de lo
externo en lo interno, a filtrarlo y elaborarlo
adaptativamente.”

Lotman, I., 1996:24.

El origen del juego esta por fuera del recinto escolar (la vereda, la calle, la plaza,
etc.) y va a ser, segun dira Basil Bernstein (1997) descontextualizado de su &mbito de
produccion y, por lo tanto, de los procesos, objetivos, sujetos y reglas propios de esos
lugares, para ser recontextualizado con respecto a la escuela, que también tiene sus
procesos, objetivos, sujetos y reglas especificas. Esta distancia que separa a uno y otro
saber no es sOlo epistémica sino principalmente, como veremos en este capitulo,
institucional: las reglas institucionales que rigen el funcionamiento del saber en la
escuela, no son las mismas que las que rigen fuera de ella. Es asi que desde el comienzo
el juego al entrar en el contexto escolar se enfrenta con una variedad de situaciones que
atentan contra lo que, por costumbre e histéricamente, se reconoce como tal. Por un
lado, las reglas del juego dejan de tener una naturaleza privativa, exclusiva y propia, al
situarse este en el espacio escolar, operan sobre él reglas convencionales (normas)
propias del marco institucional. Los nifios seguirdn entonces ya no solo las reglas
internas propias del juego sino que se ven obligados a conducirse también en funcion de
la finalidad objetiva de la institucion escolar, como lo demuestra la siguiente

observacion:

Situacion n°1

Durante el recreo dos nifios juegan a la lucha forcejeandose, sin manifestar gesto
de dolor o malestar. Al percatarse de la presencia y mirada de la maestra parada
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a espaldas de uno de ellos, dejan de jugar repentinamente y uno sale al cruce
diciendo: *“jSefo, él empezd!™
- La maestra con el sefio fruncido contesta: “Aca de esa manera no se juega...””

Por otro lado, si bien el patio de la escuela es utilizado como espacio de
esparcimiento en el momento del recreo, es utilizado también como el aula de las clases
de educacion fisica. Si comparamos este mismo espacio en estos diferentes momentos
escolares, veremos que existe un acuerdo tacito entre alumnos y profesores. En el recreo
hay alboroto, heterogeneidad de los juegos presentes, diferente conformacion de los
grupos de juego (que generalmente no son del mismo grado). Durante la clase, dentro
del aula-patio hay organizacién y concentracion. Cuando el profesor dice vamos a
jugar, ¢,como saben los alumnos lo que tienen que hacer?, ;de qué modo jugar?, ;qué
estad permitido y qué prohibido...? Por lo que podemos sospechar que ese jugar, que
ocurre en el mismo espacio pero en momentos diferentes de lo escolar, conlleva

intenciones desiguales.

La clase de educacion fisica, como se ha observado, condiciona el juego en
términos de espacio, tiempo, contenidos o temas, materiales, nimero de jugadores,
caracteristicas de éstos, como asi también como comportarse en el juego, valores a
resguardar (tales como la accién de prestar, compartir, solicitar turnos), y seguir reglas
de convivencia consideradas en funcion de una mayor productividad, utilidad y
regulacion. Dichas condiciones no siempre van a la par con los intereses y deseos de los

alumnos, como lo demuestra el siguiente escenario:

Situacion n°2

El profesor despues de distribuir a los alumnos en los diferentes espacios de
juegos (canchas) para comenzar a jugar, percibe que uno de ellos se encuentra
sentado en un rincon del patio. Al acercarse le pregunta qué hace ahi, en lugar de
estar en la cancha. Y el alumno le contesta:

- All4 yo no juego porque no son mis amigos...>

En las clases de educacion fisica, el nifio se encuentra con un campo nuevo de
experiencias que son indiscutiblemente diferentes de las que puede tener fuera de ellas.

A continuacién presentaré la categoria de configuracion situacional como una via de

2 .7 , . . .
Observacién extraida en horas del recreo de un Colegio Primario.

3 .2 , .2 ;. o~ . . .
Observacion extraida de la clase de educacion fisica de un tercer afio del Colegio Primario.
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entrada para investigar el analisis contextual de dichas practicas. Para tal fin, como base

tedrica tomaré tres categorias que orientaran el trabajo de la tesis.

La primera categoria es la de *‘configuracion” o “figuracion”, término
desarrollado por Norbet Elias (2006). Utilizado para reemplazar la relacion de varios
términos tradicionales que operan a menudo como dos objetos diferentes, que existen
separada y antagonicamente, como por ejemplo los conceptos de “individuo” y de
“sociedad” que, si bien son de hecho dos niveles diferentes de observacion, son
conceptos inseparables del mismo universo humano. Asi, pensar en términos de
configuracién es pensar toda situacion como una red de relaciones interdependientes
donde se produce un efecto sobre todos los seres que estan implicados en ella, los

cuales, a su vez, contribuyen con sus acciones a hacer lo que la situacion es.

En la tarea de explicar el concepto de configuracion, Elias recurre a la descripcion
de cuatro personas jugando a las cartas sentadas en una mesa, cuya reproduccion sera
oportuno para direccionar este trabajo de investigacion. El autor comenta: “Cuando
cuatro personas se sientan en torno a una mesa y juegan a las cartas, constituyen una
figuracion. Sus acciones son interdependientes. Cierto que también en este caso es
posible el uso sustantivador tradicional y hablar del “juego” como si tuviese existencia
por si mismo. Es posible decir: “el juego transcurre con lentitud”. Pero a pesar de todas
las expresiones objetivadoras, esté claro en este caso que el transcurso del juego resulta
del entramado de las acciones de un grupo de individuos interdependientes... El "juego”
es una abstraccion en tan escasa medida como lo son los “jugadores”. Lo mismo se
puede decir de la figuracion constituida por los cuatro jugadores sentados en torno a la
mesa... Lo que se entiende aqui por figuracion es el modelo cambiante que constituyen
los jugadores como totalidad, esto es, no sélo con su intelecto, sino con toda su persona,
con todo su hacer y todas sus omisiones en sus relaciones mutuas. Como se ve, esta
figuracion constituye un tejido de tensiones. La interdependencia de los jugadores, que
es la premisa para que constituyan entre si una figuracion especifica, es no sélo su
interdependencia como aliados sino también como adversarios” (Elias:2006,pp.156-
157).

La segunda categoria, que nos permitira estudiar el juego a partir de localizaciones
particulares, es la nocion de “situacion” tratada por Joan-Carles Meélich (2009). Este
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recrea la tesis central que Heinrich Rombach desarrolla en su libro EI hombre
humanizado: “Para los seres humanos la situacién es inevitable” (Rombach, 2004:140).
Asi, siguiendo a Melich, podemos decir que todo lo que puede ser pensado del juego es
lo que aparece en una situacion particular, lo que se halla en el mundo; es mas nunca se
da “la” situacion en abstracto, sino que siempre y en todo momento uno esta “en”
situacion. Por lo tanto, no se puede tratar de “la” situacion en general, no existe “la”
situacion en singular sino situaciones; esto nos lleva a que el modo de ser en la

existencia sera el de la situacionalidad.

Siempre nos hallamos en situacién o, mejor, “situdndonos”, incluso cuando no
somos conscientes de ello. Por otro lado, la situacion es heredada: “Una herencia es un
conjunto de valores, habitos, instituciones en las que cada uno de nosotros se encuentra
situado. No es posible liberarnos completamente de nuestra herencia. Por eso, los seres
humanos no “creamos” nada absolutamente (...) Siempre se vive gracias a lo que otros
han dicho, han pensado, han inventado o han hecho. No se puede crear nada
humanamente que no haya sido en parte creado o imaginado por otros. Las creaciones
humanas son concreciones. Nunca esta el presente completamente libre del pasado o, lo
que es lo mismo, en todo aqui y ahora late un alli, un antes, un entonces... y quiza
también un después” (Mélich, 2009:85). Y por ultimo, toda situacién es ambivalente.
“Esto significa que, evidentemente, la situacion limita el campo de accion de cada ser
humano; es un freno a su libertad. Pero al mismo tiempo, la situacion libera, abre un
campo de posibilidades. La situacion nos ata a la contingencia, a lo heredado, pero, a su
vez, ... es la apertura al deseo, al suefio, a la situacion imaginada y (probablemente)
nunca alcanzada del todo” (Mélich, 2009:87).

Es por esta razon que uno no se podra concebir de ningun otro modo que no sea a
través de la situacion. Esta es la forma bésica en la que uno es afectado desde el
principio, es en la que uno se forma, se transforma y se deforma. La situacion se puede

definir asi como la afectacion y por eso es necesario su analisis.

Y nuestra tercera categoria sera la de ““programa institucional’” de Francois Dubet
(2006). Intentara ser, en este caso, la categoria que ligue las dos nociones anteriores.
Dubet interpreta esta nocién en el sentido en que la genética y la informatica dan a la

palabra “programacion”; como asi también se la puede pensar en un sentido politico
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como sucesion de proposiciones fijadas de antemano, dando una estructura estable de la
informacion pero cuyos contenidos pueden variar de manera infinita. Dicho programa
no designa un tipo de organizacion ni un tipo de cultura, sino un modo de socializacion
0, para ser mas preciso, un tipo de relacion con el otro, que el maestro pone en préactica
con sus alumnos. Dubet nos va a decir que este programa institucional forma parte de
una concepcion general de la socializacibn y que presenta caracteristicas lo
suficientemente estables como para que pueda construirse el tipo ideal, mas alla de las

condiciones y de las historias especificas de cada escuela.

En sintesis, en primer lugar el mencionado programa considera que el trabajo
sobre el otro es una mediacion entre los valores universales y los individuos
particulares; en segundo lugar, afirma que el trabajo de socializacion es una vocacion,
porque se encuentra directamente fundado sobre valores; y, por dltimo cree que la
socializacion estd orientada a inculcar normas que configuran al individuo y
simultaneamente lo vuelve autonomo y “libre” (Dubet, 2006:22). El autor sefiala que el
programa institucional estd intimamente relacionado con el verbo “instituir” o con la

palabra “instituir”.

“Esa concepcion de la accion institucional se cuela por una tradicion teorica segun la
cual la socializacion se realiza ante todo por una interiorizacién de lo social, por una
interiorizacion de la cultura que instituye a los actores sociales como tales. Asi, para
Mead, los individuos “sélo pueden desarrollarse y poseer identidades plenamente
acabadas conforme cada cual capta y refleja, en su experiencia individual, aquellas
actitudes o actividades sociales organizadas que encarnan o representan las instituciones
sociales” (Dubet, 2006:32).
Entonces puede definirse el programa institucional como el proceso social que
transforma valores y principios en acciones y en saberes por el sesgo de un trabajo

profesional especifico y organizado. EI esquema mas simple es el siguiente:
Valores/principios — Vocacion/profesion —» Socializacion: individuo y sujeto

La ecuacion significa que existe un programa institucional cuando se conciben los
valores o principios proclives a una actividad especifica y profesional de socializacion
como una vocacion, y cuando dicha actividad profesional tiene por objeto producir un

individuo socializado y un sujeto auténomo (Dubet, 2006:32-33).
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La funcidn que tendréan estas tres categorias teoricas es la de actuar como un zoom
de una camara, que nos permita ir acercandonos a ese escenario de la institucion escolar
donde el profesor de educacion fisica interviene con sus alumnos ante la propuesta del

juego.

Primer zoom: La institucidn escolar como constructora de principios universales

La institucion escolar retoma del monasterio una serie de caracteristicas y las
reescribe en la época moderna. Para Durkheim, citado por Dubet (2006), la historia de
la escuela es la historia de la larga laicizacion, en donde si bien habia que cambiar el
contenido de lo divino por la razén no habia que tocar la forma, la naturaleza profunda
de la institucion. Por lo que, al igual que la Iglesia, la escuela esta “fuera del mundo™,
es moralmente cohesiva, es un santuario al abrigo de los desordenes del mundo. Esos
valores y principios que no se presentan como simples reflejos de la comunidad y sus
costumbres, se construyen sobre principios universales que no deberian ser justificados.
La fe al igual que la razén no se discuten en la escuela. La escuela no es solo un lugar
de aprendizaje, sino también es un espacio moral, donde lo que se desarrolla alli no
pertenece al orden habitual de las relaciones sociales. Citando a Durkheim, “no es tan
so6lo un espacio donde el maestro ensefia; es un ser moral, un ambiente moral,
impregnado de ciertas ideas, de ciertos sentimientos, un ambiente que circunda al
maestro tanto como a los nifios” (Dubet, 2006:34). Las disciplinas escolares, y con ella
la educacidn fisica, no podran cumplir su tarea sino en la medida en que se funde en

esos valores percibidos como universales.

Con respecto a la poblacion que conforma dicha institucién encontramos a los
maestros y a los alumnos, una pareja que compone una ““moral de estado civil””’. Como
lo expresa Foucault cerrando la introduccion de La arqueologia del saber (1997:29),
“No me pregunten quién soy, ni me pidan que parezca invariable: es una moral de
estado civil la que rige nuestra documentacion...”. Las morales de “estado civil”
construyen categorias; por ejemplo se puede ser soltero, casado, viudo o separado, por
lo que responden a caracteristicas que estan preestablecidas (no pueden crearse otras).
Son diferenciales (los limites entre ellas son rigidas); son excluyentes (no se puede tener

mas de una por vez); son duraderas (se supone que se permanece en dicha categoria por
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tiempos prolongados); estan jerarquicamente ordenadas (no se pueden recorrer a
voluntad sino que los caminos son fijos) y son traumaticas (el pasaje entre ellas implica
la realizacién de un acto que da clara conciencia a los sujetos de que se esta

produciendo un cambio).

Sobre dichas caracteristicas se construyd esta relacién pedagdgica moderna.
Profesor y alumno, las Unicas categorias posibles, implican las caracteristicas
presentadas en el parrafo anterior como constitutivas de la moral de estado civil que
ordena la relacion pedagogica. Esto implico el establecimiento de una relacién
inmodificablemente asimétrica maestro-alumno, en el cual el profesor porta lo que no

porta el alumno, y se definen so6lo por sistemas de diferencias de carencias entre ellos.

Por un lado, el profesional de dicha institucién, cuyo trabajo es incidir en el Otro,
no es un trabajador como cualquiera. En este marco, la legitimidad de los profesionales
no es estrictamente técnica e instrumental, sino que también se debe a los valores con
los que se identifican a los profesionales. No adquiere su legitimidad solamente por su
técnica o su saber-hacer, sino también por su adhesion directa a los principios mas o
menos universales mencionados anteriormente. No basta con que el profesor tenga
ganas de desempefiarse en esa profesion o que la necesite para vivir, hace falta también
“que esté hecho para ella” (Dubet, 2006:42). Es decir no alcanza con saber leer para ser
docente, con saber dar inyecciones para ser enfermero; hace falta adorar a los nifios,
compadecer el dolor de los enfermos sin hundirse, de ahi su caracter de ‘““vocacion”
interpretada por Dubet. En funcion a esto, el profesor reposa sobre una legitimidad
sagrada, sobre una “garantia moral”, por lo que obedecemos al maestro, porque es
figura de la Razdn y de la Moral (como asi también al sacerdote porque representa a
Dios, o al médico porque encarna a la Ciencia). Obedecemos porque los suponemos
capaces de sacrificarse, entregados a una causa superior. Por lo que, es preciso respetar
al maestro no en tanto individuo singular sino en tanto representante de principios
superiores. Los alumnos acceden a los valores de la escuela al identificarse con los
maestros quienes los encarnan. Dicho con otras palabras, los alumnos los aprenderan
porgue confian en la figura del maestro ya que es él quien personifica esos valores que

la escuela es portadora.
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Por otro lado, se encuentra el alumno que no va ser comprendido en este proceso
como un “igual” sino indefectiblemente como alguien que siempre serd inferior respecto
del otro miembro de dicha diada. De esta manera se le es fiel a su concepto de infancia,
que como lo expresa Ariés (citado por Casas, 1998:24), mientras el término nifiez se
inscribe en lo bioldgico y hace referencia a un periodo temprano en la vida de los
individuos, el concepto de infancia se inscribe en el discurso social y busca dar cuenta
de cdmo la nifiez se ubica en éste, ya que etimoldgicamente el término “in-fancia” viene
del latin in-fale, el que no habla, es decir “el que no tiene palabra” o “nada interesante
para decir”. Se puede comprender entonces como una construccion social y, como tal,

variable y ubicable histéricamente.

La Modernidad comenz6 a interpretar a la infancia desde posturas fuertemente
negativas: lo incompleto, lo inmaduro, lo infantil, lo inocente, la copia, la no verdad. Al
desentrafar su vinculo con el juego surgié como una actividad caracteristica y exclusiva
de lo que hacen los nifios, en donde aparece por definicion que la nifiez juega; y el
juego, también por definicién, es propio de la nifiez. Queda de esta forma sellado un
vinculo, como lo expresa Milstein y Mendes (1999:61) en términos bioldgicos o casi
bioldgicos en tanto se refiere a una etapa “natural” de la vida de los individuos que se la

diferencia de la adultez.

Por lo tanto, al vincular el juego con la nifiez, se le dio “etiquetas” que justifican
al pensamiento del adulto, pues los juegos son inofensivos, poco serios, verdades a
medias, sin importancia; pero cuando estas “etiquetas” surgen en el discurso escolar se
ha tenido que tomar el juego en serio, siquiera para poder decir qué es. Y tomandoselo
en serio hacen que se hable siempre interesadamente. Interés en el desinterés. O asi, al
menos lo demuestra el libro de Fogeda (1989), que formé parte de la instruccion del
Profesorado en Educacion Fisica a finales de la década de los 80 y principio de los 90

en la Universidad de La Plata.

“Se puede definir al juego simple como una actividad motriz lidica de corta duracion,
con reglas simples, y que moviliza las capacidades del practicante sin grandes exigencias
fisicas ni complejidades técnicas.

El deporte se puede definir de forma contraria: actividad motriz ltdica de larga duracion,
con reglas complicadisimas (draconianas), movilizando las capacidades del practicante
agonisticamente y utiliza destrezas y tacticas complejisimas. Y es 16gico que éstas sean
las caracteristicas de estas dos manifestaciones lidicas, pues una es para un ser inmaduro
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con las capacidades de todos los tipos limitadas, y la otra para un ser que ha alcanzado la
casi plenitud de sus capacidades™ (Fogeda, 1989:11).
Para dicho autor citado educar, es entonces, completar al nifio para volverlo
adulto. El juego —esa actividad “natural” de los nifios— se interpreta como poco serio,
irrelevante o insignificante, aunque necesario en cierta etapa del desarrollo evolutivo de

los individuos, en contraposicidn a las practicas sociales de la vida adulta.

A partir de estas ideas, la pedagogia ha desarrollado complejas y detalladas
clasificaciones de la infancia y del juego basadas en justificaciones bioldgicas,

psicoldgicas y sociales.

Segundo zoom: La intervencién como medio para la construccion del saber

Si consideramos que la ensefianza moderna se define a través de una situacion
“colectiva” o “grupal”, se nos hace necesario plantear la metafora de la direccion y de la
conduccion. Incluiremos también el vocabulario vinculado al “gobernar’ en el sentido
en que Michel Foucault le da al concepto de ““gubernamentalidad”. No cabe duda de
que el profesor no es un Jefe de Estado. No se trata de definir cuestiones territoriales,
sino de la “disposicion” de las cosas y de las personas para que cumplan los fines
deseados. “La educacion es un proceso para tornar previsible a los seres humanos. La
educacion, modelando las disposiciones del cuerpo y de la mente, conforma la
conducta. Pero este moldeamiento del individuo supone el ejercicio de relaciones de
poder, que se expresa en una influencia social sistematica reconocida” (Gvirtz;
Palamidessi, 2008:215).

Por lo tanto, el poder va a ser entendido como la capacidad de influir, controlar,
modelar o regular las acciones de los otros en una determinada direccion o para lograr
un determinado fin. Desde la Historia de la locura hasta Vigilar y castigar, Foucault
desarrollo las relaciones entre saber y poder en un conjunto de practicas en las que se
realiza, en una sola operacion: tanto la produccion de unos determinados conocimientos
sobre el hombre como su captura técnica en el interior de un conjunto de instituciones,

como la escolar. En el momento en que se objetivan ciertos aspectos de lo humano se

4 . .
La cursiva es propia.



Pagina |30

hace posible la manipulacion técnica institucionalizada de los individuos. En dicho
contexto, la educacion seré analizada como una préctica disciplinaria de normalizacion
y de control social. De esta manera, la produccion pedagdgica del sujeto estara remitida
a procedimientos de objetivacion, metaforizados con el panoptismo. Asi, a partir de la
conformacién de la “normalidad” como vara para comparar a todos, la generacion de
una “ortopedia” pedagogica, el privilegio del examen y la coexistencia de una mirada,
guiardn a los maestros para que produzcan conductas consideradas “deseables”, o para
inhibir la emergencia de “malos” comportamientos. Para tal fin, la escuela se ha valido
de diversos procedimientos a la hora de modelar, controlar y regular las acciones de las

personas. En forma general podemos identificar:

a) Los premios: inducir, alentar, estimular, promover, facilitar. La emergencia de
“buenas” conductas son alentadas, promovidas y premiadas en las clases, ya sea
material o simbolicamente.

b) La vigilancia: observar, controlar. Para evitar la emergencia de conductas no
deseadas y para favorecer las “deseadas”, la institucion escolar generd diversos
mecanismos de vigilancia. No opera sobre lo ya acontecido sino que se anticipa a

los hechos, y previene la ocurrencia de conductas no valoradas positivamente.

c) Los castigos: sancionar, excluir, provocar dolor fisico o psiquico. Las sanciones y
los castigos son mecanismos que se ejercen sobre los sujetos que cometen alguna
infraccion a las normas, leyes, costumbres o disposiciones vigentes en la institucion,

pero que, indirectamente, también “ensefian” a los demas.

En la escuela argentina los castigos corporales estdn prohibidos desde hace
muchisimo tiempo, pero no por ello han dejado de existir, como por ejemplo, dejar
parado a algin alumno en “el rincon”. También es cierto que el castigo
predominante en la actualidad se basa en el dolor psiquico: provocar culpa,
verguenza, ridiculo. Este castigo se lleva a la préactica al separar al nifio del grupo,

mandandolo a la Direccidn, o al recibir éste la desaprobacion de sus comparieros.

En el recorte situacional que nos incumbe, que es el de los primeros afios del Primer
Ciclo de la Educacion Basica, se ha podido observar en las clases de educacion

fisica, sanciones tales como resaltar el tono de voz, apelaciones a lo afectivo como
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““Qué triste que estoy de ver cdmo se comportan™ o ““Van a hacer que me quede sin
voz”’, como asi también el hecho de apartarlos del grupo y, por ultimo, el mas

reiterativo, “Te quedas sin jugar”.

Sin embargo, a partir de 1976, comienza a introducirse en la obra de Foucault un
cierto desplazamiento que podriamos caracterizarlo como un desplazamiento hacia la
interioridad del sujeto. El primer elemento de éste es, quiza, el analisis de la
““confesion’ que se encuentra en el primer volumen de la Historia de la sexualidad.
Pero va a ser a partir del 1° de febrero de 1978 en la 4 leccién, llamada La
“gubernamentalidad” en donde el binomio saber/poder, ya elaborado previamente en
términos de “disciplina” y en términos de “bio-poder”, empieza a ser abordado en
términos de “gobierno”. Y, en perspectiva de Foucault, la cuestion de “gobierno” esta
ya desde el principio fuertemente relacionada con la cuestion del “autogobierno” o lo
que va a llamar méas adelante como “el gobierno de si”. Y, esta Gltima cuestion, a su
vez, esta claramente relacionada con el tema de la “subjetivacion”. En los cursos 79/80,
en el Collége de France, la relacion entre “gobierno” y “autogobierno” se establece del

siguiente modo:

“... ¢cOmo ha ocurrido que, en la cultura occidental cristiana, el gobierno de los hombres
exige de aquellos que son dirigidos, ademas de actos de obediencia y sumisién, “actos de
verdad” que tienen como particularidad el que el sujeto es requerido no solamente o decir
la verdad, sino a decir la verdad a proposito de si mismo, de sus faltas, de sus deseos, del
estado de su alma, etc.?.;Como se ha formado un tipo de gobierno de los hombres donde
no se es requerido simplemente a obedecer, sino a manifestar, enunciandolo, lo que uno
es?™,

El sujeto alumno o si se quiere, la produccion pedagdgica del sujeto, ya no es
solamente analizada desde el punto de vista de la “objetivacion”, sino también y
fundamentalmente desde el punto de vista de la subjetivacion. Esto es, como las

N1

practicas pedagogicas constituyen determinadas relaciones de “uno” “consigo mismo”.
Aqui los sujetos no son s6lo posicionados como objetos silenciosos o que deben ser
silenciados, sino como objetos parlantes y, por lo tanto, confesantes. EI cambio no es de

imposicion sino de construccion hacia una autoconstruccion.

> Traduccién de Larrosa de “Du gouvernement des vivants”, citado en Tecnologias de yo y educacion, en
Larrosa, J. (Ed.), 1995, Escuela, poder y subjetivacién, Madrid, La Piqueta, p.285.
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Asi, como sostiene Dubet (2006:54-55): “Para la escuela catolica o republicana,
hay que predisponer y adiestrar al nifio, ya que nada le dispone naturalmente a plegarse
a la disciplina y a desear conocer. Para Freud como para Durkheim, la naturaleza
humana no esta hecha sino de deseos siempre insaciables cuando no esta limitada por
nada que no sea otra cosa que ella misma. No s6lo el hombre es un lobo para el hombre,
sino que es peligroso para si mismo ya que no se puede satisfacer viviendo
naturalmente. Debe entonces aprender a vivir apaciblemente eligiendo el Unico régimen
que es el del miedo al castigo. Para conducir al hombre hacia su verdadera naturaleza
humana, el programa institucional debe pasar por la disciplina”. Por lo tanto podemos
castigar la falta y al mismo tiempo salvar al sujeto. A pesar de su crueldad, el castigo se
vuelve una accidn moral, y éste en el sentido de la punicidén en la institucién. El castigo
del pecador, del alumno travieso es una manera de asegurar su salvacion, con la

condicion de que el alumno se sienta culpable.

La oposicion de Foucault entre la ley y la norma va en esta direccion. La
penalidad segln la ley estd estructurada por una oposicién binaria (o permitido y lo
prohibido) y se aplica a los individuos, pero desde el exterior, y esencialmente con
motivo de una infraccion. En cambio la norma es difusa, solapada, indirecta, se impone
después de interminables reprimendas. En consecuencia la sancion no tiene como objeto
solo mantener la paz, participa de una actividad moral, diferida; recuerda que existe una

ley y una libertad en cada sujeto.

Esta linea de pensamiento nos lleva a emparentar los conceptos de
“gubernamentalidad” y la idea de “conjuntos de dispositivos”, con el concepto de
intervencion en las practicas educativas. La palabra intervencion proviene del término
latino intervenio, que puede ser traducido como “venir entre” o “interponerse”. De ahi
que “intervencion” puede ser sinbnimo de mediacion, interseccion, ayuda o cooperacion
y, por otra parte, de intromision, injerencia, instruccién, coercién o represion. En
definitiva, en todo proceso de intervencion en lo social podemos, en la mayoria de los

€asos, encontrarnos con ambas caras de una “misma moneda”.

En principio, toda intervencion implica la generacion de un tiempo-espacio
artificial, es decir, un momento encuadrado desde la perspectiva de aquél que la aplica 'y

aquél que la recibe. En otras palabras, no es un episodio natural, sino que se halla
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construida y atravesada por discursos que se van conformando a través del tiempo. Por
otro lado, la intervencién forma parte de un devenir contractual metodolégico, en tanto
que “hace actuar” a ambas partes involucradas: al profesional de la intervencion (el
profesor) y al sujeto de esta (alumnos/as). Es decir, como un conjunto de reglas
acordadas explicita o implicitamente que regiran en ese proceso, imponiéndole un
orden, una forma de ley, de organizacion y de gramatica, que le confiere direccion al

hacer, pretendiendo generar en el intervenido algun tipo de transformacion o cambio.

Por todo lo dicho podemos suponer que la intervencion no es dialogo, ya que la
cultura interventora no tiene que cambiar. Todo el cambio recae sobre la cultura
intervenida, de modo que es un cambio totalmente ajeno, enajenante. Esto se debe a que
la pregunta que funda la estructura de la intervencion, y todo ese mundo de relaciones,
es la instrumental: ¢qué hacer con?. Si la pregunta fundacional es instrumental, la
respuesta no podria ser sino también instrumental: Educar para. De esta manera, la
educacion aparece desde el primer momento como un dispositivo que se entromete en
un espacio, momento o lugar artificial, constituido en tanto accion para llevar a cabo
con el Otro (alumno) lo que planifica, proyecta y programa el profesor, quien se instala
como sujeto de la nueva realidad. El verdadero cambio deseado no es el que se produce
desde dentro, sino el proyectado y pensado desde fuera. No es un cambio propio sino un

cambio ajeno.

Por lo tanto, el interrogante que se plantea la intervencion, es como hacer que el
cambio ajeno sea asumido como propio por la cultura que lo debe realizar, o, lo que es
lo mismo, cdmo lograr que la cultura se autoenajene. De esta manera, si eso se lograra,
aparentemente, el problema ético de dicha propuesta quedaria resuelto. Entender la
accion que ejercen los profesores sobre los alumnos estaria incompleta si consideramos
la idea de que el poder solo se aplica sobre las disposiciones de los otros; mas bien, ese
poder intenta promocionar la forma de poder sobre uno mismo. La construccién del
poder moderno, como nos comenta en los Ultimos momentos Foucault, es un poder que
actua por produccion y no por represién, genera y no cercena sujetos. No actua sobre el
alma de cada alumno sino sobre la “conciencia social” de todos, un nuevo modelo de
sujeto cuya inscripcion social se construye en paralelo con su constitucion individual.
Por lo tanto, el verdadero desafio es lograr afectar, a la vez, al individuo y al conjunto,
construir conjuntamente el gobierno y el autogobierno. La disciplina social implica el
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desarrollo de un disciplinamiento individual —cuyo punto méas elevado es la
“autodisciplina” — que permite la interiorizacion de las normas en cada uno para su

ejercicio social y regulacioén colectiva.

Tercer zoom: La propuesta jVamos a Jugar!, entre la bromay lo serio

Apoyéandonos en los conceptos de configuracién y situacién, desarrollados al
comienzo del capitulo, podemos decir que el juego acontece, es decir, todo jugar es un
ser jugado. Decimos que “estamos jugando™ o ““estan jugando”, que algo sucede. Son
muchas las cosas a las que jugamos, y el jugar se manifiesta de maneras diferentes en
distintos contextos. Los llamados ““juegos motores” (Contenidos Basicos Comunes:
1996) y los “juegos sociomotores™ (Disefio Curricular para la Educaciéon Primaria:
2008), son aquellos juegos con los que se identifica a la Educacion Fisica, pero son solo

algunos de ellos.

Lo que caracteriza a los juegos motores de otros juegos es que sus reglas limitan
los medios disponibles para lograr sus objetivos mediante el poner a prueba ciertas
habilidades fisicos/motoras. En este contexto, estas habilidades se definen como
acciones aprendidas e intencionales cuyo propdsito es solucionar situaciones
problematicas. Ponen de manifiesto un saber practico que se distingue del saber tedrico
(en este sentido, son también cominmente relacionadas con un tipo de conocimiento
denominado intuitivo, tacito o procedimental). Esto no quiere decir que dichos juegos
no exijan o pongan a prueba otro tipo de habilidades tales como las mentales. Sin
embargo, es indudable que los juegos Ilamados motores enfatizan la implementacion de
éstas. Por ejemplo, el mantener la calma en situaciones adversas y lograr niveles
Optimos de concentracion durante un partido de fatbol si bien beneficia el rendimiento
del jugador, el propdsito central del juego radica en poner a prueba las diferentes formas
de controlar la pelota con los pies para resolver los problemas artificiales inherentes al
mismo. Como asi también, al saltar al elastico sostenido por dos compafieros de juego,
no se trata mas de ver hasta donde uno puede demostrar su habilidad de salto en

diferentes alturas y la precision de caer en él, pisandolo o no segun la ocasion.
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Ahora bien, la pregunta es cédmo acontecen dichos juegos en las clases de

educacion fisica. Para responderla describiré una observacion:

Situacion n°3
Como los nifios tienen educacion fisica salen al patio luego de dejar las mochilas. El
profesor llama a los alumnos a un rincén del patio.
Profesor: - Primero, vengan aca... Vamos a jugar una mancha (Algunos chicos
gritan ““bien” y se acercan a la pared) A ver...
Algunos tardan en acercarse y siguen dando vueltas por el patio, otros se persiguen.
Profesor:- ¢ Empezamos a jugar o van a seguir corriendo por el patio? Pilar no esta
sentada... jLucas!, jMateo! (comienza a llamar a los que estan corriendo).
De a poco se van sentando y haciendo silencio. El profesor comienza a explicar la
mancha.®

En la situacion descrita aparece una expresion que también he observado en otros
casos. El profesor dice: “¢empezamos a jugar o van a seguir...?””. Esa expresion marca
una diferencia entre juegos que estan superpuestos en el mismo momento: el juego
espontaneo’ de los nifios al margen del profesor, y el que esta por iniciar el profesor y
espera que todos participen. La pregunta que nos podemos hacer es ¢cuél de los dos es
“el juego”?. En realidad ambos lo son. La diferencia esta puesta en quién es el que le
habilita la entrada. En este caso, el juego era el que proponia el profesor y se esperaba

que los nifios aceptaran su propuesta y dejaran los otros en los que estaban ocupados.

Cuando un profesor propone un juego, se superponen en la misma situacion los
objetivos de éste (que lo llevo a elegirlo o proponerlo) y los objetivos que los nifios
tienen frente al hecho de jugar. Como en un juego de figura y fondo, segin quien
contemple la situacidn, los objetivos seran distintos. Para los nifios la figura es el juego
y a veces el proposito por el que el profesor lo eligid, pasa a un segundo plano (fondo).
En cambio, para el profesor, lo singular es la intencion por la cual present6 la propuesta

(figura).

En cuanto a la intension dada por el profesor a los juegos que él propone, se pudo
observar que no siempre significaba lo mismo. Utilizaba la expresion “jVamos a jugar!”

en instancias que muchas veces eran contradictorias o paradoéjicas ante las apreciaciones

® Observacion extraida de la clase de educacién fisica de un primer afio del colegio primario.

” El término “espontaneo” esta utilizado en este caso para suponer que la accién que estan llevando a
cabo los nifios/alumnos no fue impartida por el docente, sino que fue acordadas por ellos mismos a
partir de sus deseos y necesidades ante el encuentro, en un contexto determinado.
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de los jugadores/alumnos (Pavia, 2008; Rivero, 2009). Asi, podemos identificar como

minimo dos acepciones:

a) El enunciado “jVamos a jugar!” puede significar que se va a participar de una
actividad culturalmente reconocida como juego y se la tomara como tal. Es una
invitacion a involucrarse en un hecho real (en sentido que tiene existencia cierta y
concreta) y que va a sostener diferentes fuentes o canales de emocion como la
competencia, el azar, la dramatizacion, el vértigo, etcétera. Pero por otro lado
inauténtico (en el sentido de simulado, fingido... aunque no falso). Enunciado que

Pavia (2008) Ilamaréa transparente.

“No te enojé que estamos jugando™, ““Aca nadie gano ni perdié nada en verdad
porque es s6lo un juego”, “Segui intentando que estamos jugando™...?

A la hora de presentar dicha propuesta el valor que los profesores reconocen como
“figura” reside en reconocer los procesos sociales e individuales que acontecen mientras
se juega. Se experimenta una situacion en donde los elementos del mismo pueden
modificarse a partir de la toma de decisiones responsables por parte de los propios
jugadores para superar los obstaculos que se presentan, mas alla de la propuesta del
adulto. Esto hara de la circunstancias algo mas divertido y entretenido y se tendra la
certeza de sentirse liberado de toda descalificacién, amenaza, exclusién y/o agresion. En
donde la aprehensién de lo real pasaria por resguardar valores tales como la accién de
compartir, solicitar turnos, acordar reglas, en definitiva, seguir reglas de convivencia

mientras se divierte jugando.

b)  Varias veces la expresion “jVVamos a jugar!” significa que se va a participar de
una actividad social, historica y culturalmente identificada como juego, pero que no
debe ser tomada como tal por los alumnos, puesto que con dicha frase se intenta que se
apropien de una parcela de la realidad (resultado, habilidad, estrategia, tactica,
comportamiento...). El profesor priva a los jugadores de toda instancia de innovacion y
cambio en la estructura del juego, y sélo relega la toma de decisiones al marco o

margen que dejan las reglas establecidas previamente de manera explicita o implicita

® Enunciados extraidos de las observaciones de clases realizadas por diferentes profesores de educacion
fisica durante situaciones de juego, presentadas aca sélo en forma de ejemplo para comprender el
sentido transparente de la propuesta por parte de los profesores. Estos y otros enunciados seran
contextualizados en los capitulos siguientes.
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por él. Este enunciado serd llamado por Pavia (2008) paraddjico porque “juego un

juego cuya primera regla es aqui no se juega™®.

“Esta bueno que se diviertan, pero recuerden que hay que hacer las cosas como
se debe”, “Dejen de jugar ahi y vengan aca que vamos a empezar el partido”,
“Si queremos ganar tenemos que prestar atencion’, “Saben jugar cuando
aplican correctamente las reglas...”*°

Cuando decimos que “esto no es un juego” sabemos que es algo que no se puede
tomar en broma, que es realmente importante y, en ese sentido, el juego queda a
disposicion de la ensefianza de contenidos que se desprenden de configuraciones de
movimientos. Si bien son responsabilidad exclusiva del profesor de educacion fisica, no
pertenecen a la propia naturaleza del juego, sino que depende mas bien de la gimnasia,
del deporte, de la vida en la naturaleza o de la expresion corporal. Es decir, el profesor
propone una seguidilla de juegos que se justifican o bien desde la utilizacion exclusiva
para la obtencién de un resultado, un producto o para reforzar o aplicar movimientos
biomecanicamente aprobados ajustdndose al formato de juego. De esta manera, al ser
sostenido éste en la dimension de lo real, el jugador estd siendo constantemente
evaluado a partir de las decisiones que toma mientras “juega”. Esto provoca que su
hacer ya no sea lo que elije él, sino lo que la autoridad que observa decide qué debe

hacer en beneficio del fin que esta por fuera del hecho de jugar.

Generalmente en estas propuestas de juego llamado paradojico, a los ojos del
profesor de educacion fisica los alumnos que juegan se divierten ejercitando un
movimiento en el intento de superarse, mientras que los alumnos, que juegan dichos
juegos, no estan prestando atencion a lo que hay que hacer para divertirse. Es
sorprendente ver como la interpretacion del juego que tienen el profesor y los alumnos
son tan diferentes. Para el primero, en este caso, jugar es mover el cuerpo eficazmente
en el momento preciso en una estructura de juego inmutable. Para los nifios jugar es la
“actividad u ocupacién” por excelencia para entretenerse, entablar relaciones con sus
compafieros, resolver o provocar problemas, distribuir roles, ficcionar, etc. No es raro

escuchar que en las instancias de evaluacion de dichos juegos paraddjicos el profesor

° Expresién de Watzlawick, E/ arte de amargarse la vida, citado por Pavia, 2006, Op. Cit., p.45.

10 prases extraidas de las observaciones de clases realizados por diferentes profesores de educacion
fisica durante situaciones de juegos, presentadas acd sélo en forma de ejemplo para comprender el
sentido paraddjico de la propuesta por parte de los profesores.
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pregunte por alguna dificultad, teniendo la expectativa de que comenten sobre lo
técnico, lo tactico, la distribucion en la cancha, o acerca del tema que se hizo hincapié
en ese momento. Generalmente por parte de los alumnos se escuchan comentarios sobre
“la trampa”, ““no me pasaban la pelota”, “no me dejaron jugar”, “lo que ganaron nos
cargan”, “que tal o cual ya no es su amigo”, etc. De esta manera el profesor construye
un sentido del concepto jugar que se aproxima a tarea, actividad o ejercicio,
desdibujando el jugar de los alumnos en aras de trabajar contenidos de la gimnasia y el
deporte. Asi, éste contribuye a la ambivalencia del vocablo jugar que traen los nifios

cuando hablan de juego.

Podemos aventurarnos a afirmar que tanto el sentido que el juego asume como los
usos productivos del lenguaje ejercen poderosas influencias sobre la construccion de las
realidades. De aqui que los jugadores, expuestos a distintos usos del lenguaje,
desarrollan un repertorio que les permite participar en distintos modos de juegos, porque
van identificando las reglas que subyacen en lo que dice el profesor, accediendo al
significado y actuando en consecuencia. De modo que hasta tanto no logren conectar
todos los elementos del contexto comunicativo, se producen roces y desajustes con lo
esperado por la propuesta “jVVamos a jugar!” que condicionaran el reconocimiento por

parte del profesor de los alumnos como jugadores.

Asi, el juego transformado en una actividad educativa adquiere un orden propio
que es delimitado por un espacio y tiempo propio del orden escolar, y que supone la
aprehension de algan aspecto de lo real, cuyo acatamiento definira al sujeto adaptado,

serio y normal.
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CariTuLo 3

El jugador experto y sus saberes especializados

“Para saber jugar, hace falta... distinguir el juego
de lo serio. Sélo después de hacerlo se puede
distribuir libremente lo real entre ambos, y recorrer
asi el ciclo de la vida humana”™

Yepes, 1996:7

Hasta donde nos alcanza la memoria historica, todo reino siempre tuvo sus
escribas y sus consejeros. Del mismo modo, podemos decir que todo juego con otros se
ha apoyado en los expertus: personajes experimentados que sobresalen de la situacion
de juego, encargados de crear, distribuir y aplicar ideas en el desarrollo del mismo. Por
lo tanto, un experto y un novato no juegan de la misma manera. Un novato realiza y
sobre todo experimenta la situacion que propone el juego; en cambio un “experto” sera
aquél que pueda combinar situaciones o inventar una nueva, pero no por falta de
conocimiento de la forma del juego, sino porque el contenido es tan conocido que les
permite desligarse del objeto. Nos dice Sarlé (2006:139): “el experto puede mirar mas
alla de la regla del juego y jugar con ella”. Esto le permite a este jugador planear el

juego, compartirlo, establecer alianzas y acuerdos.

Si entendemos el juego como un conjunto de saberes que pone en acto un jugador
para dar existencia a la actividad misma, veremos que al jugar esos saberes interacttan,
se entretejen con otros jugadores conformando una situacién Gnica. El experto no es un
“genio”. Siguiendo el concepto de “situacion” de Joan-Carles Melich (2009)
desarrollado en el capitulo anterior, podemos decir que el experto no crea algo de la

nada, sino que su saber no es mas que una recapitulacion permanente, con pequefios
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agregados de tiempo en tiempo de los saberes que circulan en dicho juego. Aprendemos
a jugar con los otros porque hemos establecido un juego anterior. Podemos mantener un
dialogo con otros jugadores mas o menos definido con respecto a esta actividad, porque

proviene de voces que uno ya ha oido.

Asi, apropiarse de la experiencia se entendera como el proceso que permite pasar
del estado de novato al de experto. Desde este punto de vista Gadamer (1999:429)
expresard, apoyandose en Hegel:

“La experiencia que uno hace transforma el conjunto de su saber. En sentido estricto no
es posible “hacer” dos veces la misma experiencia. Es verdad que forma parte de la
experiencia el que esté confirmado continuamente. De hecho so6lo se la adquiere por la
repeticion. Pero como experiencia repetida y confirmada ya no se la “hace” de nuevo.
Cuando se ha hecho una experiencia quiere decir que se la posee. Desde ese momento lo
que antes era inesperado es ahora previsto. Una misma cosa no puede volver a convertirse
para uno en experiencia nueva. S6lo un nuevo hecho inesperado puede proporcionar al
gue posee experiencia una experiencia nueva. De este modo la conciencia que
experimenta se hace consciente de su experiencia, se ha vuelto un experto: ha ganado un
nuevo horizonte dentro del cual algo puede convertirse para él en experiencia.”

De este modo podemos decir que no se adquiere experiencia por el sélo hecho de
permanecer en un lugar; la experiencia no es un objeto captado. Se construye a partir de
un deseo de aprendizaje, se revaloriza como tal a partir del analisis que de ella se saca.
Jorge Larrosa (2009:14) afirma, que “la experiencia es "eso que me pasa’. No eso que
pasa, sino "eso que me pasa’”, es decir, que para que un acontecimiento sea llamado
experiencia tiene que superar la frontera entre lo que pasa (y que podemos conocer) y lo
gue nos pasa (como algo a lo que le atribuimos un sentido en relacién a nosotros
mismos). Por lo tanto, ante un imprevisto el jugador codifica la informacién —
procedente del exterior— porque lo cree pertinente desde su realidad y se la apropia; se
inscribe en su cuerpo un saber que influira en la futura aplicacion en el juego,

permitiendo pasar de un estado ingenuo a uno especializado.

En un juego, continua Gadamer (1999:95), tiene que haber no necesariamente en
sentido literal otro jugador, pero si cierto grado de oposicion o de resistencia ya sea
contra un adversario, contra un obstaculo fisico, contra el tiempo o contra las leyes de la
probabilidad. De ahi que una de las cualidades del ser experto es, en cierta manera,

anticiparse y saber responder ante un adversario o una situacion que se nos oponga.
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En su obra Investigaciones Filosoficas, el filosofo austriaco Ludwig Wittgenstein
sefiala, , que “yo sé€”, “yo comprendo”, “soy capaz” (“puedo”) forman una Unica familia.
“Comprender” significa apropiarse de un saber y ser capaz de emplearlo. Si observamos
el uso de la palabra “comprension” veremos que, a diferencia de la de “estado” (como la
depresion, la excitacion, el dolor), no puede describirse en términos de intensidad o
duracion. Entonces, tiene sentido preguntar cuanto te duele o si te ha dolido todo el
tiempo, pero no ¢;sabés jugar al fatbol ininterrumpidamente desde que lo aprendiste? En
lugar de entenderse como un estado la comprension tendria que entenderse mejor como
una disposicion, como la capacidad de ejercer las facultades de dominio en algo. Por
consiguiente, tener la experiencia de algo es siempre saber hacer algo. Asi lo describe
Wittgenstein (2008:151):

“La gramaética de la palabra “saber” estd evidentemente emparentada de cerca con la
gramatica de las palabras “poder”, “ser capaz’. Pero también emparentada de cerca con la
palabra “entender” (Dominar una técnica)”.

Si bien el significado del saber invita a una relacion de posesion, es también un

proceso que nace en el deseo hacia el dominio.

Comentario n°1

Al acercarme a un grupo de chicos que estaban jugando a las bolitas en el recreo
les pregunto quién era el mejor jugador: todos contestaron ““jEze!”, quien me
confiesa que en todos los recreos se la pasaba jugando.**

En el caso del juego uno persigue emociones fuertes y controladas, situaciones
que conllevan dos elementos: el dominio de la situacion por parte del jugador y la
aparicion de la incertidumbre. EI convertir un gol, embocar una bolita en el hoyo o
saltar el eléstico provocan cierta duda y asombro en lo referente a si las habilidades
propias permiten pasar con éxito la prueba. Aunque el objeto sea razonablemente
realizable, estos contrapuntos se mantienen en un delicado equilibrio, en donde la
tension, sentida como incertidumbre, es bienvenida porque se equilibra con la agradable
posibilidad del éxito. Es a partir de este deseo que el saber invita a una relacién
creadora, que no se supedita a la relacion con un “ya sabido” sino con un “sabiendo”.
Como dice Beillerot (1998:10) “el saber es una accién que transforma al sujeto para que

éste transforme al mundo”. Por lo tanto, un juego para un jugador no volvera a repetirse

11 . , . . .
Comentario extraido en horas del recreo de un Colegio Primario.
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nunca mas de la misma forma. El formato tal vez se repita pero el juego cambia, pasa
por distintas fases o estados, cobra forma gradualmente, a medida que los participantes
descubren mas acerca de él, de los otros y del tema en cuestion.

Otro punto a considerar con respecto a la experiencia de juego es que, ademas de
recorrer una experiencia “objetiva” de éste, también se construye la experiencia que las
personas tienen de si mismas y de los otros “sujetos”. Es decir, aprendiendo el
significado y el sentido de un juego, uno aprende al mismo tiempo a ser jugador y lo
que ser un jugador significa y esto se constituye a partir de una experiencia de si. El
sujeto y su constitucion como objeto para si mismo sera entonces lo que Foucault
definié como una tecnologias del yo: aquellas practicas donde un individuo establece
una relacién consigo mismo. En sus propias palabras (Foucault, 1990:48):

“4) tecnologias del yo, que permiten a los individuos efectuar, por cuenta propia o con la
ayuda de los otros, cierto numero de operaciones sobre su cuerpo y su alma,
pensamientos, conductas, o cualquier forma de ser, obteniendo asi una transformacion de
si mismos con el fin de alcanzar cierto estado de felicidad, pureza, sabiduria o
inmortalidad”

Esta experiencia, Ilamémosla “interna”, serd un tema que nos ocupe mas
adelante, principalmente en el capitulo 5. En este apartado nos concentraremos en
aquellas experiencias “objetivas” del mundo exterior, es decir, en aquellas experiencias
en donde uno aprende los significados y el sentido del juego. Dejaremos para mas
adelante, aunque ocurre al mismo tiempo, aquéllas donde uno aprende el sentido y lo

que significa ser un jugador.

La construccidn del jugador experto. Reflexion de las reglas en el juego

Los juegos son pruebas o problemas creados artificialmente; esto quiere decir que
establecen problemas que no son estrictamente necesarios. En calidad de préactica social,
estos problemas estan estructurados a través de reglas. Por lo que el andlisis de un juego
nos lleva al analisis de éstas. Basicamente, un juego se establece cuando las reglas
definen un problema coherente e inteligible y establecen las condiciones en las que se
debe desarrollar. Proporcionan, por lo tanto, una forma de organizacién confiable a las

actividades porque los participantes pueden anticipar sus acciones Yy referirlas a las de
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los otros, y asi el juego puede mantenerse; otorgan coherencia, predictibilidad y
continuidad. Pero aunque sea importante aprenderlas para jugar un juego éstas no llegan

a explicar por qué un juego es un juego.

Volviendo a las reglas, ellas hacen mas dificil el logro del objetivo del juego
limitando los medios al alcance de los participantes. Si bien el jugador se subordina a
ellas renunciando a algo que desea, lo interesante nos dira Vygotski (1979:152), es que
“la subordinacidn a ella y la renuncia a una accién impulsiva inmediata constituyen los
medios para alcanzar el maximo placer”. Asi, el atributo esencial del juego es una regla
que se ha convertido en deseo. Una regla de este tipo es una regla interna, una regla de
auto-limitacion y auto-determinacion; es un intento voluntario de superar obstaculos
innecesarios, aceptada por el solo hecho que hace posible el tipo de emocion que uno
desea vivenciar. Cuando los desafios se eligen, se podria decir que la tension es
agradable porque el enfrentarlas provoca una respuesta de excitacion anticipada. En
otras palabras, una regla convertida en un deseo es una intencién y no un mero
esquema. Esto quiere decir que el mecanismo esencial por el cual el nifio mantiene la
accion concentrada en un juego, es una regla definida internamente que le provoca

satisfaccién, hay un propdsito evidente por seguir jugando a lo mismo.

Pero al preguntarles a los alumnos de 2° y 3° afio de la EPB “;qué es una regla?”
las contestaciones fueron: *““Algo que tienes que obedecer”, “Algo que tienes que
sequir’; y al preguntarles a los profesores del nivel inicial y educacion primaria “¢qué
es saber jugar?” la mayoria respondio: ““Respetar las reglas™. De esta manera pareciera
que éstas imponen lo que es correcto o incorrecto y separa lo que es aceptable de lo
inaceptable. Ambos las ven como fijas e inamovibles. Es habitual pensar las reglas de
esta manera: como mandatos rigidos que determinan los limites de la conducta
admisible en un campo. Sin embargo, a través de las observaciones de situaciones
ludicas hemos reconocido que las reglas presentan cualidades dinamicas que les
permiten ser transformadas y adaptadas en funcion de resolver ciertas necesidades
insatisfechas.

En principio, Wittgenstein sostiene que un juego no requiere reglas estrictamente

codificadas; que es imposible formular una serie infinita de reglas que anticipen todos
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los ejemplos posibles de su aplicacion; es mas, pensar en formular reglas estrictas puede

terminar estorbando al mismo juego.

“Establecemos reglas, una técnica, para un juego, y entonces, cuando seguimos las reglas,
no marchan como habiamos supuesto. Que por tanto nos enredamos, por asi decirlo, en
nuestras propias reglas” (Wittgenstein, 2008:129)

Dird que las reglas son mas bien un “indicador de camino” (Wittgenstein,
2008:105) en donde la manera de marchar en esa direccion esté abierta a una pluralidad
de enfoques, y que lo importante es poder conducirnos con buen resultado en una
actividad. En esta misma linea de pensamiento, Burbules nos expondra que las reglas
aun siendo formuladas explicitamente se vinculan la mayoria de las veces a hechos

empiricos.

“El conocimiento explicito de las reglas puede ser o no ser un factor necesario para la
participacion; aunque otros jugadores nos dicten reglas explicitas, cuando jugamos
rdpidamente se transforman en un conocimiento implicito. Por eso las reglas son, en este
sentido, pragmaticas; su significacion se subordina a la actividad préactica a la que remite”
(Burbules, 1999:91).

Por todo esto pudimos observar que las reglas en juego presentaban cuatro

caracteristicas:

a) Primero, que en la aplicacion de una regla a un caso particular se requeria del
juicio de los participantes, por ejemplo la regla “no vale chumbar (no vale
patear fuerte). ;Como se determina en el juego dicha regla?, ;qué tan fuerte se
puede patear para que sea valida? Los jugadores deben decidir por si mismos
su cumplimiento y no por la regla, teniendo en cuenta quién esta realizando la
accion (infraccién), cuél es la situacion, y las intenciones presumidas de la

persona que patea.

b) En varias ocasiones las reglas se formularon a medida que se avanzaba en el
juego. Se escuchaban expresiones como: ““la cancha es muy grande, vamos a
achicarla”, ““aca la seguimos”, ““ah bueno, si vos lo haces yo también”. Estas
situaciones nos muestran que la actividad es lo principal y que las reglas son

simplemente resultados e idealizaciones de ella.
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c) Segun la situacion se deja pasar la infraccion de una regla, (la aparicion de
ciertas trampas o cuando involuntaria o accidentalmente se utilizan medios
que no estan permitidos para lograr el objetivo) y se decide continuar con el
juego. Esto se debe a que la violacion de algunas reglas tiene poco o0 ningun
efecto en el resultado del juego, y porque cobrar esas faltas menores pueden
interrumpir la fluidez y el goce del mismo. Con respecto a esta Ultima
caracteristica, se ha observado que si no se cobrara una falta en su momento y
luego llegara a tener incidencia en el resultado, ante la queja posterior, el

equipo favorecido se legitima el fallo diciendo ““jUstedes la siguieron!”.

d) Y como cuarta caracteristica se observé que en varias ocasiones un jugador
mas experimentado transgredio las reglas en funcion de beneficiar a uno méas
novato para alentarlo con sus resultados. Esta infraccion a la regla o “trampa
al revés” es comun verla en profesores del nivel inicial y primario que se dejan

atrapar por sus alumnos en los juegos de persecucion.

Si bien, como lo he estado planteando, el juego no puede verse sencillamente
como la aplicacion de reglas, debemos aclarar que no hay juego social y culturalmente
reconocido como tal sin reglas; que el juego como actividad en si es uno de los objetos
hacia el cual la actitud ladica pueda ser dirigida. Hemos visto que cuando las reglas no
se tienen en cuenta, cuando son pasadas por alto reiteradamente, el juego puede verse
amenazado, situacion ya identificada por Huizinga (1968:26) con la figura del jugador
“aguafiesta”. Por lo tanto éstas ayudan a definir y a gobernar un juego, pero, en
determinado momento, el jugar prevalece y se transforma en el proyecto primario, en

donde el jugador o los jugadores no estan para servir a las reglas, sino a la inversa.

Freie (1999) sostiene que “las reglas de los juegos no solo perfilan juegos
especificos, sino también reflejan como los nifios estructuran relaciones sociales”. Por
lo tanto, esto permite que las reglas sean seguidas, cambiadas, ignoradas, exigidas e
inventadas segun el afan de maximizar el autointerés de los jugadores que hemos
Ilamado expertos, guiados por la confianza en sus propias ideas de lo que es divertido,
aburrido, justo, injusto, correcto, incorrecto y socialmente aceptable e inaceptable. Esta

perspectiva le da un nuevo viraje al modo de considerar las reglas de juego, no ya como
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algo a ser seguido, sino que ellas estarian para ser jugadas a partir de las ideas que tenga

el sujeto en cuanto a sus intereses y las relaciones sociales en el grupo de juego.

Qué entienden los profesores por “saber jugar” en los niveles estudiados

Segun Beillerot (1998:23) “la existencia de un saber depende de la relacion entre
una lengua y acciones en el campo de una practica social determinada”, es decir, un
saber puede considerarse como un sistema simbdlico al que se le afiaden reglas de uso.
Por lo tanto, los saberes son siempre hablados y se despliegan en una realidad social y
cultural; se convierten asi en practicas sociales de saberes, que son a su vez fuente de
practicas sociales de produccién de bienes y de simbolos. Por consiguiente, ¢saber algo
es siempre saber hacer algo? Si. Sin duda se puede distinguir un saber discursivo (un
saber hacer) y uno prescriptivo (un saber coémo hacer) de un saber hacer. El primero es
una técnica del discurso, mientras que el segundo es una técnica de transformacion de
mi relacion con el ambiente. Por ejemplo, se puede saber mentalmente cémo nadar y no
saber nadar. Esto hace que exista una contigtiidad entre los términos “saber” y “poder”
ya que expresa un dominio, una relacién de la posible transformacion del mundo.
Podriamos decir entonces que el saber del saber no es, pues, el saber decir, sino la
ejecucion, el acto, la practica. El saber de una préctica es, en conclusion, un saber que
no puede prescindir totalmente de la practica porque depende de ella en alto grado, sin

la practica perderia su razon de ser.

Ante la pregunta formulada a los profesores entrevistados sobre “¢qué significa
saber jugar?”, respondieron en su mayoria que “saber jugar” no se refiere
necesariamente al aprendizaje de un juego en particular, sino a una actitud que se tiene
con respecto a él, y que generalmente se lo asocia a una tolerancia al desacuerdo, a una
disposicion al compromiso, a una capacidad de cooperar, etcétera. Frecuentemente para
dar cuenta de este saber los profesores suelen referirse al juego adjetivAndolo como
“juego limpio™, “el verdadero juego”, ““jugar bien”, ““‘competencia sana”, *‘juego
puro”. Podriamos conjeturar que estas calificaciones sirven como suplementos que lo

orientan, lo reconducen, lo dignifican y lo diferencian de lo que seria (siguiendo el
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mismo orden) del juego que es ““sucio”, “falso”, “malo”, ““enfermo”, o “viciado”. Es
mas, cuando se le pregunt6 a los profesores si dicho saber influia de alguna manera
sobre la acreditacion de sus alumnos, todos respondieron que es el principal criterio que

influye en el momento de evaluarlos y expresaron lo siguiente:

Comentario n°2

Profesor FB: “El chico puede ser muy habilidoso, pero si al jugar no respeta a
sus compafieros, pelea, es pernicioso en sus actos, eso influye notablemente en la
nota”.

Ademas los profesores perciben este saber como una necesidad de apropiacion por
parte de sus alumnos de los primeros afios de escolaridad. Desde este punto de vista, a
los profesores entrevistados se le presenta como un problema, y desafio a la vez,
aquellos nifios/as que carecen de lo que ellos Ilaman “experiencias de juego™, es decir,
nifios y nifias que no cuentan con “herramientas” que les permitan acceder al contenido

cultural de jugar con otros. Asi lo expresaba uno de los profesores:

Comentario n°3

Profesor I.L.: “Son muy notorios los chicos que carecen de experiencias de
juego, los criados por los abuelos, por nifieras, o lo que estan encerrados todo el
dia con la “compu” o la “play”, que seguramente estan jugando, pero en esos
juegos faltan los acuerdos, el ponerse en el lugar del otro... En el caso de los
abuelos estos generalmente acceden a las peticiones de los chicos y frente a la
compu no hay mas que programar lo que uno quiere hacer... Entre estos chicos y
los que tienen potrero, clubes, hay un gran abismo a la hora de trabajar ciertos
contenidos del juego. Y esta diferencia va creciendo afio tras afo™.

Por lo tanto, se intentard a continuacion develar y entender que significa para
estos profesores de Educacion Fisica conceptos como ““aprender a jugar”, “jugar con
otros™ y/o los conceptos de juegos adjetivados enunciados anteriormente, para poder
discernir qué saberes llevan a un jugador, en las clases de educacion fisica, para ser
considerado por parte del profesor como un “buen jugador” en el periodo escolar que

Nnos convoca.

a. Tomarselo como juego
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Comentario n°4

Profesor F.B.: ““Lo que uno debe tener claro desde un principio es que si a los
chicos les vamos a proponer la realizacion de un juego como un partido de futbol,
entiendan que lo que vamos a hacer es justamente eso, un juego. ¢Qué quiero
decir con esto? que si bien estas actividades se parecen a una practica deportiva
y adquieren cierto nivel de competitividad no es igual a las realizadas en el club o
en la escuelita deportiva a la hora de entrenar o competir... Cuando se juega el
dominio de la destreza no deberia ser determinante de su participacion”.

Comentario n°5

Profesor P.C.: “Va a ser juego cuando me pueda reir de mis equivocaciones
porque justamente estamos jugando. Este sentimiento nos va a permitir que el
alumno pruebe, practique, ensaye, se equivoque y vuelva a probar, porque es una
actividad para uno mismo o para lo que estan incluidos y no para las miradas de
afuera”.

Como vimos en el capitulo anterior, los adultos, incluyendo al profesor de
educacion fisica, transmiten la cultura de la cual el lenguaje es tanto el creador como el
instrumento. En la interaccién con el lenguaje, el nifio tiene la posibilidad de interpretar
los “textos culturales”. Por consiguiente, al aprender como decir algo, también se
aprende lo que es apropiado y valorado para aquéllos con quienes quiera comunicarse
(Bruner, 1986:118), adquiriendo la posibilidad de conseguir, en voz de Austin
(1962/2008) “codmo hacer cosas con palabras”. Es asi, como lo demuestran las
observaciones de Pavia (2006:52), en donde los jugadores del recreo escolar necesitan
decir, “haciendo cosas con palabras”, si se jugard de verdad o de mentira; si al final
alguien verdaderamente adquirird o no algo o si, en cambio, se tratard solo de una

ilusion cuyo resultado se evaporara sin dejar rastro.

De esta manera, como dejan en claro los comentarios de los profesores, el caracter
ludico de un acto no proviene de la naturaleza de lo que se hace, sino de la manera en
que se hace. Siguiendo esta idea, Garvey (1981:19) nos indica que “todo juego exige a
los jugadores que comprendan que aquello que se manifiesta no es lo que aparenta ser.
Es esta actitud no literal la que permite que el juego presente consecuencias
amortiguadas: en efecto, permite al juego ser juego”, posibilitando simular o asumir de
otro modo lo que en realidad sucede. Asimismo, Bateson (1991:207) dice que “el juego
solo podra producirse si los organismos participantes son capaces de cierto grado de

metacomunicacion, es decir, intercambiar sefiales que transmitieran el mensaje "Esto es
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un juego’... que suena mas o menos de la siguiente manera: Las acciones a las que
estamos dedicados ahora no denotan lo que denotarian aquellas acciones en cuyo lugar
estan”. Este rasgo principal de todo jugar ya habia sido sefialado por Huizinga
(1968:21), cuando sefiala que “el infante sabe que hace como si..., que todo es pura

broma” 2.

Segun Marrone (2005:23) “de ningun modo la broma mereceria la
apreciacion de inferioridad ya que ella es, como tal, la comparacion sostenida en el
espacio y en el tiempo de la que se nutre la operacion ludica”. La broma sera la que

F4 1]

sostiene la actividad ludica y no lo serio. En este sentido, el “como si” cuestiona el “es
asi”’; es decir que el “como si” cambia la realidad de percepcion en realidad de ficcion.
Lo esencial estaria en que el “como si” propone una comparacion basada en dos
acciones verbales, una real y otra hipotética. La real el “si” estd subordinada por la
hipotética, el “como”. De esta forma, lo serio y la broma podrian ser situados como dos

estatutos de lo imaginario.

Un concepto que nos ayudaria a esclarecer el sentido que asume esta conducta del
“como si”, nos la da Elias y Dunning (1996) al describir las actividades recreativas

como “miméticas’:

“no consiste en que sean representaciones de acontecimientos de la vida real, sino en las
emociones -los afectos- que provocan guardan relacién con lo que se experimentan en
situaciones de la vida real, sélo que en una clave distinta y mezclada con una especie de
deleite. Desde el punto de vista social como persona desempefia una funcidén distinta y
afectan de manera diferente a las personas (...) En los casos de tensién emocional seria,
no mimética, la gente tiende a perder el control y a convertirse en una amenaza, tanto
para si misma como para los demas. La emocion mimética, en cambio, no entrafia social
ni personalmente peligro alguno y puede tener efecto catartico” (Elias; Dunning,
1996:103-104).

Pero con la salvedad de que esta realidad al ser mimética o ficticia aparece, como
nos dice Berger y Luckman (1968:43), enclavada dentro de la suprema realidad que las

envuelve por todos lados, en la que la conciencia regresa a ella siempre como si volviera

'2 Creo conveniente hacer una aclaracion, el autor habla del estado emotivo como ficcion y no de la
caracteristica que asume el juego, que puede prestarse a confusiones, como en el caso de la obra de
Vidart (1999, El juego y la condicion humana, Banda Oriental, Montevideo) quien confunde el “como si”
de Huizinga con los juegos de simulacion o ficcidn.
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de un paseo®. Es importante destacar que la realidad de la vida cotidiana retiene su

preeminencia aun cuando se produzcan “saltos”. Por lo tanto, nos dice Pavia (2002:3).

“...jugar no seria sélo un ‘medio” de interaccién con el medio fisico y social, sino
también un "'modo”. Un modo préctico de accion en una clave diferente voluntariamente
acordada, mas suelta, aliviada, permisiva y flexible, que facilita la exploracion
emocionante, poniéndose a salvo de las consecuencias, total — siempre podréa decirse —
estamos jugando”.

Estas caracteristicas que denotan los profesores entrevistados nos permitiran
identificar algunos saberes especializados que deberia poseer un “buen jugador”. Por
una parte, al ser el juego lo que nos hace descubrirnos en situacion de “como si”, los
participantes deben poder compartir aquellos significados que les dejan “entrar”, es
decir deben poder anunciar la “entrada” en él. En consecuencia, un jugador experto
sabra comunicar al resto de los participantes que la situacion en la que se involucra “no
es de verdad”, que se trata precisamente de un “juego”, y construira nuevos significados

que ayudaran a instalar una forma distinta de estar y de sentir la realidad.

Ademas, un jugador experto sera aquél que pueda crear un marco en el cual los
objetos y acciones se puedan separar de su significado, pero, a su vez, que no se
“desconecta” de la realidad cotidiana. El nifio sabe que esta jugando cuando juega; es
decir, reproduce los movimientos, hasta el tono de voz de su héroe favorito pero
comprende que no tiene que “lanzarse del balcdn” porque no vuela; puede ir con fuerza
y tirarse al piso para sacarle la pelota a su oponente, pero es consciente que con esa
accion no debe lastimarlo. Por consiguiente un jugador experto discriminara tanto una

actitud intencional como su limite dentro del cual se desarrolla el juego.

Por otra parte, un jugador experto sera aquél que se permite “probar”, ya que al
reconocer que estd en un marco ficcional, se da la posibilidad de ir mas alla de la
propuesta del juego; busca caminos alternativos para llegar a un fin sin temor al fracaso.
Es mas, puede asumir sus errores como parte de la situacion y ensayar otros modos de

resolucion. En este sentido, la persona a la que llamamos experimentada no es solo

13 . . , . . . . . .

Si esto no sucediera, aparecerian episodios terribles y peligrosos donde un chicos, por ejemplo, al
vestirse de Batman no ingresarian a la ficcién, si no que ingresarian a la certeza de creerse ser el
personaje, trayendo lamentables consecuencias.
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alguien que se ha hecho a través de la experiencia, sino aquél que estaria abierto a

nuevas experiencias.
b. Comprometerse con el juego

Lo que mantiene al juego en el tiempo es su continuidad, constituida por la
relacion entre los jugadores y sostenida por el compromiso de sus participantes a
permanecer activos; si dejaran de jugar por definicion el juego concluiria. Se nos
presenta la siguiente paradoja: uno para jugar debe saber que no es una situacion seria,

pero al jugar se lo tiene que tomar en serio. Veamos la siguiente observacion:

Situacion n°4
2° afo: Ignacio y Martin (dos alumnos) se acercan al profesor.
Martin. — Silvana no sabe jugar, lanza la pelota afuera de la cancha.
Ignacio. — jLo hace a propdsito!, jno se pone las pilas!
El profesor se acerca al espacio de juego.
Profesor. — Silvana, tus comparfieros me dicen que estés tirando la pelota mal a
propdsito y que no pueden jugar.
Silvana (se rie)
Profesor: (dirigiéndose a Silvana). — Tenés que jugar bien, ponete de acuerdo con
tus comparfieros...
(Dirigiéndose ahora a todos) —Cuando jugamos esperamos que el otro se esfuerce
también*.

De esta situacion observada puede decirse, por ejemplo, que para el jugador el
juego no es un caso serio, y que ésta es precisamente la razon por la que juega. Pero a su
vez el juego s6lo cumple el objetivo que le es propio cuando el jugador se entrega del
todo a él. Lo que hace que el juego sea enteramente juego no es una referencia a la
seriedad que remite el protagonista, sino Unicamente la seriedad del juego mismo. Como
lo afirma Gadamer (1999:144):

“El jugar esta en una referencia esencial muy peculiar a la seriedad. No es s6lo que tenga
en esta relacion su “objetivo”. Como dice Aristoteles, el juego es para “distraerse”. Mucho
mas importante es el hecho de que en el jugar se da una especie de seriedad propia, de
una seriedad incluso sagrada”.

14 .. . .2 ;. . . .
Observacion extraida en horas de la clase de educacion fisica de un Colegio Primario.
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El juego mismo siempre es un riesgo. La fascinacion que ejerce éste sobre el
jugador estima precisamente en ese riesgo, el de si “se podrad”, si “saldra” o si “volvera a
salir”. Sélo se puede jugar si el participante se compromete a las tareas que él mismo se
ha planteado, lo que constituye la atraccion. Si uno al lanzar la bolita al hoyo (opi)
gueda la misma a mitad de camino, se podria preguntar como pudo calcular tan mal. Si
no llegé por muy poco, se podria preguntar si intentandolo nuevamente podra hacerlo.
Y si su emboque ha sido exitoso se podria preguntar hasta donde habria podido llegar.
Asi, si el intento hace que la persona se cuestione sobre el desafio y si la pregunta
persiste, podemos decir que la experiencia de tension se transforma en una tension

agradable.

Esto subraya dos contrapuntos importantes en nuestra experiencia frente al juego,
lo que John Dewey (1953) ha llamado “el hacer” y “lo sufrido”. Las metas que nos
propone un juego se imponen en nuestra experiencia justamente como un obstaculo. Si
somos honestos con nuestra intencion, por ejemplo de convertir un gol, embocar la
bolita en el hoyo o saltar al elastico, entonces debemos necesariamente prestarle
atencion. Tenemos que padecer el desafio para alcanzar nuestro objetivo. Todos los
problemas de los juegos nos plantean algin padecer: ya sea las exigencias del tiempo,
espacio, objetos, nosotros mismos u otros. Para hacer un gol es necesario precision al
pegarle o cabecear la pelota, lo cual exige ciertas habilidades; pero a su vez en la
experiencia de convertir un gol hay muchos factores que estan mas alla de nuestro
control y que padecemos, lo que convierte a dicho desafio en interesante.
Sucesivamente en el juego, nuestro hacer es una respuesta a nuestro padecer. Cuando
hay un equilibrio entre hacer y padecer, entre habilidad y desafio, se suele encontrar esa
tension agradable.

El riesgo produce conmocion, pero se trata de un ansiedad redirigida bajo la forma
de dominio. El valor de enfrentar los riesgos, el “yo puedo” se patentiza precisamente
en la toma deliberada de riesgo como una cualidad que es puesta a prueba: el jugador se
somete a una prueba de integridad mediante la demostracion de su capacidad de prever
la “cara oculta” de los riesgos que se estan corriendo e insiste, a pesar de todo, aunque
no exista ninguna obligacion para ello. Si asumimos nuestros proyectos de juego con
compromiso, entonces debemos desarrollar una mayor sofisticacion en nuestras

habilidades para enfrentar con mayor complejidad nuestros desafios. Podemos agregar
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otra caracteristica del saber jugar, que es la de implicarse, es decir que “se la juega”,

cuando al entrar a un juego los jugadores se comprometen con él
3. Negociar para un bien comun

Comentario n°6

Profesor EN:““Una de las cosas mas notables del juego de los nifios es la facilidad
con la que pueden establecer, cambiar y decidir acuerdos dentro de las
situaciones de juego”.

Comentario n°7
Profesor F.B: “Un buen jugador va a ser aquél que toma aquellas decisiones que
le permitan sostener el juego, sin olvidar al otro, al compafiero de juego; es decir
toma aquellas decisiones que permiten sostener y alimentar el mismo juego™.

Todo juego con otros se compone de una serie de decisiones que se hallan en
relacion con lo que toman los otros participantes. Con respecto a este concepto Brugere,
citado por Sarlé (2006:59) considera que la “decision’ del jugador ilustra mejor la libre
eleccion que el término “libertad™. Para él es imposible precisar si un jugador es libre al
jugar, pero si se puede determinar quién tomo la decisién de hacerlo. En este pasaje de
“Yo quiero” a “Yo estoy”, hay una serie de decisiones arbitrarias que van desde el
ingreso al juego hasta el cbmo se va a jugar, con queé reglas, quién inicia, si existe algun

tipo de ventaja, etcétera.

En el juego se constituye una relacion profunda con los demas que juegan (aun si
competimos con ellos). Como la finalidad comun es hacer que el juego se desarrolle por
nuestro propio placer, y probablemente por el de los otros también, implicitamente
estamos de acuerdo en conducirnos de cierta manera para que la actividad pueda seguir
adelante. Sabemos que cuando jugamos, mientras nos resulte placentero, actuamos para
mantenerlo, intercambiando ideas, negociando intenciones o elaborando diversos temas,
a fin de “sostener” una accién determinada. Si bien el juego facilita la socializacion,

seran los mismos jugadores con sus decisiones los que haran que el juego sea divertido.

Pero, como se pudo observar, las diversas voces presentes en el jugar no son

iguales en condicion, prestigio y poder. Hay factores tales como la mayor experiencia
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sobre los otros, o como aquellos nifios que son duefios de los juguetes (pelota, elastico,
soga), que privilegian a determinadas voces y silencian o desalientan a otras. La
mayoria de los jugadores, los considerados mas poderosos en particular, necesitan estar
de acuerdo en un cambio para que esto sea considerado justo y libre de los conflictos

(ver la situacion 5).

En Ilas observaciones de instancia de conflictos, se identificaron dos

preocupaciones por parte de los involucrados:

e Alcanzar una meta (la “preocupacion por uno mismo”);
e Mantener una relacion apropiada con la otra persona (la “preocupacion por los

otros”).

El modo en que se maneja un conflicto en el juego pareciera ser que dependiera de
la importancia que tiene para un jugador la meta y, por el otro, la relacion con los otros
jugadores. Entre las estrategias utilizadas por parte de los chicos a la hora de resolver el
conflicto, se determind que cuando la meta y la relacion eran sumamente importantes,
iniciaban procesos de negociaciones para resolver el problema; ellos buscaban
soluciones para que ambas partes alcanzaran resolver todas las tensiones y los
sentimientos negativos. Como se puede ver en la situacion descrita mas abajo, cuando la
meta pasaba a un segundo plano, pero seguia siendo de gran importancia la relacién con
los comparfieros, se renunciaba al objetivo para preservar ésta en la mas alta calidad

posible.

Situacion n°
3° Afo: - Durante un juego de “‘suma de bases™ con patada (juego de bateo y
corrida), uno del equipo atacante patea la pelota tan fuerte que la lanza lejos de
la zona de juego, no delimitado (por detras). Marcos, del equipo defensor,
denuncia que la pelota habia salido de la cancha y debia tirarse de nuevo.
Después de discutir sus puntos de vista, y al ser tan enérgico con su reclamo, el
equipo atacante con desgano accede a tirar de nuevo.
Mas tarde Maria, también del equipo atacante, patea sin gran precision,
mandando la pelota, nuevamente fuera de la cancha (a un costado), pero esta vez
Marcos del equipo atacante no lo acusa.
Al preguntarle a Marcos por que no solicitd que reanudara el tiro de Maria me
respondio.
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- “Es que si le discutiamos otra falta se iban a “calentar” y no iban a jugar

A 77

mas...

En primer lugar, en esta situacion, se puede observar que el jugador atacante cede
tirar de nuevo ya que interpretd que su compafiero rival mostraba sentimientos muy
intensos comparandolos con los de él; y luego Marcos cede su reclamo ante la falta de

Maria porque sabia que ponia en peligro el juego.

Parece ser que el juego puede tolerar cierto grado de disputa —en realidad prospera
en él- sin convertir la lucha en batalla. Aparece, pues, un dilema: el juego requiere
participantes o contendientes que sean lo bastante distintos y den lugar a la tensién
necesaria para que revista interés y sea placentero; pero cuando esa disputa cobra el
aspecto de una batalla, el gozo desaparece. A su vez el desarrollo de nuevas creencias,
de nuevos entendimientos o valoraciones, requieren de un conflicto (y la tolerancia del
conflicto) entre lo que ya se “sabe” y una informacién o perspectivas nuevas que nos
desafian. En si podemos pensar que estos conflictos son propios de la naturaleza del
juego y que la comprension y la empatia ayudan a continuar con él. Nos vemos
motivados al proceso mismo del acuerdo porque constituye una situacion en la que nos

vinculamos con los otros en una relacion de aprecio, desafio y estimulo reciproco.

Asi, un jugador experimentado seria aquel que sabe qué estrategia es la mas
conveniente utilizar para resolver un conflicto en determinadas ocasiones. En algunas
situaciones reconocera la negociacion como el medio més oportuno para resolver el
problema; en otras cedera porque ve que los intereses de la otra persona son mas
importantes que los suyos, y otras veces sera preferible lanzar una moneda al aire y
dejar que el azar decida quién saldra con la suya porque no hay tiempo para resolverlo y
es mas importante seguir jugando. O existirdn ocasiones en donde es preferible retirarse
de un conflicto hasta que uno mismo y/o la otra persona se hayan calmado y puedan

controlar sus emociones.
c. Expresar ciertos valores y virtudes fundamentales

Comentario n°8

Profesor IL: ““Hay otras habilidades aparte de la motriz, de las que la Educacion
Fisica tiene que hacerse cargo cuando les pedimos que jueguen; son aquéllas que
ayudan a mantener una buena relacion de juego con los otros, como la
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tolerancia, la paciencia, la disposicion, el compartir. Por ejemplo, esta Celeste de
2° afo, que cada vez que le pido a la clase que se agrupe para comenzar a jugar,
siempre, pero siempre, viene y me dice que nadie quiere jugar con ella. Lo que
quiero decir, es que a veces damos por obvio que pedimos que se agrupen y los
alumnos pueden realizarlo automaticamente. Hay chicos que son egoistas,
impacientes, siempre estan generando conflicto, y cuesta hacerles entender que
tienen que ser, en cierta manera, atrayentes o atractivos hacia los otros para
poder comenzar a jugar, que ciertas actitudes les van a impedir acercarse™.

Crear y mantener una relacion de juego requiere que se atienda no solo a la forma
que éste adopte, sino también, como lo expresan los profesores, a las actitudes de los
que participan. Parte de lo que nos lleva al compromiso de jugar con los otros, y que nos
alienta a persistir en él aunque se vuelva dificil, estéril o polémico, es nuestra simpatia
hacia los otros. Muchos de los comentarios que los jugadores hacen durante el juego
como “jVamos!”, “iSi! dale que”, “jPasala amigo!”, son expresiones de aliento,
elogio, gratitud, afirmaciones explicitas de acuerdo, etcétera, que no se puede entender
meramente como comentarios acerca del contenido del juego, sino que se lo debe ver
como intentos directos de crear y mantener los vinculos de cuidado, confianza, respeto,
aprecio y afecto mutuo que son decisivos para que una relacion de juego se desenvuelva
bien. Para persistir en un él tenemos que sentir, ademas de un aprecio hacia el sentido
que nos presenta, algo hacia la otra persona, aquellas cualidades singulares que los otros

aportan al encuentro del juego.

La tolerancia, la paciencia, el respeto por las opiniones de los que juegan con
nosotros, como el respeto a si mismo, la disposicion a hacer, la confianza en la
persuasion antes que en la fuerza, la autolimitacion, forman parte del caracter que pone

de manifiesto un jugador experimentado.

Qué entienden los alumnos por “saber jugar”

Cuando se les preguntd a los alumnos de 2° y 3° afio, durante la fase final de la
clase de educacidn fisica, qué es “saber jugar” contestaron en su mayoria, que es: “no
empujarse”, ““no pegarse”, “no decir malas palabras™, ““no hacer trampas™, “jugar
con orden’, “sin mandar”, *““jugar en equipo™, ““ser buen compariero”, “no sobresalir

y tratar a todos por igual”, etcétera. Pero cuando se les pregunt6 a quién reconocian
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fuera del ambito escolar como “buenos jugadores” respondian: “Verdén (futbolista
capitan del equipo de Estudiantes de La Plata), “Del Potro” (tenista argentino
profesional, ganador del US Open), “Gindbili”” (basquetbolista argentino destacado en
la NBA), “Ronaldinho™, “Kaka, (destacados futbolistas brasilefios), “Palermo”
(futbolista del seleccionado argentino que dos dias antes de la entrevista convirtio el gol
en el ultimo minuto que permitio a la Argentina clasificar en el Mundial de Futbol 2010
en Sudéfrica) y varios jugadores de fatbol que, generalmente, coincidian con el equipo

que ellos eran hinchas.

Como podemos observar en esta segunda respuesta, el criterio para designar a un
“buen jugador” es la habilidad; no coincide con el criterio de la primera respuesta que se
basaba mas bien sobre una ética del juego. Los alumnos reconocen como buenos
jugadores a aquéllos que demuestran un dominio destacado en su actuacion habilidosa
para resolver los problemas que les presentan las situaciones de juego, reconociendo
una cierta belleza en su performance. El jugador experto es aquél que no pasa
desapercibido, que no es facil olvidar, sobre el cual se cuentan historias, al que se lo

convierte en leyenda y mitos en las horas de recreo.

Pero cuando se les hizo la tercera pregunta a un 3° afio: A quién reconocia entre

sus compafieros/as de curso como un “buen jugador” y por qué, ellos respondieron:

Comentario n°9

Florencia:““Sofia es buena; juega bien y siempre es la que resuelve los problemas
en el juego™.

Marcos: “Jeremias juega bien; mete muchos goles y es un buen compafiero™.
Santiago: “Martin ataja muy bien; es inteligente™.

Pablo: “Felipe es rapido y no se hace el teatrero” cuando le hacen faul”.
Victoria: ““Malena no pelea; es muy buena con nosotras, y siempre esta
contenta”.

Al momento de reconocer entre sus compafieros de curso y en horas de
educacion fisica al “buen jugador”, generalmente los varones nombraban a varones y las
chicas se nombraban entre ellas; y si bien se anunciaban caracteristicas de habilidad
motora, sus comentarios iban acompafiados con algunas nociones éticas. Lo que puedo
suponer es que el sentido de lo que uno es (en este caso alumnos de educacion fisica que

juegan), depende de lo que nosotros les decimos “que debe ser” y ellos se enuncien lo
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“que debe ser”. Estas ideas, principalmente las respuestas dadas a la primera pregunta,
estan construidas en relacion a los supuestos que escuchan y ven de los profesores y que
nos conciernen en tanto que estamos obligados a producir nuestra ideas en relacion a
ellas. Por lo tanto, esta nocion de “ser jugador” que nos constituye esta producida y
mediada en el interior de las practicas de la educacion fisica, por lo que la escuela y
principalmente la disciplina de educacion fisica ha tenido un papel estratégico y
decisivo en la construccion de este “sentido comun” de lo que debe ser un jugador,

como veremos en el proximo capitulo.

CariTuLo 4

La construccion del jugar como un llamado al saber

“Mil gestos y mil “actos de palabra” atribuyen los
estatus, distribuyen valores morales y bienes
simbadlicos transformados a menudo en bienes
materiales, ritos de degradacion y ritos de salvacion
que sancionan el recorrido de los alumnos”

Dubet, 2006:57

Como vimos, el concepto de “intervencion” en primer lugar significa actuar,
ejercer una accion sobre algo. Un sujeto activo que, viniendo de afuera, entra con su
accién en una realidad externa a €l y la transforma. Cuando la intervencion es ejercida
sobre el medio inerte, sobre un no viviente, el proceso y los resultados dependeran sobre
todo de las capacidades y habilidades del sujeto que interviene, pues el intervenido sélo
puede presentar una resistencia pasiva. Un problema muy distinto se plantea cuando
aquél sobre el que se interviene es otro viviente y mas cuando los vivientes son seres
humanos. Estos en principio reaccionan ante la intervencion ya sea resistiéndose a ella,

ya sea aceptandola por sometimiento a algun tipo de violencia o por negociacion,
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conducida por algun tipo de intercambio conveniente entre el interventor y el
intervenido. Esto se debe porque al entrar al mundo de la vida dotada de conciencia, las
relaciones pasan a constituirse o a estar conformes, de derechos y exigencias éticas; de

lo que se deduce que la intervencion no es sélo batir y obtener “cuerpos dociles”.

Por lo tanto, intervenir sobre alguien siempre incluye la nocion de influir o incidir
en sus conductas. Si éste se opusiera firmemente a tal poder, se haria dificil concretarlo.
Una regla del poder es que no puede funcionar constantemente ni principalmente a
través de la fuerza, la represion constante, la coercion sin fin, pues demostraria ser un
poder débil que encuentra sélo en estos recursos su posibilidad de funcionamiento y no
generaria ninguna obediencia (Caruso, Dussel, 2001:60). Por lo que la pregunta seria
cémo se produce la obediencia, ;Como se logra que alguien quiera algo que, muchas
veces, tiene efectos negativos sobre su libertad individual? Max Weber plantea al

respecto:

““Obediencia” quiere decir que la actitud del que obedece se desarrolla como si el
contenido de la orden se hubiera convertido, por si mismo, en una norma de su conducta;
esto solamente en virtud de una relacion formal de obediencia, al margen de la propia
opinién sobre el valor o disvalor de la orden como tal” (Weber, citado por Portantiero,
2004:140).

Entonces, no son soOlo las consideraciones sobre lo justo/injusto las que
determinan la obediencia. Aqui Weber convoca otra nocion: la “legitimidad”, que como
lo desarrollamos en el capitulo dos, la calificard como “carismatica”. Considerar
legitimo algo no significa necesariamente acordar con ese “algo” pero si significa
aceptar su existencia y no producir ningn hecho contra él. Ahora, si bien el profesor
cuenta con esta confianza por parte de los alumnos (en creer en la figura del maestro
como aquél que personifica los valores que la escuela es portadora y de su buena
voluntad) aun nos queda la siguiente pregunta “;Qué es lo que uno debe ser capaz de
saber sobre si para desear renunciar a algo?” (Foucault, 1990:47), es decir ¢;cuales son
las condiciones de las précticas de ensefianza que posibilitan la produccién de una
forma de experiencia de juego que, a su vez, llevara al jugador/alumno a descifrarse a si
mismo respecto a la manera de jugar? Intentar responder a esta cuestion va ser el

propdsito del presente capitulo.
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La experiencia interna o la experiencia de si

El hombre es capaz de interpretarse; por consiguiente, lo que hacemos, el modo en
que nos comportamos Yy, en definitiva, el cdmo somos, tiene que ver con cOmo nos
desciframos a nosotros mismos. Esta interpretacion no es sino el resultado de un
complejo proceso histérico de fabricacion en el que se entrecruzan los discursos que
definen la “verdad” sobre como jugar y, a su vez, del sujeto que juega y las formas de

subjetivacion.

En la perspectiva de Foucault, la “subjetivacion” serd lo que el llamara
“experiencia de si”. Hay un sujeto porque una experiencia de si es producida. La
experiencia de si se constituye cuando una determinada situacion es focalizada como
objeto de atencién. O, dicho de otro modo, cuando determinados estados o actos del
sujeto son tomados como el objeto de alguna consideracion practica o cognoscitiva.
Foucault Ilama a eso “problematizacion” (Foucault, 2003). Un determinado estado o
acto del sujeto se toma como objeto de atencidn sélo en el interior de alguna modalidad
de problematizacion especifica, en el interior de una practica que establece la
especificidad de una experiencia de si. Por lo que la experiencia de si es historica,
particular y circunstancial. Es la historia de “tecnologias del yo” (Foucault, 1990) que

esta relacionadas con un dominio de saberes y con un conjunto de practicas normativas.

Por lo tanto, lo que serd un jugador, en tanto que mantiene una relacion consigo
mismo, no es sino el resultado de los mecanismos en los que esa relacion se produce y
se media. Asi, una cultura incluye los mecanismos o los dispositivos para la formacién
de sus miembros como sujetos. Cualquier practica social implica que los participantes
de dicha cultura traten a los otros participantes y a si mismos de un modo particular. Por
lo tanto aprender a participar en una practica social cualquiera, como el jugar, es al

mismo tiempo aprender lo que significa ser un participante de dicha practica.

Aprendiendo las reglas y el significado del juego, uno aprende al mismo tiempo a
ser un jugador y lo que significa ser un jugador. Los nifios aprenden a realizar cierto
tipo de juegos de acuerdo con ciertas reglas. Aprenden qué significa el juego y cémo
jugar legitimamente. Qué son ellos mismos y los demas en ese juego, en el que uno se

describe en contraste con los demas, en el que uno define y elabora su propia
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identificacion y no identidad. Retomando el concepto de “situacién” de Joan-Carles
Melich

“el "yo” no es una substancia, no es algo anterior, dado ya previamente a las situaciones,
sino que es la autoexperiencia de la situacion que se vive hacia afuera”. (Melich,
2009:87).

Sustancia es permanencia y perseverancia; es algo inamovible y uno sigue
siempre en el fondo siendo el mismo. La idea de “situacion” disuelve esta
inmovilidad porque, nos dira Joan-Carles Melich, uno no puede alcanzarse a si
mismo si no es a través de la situacion. Esta es lo que lo forma, lo transforma y lo
deforma. La situacién se puede definir como la afectacion, por eso no hay identidad
humana sin situacién, sin una situacién. Y como la situaciones cambian, no son
nunca las mismas, se superponen, inciden unas en las otras, también la identidad se
transforma. Por eso no hay propiamente “identidad” sino “proceso de identificacion”
(Melich, 2009:88).

De este modo el patio de la educacidn fisica aparecerd aqui como un lugar en el

que se producen, se interpretan y se median historias personales.

Entrar en el juego de la Educacion Fisica

La forma como el profesor regula la realizacién del juego establecera cémo
deberan interpretarse los comportamientos producidos en el mismo, y de qué modo
algunos de las conductas particulares de sus alumnos podran tomarse como experiencias
para ser “problematizadas”. Es decir, el profesor durante el juego va ir estableciendo,

regulando y modificando los significados de las conductas personales de sus alumnos.

Situacion n°6

2° afo: El profesor propone un juego en donde los alumnos son agrupados de a 3,
enfrentados con otro grupo en cancha dividida. El objetivo del juego es obtener
un punto cuando se logra tocar los pies de un compafiero que se encuentra en
frente. Lo deben hacer con un aro que patean y el que se desliza al ras del piso.
A su vez, los adversarios intentaran esquivarlo.

Un alumno, Federico, al ver que no le pasaban el aro para lanzar se acerco a su
compariero de equipo y comenz0 a tirarle de los pelos. El profesor al ver que
Federico no podia controlarse, se acercé y lo tomd de los brazos, lo aparté de la
cancha mientras le decia:
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“Parece que estds muy enojado con tus compafieros, tan enojado que los querés
lastimar tirandole de los pelos. Pero no voy a dejar que lo hagas, podés mostrar
tu enojo sin causarles dafo, podés decirles: "jestoy muy enojado porque no me
pasan el aro!” pero no agredirlos”

Luego cuando logré que se calmara, intentd integrarlo nuevamente al juego.

“Yo sé que uno quiere participar enseguida, pero tenés que saber que lo mismo
quieren tus compafieros; si se lo pedis de un modo brusco seguramente ellos van
a enojarse con vos. Te voy a mostrar cdmo podés hacerlo™.

Se acercd al grupo de la mano de Federico y hablo por él:

“Como ustedes a Fede le gustaria lanzar también, entonces ¢porqué no nos
ponemos de acuerdo en armar un orden de tiro asi uno sabe cuando le toca y no
lanza siempre el mismo?”

Los nifios respondieron positivamente

En primer, lugar el profesor frena la agresion fisica porque observa que el nifio no
se puede controlar. Anuncia al mismo tiempo normas y valores y, finalmente, ofrece
modelos de negociacion. A través del limite intenta ayudar a Federico a controlar
aquellos aspectos de su conducta que él no puede dominar por si mismo y, a su vez,
presenta un modelo para resolver el conflicto, fundado en conductas socialmente
aceptadas. En este modelo se integran valores tales como: Esta permitido expresar el
enojo, pero no esta permitido dafiar a otros; es importante el respeto por los demas, no
se debe agredir, etcétera. Los nifios tienen derecho a sentir enojo y los adultos tienen
derecho a pautar la expresion de esos sentimientos. En la situacion descrita, el profesor
intenta calmar a Federico reconociendo y comprendiendo sus sentimientos; entonces su
enojo, en lugar de manifestarse en actos, puede manifestarse con palabras. EI mensaje
del profesor es claro en el sentido que él comprende el malestar de Federico pero no
acepta su modo de demostrarlo. Se puede entender el deseo, pero no significa que se lo

tenga que satisfacer.

Situacién n°7

3° afo. El alumno Mariano durante el juego agrede verbalmente y en forma
reiterada a Pablo. Este Gltimo es un nifio con rasgos de timidez que no se
defiende ante las ““agresiones verbales™ de su compafiero. Ante ésta situacion el
profesor detiene el juego y convoca a todos los alumnos a sentarse frente a él.

Los chicos se acercan; algunos no emiten comentarios y otros, como Mariano,
producen exclamaciones como “jUfal”.

Profesor: - Yo sé que les molesta que les corte el juego, pero lo hago para
comentarles algo que estoy viendo y que no me gusta. Observo que para
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comunicarse con sus compafieros se dicen ‘malas palabras’. ¢Les parece bien
eso?

Mariano: - Pero todos hablamos asi cuando jugamos.

Profesor: - No, yo no veo que todos se comuniquen con sus compaferos
agrediéndolos verbalmente... Ojo, no es que me asusten a mi las malas palabras,
es mas yo también le he llegado a decir a un amigo mio, mientras jugdbamos al
futbol, una mala palabra, pero antes de eso mi amigo habia escuchado de mi
muchas buenas palabras hacia él, por lo tanto sabia que en esa situacién no lo
estaba ofendiendo. En cambid aca, Mariano, ¢cuantas veces escuchd Pablo de tu
boca dirigirte hacia él con buenas palabras, con respeto, con amabilidad...?
¢Por qué pensas que €l no se deberia ofender?

El profesor hace un breve silencio esperando una respuesta pero nadie dice nada.
Profesor: - Entonces les voy a pedir algo, si justo se me escapa una mala palabra
para dirigirme a mi compariero de juego, antes me tengo que asegurar que él me
haya escuchado decirle muchas buenas palabras o si no, me voy a tomar el
tiempo para decirle que se me escap0 y que no fue mi intensién ofenderlo...
¢ Estamos?

Alumnos: - jSi! (contesta la mayoria)

El profesor reconoce que esta manera de expresarse es habitual, que para algunas
personas ciertas palabras tienen un significado ofensivo mientras que otros utilizan la
misma palabra para saludar afectuosamente a un amigo. El profesor intenta establecer
que esa forma de dirigirse a otro dafa y que, por lo tanto, no se lo va a permitir y, al
mismo tiempo, se puede observar como él busca implementar un conjunto de estrategias
para orientar positivamente las conductas inapropiadas, con el objeto de que el nifio se
autocontrole. En esta situacion, no solo estd poniendo un limite, sino que también

intenta dar posibles alternativas de comportamiento socialmente aceptadas.

Situacion n°8
2° ano. El profesor al ver al alumno Tomés sentado a un costado del patio se
acerca:
Profesor: - ;Qué haces aca?
Tomas:- Nada... es que Gaby no me deja jugar.
Profesor: - ¢ Y por qué?
Tomas: - Porque dice que no sé jugar.
Profesor: - jAh! mira vos... ¢y no le dijiste que te desagrada su actitud, al decirte
que te vayas del juego?
Tomas: - No.
Profesor:- Y si Gaby te pide que le hagas todos sus deberes vos ¢se los hacés?
Tomas: - jNoo!
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Profesor: - Porque sabés que no es lo correcto...Bueno acé lo mismo... si uno no
puede jugar como Gaby quiere, él tiene que entender que no somos todos iguales,
pero que todos tenemos el mismo derecho de jugar y él no tiene porqué decirte
que vos tenés que salir porque no jugas como él quiere. Tomas consentia
moviendo la cabeza.

Profesor: - Bueno ahora anda y asi como me dijiste que jNoo! le hacias las
tareas, decile que vos vas a jugar y que si le incomoda deje él de jugar... ¢Te
parece?.

No es simplemente el respeto por el otro lo que el profesor busca en los juegos,
sino también el respeto hacia uno mismo. Respetar a los comparfieros y respetarse a si
mismo son condiciones que él cree que son fundamentales para llevar adelante el juego.
Al igual que en los casos anteriores el sentimiento y el comportamiento son

identificados y expresados para que de esa manera puedan ser limitados y orientados.

Situacion n°9
2 afo. La profesora en pequefios grupos (de 4 6 5) distribuye sogas para ser
saltadas. Mientras dos compafieras daban soga, Maria saltaba y las demas
formaban una fila esperando su turno, cuando perdiera quien estaba jugando.
Maria salta y pierde (se traba la soga con sus pies). Las dos nifias le dicen que
perdio.
Maria: - jUna méas! (exclama exigiendo a las compafieras que le vuelvan a dar
soga para ser saltado)
En la siguiente prueba se repite la escena y nuevamente salta mal.
Maria: - Una vez mas...
En ese momento se acerca la profesora y se dirige a Maria.
Profesora:- Por lo que veo, tenes muchas ganas de saltar y me alegro mucho que
te guste, pero tenés que dejar que en un momento tus comparieras puedan hacerlo
también... tus compafieras van a estar agradecidas si les cedés tu lugar y les
permitis jugar ya que perdiste dos veces.
Maria disgustada se retira de la escena y se sienta a un costado del patio. La
profesora va a ellay le dice.
Profesora: - jQué lastima! me hubiera gustado mucho que pudieras jugar con
todas.

Cada vez que se le plantea a un nifio un limite, cuando se le impide realizar una
accion que se cree inapropiada, o bien se le muestra desagrado frente a una conducta
inadecuada, se le esta pidiendo que posponga su deseo y que tolere la frustracion. Maria
estaba tan irritada, porque la realidad que le imponia la profesora no se ajustaba a sus
deseos que no pudo aceptarla.
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Situacion n°10

1° afio. Los nifios estan jugando a la mancha. La profesora se encuentra en el
medio del gimnasio observando. Agustina (alumna) se acerca y, en tono de queja,
le dice a la profesora: - Andrés me molesta y cuando me agarra me pellizca.
Carolina, otra nifia al ver la situacion corre hasta donde se desarrolla la escena y
afnade: - en los recreos nos escupe y nos molesta a todas.

La profesora se acerca a Andrés y lo reprende.

Profesora: - Andrés, ¢no te da verglienza? Asi no se juega y si siempre molestas y
pegas a tus compafieros nadie va a querer ser tu amigo y te vas a quedar solo,
¢vos entendés eso, Andrés?... Hay que respetar y cuidar a tus compafieros...
Dale, pedile perdon entonces.

De las observaciones realizadas y de opiniones vertidas por diversos docentes,
hemos podido dar cuenta de que el juego no es siempre un “ambito donde todos se
sienten incluidos, se divierten, aprenden y se cuidan” como expresa el Disefio
Curricular de la Provincia de Buenos Aires (p.357). Por el contrario, suele
transformarse en un espacio con problematicas a resolver, lleno de tensiones,
desigualdades, diferencias, exclusiones y en donde la dinamica de las propuestas de
juego requiere de ciertas habilidades que el nifio no llega a dominar, tales como,
compartir materiales de juego, esperar turnos, escuchar a los otros, dirigirse con respeto,
etcétera. Ante esto es necesario por parte del profesor actuar, exigir y persuadir,
construyendo de esta manera un significado del juego y del jugar dentro del marco de la

escuela.

Las practicas de ensefianza del juego -que se han comentado mas arriba- no
pueden tomarse como mero espacio para el “desarrollo” del autocontrol o autonomia,
sino que define de forma singular y normativa lo que significa autocontrol o autonomia
en tanto que experiencia de si, producido por relaciones reflexivas. Durante los
encuadres de las propuestas reconocidas como juego los conflictos forman parte del
mismo, no es algo ocasional sino que constituye la propuesta. Y en este sentido el juego
contribuye a organizar y regular las percepciones, emociones y sentimientos, como

parte de la construccion de la subjetividad de los nifios/as.

Usos de dispositivos en la intervencion del juego
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Las diferentes situaciones descritas nos revelan, de pronto, una dinamica oculta
bajo la rutina de todos los dias, y dan evidencia de que las practicas de ensefianza del
juego en el contexto escolar aspiran a construir y modificar las experiencias que los
individuos tienen de si como jugadores. En este proceso de aprender algo “exterior”, los
saberes del juego, ademas se intenta elaborar o reelaborar alguna forma de relacion
reflexiva del “educando” consigo mismo. La educacion, ademéas de construir y
transmitir una experiencia “objetiva” del mundo exterior, construye y transmite también
la experiencia que las personas tienen de si mismas y de los otros “sujetos”. Es decir,
aprendiendo el significado y el sentido del juego al mismo tiempo uno aprende a ser

jugador y lo que ello significa.

El alumno/jugador puede considerarse como el resultado del entrecruzamiento de
distintos dispositivos, entendiéndolos como los mecanismos por los cuales uno aprende

o modifica las relaciones que el sujeto establece consigo mismo.

En las situaciones descritas podemos distinguir cuatro dimensiones® de los

dispositivos de experiencia de si utilizados por los profesores.

En primer lugar, la dimension éptica; es aquella segun la cual se determina y se
constituye lo que es visible del sujeto para si mismo. La optica, el “ver”, es una de las
formas privilegiadas de metaforizacion del conocimiento. Y la misma metafora dptica
puesta al revés, el “verse a uno mismo”, es una de las formas privilegiadas de nuestra

autodescripcion del autoconocimiento, como dice Jorge Larrosa:

“La mente es un ojo que puede conocer/ver cosas. Y el autoconocimiento estaria
posibilitado por una curiosa facultad del ojo de la mente, a saber, la de ver al propio
sujeto que ve” (1995:293).

El autoconocimiento aparece asi como una modalidad particular de la relacion
sujeto-objeto. So6lo que el objeto percibido, en este caso, es la propia imagen
exteriorizada, objetivada que, por una cierta propiedad de la luz al impactar en la
superficie reluciente, esta delante del sujeto que ve. Ejemplos de este dispositivo serian:

“no te voy a dejar” ante el tire del pelo de Federico a su compafiero; ““No, yo no veo

15 . , . . .z . . ..

Entiendo el término “dimensién” como aspectos o facetas de un conjunto que sirven para definir un
fendmeno. En nuestro caso el conjunto es el dispositivo de intervencion utilizado por los profesores de
educacion fisica durante el juego.
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que todos se comuniguen con sus compafieros agrediéndolo verbalmente” ante los

insultos de Mariano a Pablo, o ““asi no se juega” ante la molestia de Andrés.

Etimologicamente la palabra “reflexion” viene del verbo latino re-flectere,
significa “virar” o “dar la vuelta”, “volver hacia atrds”. Por extension, “reflexion” es
también la reproduccién de los objetos en las imagenes ofrecidas por un espejo. Como
consecuencia de esta connotacion Optica, cuando el término reflexion se utiliza para
designar a una persona que tiene un conocimiento de si mismo en la manera de jugar (u
otro tipo de comportamiento), aparece como algo analogo a la percepcion que uno tiene
de su propia imagen en tanto que pude recibir la luz que ha sido arrojada hacia atras por
un espejo. De esa manera el sujeto se hace visible a si mismo en su interioridad,
dispositivo que permite un sutil examen de conciencia. Es decir, que lo visible queda
bajo la mirada criterial que permite ser evaluado o juzgado por uno mismo, a partir de
que dispone de una serie de codigos que determinan qué es bueno o malo, positivo o
negativo, bello o feo y de esa manera poder juzgar-se en sus actos. Es en el criterio y
bajo el criterio dado por el profesor que las acciones pueden ser determinadas y
juzgadas, integradas en un sistema de evaluacion. Por lo tanto, el juzgarse sera el
dispositivo pedagogico por excelencia de la reflexion ya que le permitird uno verse y

decirse de tal manera.

Otra dimensién es la discursiva. En ésta se establece y se constituye qué es lo que
el sujeto puede y debe decir acerca de si mismo, como por ejemplo, en el caso de
Federico “podés decirles: jestoy muy enojado porque no me pasan el aro! pero no
agredirlo’; a Mariano ““¢porgué pensas que él no se deberia ofender?”’; a Tomas “‘y si
Gaby te pide que le hagas todos los deberes vos ¢se lo hacés?”, o a Andrés “vos
entendés eso...?””. El lenguaje es un mecanismo de re-presentacion, es decir,
presentarles a los otros lo que ya se ha hecho presente para uno mismo. Lo que se
expresa en el lenguaje representa lo que ha sido previamente visto en el interior de la
conciencia. Ahora bien, lo decible no siempre encaja con lo visible; es mas, hay una
primacia de ese decir de lo que se ve, porque el discurso tiene su propio modo de
existencia, su propia légica, sus propias reglas, sus propias determinaciones, como nos
dice Foucault (2008). Permite hacer ver lo que se quiere que sea visible, lo solidifica o
lo concentra y aquello que se quiere que pase desapercibido, lo diluye o lo dispersa. Por
lo que no se trata entonces de diferenciar lo que hay de verdadero en lo que se dice, sino
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de determinar las reglas discursivas en la que se establece lo que es verdadero. Por lo
tanto, el alumno méas que esa busqueda de verdad, debe aprender las reglas de la
gramatica, el vocabulario y la sintaxis del discurso de su auto-expresion, del habla de su
experiencia de si, de esa practica de descripcion de uno mismo que, a su vez, constituye

y transforma su saber.

En tercer lugar, una dimensién juridica. Es basicamente moral y en ella se dan las
formas en el que el sujeto debe juzgarse a si mismo segun una tabla de normas y
valores, como por ejemplo, ““no te da verglienza™, ““si siempre molestas y pegéas a tus
compafieros nadie va a querer ser tu amigo y te vas a quedar solo”; ““¢ Les parece bien
es0?””; “Porgue sabés que no es lo correcto”, ““tus compafieras van a estar agradecidas
si les cedés tu lugar y les permitis jugar ya que perdiste”, o “qué lastima me hubiera
gustado mucho que pudieras jugar con todas”. Uno al ver-se y expresar-se entra
directamente en el dominio de lo moral, constituido por valores y normas que se
estructura en las distinciones axioldgicas entre bueno-malo. Y ahi, en el dominio moral,
la conciencia se hace juridica, por lo que permite que aquello que uno ve reflejado por
la reflexion, pueda ser evaluado, distinguido por su valor, marcado positiva 0
negativamente. Y ese criterio que le permite criticar-se, bien sea impuesto o construido,
bien se pretenda absoluto o relativo, es lo que le permitira establecer lo verdadero y lo

falso del yo, lo bueno y lo malo, lo bello y lo feo.

El juzgarse implica una decision sobre lo que uno es, y eso esta determinada por
la norma. La norma, a diferencia de la ley, pretende ser un concepto descriptivo de la
media estadistica y que, por lo tanto, deviene normativo ya que establece qué es lo
normal. Asi, de la division simple y binaria de la inclusion-exclusion, lo permitido-
prohibido, lo licito y lo ilicito que marca una ley se pasa a las complejas formas de
categorizacion de lo normal y lo patologico, lo anormal y lo desviado, lo normal o lo
que excede o no llega a la norma. Lo normal se convierte de esta manera en un criterio
complejo de discernimiento: sobre el loco, el enfermo, el criminal, el pervertido, el nifio
escolarizado, el jugar “bien” y el jugar “mal”. Por eso la norma esta anclada, como nos
demostrd Foucault (2002), en el saber, en tanto que fija criterios racionales que
aparecen como objetivos y, a la vez, esta anclada en el poder en tanto que constituye los
principios de regulacion de la conducta segun las funciones de las practicas sociales de
disciplina.
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Asi tanto el ambito de lo juzgado como el sujeto que se juzga son productos de los
sistemas criteriales que se ponen en juego. La subjetivacion en la dimension del juzgar-
se seria, entonces, el resultado del pliegue hacia uno mismo de los criterios de juicio
dominantes en una cultura. El sujeto solo puede ponerse a si mismo como sujeto

reflexivo en tanto que ya esta constituido por su sujecion a la norma.

Por ltimo, una dimension préactica que establece lo que el sujeto puede y debe
hacer consigo mismo, como por ejemplo, “podés mostrar tu enojo sin causarle dafio™;
“me voy a tomar el tiempo para decirle que se me escapd y que no fue mi intension”;
“Bueno ahora anda y ... decile que vos vas a jugar”; “tenés que dejar que tus
compafieras salten también”, o ““Hay que respetar y cuidar a tus compafieros... Dale,
pedile perddn entonces”. Es decir la gente es inducida a juzgar-se con vista a una cierta
administracion, gobierno y transformacion de si. Uno tiene que hacer algo consigo
mismo en relacion a la norma, al valor. Y eso, una accion, un hacer que afecta a algo, es
justamente la definicion foucaultiana de poder y que he descrito en este trabajo como
intervencion. Es decir, que la intervencion es una accion sobre acciones posibles ya que,
como se analizo en el capitulo dos, es una accidén que contiene o impulsa, incita o
dificulta, canaliza o desvia, dandole una forma y determinando una direccién. La
palabra conducta deriva del latin, cuyo significado es ‘““conducida™, ‘“‘guiada™. La
experiencia de si, desde la dimensién del dominar-se, no es otra cosa que el producto de
las acciones que el individuo efectda sobre si mismo con vistas a su transformacion. Y
estas acciones, a su vez, dependen de todo un campo de visibilidad, de enunciabilidad y

de juicio.

En consecuencia la fabricacién de estos alumnos/jugadores es inseparable de un
conjunto de operaciones de exteriorizacion. Uno no se ve sin ser al mismo tiempo visto;
no se dice sin ser al mismo tiempo dicho; no se juzga sin ser al mismo tiempo juzgado y
no se domina sin ser al mismo tiempo dominado. El nifio juega pero; al mismo tiempo,
el juego produce al nifio. Los dispositivos utilizados por el profesor producen una
manera de jugar y al mismo tiempo regulan los comportamientos y la identificacion de
sus autores. Por lo tanto los alumnos aprenden una cierta imagen de la gente y de las
relaciones entre la gente. Aprenden que cada uno tiene determinadas cualidades
personales posibles de conocerlas y evaluarlas con ciertos criterios (dados por el

profesor); que es posible cambiar cosas de uno mismo para ser mejor o para conseguir
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lo que uno se propone; que las otras personas tienen cualidades diferentes; que es
posible vivir y jugar juntos, a pesar de las diferencias, dadas ciertas actitudes de
comprension, respeto y tolerancia, etcétera. En suma lo que se aprende es un significado
especifico de la singularidad de uno como jugador y la comprension de los otros como

compafieros del juego.

CariTuLO 5

Hacia una mision paradojal

““Los babilonios se entregaron al juego. El que no
adquiria suerte era considerado un pusilanime, un
apocado. Con el tiempo, ese desdén justificado se

duplico. Era despreciado el que no jugaba...”

“La loteria en Babilonia”, J. L. Borges, 2009:64-65

Como consideramos en el primer capitulo, conocer los significados de las palabras
“juego” y “jugar” no obedece a una postura tedrica que se asuma, sino a los usos
producidos en la préctica diaria. En el caso de las clases de educacion fisica en el
contexto escolar, el juego tendrd un significado particular segun la funcion que se le
asigne, la imagen construida en torno a la intervencion en el proceso de su ensefianza y
el lugar que se le dé al alumno/jugador. Ademas, como se describid, la ensefianza del
jugar no es un acto inocente; en él se transmiten contenidos que se relacionan con la
moral, la autoridad, la relacion con los otros, la identidad de las personas, la politica,
entre otros. De un modo u otro, en cada escuela, en cada “patio” y en cada juego, se
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promueven conductas de obediencia, de colaboracion, de relaciones mas jerarquicas o

mas “horizontales”, se promueve la discusion o se ensefia el valor moral del silencio.

Desde este punto de vista, el juego de la educacion fisica no puede ser visto ya
como un espacio neutro o aproblematico de “desarrollo” o de “mediacién” en el mismo,
como lo expresa el Disefio Curricular para el Primer Ciclo (2008), sino que produce
formas de experiencia tanto de lo externo —el juego— como también de la experiencia de
lo interno —de si mismo— en la que los individuos pueden devenir sujetos de un modo
particular. En este proceso de aprender algo “exterior”, los saberes del juego, ademas se
intenta elaborar o reelaborar alguna forma de relacion reflexiva del “educando” consigo

mismao.

El contrasentido objetivo de la intervencion

La prolongada critica dirigida contra las instituciones acabO por imponer, al
menos a una gran parte de una generacion que se formo académicamente en la década
de los 80", la imagen de “pandptico” de la prision ilustrada por Foucault (2002). La
institucion quedaba asi reducida a sistemas de control total de los cuerpos y de las
almas, a sistemas de puro adiestramiento cuyo objetivo era destruir toda subjetividad

autbnoma.

Lo que hemos querido dejar al descubierto en este trabajo es que no es que los
individuos, los grupos o la poblaciones preexistan a las relaciones de poder y sean
capturados por una fuerza exterior a ellos, sino que es esa fuerza, en sus operaciones, la
que fabrica individuos, grupos o poblaciones a partir de la relacion de intervencion que
se materializa. Es por eso que la historia de los individuos o de las sociedades es,
imperceptiblemente, la historia de las relaciones de poder que los producen como tales
individuos o sociedades.

El poder de la intervencion para afectar, saca a la luz, habla y obliga a hablar,
juzga. El ver, el decir y el juzgar son, desde ese punto de vista, parte de las operaciones
de constitucion de lo que es afectado. Lo que hay que ver y cémo se lo ve, los
regimenes discursivos y los patrones juridicos son inseparables de los procedimientos
de fabricacion de sujetos obedientes a la ley, normales y normalizados, atentos a si

mismos. El sujeto que se juzga es atado a la ley en la misma operacidn en que es atado a
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su propia identificacién. Reconoce la ley y se reconoce a si mismo en relacién a ella. El
ver-se, el decir-se y el juzgar-se son dispositivos que transforman a los individuos en
sujetos en los dos sentidos del término: sujetos a la ley y sujetados a su propia

identificacion, como lo expresa Jorge Larrosa:

“Las dimensiones del dispositivo no son sino la materialidad y la forma de realizacion de
esas operaciones de fabricacién y de captura del doble.

Pero ese doble no es la proyeccion espontanea del yo en una suerte de reflexion natural,
sino que esta constituido por la puesta en funcionamiento de una serie de mecanismos de
vision y relacion: los mecanismos 6pticos que determinan lo que puedo ver de mi mismo
y como puedo verlo, los mecanismos discursivos que establecen lo que puedo decir de mi
mismo y como puedo decirlo, los mecanismos juridicos que producen respecto a qué y
como puedo juzgar-me, las acciones que construyen lo que de mi puede ser afectado por
mi mismo y la forma de esa afeccion.” (Larrosa, 1995:324)

De esta manera, la socializacion esta concebida como un proceso paraddjico de
creacion de conductas y de actores conformes, y de sujetos conscientes de si mismos,
obligados y con capacidad para ser libres y gobernar sus vidas. Esto nos remite a
toda la obra de Norbet Elias quien intenta dar cuenta, en cada uno de sus libros , de la
resolucion de esta paradoja, resolucion que esta situada en el centro de la
intervencion descrita en el capitulo anterior, de los juegos en el contexto escolar. En
un mismo movimiento, se intenta socializar al individuo y se pretende construirlo en

sujeto.

Las nociones de “individuo” y “sociedad”, como también, “libertad” y
“determinismo” tratadas por Elias (2006) son a menudo utilizadas como si se hablase de
dos sustancias distintas y estables, pero que finalmente son cuatro fendmenos que nadie
vio, no existen o no existen como entendidas de manera distinta mas que en el plano de
la lengua. En realidad, estas palabras designan procesos, y por cierto procesos distintos,
pero indisociables. Lo que es real y accesible a la descripcion (pero forzosamente
visible a simple vista) son las relaciones de interdependencia entre posiciones
individuales en una geometria variable, la cual se define por su situacion —a la vez real,

imaginaria y simbdlica— en el interior de la “configuracion” asi creada.

Desde una perspectiva eliasiana, conceptos como “individuo” y “sociedad”,
“libertad” y “determinismo” son conceptos abstractos que no remiten a ningun referente

real. Se puede constatar la existencia objetiva de tal individuo, abstraer las
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particularidades de una sociedad dada, pero la generalizacién de esta experiencia
empirica lo que seria “el individuo” en si, “la sociedad” en general no remite mas que a
una construccién mental, probablemente impregnada de ideologia, marcada por un
contexto y su desarrollo. Por ejemplo: “La palabra “individuo” suscitard entre algunos
una impresién negativa porque la doctrina del “individualismo” presenta a sus 0jos una
connotacién poco placentera [...] A la inversa, en otros espiritus, la palabra “individuo”
puede ser asociada con todo orgullo a una posicion independiente en el sentido de la
sociedad” (Elias, citada por Heinich, 1999:106). Las sociedades modernas no oponen
individuos libres a sistemas mecanicos, por el buen motivo de que las sociedades estan
integradas por individuos, pero también porque esos individuos son el resultado de un

proceso de socializacion.

Lo mismo pasa con los términos “libertad” y “determinismo”. Existe también una
tendencia a ver cierto tipo de investigacion que testimonia la independencia y la libertad
del individuo ultimo y, por otro lado, investigaciones orientadas al estudios de las
sociedades que testimonian su dependencia y su determinismo Gltimo. Cuando se habla
de “libertad” y de “determinacion” en términos absolutos, se marcha sobre un terreno
donde se opera con afirmaciones que no pueden ser ni confirmadas ni refutadas por un
trabajo cientifico y, en consecuencia, tampoco por una verificacion sistemética de la
informacion empirica ya que las cosas estdn decididas desde antes de que se haya
comenzado la investigacion. Asi, en el centro del problema en donde se encuentra
confrontado el investigador, hay un tejido, nos dira Elias (2006), de interdependencias
dentro de las cuales el individuo encuentra un margen de eleccion individual, que al
mismo tiempo le impone sus limites a esa libertad de elegir. La libertad de decision de
un rey o de un esclavo, si valiera la pena hacerlo, se puede medir exactamente por un

estudio de interdependencia entre los hombres.

De esta manera, la institucion socializa al individuo tal cual es; le inculca un
habitus (Bourdieu, 1995), normas que parecen “normales” y que, por lo tanto, son
dificiles de denunciar o aun de erradicar, y una identificacion conforme a los requisitos
de la vida social. Por otra parte, la misma intervencion arranca al individuo de la mera
integracion social, configurando a un sujeto capaz de dominar y construir su libertad, es
decir, la socializacién y la subjetivacion se encadenan en un mismo proceso. En esto

reside la naturaleza de la intervencion escolar que produce un individuo conforme a las
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normas, a las reglas sociales, y un sujeto duefio de si mismo, un individuo cuyo Yo
reflexivo nunca puede confundirse del todo con su Yo social. Este Yo auténomo, la
conciencia de si como individuo, resulta del proceso mismo de la civilizacion que
implica una fuerte interiorizacion de las normas y de los valores. Esto hace que los
individuos “pueden decidir mucho mas libremente su suerte. Pero también deben
decidir su suerte. No solamente pueden transformarse en seres mas autobnomos, sino que
deben hacerlo. Desde este punto de vista no hay eleccion” (Heinich, 1999:97). Se trata

mas bien de asumir, “hacerse cargo” de nuestra libertad.

Este proceso da cuenta de que las normas y las reglas sociales interiorizadas son
reemplazadas por las convicciones, en tanto convencimiento del sentido de la norma.
Entonces, la libertad irrumpe en tanto olvido de la socializacion y en pro de la
independencia de juicio que esa socializacién posibilitd. Asi, en este acto de
interiorizacion deviene la responsabilidad, que etimolégicamente envia a responder, y
asi fue empleada por el derecho romano. No es en el sentido que es requerida por una
interrogacion, sino fundamentalmente en el sentido de una garantia dada a un
compromiso, tal como se advierte en la expresion “yo respondo por”. Indica que un
individuo capaz de obrar libremente debe hacerse cargo de las consecuencias de sus
actos®. De lo que se trata es de asumir la propia libertad y el peso de nuestras
decisiones. Retomando los casos citados en el capitulo anterior, tanto de Federico como
de Mariano, Tomas, Maria y de Andrés, se espera que en el futuro puedan “hacerse

cargo” del las consecuencias de sus acciones sin la intervencién del profesor.

La filosofia politica de los griegos nos decia que la autonomia consiste en
obedecer a las leyes propias, que son también las leyes de la ciudad; pero es una
obediencia reflexiva a partir de dichas leyes. EI dominio subjetivo personal es conforme
al gobierno de la ciudad en donde la autonomia es la libertad de dominar mi accion en
nombre de normas y principios universales. Si tenemos en cuenta que SOMOS

radicalmente con otros, no puede entenderse la autonomia simplemente como un poder

'® 5610 lo marginado de lo social puede ser considerado no responsables. Son los “inocentes absolutos”
(Arendt 2007, Responsabilidad y juicio, Barcelona, Paidds, pag.153), pagando por ello un precio
demasiado caro, pues mantienen esa inocencia a costa de estar excluidos de la comunidad (citado por
Candioti 2008:271).
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de sustraerse a la accion (o el poder) de los otros. El estar en relacion con otros implica
que nuestros actos no sean totalmente separables, no sean tuyos o mios exclusivamente,
sino que sean actos conjuntos, que se deciden y realizan en un proyecto comun. De lo
que se trata, entonces, es plantear una concepcion de autonomia que tenga en cuenta
que el ser-con es una dimension intrinseca del hombre que se vincula tanto a su

limitacién como a su condicion de posibilidad.

Todo el razonamiento de Elias se dirige a demostrar que esta conciencia de si no
proviene de un defecto de la socializacion sino, por el contrario, de una acentuacion de
ella. Entonces cuanto mas me socializo mas me convierto en individuo o, para decirlo
de otro modo, cuanto m&s me he socializado mas sujeto soy porque interiorizo la
obligacidon de ser libre y, en consecuencia, de ser mi propio censor. Todo el trabajo de

socializacion debe orientarse al control de si mismo.

Volviendo a la pregunta inicial ¢qué le agrega la Educacion Fisica al juego?

El crecer es aceptar que el mundo existe por fuera de nosotros, que no somos
omnipotentes, que el mundo nos ofrece resistencia y que no depende de nuestra propia
voluntad. Este es un aprendizaje muy dificil para los chicos: el aprendizaje de la
alteridad. El aprendizaje del rostro del otro, entrar en relacion con él, reconocerlo como
un semejante pero también como un ser distinto. De a poco, el nifio tendra que ir
comprendiendo que su deseo no hace la ley, que su deseo choca con la existencia de los
demas y va a tener que aceptar salir de su omnipotencia, proceso dificil y doloroso. Asi,

la educacion se muestra como el aprendizaje para renunciar a la omnipotencia.

Ningun deseo esta prohibido, ni aun el deseo de matar. Lo que est& prohibido no
es desearlo sino hacerlo; porque entre el deseo y el acto hay una caja negra que unos
Ilaman conciencia; otros, alma; otros, razon. No importa como se la denomine ya que
para el profesor es solo el aplazamiento del acto. Aplazar el pasaje del acto, aceptarlo
para tomarse el tiempo de analizarlo, de encarnar sus consecuencias, se nos presenta
como el valor agregado que el profesor en educacion fisica produce en sus alumnos
durante el juego. No se trata de que el alumno renuncie a sus deseos, sino de vigilarlos,

pasarlos por un tamiz de normas, anticipar las consecuencias de sus actos y examinar —
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mas alla de sus interés individual- el interés colectivo. Los profesores intentan en un
mismo movimiento por un lado, ensefiar el “juego motor” y, por el otro, jugar “con
otros” y para ello hay que renunciar al narcisismo, al interés individual. De esta manera
se lo va educando para ser ciudadano, para reflexionar acerca de lo que podria ser el

bien coman y el interés colectivo. Y ahi la educacion es a lo politico.

El ser humano no es algo compacto, ya acabado. Es existencia que se realiza en un
proyecto. Sobre esta idea de inacabado incidird el profesor intentando que asuma la
propia libertad y el peso de sus decisiones. Ahora bien esta responsabilidad es
reconocida ante la instauracion de un orden ético y de un orden social justo, que genera
la tendencia a juzgar sobre lo que es correcto o incorrecto, sobre lo que es aceptable
hacer o no, sobre lo que se puede hacer o no, es decir, hay una apelacién a la
responsabilidad personal que nos compromete a la participacion en la vida de la

comunidad; compartir un mundo comdn es actuar segun el ser-con del hombre.

Como intenté demostrarlo en todo el trabajo, la realizacion individual no es
posible sino en relacion a otros, desde una cultura, un lenguaje, una historia. La
educacion tiene que proporcionar las condiciones para la decision libre, con lo que eso
significa, y en esto es necesario plantearse nuevamente la importancia de la transmision
de un legado. Por lo tanto, el profesor asume la responsabilidad hacia el otro
imponiendo una determinada idea de vida y con ello una manera de jugar. De esta
manera queda al descubierto la practica del profesor y se superara asi el vacio que el
sentido comun y ciertos discursos pedagogicos producen en las practicas mismas como
lugares de constitucién de la subjetividad y, por lo tanto, la de una manera de jugar. No
deja de ser incoherente que el primer efecto de la elaboracion del discurso pedagdgico
en el juego es un ocultamiento de la intervencion. Las practicas aparecen como un
espacio de desarrollo o de mediacion, a veces de conflictos, pero nunca como espacio
de produccion. Como si las practicas de ensefianza fueran un mero espacio de
posibilidades, un mero entorno favorable, delimitado y organizado para que la personas

desarrollen y/o recuperen las formas de relacion con el juego que las caracterizan.

Seguramente la Educacion Fisica ha tenido un papel estratégico y decisivo en la
construccion de este sentido comun de como jugar. Dado que lo que la escuela transmite

es “lo comin”, ya que se dirige a todos y, porque se dirige a todos, eso que la escuela
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transmite puede ser entendido como “lo comun”. Por lo tanto este trabajo intenta
establecer que, por lo que podemos identificar como “comin” en analogia con lo
“normal” (ya que implicita o explicitamente funciona como criterio definiendo
patologias y formas de inmadurez a la hora de jugar) podemos interpretar una manera de
jugar que no preexiste a la escuela, sino que debe ser construida por ella. Asi el juego de
las clases de educacion fisica escolar, como otros tantos ritos formales (aprender de
memoria, recitar, copiar, ponerse en fila, levantar la mano para preguntar, responder
cuando se hacen preguntas, etcétera), ha desbordado el mundo escolar para permearse
en las préacticas de crianza e, incluso, en la socializacion de otras instituciones no
escolares. Y, de esta manera, nos forma como sujetos escolarizables, aun antes de
ingresar a la escuela. EIl problema que a veces suele presentarse es que, a esta altura, la
escuela requiere como condicion que ingresen a ella sujetos “escolarizados”, cuerpos ya
portadores de la marca social de la escolarizacion. Por lo que lo comin, “la manera de

jugar” ya no es s6lo un efecto de la escuela, sino también una condicién.

Sélo a partir de este reconocimiento de la influencia que tiene el profesor sobre la
manera de jugar podremos empezar a hablar sobre cual es esa “idea de vida” que nos
proyectamos, y teniendo en cuenta las necesidades y el respeto hacia nuestros alumnos a

la hora de jugar, pensar en una ética de la intervencion que la cuestione continuamente.

A modo de ejemplo podemos volver a recuperar los casos citados en el capitulo
anterior. En la situacion n%, se le otorga al nifio el derecho a estar enojado incluso muy
enojado con su compariero, pero no se le permitird que le pegue o que descargue en €l
su agresion. Esto no es un punto menor, es importante mostrar respeto aungque uno no
apruebe su conducta. EI modo en que se plantea el limite le dira al nifio lo que uno
piensa no s6lo de su conducta sino también de su persona. Aun cuando sus acciones
sean inapropiadas, perturbadoras o riesgosas, se le podra decir “No me gusta tu
conducta cuando agredis a tu compafiero™; pero distinto seria decirle “Vos no me
gustas”. Los limites que restringen los actos pero aceptan los deseos pueden ser
formulados sin enojo, respetando la dignidad del nifio, sin desafiarlo.

En la situacion n°® 7, podemos destacar al profesor que no so6lo transmitio un
limite, sino que le dio a Mariano otras posibles alternativas socialmente aceptadas de

comunicacion, evitando desafios a través de expresiones tales como “No quiero que te
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dirijas mas de esa manera a Pablo” o “Si te escucho otra mala palabra te vas a
direccion™, que no se estaria haciendo otra cosa mas que invitarlo a participar de un
desafio. EI mensaje que transmite uno al poner un limite puede ensefiar al nifio

simplemente a someterse o bien a pensar y buscar soluciones.

En la situacion n° 9, la profesora supone que para lograr la integracion de un
nifio es necesario mostrarle que su presencia en la actividad es importante para ella y
para sus pares. Entonces le hace ver que esta interesada en su participacion. Intenta
invitarla a unirse a la propuesta grupal buscando su colaboracién, incentivando su
interés. Maria probablemente no se sintié demasiado bien al autoexcluirse del juego. La
profesora no podia, ni debia, cambiar los hechos de esa situacion para ajustarla a las
exigencias de la nifia. Se trataba de una frustracion que la profesora creyé adecuada para
su edad, por ello permitié que enfrentara la consecuencia de su decisioén y no le hizo
ningun reproche. Pudo expresarle su pesar en forma cuidadosa, sin avergonzarla o
retarla por su dificultad. Consideré que al quedarse fuera, Maria se sometia a una
situacion suficientemente desagradable, de nada servia decirle “Muy bien, por ser tan

caprichosa es mejor que no juegues’, o algo parecido.

Los conflictos pueden convertirse en oportunidades para aprender algo. Si
alentamos a los nifios a buscar la solucién de un problema le estaremos diciendo,
ademas, que confiamos en su capacidad para reparar. Los errores no seran tratados
entonces como un fracaso irreparable, sino como una oportunidad para aprender. Todas
estas consideraciones —acerca de lo que podemos aprender o ensefiar a través del juego,
acerca de la solidaridad social y politica que nos permite establecer, y acerca de las
habilidades que desarrollamos con su practica- son muy valiosas, pero deben girar en
torno a una cuestion central: jugar el juego puede ser divertido y dar una satisfaccion

profunda.

Son muy pocas las actividades escolares que le dan a los nifios la posibilidad de
anticipar un plan de accion, acomodar sus acciones con los otros, tomar decisiones,
negociar reglas con los comparieros, concretar las ideas planificadas, enfrentar
dificultades y esforzarse para superarlas, formularse nuevos interrogantes, ensayar
alternativas posibles de accién sin estar pendiente de los resultados, aceptar los

resultados, como asi también la manera de vivir una experiencia de modo divertido,
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emocionante y expresando virtudes de relacion. A su vez dichas situaciones tienden a
promover la comunicacion entre pares, la confrontacion de ideas y la construccion de un
guion compartido que facilitaria la apropiacion de nuevas formas interpretativas del
mundo. Si rescatamos el valor que puede llegar a tener el jugar “en si”, como lo
plantean los profesores con el término de “saber jugar”, nos permitira ir un poco mas
alla de la simple presentacion de buenos y variados juegos. Reconocerlo como objeto
cultural especifico y pertinente para ser abordado en el contexto escolar hace que

debamos comprender su sentido en la realidad de los alumnos.
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