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RESUMEN

La presente tesis doctoral remite a una investigacion cualitativa cuyo
objetivo es conocer y comprender los procesos asociados al estar jugando
juegos motores con otros desde la perspectiva de los jugadores, con la
expectativa de ofrecer una lectura apropiada para lo que pueda entenderse por

didactica del juego y el jugar en el ambito de la educacion fisica.

A los efectos del desarrollo del trabajo se recurre al estudio y analisis de
casos constituidos por grupos de nifios de 5 y 6 afios de edad que participan de
situaciones de juego motores con otros. Se accede a la trama de sentido que
construyen los jugadores, analizando lo que hacen y dicen mientras juegan.
Las situaciones de juego estudiadas se caracterizan por ser iniciadas
voluntariamente por los nifios, y por acontecer en tres contextos de
intervenciéon profesional del docente de educacion fisica: escuela, club vy
colonia de vacaciones. Estos contextos se pueden ordenar en diferentes
grados de formalidad de acuerdo a las exigencias que demandan en la
elaboracion, implementacion y justificacion de la propuesta docente. Para
activar las discusiones sobre la didactica del juego y el jugar se estudian
también lo que dicen once docentes de educacion fisica que durante 2010

trabajaron en los tres contextos intencionalmente seleccionados.

A partir del analisis de las acciones de los jugadores y de las entrevistas
a aquellos que ganaron protagonismo, se identificaron los procesos de montaje
de la ludicidad a partir de la sorpresa y el desafio, y de sostenimiento de la
diversién a través de la creacion y transgresion de reglas de juego. Teniendo
en cuenta las entrevistas a los docentes de educacion fisica se identificaron las
estrategias que ellos mismos disefian para resolver las tensiones que se
generan entre la libertad que debe reinar para que los jugadores reconozcan

estar jugando, y la pretensidén educativa que justifique la intervencion docente.

Las conclusiones de la investigacion se resumen en: 1- Desde la
perspectiva de los jugadores, lo que define al juego motor con otros es lo

ludico. 2- Lo ludico excede al juego. Es diversion, es realidad aparente, es




accion colectiva. 3- Lo ludico se da en una mixtura de cuerpo y lenguaje. El
cuerpo no alcanza para descubrir las intenciones, es el lenguaje el sello que
marca la intenciéon de empezar un juego. 4- La generacién del clima de juego y
el manejo de la tensién son las dos tareas a las que se abocan los jugadores
para vivenciar lo ludico. 5- Entre la dinamica de lo ludico y las pretensiones
educativas se generan tensiones. Estas tensiones pueden ser resultas si el
docente se propone ensefiar a sus alumnos a divertirse jugando con otros. Esta
postura implica reconocer la importancia educativa de entenderse con otros y
concatenar las acciones para alcanzar un fin comun. El valor educativo de lo
ludico radica en la experiencia de jugar. 6- En el campo de la Educacién Fisica
se podria justificar el ensefiar a montar y sostener la ludicidad en juegos

motores con otros a partir de la ensefianza de la recreacion.
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INTRODUCCION

Tres preguntas parecieran relampaguear a lo largo de toda la tesis; tres
preguntas que marcan tres niveles de reflexion que constantemente oscilan en
las decisiones tedrico metodologicas que permiten el avance de las ideas que
aqui se presentan. Por qué una tesis doctoral sobre lo ludico?, ¢ por qué una
tesis doctoral sobre lo ludico en un doctorado en Ciencias de la Educacion?,
épor qué una tesis doctoral sobre lo ludico desde y para el campo de la

Educacion Fisica?

La lectura, el intercambio personal con otros, la posibilidad de acceder a
diferentes formas de ver y entender el mundo, permiten edificar nuevas

asociaciones.

En el estudio del juego no se puede desconocer a Huizinga, filésofo
holandés que a comienzos del siglo XX se lanza al vacio publicando Homo

Ludens, una obra sobre el juego que constantemente abre discusiones.

El autor se propone mostrar la existencia de elementos ludicos en la raiz
misma de las manifestaciones humanas de diferentes épocas. A pesar de que
a lo largo de la obra se puede apreciar su esfuerzo por caracterizar (frente a la
dificultad por él ya percibida de conceptualizar) la nocién de juego, su
preocupacion central radica en lo ludico. Aunque hace explicita la imposibilidad
de describirlo, se puede percibir en el texto su constante preocupacién por

hacerlo comprensible.




Huizinga define al juego en tanto accién’, que remite rapidamente a un
jugador, es decir, a un sujeto activo, a un agente, con al menos el propdsito
deliberado de participar en el juego. Al incorporar en la definicidn sensaciones
que despierta la experiencia de jugar, opera un corrimiento en la enunciacion
que se constituye en una huella fundamental de la perspectiva elegida para la

construccion de esta tesis, pues Huizinga asume el lugar de jugador.

‘Sentido’, ‘tensién’, ‘intensidad’, son conceptos que Huizinga utiliza para
referirse a la esencia del juego, aquello que en su obra explicitamente
comunica que no analizara. Conceptos que escapan a la razén para vincularse
fuertemente a la estética, y que presenta como amarrados a la posibilidad de

desprenderse del esquema légico de la vida cotidiana.

Tampoco se puede desconocer a Caillois (1994, 1958), a quien se le
pueden adjudicar tres grandes aportes en el estudio del juego: el haber
ensayado la primera teoria sobre los juegos, el reconocimiento de los
jugadores para definir la existencia de juego y el haber rescatado de Huizinga
la idea de juego primitivo y juego avanzado para hablar de los polos del

continuo evolutivo del juego, a los que llamara paidia y ludus.

En este sentido, es de extrafiar que aun habiendo reclamado a Huizinga
el haber considerado al juego genéricamente, como si todos respondieran a las
mismas necesidades y tradujeran la misma actitud psicologica, Caillois haya
generalizado a los jugadores. Caillois da por descontado que la participacion en
un mismo juego (o en un mismo tipo de juegos) despierta las mismas actitudes
a todos los jugadores. Se desentiende de las experiencias previas de cada
jugador, sus sensaciones, el modo personal de procesar el mundo, incluso la
riqueza unica e irrepetible de la situacion, del instante. Precisamente en esta
tesis se pretende acceder a la riqueza contenida en ese instante que se
construye y desmorona al mismo tiempo, estudiando el juego desde la

perspectiva de los jugadores.

! Segun Huizinga el juego es “...una accion u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos
limites temporales y espaciales determinados, segun reglas absolutamente obligatorias,
aunque libremente aceptadas, accion que tiene su fin en si misma y va acomparfiada de un
sentimiento de tensién y alegria y de la conciencia de ‘ser de otro modo’ que en la vida
corriente” (2000: 45).




Dicho esto se hace evidente que la tesis se enmarca en la teoria
antropoldégico-cultural sobre el juego y encuentra su insercién en un hiato que
queda constituido en el entrecruzamiento de las reflexiones de los dos primeros
y mas representativos exponentes de la perspectiva: Huizinga y Caillois. Se

analizan a continuacion aspectos de sus obras que resultan relevantes.

Huizinga (2000), afirma que el juego tiene finalidad en si mismo (los
jugadores juegan porque si, responden a la creatividad humana que les
impulsa a producir cultura), pero al evitar abordar explicitamente el objeto de
estudio, es decir, lo ludico, complejiza innecesariamente la comprension de su
texto utilizando por momentos indistintamente los conceptos juego y ludico.
Caillois (1994), le senala la limitacion de suponer que todos los juegos
responden a la misma actitud, y aunque describe cuatro actitudes que se
corresponden con cuatro tipos de juego, cae en una nueva limitacion: toma
como parametro un jugador idealmente pensado. Caillois da por supuesto que,
frente a un mismo juego, todos los jugadores tienen la misma tendencia;
descuida la dialéctica entre el sujeto y el entorno social que acontece inédita en
la situacion particular. Es precisamente en este punto de inflexiéon donde

encuentra insercion esta investigacion.

Del mismo modo en que Caillois se preguntd hacia donde se dirige el
proceso de organizacion y complejizacién del paidia, de lo ludico, y para ello
estudio los impulsos serios (agon, alea, mimicry e ilinx) que marcan la direccién
del proceso de civilizacion (del ludus o juego falso), esta tesis parte de una
pretension menor. No se intenta descubrir hacia donde se orienta la evolucién
de lo ludico, del juego primitivo, del paidia, sino que se busca conocer cdmo
evoluciona lo Iudico sin dejar de serlo para transformarse en /ludus (cercano al
no-juego). Es mas, el reconocimiento de lo ludico como objeto de estudio fue
ya un resultado del estudio, pues para los jugadores es la actitud compartida lo

que define al juego (ver Pag. 132 y siguientes).

La investigacion a la que remite esta tesis surge como expresiéon de la
preocupacion por el modo en que el adulto irrumpe con pretensiones
educativas las situaciones de juego voluntariamente iniciadas por los nifios,

acentuando la seriedad y despreciando la sensacion de plenitud vivenciada en

9




la gratuidad. Esta irrupcién lleva consigo la desatencién del derecho del nifio a
disfrutar plenamente de juegos y recreaciones, pronunciado por la Asamblea
General de las Naciones Unidas, en 1959, y escapa a la responsabilidad de
bregar por su provecho reflexionando sobre los fines perseguidos por la

educacion.

Los docentes no solo deberian dejar jugar a sus alumnos sino, en
términos de Pavia (2006), deberian ensefiar a ‘jugar de un modo ludico’ a
aquellos que por distintas razones solo tienen experiencias de ‘juegos falsos’
(Huizinga, 2000) o ‘juegos no juego’ (Huizinga, 2000; Rivero, 2011). Favorecer
el disfrute de los juegos implica conocer modos de intervencion adulta que
estimulen lo ludico del juego en el nifio sin mas pretensiones que divertirse con
otros, y no complejizando los niveles de racionalizacién del juegoz. Esta
preocupacion coincide con la percepcion de Lucia Mantilla de una cierta
“evolucién unilineal de un tipo de juegos a otros (de reglas implicitas a reglas
explicitas) hasta llegar a la edad adulta, edad en la cual apenas si existen

remanentes de la practica y la experiencia ludica” (1991: 104).

En este sentido, es interesante recuperar la demanda que Humberto Eco
hace a Huizinga, al reclamarle una reflexibn mas: “Si la cultura es juego,
entonces, o la cultura es pura gratuidad o la caracteristica ultima del juego es la

seriedad y la funcionalidad absoluta y constitutiva” (Eco, 1988: 318).

Para escapar a esta encrucijada se propone aqui pensar en la
inexistencia de las caracterizaciones puras, de modo que, tanto al juego como
a la cultura les sea posible evolucionar tanto hacia la seriedad y funcionalidad
absoluta (esto es lo que ha estudiado Caillois y ha seguido Norbert Elias y Eric
Dunning) como hacia la gratuidad mas sentida. Esto ultimo es lo que se busca
en esta investigacion desde una amalgama de autores, entre ellos, Pavia
(2006, 2010, 2011), Mantilla (1991), Scheines (1981, 1998a, 1998b, 1999),
Ambrosini (2004, 2007). Parafraseando a Nietzsche (2007), Dionisos (el dios

% Los resultados de una investigacion recientemente realizada y que fuera presentada como
tesis de maestria (Rivero, 2011) muestran que, durante su formacion docente inicial, los
docentes de educacion fisica aprenden a intervenir en el juego y en el jugar complejizando los
niveles de racionalizacion.
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del juego) absorbe los caracteres del ser al punto de concebir a Apolo (dios del
orden) como un momento de su desarrollo. En este sentido, dice Scheines: “En
el caos no se puede jugar, pero es soOlo a partir del caos que realmente se
juega” (1999: 3).

Asi, cobran sentido los interrogantes que inspiran esta tesis: ¢, es posible
una complejizacion del paidia, de la esencia del juego, de lo ludico evitando el
desplazamiento de la ética del juego (que instala un orden desordenado que se
disfruta) a la logica (que instala un orden extrinseco al juego que lleva a
padecer la incertidumbre)?, s puede ser eso ensefiado?. En otras palabras, ¢es
posible ensefar a complejizar lo ludico buscando simplemente divertirse con
otros (evitando la irrupcidon de la seriedad, ligada a la utilidad, que lleva al

ludus, al juego falso, al no juego)?

De aqui que se pretenda descubrir como se expresa la contradiccion
intrinseca al juego entre lo ludico y la realidad, poniendo especial énfasis en el
primero. Se persigue el objetivo de conocer y comprender los procesos
asociados al estar jugando juegos motores con otros desde la perspectiva de
los jugadores, para abrir la discusion sobre la didactica del jugar en el ambito
de la Educacién Fisica. Dicho de otro modo, conocer y comprender lo ludico
escuchando y observando a los jugadores para abrir la discusiéon sobre la
posibilidad de ensefiar a divertirse con otros que, seguramente, tienen un modo
diferente e igualmente valido de procesar el mundo. Esto implica pensar en la
posibilidad de ensefiar lo que Derrida (1989) entiende como cara afirmativa de
la nocion de juego (que se corresponde con la nocion nietzscheana de la
existencia de un mundo sin origen que se ofrece a la interpretacion activa), es
decir, a ensefar a disfrutar de la incertidumbre, de crear un orden desordenado
a los ojos de la rigidez adulta, encontrando en él la posibilidad que deja la
huella, lo cual genera risa (en lugar de la nausea que provoca en el

pensamiento cartesiano el descubrimiento del caos, de la ausencia de centro).

En esta tesis se abandona la seguridad que ofrece el estudio del juego
en tanto actividad observable no soélo en la disponibilidad espacial y material
(marcas, elementos, accesorios, juguetes) sino en las reglas de juego que se

cristalizan en el movimiento corporal de los jugadores (todos persiguen a uno,
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algunos disputan un objeto a otros) para sumergirse en el torbellino del jugar,
del decirse jugando, del estar tomandose lo que se hace y dice como si fuera

un juego.

Aunque el jugar es una accién que excede todo campo epistemoldgico
que pretenda estudiarla, el planteo se lleva especificamente al campo de la
Educacion Fisica por tres razones. En primer lugar, porque los docentes de
esta area de conocimiento tienen la particularidad de insertarse laboralmente y
con fines educativos en todos los niveles del sistema educativo argentino
(desde jardin de infantes hasta la formacion universitaria de docentes y
posgraduandos). También en instituciones educativas no formales (como los
clubes y colonias de vacaciones), lugares de encuentro para los nifios, que
facilitan la organizacion voluntaria de situaciones de juego, que el barrio ya no

siempre ofrece (al menos en ciudades de Argentina, como Rio Cuarto).

En segundo lugar, porque en el ejercicio profesional de los docentes del
area, se advierten practicas, ligadas a proponer juegos y dejar que los alumnos
disfruten, incluso jugar con ellos, que materializan la sospecha de que el jugar
por jugar (el jugar porque si) tiene valor para los jugadores. Los docentes de
educacion fisica toman estas decisiones a pesar de que debido al desmedro
que la sociedad hace de la ociosidad, las expresiones de juego no son
deseadas en instituciones educativas si no persigue una finalidad reconocida
(al menos no parece deseable que se pague a un profesional para que deje

jugar a los nifios, o los entretenga).

Y en tercer lugar, porque la Educacién Fisica como campo
epistemoldgico incluido en las Ciencias Humanas no cesa de cuestionarse a si
misma. Y precisamente en este movimiento constante, es que ha tenido lugar
el discurso de la Educacion Corporal (en Brasil con Bracht, Fernandez Vaz,
Taborda, Fensterseifer, Castellani Filho; en Argentina: Crisorio, Giles; en
Colombia: Moreno Gomez y Gallo Cadavid, entre muchos otros), que propone
una ruptura radical del campo, histéricamente preocupado por una parte de la
distincion cartesiana cuerpo-alma, para reposicionar la educacién del cuerpo en
tanto continua construccion vivida y sentida en cada experiencia. Esta decision

lleva a la profundizacion en el estudio de practicas corporales, entre ellas el
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jugar, que para comprenderlas se requiere del entrecruzamiento de
argumentos provenientes de diferentes campos. La complejidad de estas
practicas excede la mirada parcial que un campo pueda hacer, de alli, la

necesidad de acceder a ellas, de mirarlas, desde diferentes perspectivas.

Esta es una investigacion sobre lo ludico, y “Este elemento de tension
presta a la actividad ludica... cierto contenido ético” (Huizinga, 2000: 24), que
no necesariamente sera correlativo a los intereses actuales que la educaciéon
formal tiene sobre el juego. Las Ciencias de la Educacién, preocupadas por
sugerir intervenciones docentes eficaces y eficientes para la construccion de
saberes altamente cotizados en la vida real, y asistidas por areas de
conocimiento con pretensiones cientificas (principalmente la Psicologia), han
olvidado alentar reflexiones sobre lo ludico del juego que bien pueden nutrirse

de las preocupaciones de la filosofia de la existencia.

Contrariamente a lo que afirman la mayoria de las tesis sobre juego
elaboradas por investigadores del campo de las Ciencias de la Educacién
(Kishimoto, Ainzencang, Sarlé, Ofele, Brougere, Elkonin, Fornero), en esta tesis
se plasma la idea de que los jugadores reconocen una actividad como juego si
esta gobernada por lo ludico, y lo ludico se opone a la busqueda de un
resultado o producto diferente a la diversién, al gusto de vivenciar con otros el

juego.

Si en una situacion de juego voluntariamente iniciada por los
participantes interviene una persona con pretensiones educativas extrinsecas
al enriquecimiento de la situacion ludica, los jugadores experimentan un cambio
de coordenadas (ligadas al entendimiento de estar tomandose lo que se hace y
dice como un juego) que corrompe la nocién de estar jugando construida en la
simple vivencia. En esta tesis se sospecha que ocurre aquello que Mantilla, en
un estudio etnografico realizado hace veinte afios atras y en un contexto
mexicano, comprobaba: “El nifio a través del juego aprende solamente una
cosa: aprende a jugar, pero este aprendizaje no es nada irrelevante, significa...
ejercer su facultad humana de operar en el mundo de significados que él
mismo -jugando- experimenta como susceptible de ser transformados” (1991:

117). A esto habria que agregar: y los docentes de lo inutil (Bracht, 1996)
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pueden ensefar a hacerlo en comunion con su comunidad de juego a quienes

por diferentes razones no han tenido la oportunidad de aprenderlo.

Ya a comienzos del siglo XX, Huizinga explicitaba la dificultad para
reconocer la presencia de una situacion de juego de una situacioén seria. En sus
palabras, “La cultura moderna apenas si se juega y, cuando parece que juega,
su juego es falso. Entretanto, a medida que nos aproximamos a nuestra propia
época, se hace mas dificil distinguir en las manifestaciones culturales el juego
de lo que no lo es” (2000: 262). Hoy, la dificultad continua. Inaugurando el siglo
XXI, no se puede evitar pensar en aquello que una comunidad llama juego y
descubrir si en el sentido que alli adquiere esta presente el elemento ludico, o
si por el contrario, se lo utiliza como estrategia de despiste para encubrir un
proposito. Habilidad que se aprende y que las Ciencias de la Educacion han
reforzado con el transcurrir de los anos, movilizados por los resultados de
investigaciones sobre el impacto que la aplicacion de juegos tiene en el

desarrollo de la persona (ya sea, intelectual o cognitivo, como social).

Con todo, la investigacion a la que remite esta tesis atiende a las
palabras de Mantilla, que ubica el estudio del juego de los nifios en una
condicion privilegiada para analizar el juego en si mismo; para descubrir la
significacion del jugar, reivindicando la perspectiva de los jugadores en la

construccion de la situacion.

Esta investigacion cualitativa supone y analiza los presupuestos del
paradigma interpretativo (Vasilachis 1992) o constructivista (Guba y Lincoln, en
Denzin y Lincoln, 1994). Se estudian las practicas cotidianas en su situacion
natural para reconstruir la trama significante de la realidad social y comprender
el significado que los actores involucrados le otorgan. Se describe una realidad
para clasificar los acontecimientos en un ordenamiento conceptual que permita
construir un esquema descriptivo: la teoria emerge de los datos, de aqui que,
‘no se puede comenzar la investigacion con una lista de conceptos
preconcebidos, un marco tedrico que lo guie o un disefio muy bien
determinado” (Strauss y Corbin, 2002: 38).

La investigaciéon consta de dos momentos. En el primer momento, el

objetivo es conocer y comprender los procesos asociados al estar jugando
14




desde la perspectiva de los sujetos involucrados. Se seleccionan situaciones
de juego voluntariamente iniciadas, en contextos de intervencion profesional
del docente de educacién fisica, donde las instalaciones y condiciones
materiales pueden estimular un jugar ya pensado, pero donde la decision de

jugar no es inducida por un docente.

Las exigencias que estos contextos demandan al docente en la
elaboracion e implementacién de la propuesta, permiten ordenarlos en
diferentes grados de formalidad: una escuela, un club deportivo y una colonia
de vacaciones. Las instituciones representativas de cada contexto son de la
ciudad de Rio Cuarto, y la seleccién se realiza segun los criterios popularidad
(confluencia de sectores) y posibilidad de acceso. En ellas, se estudian
situaciones de juego motor con otros® iniciadas voluntariamente por los
jugadores entre 5 y 6 afios de edad (antes de entrar a clases y durante recreos
o0 pausas), durante un lapso de dos semanas, distribuidas en dos momentos
diferentes del ciclo anual. De la totalidad de nifios de 5 y 6 afios de edad que
convergen en el mismo lugar, se seleccionan los casos colectivos a estudiar
(Stake, 1994) por muestreo intencional, segun los criterios tipo de juego elegido

y relaciones entre los jugadores.

Porque no existen observaciones objetivas, sino observaciones
socialmente situadas en los mundos del que observa y del que es observado, y
ningun método puede plasmar las variaciones de experiencias, para la primera
parte de la investigacién, se propone una triangulacion intrametodoldgica
utilizando métodos interpretativos interconectados (Denzin y Lincoln, 1994).
Las estrategias de recoleccién de datos que se utilizan son: grabacién de las
intervenciones verbales de los jugadores mientras juegan; observacién directa
pasiva con registro natural de gestos y movimientos de los jugadores (para
complementar los datos obtenidos de las grabaciones), y entrevistas (Taylor y

Bogdan, 1987), después de jugar, a jugadores seleccionados segun el criterio

® Como muestran los resultados de una investigacion anterior (Rivero, 2011), el juego motor
con otros es el juego que interesa a la Educacion Fisica, es el recorte que este campo de
conocimiento hace en el amplio universo del juego para llevar adelante su intencionalidad
educativa.
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participacion de la construccion de sentido en el jugar (iniciadores del juego,

transgresores, observadores que se decian jugando).

Para el analisis de los datos verbales recolectados (intervencion verbal
de los jugadores mientras juegan y entrevistas después de jugar) se utilizan
elementos de la teoria de los actos de habla (Austin, 1982 y Searle, 2007), de
aqui, la necesidad de participar de la situacion para comprender el sentido
construido. Para detectar indicios se buscan en las palabras de los jugadores
los puntos mas visibles de la subjetividad (Kerbrat Orecchioni, 1997), se
recupera el gesto corporal que acompana y se hacen comparaciones teéricas.
Asi se van redefiniendo las preguntas orientadoras de los registros siguientes.
Los datos se van descomponiendo en unidades menores, que al compararlas
entre si, se podran agrupar en categorias que, entre y dentro de ellas, se
puede comparar, contrastar, maximizar y minimizar diferencias y similitudes.
Por codificacion abierta, se van depurando categorias y propiedades; luego se

busca la saturacién tedrica (Strauss y Corbin, 2002).

En el segundo momento de la investigacion se entrecruzan los procesos
asociados al estar jugando juegos motores con otros en escuela, club y colonia
de vacaciones (identificados en el primer momento), con las ideas de los
docentes de educacion fisica entrevistados. El objetivo es abrir la discusién
sobre la ensefianza de la instalacion y sostenimiento de experiencias divertidas
para todos los jugadores (y no para algunos, como en caso de la ensefianza de
los deportes). De aqui que, se realizan entrevistas en profundidad (Taylor y
Bogdan, 1987) a once docentes de educacién fisica que durante 2010
trabajaron simultdneamente en los tres contextos seleccionados (escuela, club
y colonia de vacaciones). Las entrevistas se concretaron en un lapso de media
hora con cada docente, en un dialogo distendido que hizo posible el acceso al

sentido de sus palabras.

Se pondera aqui la validez interna por sobre la externa. Las
conclusiones a las que se arriba guardan relacién con los casos estudiados, de
modo que, podran servir de referencia para otras investigaciones, podran

agudizar la sensibilidad de futuras busquedas.

La tesis se presenta organizada en tres partes.
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La primera de ellas esta dedicada al encuadre tedrico metodoldgico y
esta compuesta por dos capitulos. En el capitulo uno se profundiza en los
antecedentes teoricos sobre el juego, la linea de investigacion elegida, y el
lugar de vacancia en que se inserta la tesis. En el capitulo dos se presentan los
supuestos ontolégicos, epistemoldgicos y metodoldgicos en el estudio de lo
ludico y las decisiones metodologicas especialmente disefiadas para el trabajo
de campo. La busqueda de precision en la mencion del objeto de estudio se
presenta como hilo conductor que atraviesa los dos capitulos que componen la
primera parte. Al comenzar a desmenuzar los aportes encontrados en la linea
de investigacion sobre, pero principalmente desde el juego, se encontré que
mas alla de la forma de los juegos elegidos para divertirse, los jugadores
asignan central importancia a la ‘actitud de juego’ (Caillois, 1994), al ‘modo de
jugar’ (Pavia, 2010), a ‘lo ludico’ (Huizinga, 2000). Este recorrido, signado por
decisiones tedricas inspiradas en la sensibilizacion a partir del trabajo de
campo, serpetea en el fondo del escrito de esta primera parte para darle

continuidad e identidad.

La segunda parte estd dedicada al desarrollo de la misma y esta
conformada por los capitulos tres, cuatro y cinco. Aqui queda plasmado el
trabajo de campo para comprender el juego desde las voces, gestos y
movimientos de los jugadores. Accediendo a la perspectiva de los jugadores se
identifican dos procesos asociados al estar jugando. Uno de los procesos esta
relacionado a la situacién de montaje de lo ludico, a la creacion del clima de
juego, es decir, a las estrategias disefiadas y utilizadas por los jugadores para
despejarse de la literalidad de las acciones y la creacién de nuevo sentido
(sorpresa y desafio) que se analiza en el capitulo tres. El otro proceso asociado
al estar jugando esta vinculado a cdémo mantener lo ludico, la diversion, la
oscilacién que mantiene alejada la situacion del aburrimiento. En el capitulo
cuatro se analizan las condiciones y decisiones de los jugadores para mantener
elevada la tension del juego, para sostener lo ludico. Parece primordial la
relacion con otros, la dimensidon social (conocerse, entenderse, acordar) y la
estar divirtiéndose colectivamente, de aqui que surja la figura del transgresor

de reglas como jugador sensible que se pone al servicio del grupo. En el

17




capitulo cinco se presentan algunas decisiones de los docentes de educacién

fisica al proponer juegos motores con otros a sus alumnos.

La tercera y ultima parte se presentan las conclusiones y discusiones de
la tesis. En el capitulo seis se analizan las proposiciones que se constituyen en
conclusiones. En el capitulo siete se presentan tres discusiones que retoman

en un nivel de mayor complejidad los supuestos que orientaron la busqueda.

El cursado del Doctorado en Ciencias de la Educacion y la concrecion de
la investigacion a la que remite esta tesis han sido posible gracias a la beca
extendida por el Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas,
conjuntamente con la Universidad Nacional de Rio Cuarto, Universidad Publica
Argentina de la cual soy docente. A ambas instituciones y a los directores (de

doctorado y beca), gracias.
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Esta primera parte se estructura de dos capitulos. En el primer capitulo
se profundiza en los antecedentes teoricos sobre el juego, la linea de

investigacién elegida, y el lugar de vacancia en que se inserta la tesis.

En el segundo capitulo se presentan los supuestos ontolégicos,
epistemoldgicos y metodoldgicos en el estudio de lo ludico y las decisiones

metodolégicas especialmente disefadas para el trabajo de campo.

La busqueda de precisibn en la mencion del objeto de estudio se
presenta como hilo conductor que atraviesa los dos capitulos que componen
esta primera parte. Al comenzar a desmenuzar los aportes encontrados en la
linea de investigacion sobre, pero principalmente desde el juego, se encontrd
que mas alla de la forma de los juegos elegidos para divertirse, los jugadores
asignan central importancia a la ‘actitud de juego’ (Caillois, 1994), al ‘modo de
jugar’ (Pavia, 2010), a ‘lo ludico’ (Huizinga, 2000). Este recorrido, signado por
decisiones tedricas inspiradas en la sensibilizacion a partir del trabajo de
campo, serpetea en el fondo del escrito de esta primera parte para darle

continuidad e identidad.
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Capitulo 1

Antecedentes

Aunque en el estudio de los antecedentes tedricos sobre el juego se
podria describir la postura asumida por los autores de las denominadas teorias
clasicas (como Schiller, Spencer, Lazarus, Groos, Hall) y contemporaneas
(Claparede, Piaget, Vigotski, Freud, Winnicot, entre otros), se elige hacer un
recorrido por aquellos autores que tomaron al juego como objeto de estudio v,

al profundizar en él, han reconocido especial importancia al jugador.

Se hace esta aclaracién porque la mayoria de las teorias que se
reconocen como clasicas y contemporaneas del juego (en Lépez de Sosoaga
Lépez de Robles, s/afio; Elkonin, 1980; Munné, 1980; Garaigordobil
Landazabal, 1995; Navarro Adelantado, 2002) nacen inspiradas en el estudio
de un objeto que no es precisamente el juego, pero han encontrado en él una
actividad voluntaria, gustosa, que expresa, muestra, promueve o refuerza ese

objeto.

Este capitulo se estructura en tres grandes apartados; el primero de
ellos dedicado a los antecedentes tedricos sobre el juego y cémo lo incorporan
las Ciencias de la Educacion en general y la Educacién Fisica en particular. Al
estudiar el juego desde la perspectiva de los jugadores la atencidén se centra en
lo ludico, aquél componente del juego que lo hace divertido, entretenido, y que
oscila entre la libertad y la regla. Por esta razén, en el segundo apartado se
presentan antecedentes sobre lo ludico, y su presencia en las Ciencias de la
Educacion. En el tercer y ultimo apartado de este capitulo se dedica a analizar

a Huizinga y Caillois como los dos autores clasicos en el estudio del juego
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identificados como la linea de investigacion elegida; y se describe el area de

vacancia que esta investigacion intenta ocupar.

1.1. Antecedentes sobre el juego

Los autores que formularon las teorias clasicas y contemporaneas han
escrito sobre el juego, pero se han dedicado a €l subsidiariamente, pues el
tema de interés es otro. Encuentran en el juego un medio de expresion de su
objeto de estudio y, por ello, de comprobacién de la verdad cientifica que
defienden. Como dice Lépez de Sosoaga Lépez de Robles “El denominador
comun de estas teorias es que aceptan y defienden el fenémeno del juego por
razones bioldgicas, antropolégicas, psicoldgicas o pedagogicas” (s/afio: 53). De
aqui que resulten insuficientes para estudiar lo ludico, un objeto que soélo existe

a partir de la accion de los jugadores.

Entre las teorias clasicas se puede mencionar la teoria del sobrante de
energia formulada por Spencer (Principios de psicologia, 1855 en Lopez de
Sosoaga Lopez de Robles, s/a) cuyo objeto de estudio es el influjo de energia
en el sistema nervioso, de modo que, para este autor, el juego es un impulso
natural que permite consumir aquél exceso de energia que el hombre no utiliza
para la supervivencia. O en contrapartida, la teoria de la relajacion o el
descanso de Lazarus (Uber die Reize des Spiels, 1883 en Lopez de Sosoaga
Lopez de Robles, s/a) que, teniendo el mismo objeto de estudio, plantea que el
juego es una actividad que permite descansar y recuperar energias
consumidas en actividades Uutiles. La teoria de la recapitulacion de Hall
(Adolescence, 1904 en Lopez de Sosoaga Lopez de Robles, s/a) tampoco
repara en el jugador, ya que estudia la conservacion de la especie, y plantea
que cada nifio en su juego reproduce la historia de la raza. Groos formula la
teoria del preejercicio o de la anticipacion funcional (The play of man, 1899 en
Lopez de Sosoaga Lépez de Robles, s/a), segun la cual el juego es una
practica de las habilidades que seran necesarias en la vida adulta. Gross no

sera analizado directamente como antecedente para esta tesis, pues su objeto
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de estudio es la adaptacién del hombre al entorno. Sin embargo, se podra
percibir presencia indirecta de sus ideas en algunas discusiones puntuales;

pues han sido retomadas por algunos psicologos y pedagogos.

Como ya se ha dicho, las teorias hasta aqui descriptas estudian el juego
como un tema alternativo; su foco de interés es otro. Esta afirmacion se hace
claramente visible en la dificultad que se encuentra al intentar rastrear el estado

de discusion sobre el juego entre las diferentes teorias.

Se puede apreciar que en la mayoria de los estudios dedicados al juego
se hace una breve descripcidon de las llamadas teorias clasicas del juego,
mencionando autores de referencia de cada una de ellas®. Sin embargo, no
suelen explicitar las discusiones sobre el juego entre los autores clasicos y
contemporaneos que se enmarcan en cada teoria. Tampoco se hacen visibles
los puntos algidos que abren la discusion sobre el juego entre los autores hacia
el interior de cada teoria. Las discusiones centrales entre autores giran en torno

a otro objeto, que no es el juego.

En el estudio del jugador, como unidad bioldgica, psicoldgica y social
que se relaciona con el medio fisico y social, la Psicologia ha formulado
distintas posturas (desde las mas proximas a la Biologia hasta las mas
cercanas a la Sociologia) que explican por qué y para qué se juego; son las

llamadas teorias contemporaneas.

Aunque han aportado la mayor parte de los avances en el tema y
centran su atencién en el jugador, ninguna de ellas constituye directamente el
marco teorico de referencia para esta tesis, ya que nacen preocupadas en un
objeto que radica en el sujeto devenido jugador y que puede ser promovido,
estimulado, facilitado, expresado en las situaciones ludicas. Estas teorias
encuentran en el juego una situacion en que se expresa su objeto de estudio;
para ellas el juego deviene un escenario particular donde se puede identificar

su objeto de interés, incluso reconocer sus particularidades. Estas teorias

* Incluso hay tesis doctorales dedicadas a recoger las diversas miradas sobre el juego y que
aqui se utilizan como referencia bibliografica; entre ellas, Lopez de Sosoaga Lépez de Robles
(s/a) y Garaigordobil Landazabal (1995).
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reconocen al juego la utilidad de habilitar la puesta en marcha de elementos y

procesos que forman parte de su universo de estudio.

Por esta razén, las teorias contemporaneas tampoco comparten el
objeto de esta tesis dedicada a lo ludico, aquél componente del juego que hace
que el jugador elija jugar con la sola intencién de divertirse, entretenerse.
Ademas, las teorias psicologicas estudian situaciones de juego individual o a
un jugador individualmente en una situacion de juego colectiva. En esta
investigacién se parte de la idea que el juego es una construccién social, de
modo que nace y se sostiene en y gracias a la interaccion de los participantes.
Aun cuando una persona elija jugar solitariamente, tendra incorporada la
nocion de estar jugando y no haciendo otra cosa gracias a la vivencia de

situaciones de juego con otros que le han permitido construir esta nocion.

Entre las teorias psicolégicas se puede mencionar la teoria
psicoanalitica de Freud que, aunque marcé el inicio de una fuerte tendencia a
entender el juego como manifestacion humana, lo aborda como un medio para
acceder al estudio del inconsciente. De modo que, tanto Freud como sus
seguidores, Anne Freud, Melanie Klein, Winnicot, avanzan en el analisis de la
situacién de juego acompasando lo acontecido en la accion de jugar a la
comprobacién de conceptos tedricos construidos con pretension cientifica

(como estructura de la personalidad, objeto de transicion, principio del placer).

Para la perspectiva sociocultural de Vigotski, “el nifio satisface ciertas
necesidades a través del juego... el nifio en edad preescolar entra en un
mundo ilusorio e imaginario, en el que aquellos deseos irrealizables encuentran
cabida: este mundo es lo que llamamos juego” (2000: 142). Para el autor, el
juego comienza en la edad preescolar, pues antes de esta edad, implica la
fusién de los impulsos a actuar y la percepcion, es decir, hace lo que la cosa le

dicta que debe hacer.

Aunque Piaget hace valiosas observaciones acerca de los nifios
jugando, el interés tedrico de la teoria psicogenética radica en analizar las
conductas de los nifos en tanto jugadores para descubrir como acontece el
desarrollo cognitivo. Piaget reconoce que la reproduccién de acciones

cambiadas de contexto con el unico fin de divertirse (pone como ejemplo, el
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sonarse la nariz en la mejilla de la mama) es un comienzo de lo que llama
asimilacion ludica (el hecho de asignar a un significante un nuevo significado)
que sera punto de partida del simbolo. En este punto Piaget comenta que
Groos ha extendido generosamente a los animales la funciéon del ‘como si'.
Dice Piaget: “los gatos pequefios que se pelean con su madre y la
mordisquean sin herirla no hacen ‘como si’ lucharan, puesto que no pueden
representarse lo que seria la lucha real” (1996: 141). Para el autor serian
repeticiones gustosas de gestos conocidos cambiados de contexto’. En su
perspectiva, una actividad se convierte en juego cuando a un significante se
asigna un nuevo significado (es decir, cuando se usa simbdlicamente un
objeto) o cuando el sujeto tiene conciencia de estar haciendo ‘como si’ (Piaget,
1986).

De este modo, se puede percibir que el universo tedrico respecto del
estudio del juego se presenta como un conglomerado de ideas de grandes
autores de filosofia, biologia y psicologia de distintas épocas, que explican el
fendbmeno de juego con vocabulario especializado. Con una terminologia
especialmente disefiada en ese marco tedrico explican una situacion que se
comprende por el solo hecho de haberla vivido, pero que ofrece dificultades
para ser dicha (los docentes entrevistados declaran saber de qué se trata lo
ludico, pero no encuentran las palabras para explicarlo). Para entender a los
autores de las teorias psicologicas del juego, el lector necesita estar
familiarizado con la terminologia de la teoria en que se enmarca. Esta tarea
requiere tiempo y esfuerzo, ya que a partir de la observacion de una misma
situacion de juego, los representantes de las distintas teorias ofrecen su
perspectiva particular; éstas actuan “como unas lentes cognitivas que dirigen
nuestra percepcion y nuestra representaciéon mental del mundo” (Porlan, 1993:
71). Nadie mira con ojo inocente, dicen los epistemdlogos. Asi, quien pretende
estudiar el juego, encuentra un escenario tedérico complejo, donde se

yuxtaponen diferentes explicaciones sobre el juego (validas y excluyentes) que

® Se sospecha que en esta repeticion gustosa se inspira la actitud de tomarse las actividades
como si fueran un juego, es decir, comienza a construirse la nocién de estar jugando, de
descubrir cuando una situacion gana la cualidad de ludica.
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disfrazan con lenguaje cientifico un objeto sensible, un objeto para el cual no
resulta sencillo encontrar las palabras adecuadas que den cuenta de sus
detalles, una complejidad que se vuelve perceptible a todo aquel que se
entrega enteramente a un juego, pero al mismo tiempo resiste a una

explicacién acabada.

El rastreo, lectura y comprension de textos de autores de diferentes
campos de conocimiento que subsidiariamente han estudiado el juego y la
profundizacién en las discusiones que sobre el juego han trazado distintos
autores de una misma teoria, demanda un trabajo minucioso que implicaria un
corrimiento teérico-metodoldgico de la postura asumida en esta tesis, que bien
puede constituirse en otra. Razén suficiente para desistir de esa empresa.
Entonces, esta investigacion dedicada al juego desde la perspectiva de los
jugadores, escapa al marco teorico que ofrecen las distintas teorias del juego
cuya preocupacion inicial no radica en la accion de jugar. Sin embargo, habra
que decir que de ellas se recuperan algunas ideas que permiten acceder al

sentido que los jugadores asignan a sus acciones mientras se dicen jugando.
Se comparte con Huizinga la idea de que:

“Todas estas explicaciones tienen en comun el supuesto previo de que el juego se
gjercita por algun otro movil, que sirve a alguna finalidad biolégica. Se preguntan por
qué y para qué se juega... La mayoria de las explicaciones sélo accesoriamente se
ocupan de la cuestion de qué y como sea el juego en si mismo y qué significa para el
que juega. Abordan el fenémeno del juego con los métodos de mensura de la ciencia
experimental, sin dedicar antes su atencion a la peculiaridad del juego, profundamente
enraizada en lo estético. Por lo general, no se describe la cualidad primaria juego’.
Frente a todas estas explicaciones podemos adelantar una pregunta: Muy bien, pero
¢;doénde esta el ‘chiste’ del juego?””

(Huizinga, 2000: 13)

Esta tesis se sensibiliza frente a la advertencia de Huizinga y asume el
compromiso de comprender la cualidad primaria ‘juego’, de conocer qué
significa para el que juega. Se considera que mas alla de la apariencia que
ganan algunas actividades que la sociedad reconoce como juegos, no basta la
interpretacion de un observador para garantizar que las personas involucradas
estan jugando. Esto sélo se consigue participando de la situacién o
preguntandoles si lo que estan haciendo, esta siendo interpretado por ellos

como estar jugando o no. Esto es porque en la experiencia se cristalizan
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fugazmente imagenes y sensaciones incapturables que se desvanecen en el
mismo acontecer. Es decir, esta tesis abandona la seguridad que ofrece el
estudio del juego (de aquella parte de la actividad que la hace perceptible aun
cuando no hay jugadores, como el espacio, materiales, reglamento) para
dedicarse a la accion de jugar, lo ludico, sélo construible en el instante por los

participantes.

El interés por estudiar la accion de los jugadores surge de la curiosidad
que despierta el observar la manera en que los nifos sumergidos en una
instancia de juego ensayan estrategias para escapar a las convenciones
impuestas por los adultos®. Este corsé que los adultos intentan ajustar en las
acciones de los nifos para ensenarles formas de actuar esperadas, deseadas
por la sociedad, van restringiendo la posibilidad de crear que los mismos nifios
encuentran en las situaciones de juego voluntariamente iniciadas en el patio de
sus casas o en la plaza del barrio. Asi, los adultos parecieran olvidar el derecho
de los nifios a jugar para divertirse, e invaden con pretensiones educativas sus
iniciativas ludicas. En el contacto cotidiano con docentes, los nifios redefinen la
idea de jugar que han construido en sus experiencias caseras (caracterizadas
mas por la picardia y la armonia, que por la estrategia y la eficiancia); aprenden
a poner atencién en las consecuencias de sus acciones, a buscar la estrategia
mas adecuada para obtener un resultado favorable. Pasan de un jugar ingenuo

a un jugar estratégico.

Esta discusion lleva a la incorporacion del juego a las Ciencias de la

Educacion.

La incorporacion del juego a las Ciencias de la Educacién ha sido
justificada por las teorias psicoldgicas, que reconocen los aportes de Groos.
Como afirma Garaigordobil Landazabal, Groos es el “primero en ver en el juego
un fendbmeno del desarrollo del pensamiento y de la actividad” (1995: 24),

cuestion que alentd la utilizacion del juego para la promocidén de conocimientos.

® Estas observaciones se realizaron durante las visitas a las instituciones seleccionadas para el
estudio. Si bien los registros fueron tomados en situaciones de juego voluntariamente iniciadas
por los jugadores (como recreos en la escuela, al comienzo del entrenamiento en el club y los
momentos de juego libre en la colonia) la espera de un recreo al siguiente permitié observar
informalmente situaciones de juego propuestas por el docente. De aqui la curiosidad.
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Al postular la teoria del preejercicio, segun la cual, como ya se ha dicho, el nifio
juega practicando aquellas habilidades que seran necesarias para la vida
adulta, presenta al juego como una disposicion innata que permite la
adaptacion, la autoeducacion. Esta postura inspird la mayoria de las
investigaciones psicopedagoégicas sobre el juego, que dieron lugar a su

incorporacion en las Ciencias de la Educacién como un medio de aprendizaje’.

Las investigaciones sobre el juego realizadas en el ambito de las
Ciencias de la Educacién, se pueden ordenar en dos grandes grupos: por un
lado, aquellas que toman el juego como un recurso para la ensefianza, postura
que da lugar al llamado ‘juego educativo’ con fuerte presencia en la escuela; y
por otro lado, aquellas que, inspiradas en los aportes de Huizinga, consideran
al juego como actividad valiosa en si misma, que da lugar a ‘jugar por jugar’, el

‘jugar porque si'.

Preocupada por los derechos de las personas no solo a disfrutar sino a
aprender a disfrutar del tiempo libre jugando, esta tesis se compromete a
trabajar en una propuesta alternativa a la del juego educativo o el juego para la
ensefianza de contenidos®. Se coincide con Cafieque (en Bosch y otros, 1992)
en que al reconocer al juego como una actividad adecuada, necesaria y
educativa en el nifio, se cercena su conducta ludica. Esta intencién de redefinir
la ludicidad se cristaliza en la expresion ‘deja de jugar!, frase con la que

habitualmente los adultos corrigen las actitudes de los nifios.

Por esta razdn, aunque se les reconoce el esfuerzo realizado para
garantizar la presencia del juego en la escuela, no se consideraran como
referentes tedricos aquellos autores que toman el juego con finalidad didactica.
Entre ellos, los textos de Brougere (1997, 1998), Kishimoto (1998, 2006),
Baquero (2001), Aizencang (2005). Aunque su objeto de estudio es el dialogo
en la ensefanza, Burbules (1999) lo piensa como un juego y se pregunta como

jugarlo. En una suerte de juego de palabras (valga la redundancia de utilizar

" Para mayor informacion remitir a apartado El juego educativo, el vinculo existente, pag. 32.

® Esta postura se analiza en profundidad en la conclusion El valor de lo ludico radica en la
experiencia de jugar, Pag. 224.
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este concepto con otro sentido) el autor plantea ideas interesantes que

permiten pensar el lugar del docente en la accion de jugar.

Un amplio grupo de docentes investigadores de nivel inicial, dan fuerte
impulso al estudio del jugar por jugar, y a pesar de la especificidad del contexto
educativo en que centran su atencién, sus aportes han sensibilizado la
busqueda de lo ludico como Glanzer (2000), Calmels (2007), Baraldi (2005),
Gussin Paley (2007), y en especial los textos de Caneque (en Bosch, 1992), de
Ortega (1995) y los textos de Sarlé (2001, 2006, 2008). En este sentido,
preocupada por las discusiones que se pierden y ganan en los intersticios entre
cuerpo, juego y movimiento en el nivel inicial (lugar de confluencia de la
educacién fisica y la psicomotricidad), Porstein (2009) avanza en el disefio de
propuestas para el trabajo de la expresién corporal y la competencia motora, al
tiempo que Milstein y Mendez (1999) denuncian el uso que del juego hace la

escuela para la construccion del orden escolar.

1.2. Incorporacion del juego a la intencionalidad educativa

Con una historia que le reconocia como unica utilidad la distraccion y el
recreo, cuestion que inspird la desestimacion sufrida durante la edad media, el
juego ingresa en la agenda de preocupaciones de la educacion recién en los
albores de la modernidad. Esta incorporacion se ve facilitada por la nocién de
infancia que comienza a edificarse en las discusiones sobre la utilidad de las

actividades del hombre.

Justamente, a fines del siglo XVIII la busqueda de eficacia y eficiencia en
las actividades realizadas a diario y la pretension de aprovechar
productivamente cada minuto, despiertan la preocupacion por optimizar las
condiciones de produccion del conocimiento. Inmersa en pretensiones
cientificas para el estudio de la conducta de las personas, la Psicologia escapa
a las explicaciones metafisicas aproximandose a la Biologia, y encuentra en la
educacion un ambito de intervencién donde expandir su dominio (Vigotski,
2005).
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La Psicologia facilita la incorporacion del juego en las experiencias
educativas y ensaya las primeras justificaciones en su valor como conducta
propia de la especie, es decir, encuentra basamento biolégico. En principio,
como entrenamiento de los instintos heredados (de aqui, la teoria del juego de
Groos), luego como conducta de adaptabilidad al entorno garantizando la
supervivencia (teoria de la recapitulacién con base en el darwinismo), el juego
ingresa al temario educativo como una actividad natural, placentera, que facilita

la adaptabilidad del hombre al entorno fisico y social circundante.

Esto explica por qué los estudios sobre el juego han avanzado en su
presentacion en tanto instrumento Uutil para el desarrollo de las personas,
postura que podria asociarse a la idea expresada por Platén de ‘educar
jugando’ que pareciera persistir con consistencia en las aulas con la nocion de
‘juego educativo’. También se manifiesta en la legitimidad que ganan algunos
juegos en los momentos de recreacion en instituciones como la escuela y el
club (pudiendo identificarse aquellos juegos prohibidos). Incluso en algunas
decisiones que los nifios aprenden a tomar mientras juegan que, por racionales
y racionalizantes (peleas por posesion de juguetes, de la pelota, deseos de

mostrar superioridad), fuerzan demasiado la frescura que caracteriza el jugar®.

En nuestros dias, los docentes refuerzan con sus decisiones usos del
juego histéricamente construidos en el ambito educativo. Con frecuencia
presentan a sus alumnos tareas que disfrazan de juego poniendo énfasis en el
desafio de alcanzar un resultado que, una vez obtenido, arrastra un beneficio al
jugador (una buena nota, salir antes al recreo, aprobacién del docente, refuerzo
de liderazgo). Se preocupan por lo que pueden ensefiar a través del juego, de
modo que, la intencion educativa radica en contenidos valorados en la
sociedad por su utilidad (en este sentido, los padres de los nifios reconocen al

docente de educacién fisica el valor de ensefiar a respetar reglas). Estas

° Si se observan con atencién los encuentros de nifios pequeinos que llegan a las plazas con
sus mamas, se puede apreciar que las disputas por el juguete suelen ser resueltas por las
madres invitando a compartir el material, a poseer el juguete ‘un ratito cada uno’. Sin embargo,
no se puede desconocer que a veces alzan a su bebé con el juguete y se van a otra parte. Algo
similar ocurre cuando los docentes deciden poner en grupos diferentes a nifios que no
consiguen entenderse para jugar.
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decisiones consiguen justificacion en los planteos de la educacién tradicional y
dan lugar a lo que se conoce como ‘juego educativo en sentido restricto’ o
‘juego didactico’ (en Kishimoto, 1998), frecuentemente utilizado para ensenar
contenidos de cualquier asignatura como matematicas o lengua, incluso de
contenidos transversales como la adquisicibn de nommas sociales
(generalmente asociadas a lo permitido y lo prohibido). En este sentido, los
docentes de educacion fisica aprenden a proponer actividades o deportes
como juegos Y a intervenir para corregir a sus alumnos en la realizacién de los
movimientos requeridos por la forma del juego. Interrumpen asi el esfuerzo que
hacen colectivamente los jugadores para crear el circulo magico del juego.
Invaden los pocos momentos en que los nifos pueden encontrarse y decidir

qué hacer.

Mas frecuente en el jardin de infantes y en la hora de educacion fisica,
los docentes dejan jugar a sus alumnos como libre expresion de los intereses
de la infancia. Esta intervencion (de no intervencion) es justificada desde los
planteos de la escuela nueva y habilita lo que se conoce como ‘jugar por jugar’,
postura que encuentra dificultades para identificar las decisiones docente

adecuadas'®.

Como ya se ha dicho, un amplio grupo de docentes investigadores de
nivel inicial, dan fuerte impulso al estudio del jugar por jugar, y a pesar de la
especificidad del contexto educativo en que centran su atencién, sus aportes
han sensibilizado la busqueda de lo ludico. Asi, investigadores del nivel inicial
han avanzado en el disefio de intervenciones para andamiar la construccién del
aprendizaje deseado sobre el formato del juego propuesto, como Patricia Sarlé

quien propone ensefiar el juego y jugar la ensefianza (2006).

% Es que al propiciar espacios de juego libre para los niflos puede ocurrir cualquier cosa, y
cualquier cosa no es admitida en contextos educativos. Entonces cobran fuerza instituyente
algunas frases como ‘el grupo se le va de las manos’, ‘no se hace respetar como docente’, que
expresan la censura a la falta de control de lo que acontece en esos contextos.
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En educacion fisica, las propuestas de jugar por jugar se caracterizan
por presentar juegos y dejar jugar a los nifios'’. Si bien el docente justifica la
presentacion de este tipo de propuestas amparado en la sospecha de un
beneficio para los nifios asociado a la diversion (que él mismo desconoce),
arriesga la necesidad de su presencia en la escuela pues, simplemente, deja
jugar a sus alumnos. Al no estar inspiradas en la intencién de ensefiar a sus
alumnos a divertirse y divertir a sus compaiieros, tanto las intervenciones
disefiadas en ambito del nivel inicial como en educacion fisica, pueden resentir

la idea de jugar que los nifios construyen en sus experiencias caseras.

En tanto accion de las personas involucradas, el jugar arrastra
decisiones que aunque personales poseen una densa carga comunitaria,
decisiones unicas e irrepetibles que intuitivamente se aprenden a tomar para
sostener el sesgo de incertidumbre, de desconocimiento y de imprevisibilidad
que caracteriza la accion como estar jugando (y no haciendo otra cosa, como
trabajar, competir o pelear). Sin embargo, pareciera que hoy no todas las
personas tienen la posibilidad de aprender en sus entornos cotidianos a
vivenciar esta suspension momentanea y voluntaria de la conciencia reflexiva
para dejar todo en manos del devenir, de lo por venir, de lo novedoso. La
menor disponibilidad de espacios y momentos apropiados para jugar con otros
y el bombardeo mediatico de juegos virtuales individuales, obligan a cuestionar
la ética que subyace en las decisiones aprobadas, esperadas y hasta
estimuladas en contextos educativos. Obligan a pensar en el disefio de
intervenciones docentes que ensefien algo que hasta ahora se descontaba
aprehendido (incorporado a la practica): divertirse jugando con otros, jugar de
verdad; en términos de Pavia (2006): ‘jugar de un modo ludico’. Dice el

etnégrafo argentino:

En regiones poco desarrolladas como la nuestra, la escuela es valorada no sélo por el
estudio, sino como espacio publico protegido (de los pocos disponibles) para el juego
con un ofro real. Ante este panorama no alcanza con disponer mejor sélo escenarios y
tiempos. Los jugadores y jugadoras demandan, ademas, que ese otro real sea un otro
significativo. Son pocos los que dudan de que en los primeros afios de la educacion

" Resultado de tesis de maestria: E/ juego y el jugar en la Educacion Fisica que viene siendo.
Rivero. UNRC. 2008. Publicada por Novedades educativas en 2011 con el titulo El juego en las
planificaciones de educacion fisica. Intencionalidad educativa y practicas docentes.
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infantil basica, entre esos «otros significativos» se encuentran maestras y maestros
que, sin disputar el papel principal, se asumen jugadores expertos en los secretos de,
parafraseando a Caillois (1958) el ludus y la paidia. Un mediador mas interviniendo en
la zona de desarrollo préximo donde se aprehenden no solo nuevas formas de juegos,
sino modos determinados de jugar. En la practica esto no significa mas que propiciar
un ligero cambio de perspectiva en las lineas de formacion magisterial: de un/a
docente que ensenfa a través del juego, a un/a docente que también ensefia a jugar.

(Pavia, 2009: 175-176)

Asi, se cuestiona el supuesto del que partieran reflexiones como las de
Froebel, segun el cual, “A brincadeira é boa porque a natureza pura,
representada pela crianga, € boa. Tornar a brincadeira um suporte pedagdgico

é seguir a natureza'®’

(en Brougere, 1994: 91). Se dira que en la mayoria de
las experiencias de juego educativo, los nifios aprenden a participar de
situaciones colectivas con acciones estandarizadas que se enmarcan en lo
permitido por la regla (es decir, lo esperado) y que facilitan la comparacién
entre jugadores (competencia); aprenden a participar con acciones
imprevisibles pero el marco de confianza necesario para la entrega de si al
acontecimiento se vuelve difuso, dificultando la diversién colectiva (es el caso
de la burla, o del encubrimiento de una agresién bajo la justificacion de estar
jugando). El juego educativo como vinculo trazado entre juego y educaciéon que

se sostiene en el tiempo, es el tema a tratar a continuacion.

1.2.1. El juego educativo, el vinculo existente

El juego educativo es una expresidn que surge a partir de estudios
basados en los textos froebelianos y decrolyanos interesados por la educacién
infantil™ y designa un modo particular de relacionar juego y educacion

haciendo del juego libremente elegido por los nifilos un medio para educar, un

12 «g| jugar es bueno porque la naturaleza pura, representada por la infancia, es buena. Volver

el jugar un soporte pedagogico es seguir la naturaleza”

1 Segun Brougere (1998) el término ‘juego educativo’ es utilizado por primera vez en un texto
de 1911 de Jeanne Girard, quien fuera entonces inspectora de escuelas maternales francesas.
Sin embargo, en 1907 Decroly ya concebia el juego educativo, como una intervencién de la
actividad educativa en la naturaleza para enderezar aquello que se desvia y para llamar la
atencion hacia aquello que no se encuentra en el ambiente.
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soporte educativo controlado.El juego educativo remite a una ocupacién que
tiene la apariencia de juego, una ocupacion que satisface la necesidad infantil

de jugar al tiempo que cumple un papel educativo (Brougere, 1998).

Sin animos de resumir la construcciéon de la nocion de juego educativo,
sera importante destacar que autores dedicados al estudio de la incorporacion
del juego a la educacién (como Rabecqg-Maillard, 1969; Brougere, 1987 y
Kishimoto, 1994; entre otros) coinciden en sostener que, aunque la relacién
entre juego y educacién es compleja por haberse construido sobre la oposicién
juego y seriedad, es posible descubrir en el juego valores educativos que
hacen de él una actividad seria, al menos para los nifios. Seria precisamente
su frivolidad la que hace del juego un lugar posible de educacion, pues la
ausencia de consecuencias propia de la actividad ludica lo convertiria en un
entorno de excelencia para la exploracién. De aqui que justifican el uso que el
docente hace del juego para mejorar su intervencion pedagodgica, proponiendo
materiales o situaciones que exigen acciones orientadas a la adquisicion o
entrenamiento de contenidos especificos o de habilidades, lo que también se
conoce como juego educativo en sentido restricto o ‘juego didactico’
(Kishimoto, 1994) trabajado por Chateau (1987) entre otros.

Esta postura recupera la concepcién de juego de la Roma clasica, segun
la cual el juego es visto a partir del espectador y no del participante (Brougere,
1998). El descubrimiento de un valor en las decisiones de los participantes
lleva consigo un alguien que previamente toma distancia, observa
panoramicamente los acontecimientos y los interpreta a la luz de un marco
conceptual prefigurado (esfuerzo que nunca haria quien que se entrega al
devenir del juego). Esta concepcion seria compatible con la idea de ‘educar
jugando’ ampliamente utilizada por estudios educativos con fundamentacién

psicologica.

Asi, la historia oficial de la incorporacién del juego a la educacion se
traza de la mano de la psicologia pedagdégica. Sin embargo, la pedagogia no
agotd su potencial en la relacién con la psicologia, sino que siguio recibiendo
reflexiones, a partir de las cuales hoy es posible recorrer un camino alternativo:

intervenir en el juego con el unico objetivo de ensenar a disfrutar el jugar con
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otros. Este camino habria sido inaugurado por Huizinga' al interesarse por
describir la cualidad primaria ‘juego’, por ocuparse del juego en si mismo, por

intentar descubrir donde esta chiste del juego.

Este es el camino que se elige, razén por la cual, los antecedentes
tedricos aqui presentados no siguen la huella marcada por Platon, Schiller,
Fréebel, Vigotski, Piaget y Bruner. Huella recorrida por la mayoria de las tesis
del siglo XX dedicadas al estudio del juego en el ambito de la educacion en

general, y de la educacion inicial en particular, al menos en Argentina.

Pensar el juego como instrumento de persuasion para la formacion de
conocimientos socialmente considerados valiosos, y por ello seleccionados
para ser transmitidos de generacién en generacién, implica hoy abandonar la
potencialidad de incertidumbre y contingencia propias de lo ludico, encauzando
las decisiones de los jugadores en acciones previsibles que hacen posible
centrar la atencion en los conocimientos (muchos, justificados cientificamente).
Pensar el juego como instrumento para la construccion de conocimientos,
implica replicar en las nuevas generaciones los aciertos de las anteriores,
poner el acento en las pretensiones de quienes poseen los conocimientos a
construir con el juego, vulnerando no solo la posibilidad de innovar que cada
nueva persona encarna sino la oportunidad de vivenciar la incertidumbre vy

aprender de esta experiencia.

Ameritan un parrafo especial aquellos estudios que, aun cuando superan
la miopia que solo reconoce la instrumentalidad del juego en la ensefanza de
contenidos, dan pistas al docente para intervenir en la generacién de una
situacién de ensefianza respetando algunos rasgos del juego. Es el caso de
autores especialistas, como Sarlé (2001, 2006), Aizencang (2005), Cafeque
(en Bosch y otros, 1992), Ortega (1995); en el ambito de la Educacién Fisica
Navarro Adelantado (2002), Lavega Burgués (2000), Linaza y Maldonado

' Ver cita textual del autor en pagina 25.
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(1987); autores comprometidos en el disefio de intervenciones docentes para

asegurar la bidireccionalidad de la relacién juego y ensefianza'.

Aunque en esta tesis se trabaja en la construccion de argumentos que
sostengan el juego desde la perspectiva de los jugadores (iniciada por
Huizinga) se reconoce en los textos de los autores arriba mencionados una
bocanada de aire oxigenado para los docentes que encuentran valiosas las
situaciones ludicas voluntariamente iniciadas por los jugadores, pero que
habitualmente se nutren de la lectura de textos dedicados al tratamiento del
juego en la escuela. Aun cuando se argumenta el disefio de una nueva
conexién entre juego y educacion que priorice y bogue por ensefar lo ludico del
juego, esta tesis doctoral celebra la franca lucha que estos autores abren por la
permanencia del juego en un ambito educativo constantemente acechado por

las exigentes demandas de la escuela.

Mas alla de este reconocimiento, la preocupacién por los derechos de
las personas a probar, ensayar, proponer, experimentar, vivenciar el estado de
oscilacion que caracteriza el simple estar jugando, y el reconocimiento del patio
de la escuela, del club deportivo o0 escuelas de verano como espacios
predilectos para el encuentro con el otro, obliga a trabajar en el disefio de una
mirada pedagogica que ofrezca una resolucién alternativa en esa friccién que
se da en las propuestas de juego en el ambito educativo. Una mirada que
asigne prioridad a los jugadores por sobre el espectador, que piense la
ensefanza al servicio del jugar. Una mirada que haga foco en los jugadores
como hacedores del juego, que se concentre en la imprevisibilidad de la accion
de los participantes, que recupere la experiencia de jugar como situacién
humanamente rica con valor estético que justifica ser ensefiada. Mirada que
ensefe a iniciar y sostener la tension que se vivencia mientras se esta jugando.
Porque se siente la mirada inquietante, expectante de los nifios que hace
temblar las certezas sobre el juego en ambitos educativos, nos sentimos

responsables, como dice Larrosa: “ante su mandato: debes abrirme un hueco

'° Este planteo se analiza en profundidad en el apartado Lo ludico en las Ciencias de la
Educacion, pag. 64.

36




en el mundo de forma que yo pueda encontrar un sitio y alzar mi voz” (2000:
174).

No ajena al modo en que el juego se incorpora a las Ciencias de la
Educacion, en el campo de la Educacion Fisica se da un proceso similar. El
juego comienza a ser utilizado en las clases de esta especialidad para la
ensefanza de la gimnasia y el deporte, practicas corporales sedimentadas e

histéricamente arraigadas al campo.

1.3. Incorporacion del juego a la Educacion Fisica

Al ser reconocido como un producto cultural que, al mismo tiempo,
produce cultura (Huizinga, 2000), el juego ha ganado presencia en los estudios
provenientes de los mas variados campos disciplinares para responder a
multiples intenciones. Esto ha contribuido en la expansion de sus limites
conceptuales al extremo de disolverlos produciendo indeterminacion
semantica, es decir, hoy se utiliza la expresion juego para designar situaciones

diferentes unicamente reconocidas por el contexto de la emision.

No exenta de esta realidad, la Educaciéon Fisica se ha ido conformando
alrededor de propuestas colectivas de practicas corporales que la acercaron al
juego. En su constitucion como practica pedagogica que toma como tema el
movimiento corporal con sentido y significado otorgado por el contexto histérico
cultural, la Educacion Fisica se ha ido apoderando de formas culturales de
movimiento pedagogizandolas (Bracht, 1996). Asi, quienes han ido
construyendo el campo con su hacer cotidiano, eligieron vincularse al juego, a
los ejercicios gimnasticos, la danza, el deporte y la vida en la naturaleza para
intervenir en la sociedad. De alli, el nacimiento de un vinculo sesgado por el
sometimiento del juego a la logica constitutiva de la Educacion Fisica,
fuertemente marcada por el momento histérico en que se posiciona en el

ambito escolar argentino (mediados del siglo XX).

Si se revisan producciones académicas que mencionan al juego, se
puede advertir que es un concepto que excede el recorte que hace la
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Educacion Fisica, pues se hace presente en textos de diferentes campos de
conocimiento para designar diferentes objetos. Sin embargo, ajustado a
algunas consideraciones basicas que responden a los intereses de quienes
hacen cotidianamente el campo, el juego facilita la intervencién profesional del

area.

El juego se hace presente en la vida social de las personas como un
conocimiento cotidiano que se aprehende en el intercambio con otros, mientras
que la Educacién Fisica es a partir de propuestas concretas de practicas
corporales promovidas por un docente, que involucran sujetos produciendo y
reproduciendo cultura de movimiento, entre ellas, el juego. Sin embargo, no se
aboca a cualquier juego sino a aquel que operativiza la funcion pedagdgica que
se espera cumpla el campo de conocimiento. Por esta razén, se considera
necesario pensar como se ha ido construyendo la idea de juego hacia el interior

del campo de la Educacion Fisica.

Grupe (1976 en Pedraz, 1988), desde la antropologia filoséfica, plantea
la existencia de una relacion directa entre la Educacién Fisica y el juego, al
definirla como aquella parte de las Ciencias de la Educacion cuya legitimacién
resulta de dos principios fundamentales: el hecho de que el hombre es un ser
corporal en el mundo y que el juego pertenece a las formas originales de la
existencia humana. El autor destaca el valor comunicativo del juego, pues, a su
entender, es una forma de comunicacion del hombre con el mundo que

compete a la Educacion Fisica.

A pesar de que aparentemente la gimnasia y el deporte han sido las
formas de movimiento mas representativas del modo de estar de la Educacion
Fisica en la Universidad Nacional Argentina, perpetuando en las practicas
docentes sus ldgicas internas y procesos asociados'®, el juego se ha hecho
presente en las practicas docentes del campo en diferentes momentos

histéricos con distintas intenciones. Como un atenuante a la rigidez de las

'® Para mayor informaciéon ver Rivero, |. 2006. Concepciones sobre la practica docente

universitaria en educacion fisica desde huellas en la escritura institucional. Tesina de carrera
Especializacion en Practicas Redaccionales que coincide con la descripcion que Bracht (1996)
hace del proceso de legitimacion de la disciplina en el curriculo escolar brasilero.
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propuestas didacticas de la gimnasia, el juego-ejercicio gand protagonismo
encerrando una intencién de refuerzo y perfeccionamiento motor ligado a la
salud y el bienestar fisico que permite optimizar las acciones vinculadas a las
tareas laborales. Con la rapida expansion del deporte como forma de
movimiento con un alto contenido educativo, orientado a la adecuacion de las
conductas de las personas a la vida social instalada, los juegos predeportivos,
fundamentadores y de iniciacion deportiva adquirieron permanencia en las
practicas del area. Asi como la gimnasia y el deporte formularon un tipo de
juego que fuera funcional a sus intereses, la vida en la naturaleza y la danza
hicieron lo suyo, el juego funcional para ellas se manifiesta sin mascaras; los
juegos nocturnos, juegos para el fogon, juegos de expresion, de desinhibicion,
son tipos de juego que no modifican la caracteristica esencial de
improductividad del juego, en el sentido de que no producen bienes

intercambiables, sélo producen diversién.

La intencion educativa situada principalmente alrededor de los
contenidos propios de la gimnasia y el deporte, explica que los formadores de
profesores de educacion fisica hayan seleccionado, durante la segunda mitad
del siglo pasado (primeras décadas de la carrera en el ambito universitario)
bibliografia correspondiente a autores que comparten su preocupacion por la
didactica de la disciplina. Esta cuestion les lleva a mencionar directa o
indirectamente al juego, pero no porque hayan interesado las conductas que el
juego estimula sino porque facilita el encubrimiento del objetivo real de la tarea
asignada. Es el caso de Seybold, una de las autoras mas utilizadas en la
formacion docente inicial por aquellos afios, quien reconoce que “el movimiento
(es) la primera caracteristica tipica que distingue la Educacion Fisica... La
segunda caracteristica... es el juego" (1974: 174, 175). Con esta afirmacién
justifica la definicion de los Principios didacticos para el juego en la Educacion
Fisica (Seybold, 1980), que han guiado el hacer cotidiano del profesor en el
patio escolar durante un largo tiempo. En esta obra, la autora advierte el
empleo de formas de juego que, mas que juegos, son formas de ejercitacion
por respetar unicamente la caracteristica de resultado incierto entre grupos
adversarios de igual potencia que sean capaces de jugar esos juegos. Asi,

evidencia la distincién entre el juego como actividad ludica que resulta una
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funcién estéril para la pretenciosa mirada educativa y el juego deportivo, que
suma seriedad al juego acercandolo al trabajo. En consonancia, Garcia-Fogeda
afirma que la Educacién Fisica “es la actividad mas adecuada para utilizar el
juego” (1989: 9) y reconoce la distincion entre juego simple y predeporte,
definiendo al primero como “una actividad motriz ludica de corta duracion, con
reglas simples, y que moviliza las capacidades del practicante sin grandes

exigencias fisicas ni complejidades técnicas” (1989: 11).

En este sentido, en el primer escrito oficial de Argentina sobre Educacion
Fisica Infantil (se dice oficial porque fue elaborado por una comision
especialmente designada por el Director Nacional de Educacién Fisica,
Deportes y Recreacion), Sanchez y otros afirman que “El juego es un medio
con el cual pasa de lo conocido a lo no probado y desconocido” (1967: 15). En
la actualidad, Doébler y Ddbler sostienen que “Los juegos menores cumplen
indirectamente con su cometido en la solucion de las tareas educativas... Los

movimientos elementales se aprenden jugando (2003: 9)".

Movilizada por los planteos centrales de la psicomotricidad, que permite
pensar el movimiento corporal en funcién de la maduracion y el aprendizaje de
la persona, Puig Roig (en Alonso Marafién, 1994) presenta al juego como un
medio de la Educacion Fisica, como un recurso didactico que favorece el
desarrollo integral de la persona. Esto es porque entre los multiples beneficios
del juego acordes a la intencién escolar, se reconoce que facilita la interaccion,
que estimula la practica de conductas aprobadas por el grupo social, sobre
todo en la infancia. La autora advierte dos intencionalidades docentes que
describen dos tipos de juego: el juego intrinseco o jugar por jugar y el juego
extrinseco o jugar para alcanzar un objetivo externo al juego, ubicando el
nucleo problematico en como hacer uso educativo del juego como fuente
natural de conocimiento. En el estudio de los Fundamentos sociales de la
Educacioén Fisica, Ulrich (s/afio) hace una relacion directa entre el juego como
comportamiento natural del hombre y las competencias deportivas como reflejo
y forma de estructuracion de la cultura; de este modo, subyace la idea de que
es el juego deportivo el que facilita la intervencion profesional del docente de

educacién fisica, y el jugar por jugar sigue siendo una incognita para su
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utilizacién en la clase. En esta direccién Devis Devis afirma que hay tres
discursos que justifican el juego en el curriculum de la Educacion Fisica, el
“discurso socializador”, que atribuye al juego utilidad social y moral, el “discurso
funcional”, que reconoce que el juego favorece el aprendizaje de aspectos que
por considerarse valiosos se incluyen en el curriculum; y el “discurso autotélico”
que reconoce el placer, el disfrute y el conocimiento de si mismo como los
ingredientes tradicionales del juego (Devis y Devis, 2008: 80). El autor

reconoce que los dos primeros discursos estan intimamente relacionados.

En la misma direccion, Trigo Aza (1997) encuentra que la utilizacién del
juego en las clases de educacion fisica se pueden resumir en dos: “como
instrumento”, es decir, como medio para conseguir otros fines y se usa cuando
se pretende hacer divertido el aprendizaje; y “como fin en si mismo”, en el que
se pretende que los nifios aprendan a jugar. Segun la autora, “La Educacién
Fisica debe retomar ese juego ‘inocuo’, el juego entendido con mayusculas”
(1997: 48).

Algunos autores argentinos han reforzado esta dicotomia entre el juego
para’ y el ‘jugar por jugar’. Giraldes (1988) entiende que el juego es una forma
de ensefar la gimnasia sumando alegria a la participacion en la clase,
facilitando la ejercitacion y la exigencia. Por su parte, Cutrera (1987), en su
texto Técnicas de Recreacion, poco contribuye al esclarecimiento de la
distincion jugar por jugar y juego-deporte porque presenta al juego competitivo
como juego de entretenimiento, incluso menciona el premio a los ganadores
como un paso fundamental a respetar en la ensefanza y conduccion de
juegos. Una década mas tarde, Gonzalez de Alvarez y Rada de Rey (1997)
plantean, en consonancia con Trigo Aza (1997), la necesidad de situar la
atencion en el tipo de juego histéricamente relegado; en otras palabras,
consideran que el ensefar a jugar constituye una caracteristica medular del

campo. Precisamente esta tesis atiende a este llamado.

Asi, en la interpretacion de distintos autores que han modelado las
practicas docentes durante muchos afios, se puede advertir una dicotomia en
el disefio del juego hacia el interior de la Educacion Fisica. En funcion de la

intencionalidad del docente, se distingue el ‘jugar por jugar, que ofrece
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escuetos argumentos para la intervencién del profesor, ya que el jugar es un
saber heredado de la propia naturaleza del hombre, y el ‘juego como
dispositivo’ que permite al alumno aprender y/o aplicar, reforzar, asimilar

técnicas de movimiento que estuvo aprendiendo en otras instancias de la clase.

Ademas, los autores aqui mencionados coinciden en considerar al juego
y al movimiento corporal como elementos centrales en la construccion de la
identidad de la Educacion Fisica. Durante el siglo pasado, en Argentina, la
Educacion Fisica buscé legitimacion en el ambito escolar. Por esta razon, el
juego ha ganado espacio en la constitucion del campo porque la psicologia y la
pedagogia le han reconocido utilidad, finalidad educativa. Sin embargo, los
docentes de educacion fisica no abandonan la sospecha de que el juego ofrece
‘algo mas’, y piensan, y aplican en el aula, el jugar por jugar como una
alternativa posible. Es comun ver que los docentes ceden parte de su clase
para que sus alumnos se diviertan jugando. Aunque con estas decisiones
ponen en riesgo la necesidad de su presencia en la escuela, apuestan a la
creatividad de sus alumnos y se constituyen en puerta de acceso al respeto del

derecho de los nifios al juego.

La tranquilidad de reconocer que los alumnos han salido de la clase
contentos, alegres, con ganas de seguir haciendo, o repetir lo hecho, hace
pensar al docente que el jugar por jugar es bueno ‘para algo’. Como ese ‘algo’
no tiene valor en las justificaciones escolares, los docentes ubican al juego
como un recurso didactico para marcar momentos de la clase. También para la
ensefianza de un contenido que puede corresponder a otra configuracion de
movimiento, como la gimnasia o el deporte, que si ofrecen un para qué
reconocido en el espacio curricular de la asignatura. Incluso para ensefiar un
saber cultural, factible de ser abordado por otras asignaturas (como la

integracion social; los valores socialmente aprobados).

De este modo, se han ido suspendiendo las reflexiones que se
desprenden de posibles conexiones con el juego en otros espacios de
intervencién profesional, como la colonia de vacaciones o el pelotero, que
podrian haber orientado una relacion diferente entre el juego y la Educacién

Fisica, y desde alli pensar esta relacion en la escuela.
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En este sentido, los docentes reconocen que tanto el contexto escolar
como el deportivo, de algun modo restringen los momentos permitidos para
jugar, mientras que en la colonia de vacaciones al ser un espacio de
intervencién profesional para la recreacién de los nifios, goza de cierto margen

de libertad que les permite proponer juegos.

Hoy, la saturacion de los espacios de trabajo en el ambito escolar y el
requerimiento de profesionales en ambitos no formales (que van desde el club
para ensefianza de algun deporte o danzas, hasta la coordinacion de
actividades recreativas en centros hoteleros, animacion de fiestas) llevan a
reformular la relacion, descubriendo los alcances de lo que han llamado jugar
por jugar. Esto no desmerece los avances en el juego deportivo, aunque si los
ubica en su lugar, o sea, en el vinculo entre dos configuraciones de

movimiento, juego y deporte.

Esta dicotomia en el disefio del juego para la Educacién Fisica en jugar
por jugar y el juego como dispositivo pedagdgico que se advierte en la
bibliografia del campo, coincide con los usos que los docentes reconocen al
juego en el ejercicio de su profesion'’. Coherente con la idea de juego como
dispositivo pedagogico que permite el aprendizaje, refuerzo, ejercitacion de
habilidades, los docentes de educacion fisica que trabajan simultaneamente en
escuelas, colonias de vacaciones y clubes deportivos entienden que el uso
educativo del juego les permite predisponer al alumno para la clase (de modo
que lo usan en la entrada en calor de sus clases escolares y deportivas), hacer
ameno el entrenamiento (buscan estrategias que vuelvan mas atrapante a los
ejercicio), incluso integrar aprendizajes (generalmente proponen juegos al final
de una unidad tematica en la escuela). Mientras tanto, reconocen que el uso
recreativo del juego les permite entretener a sus alumnos, facilitarles diferentes
vivencias corporales y estimular la socializacion con sus compaferos, ideas

que concuerdan con el jugar por jugar.

'" Estas afirmaciones son resultados de esta investigacion y se muestran en el capitulo 5. Ver
Pag. 166.
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De este modo, si se observa con detenimiento los dos usos que los
docentes de educacion fisica reconocen al juego, se puede percibir la discusion
planteada en el apartado anterior: a medida que el juego fue ganando
protagonismo en las Ciencias de la Educacién (entre ellas en la Educacién
Fisica), fue perdiendo al mismo tiempo lo que Huizinga reconoce como su

esencia, fue perdiendo su encanto, lo divertido, la inutilidad, lo ludico.
En este sentido, dice Santin:

“De fato, a realidade na qual vivemos se apresenta como a negacao do ludico. A
nossa cultura e a nossa educacao em nada contribuem para as praticas ludicas; ao
contrario, tendem a transforma-las em praticas racionalizadas, seja no
desenvolvimento da racionalidade I6gico-matematica, seja em técnicas productivas™®

(Santin, 2001: 10)

El filésofo brasilero alienta el estudio de las expresiones ludicas de los
nifios en el patio escolar (como espacio institucional al que tienen acceso la
mayoria de los nifos) y reconoce el trabajo realizado por Pavia, cuya
perspectiva de estudio del juego (desde los jugadores) esta investigacion

asume.

Asi gana relevancia el reconocer el valor educativo del juego en la
experiencia, en la oportunidad de vivenciar la evanescencia pero al mismo
tiempo la potencialidad del instante, de sentir la responsabilidad de construir y
sostener colectivamente un sentido diferente al habitual, en el que todos los

participantes estan a gusto y pueden disfrutar.

Como afirma Lyotard (1994), a diferencia de lo que ocurria durante la
modernidad, hoy se sospecha de la asepsia del pensamiento cientifico y hasta
se teme el impacto que en la sociedad pueda tener. Traducida al campo del
juego en Educacion Fisica esta afirmaciéon se transparenta, por ejemplo, en la
preocupacion por las muertes de jugadores en las canchas deportivas (que
lleva a cuestionar ;hasta qué punto estan jugando?), la cantidad de nifios

deshechados por un tipo de juego rigidamente reglamentado (se remite al

'® “De hecho, la realidad en la cual vivimos se presenta como la negacién de lo ludico. Nuestra
cultura y nuestra educacion en nada colaboran con las practicas ludicas; al contrario, tienden a
transformarlas en practicas racionalizadas, ya sea en el desarrollo de la racionalidad I6gico-
matematica, o en técnicas productivas.
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deporte) por no reunir las condiciones elementales para convertirse en
medallista olimpico, nifos marcados con experiencias corporales frustrantes
que quizas lo alejan de la actividad fisica de por vida (en este sentido, es
preocupante ver como en ambitos locales se sobreexige a los nifios aun
sabiendo de la imposibilidad de ofrecerles la oportunidad de representacion en
el alto rendimiento). Estos hechos obligan a pensar en la ética que subyace en
los avances con pretensiones cientificas producidos en las Ciencias del
Deporte, y a valorar aquellas investigaciones en el campo de la Educacién
Fisica que procuran avanzar en hacer al hombre mas humano (en consonancia

con las ideas nietzscheanas).

En el fondo, estos hechos sostienen los intensos debates actuales sobre
las diferentes alternativas de Educacion Fisica para justificar su pertenencia al
campo académico. Algunos autores, principalmente aquellos que trabajan en la
constitucién de la Ciencia del Movimiento Humano (Go Tani, 1996), de la
Ciencia de la Motricidad Humana (Sérgio, 1994), o de las Ciencias del Deporte
(Prohl, 1991 en Bracht, 1999), estan convencidos de la necesidad de ajustar
los intereses de la Educacion Fisica a los requerimientos de la racionalidad
cientifica. La practica corporal que mejor se ajusta a ese discurso es el deporte,
forma evolucionada por el proceso civilizatorio de los juegos de agon en la
l6gica de complejizaciéon de impulsos ludicos reconocidos por Caillois (1958).
En estos marcos configurados en y desde la Educacion Fisica, el juego ocupa
un lugar de privilegio como forma menos evolucionada del deporte, que
favorece su ensefianza y hace mas ameno el esfuerzo implicado en el trabajo.
No gana relevancia por su naturaleza ludica, mas cercana al ejercicio de la
libertad, sino por su capacidad estructurante mas proxima a las reglas que
marcan lo permitido y lo prohibido. La Praxiologia Motriz ocupa un lugar
especial, pues se constituye en una disciplina cientifica que toma por objeto las
practicas motrices, “de las que los deportes y los juegos son las de mayor
relevancia social’ (Lagardera y Lavega, 2003: 14). Aun cuando centra su
atenciéon en los juegos, y reconoce que en el estudio de las practicas
corporales necesariamente se da un doble punto de vista, “la ciencia del actor y

la ciencia para el actor” (Parlebas, 2001: 356) que justifica el enfoque de esta
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tesis, no se asume como marco de referencia ya que se reconoce como un

campo paralelo a la Educacién Fisica y no un modo de entenderla.

Mientras tanto, otros autores del campo (como Bracht, Fensterseifer,
Fernandez Vaz, Taborda) defienden la idea de la Educacion Fisica como
practica (que hace posible una dimension estética) que por ser pedagodgica
involucra una dimension ética. Esto es porque siempre hay un alguien que
hace una valoracion sobre lo ensefable, lo ensenado, lo que se desea
ensefar. Sintonizando con la percepcién de Lyotard (1994) de que el discurso
de la ciencia es un juego del lenguaje con reglas propias que pretende
reglamentar el juego practico instalado por la ética y la estética, estos autores
afirman que para la construccion de una teoria en Educacion Fisica es
necesario contemplar la complejidad del hombre moviéndose corporalmente,
tanto los aspectos mas visibles, objetivables y medibles, como aquellos mas
subjetivos, labiles y escurridizos. Dice Bracht: “sugerimos entao que o teorizar
em EF precisa ultrapassar o proprio teorizar cientifico, contemplando o
biopsicosocial, o ético e o estético, numa perspectiva de globalidade, portanto
uma nova construcao do nosso objeto”® (1999: 121). Esto solo es posible
partiendo de una idea de racionalidad que supere la distincion sujeto-objeto
(Bracht, 1999), de modo que la teoria a construir en Educacion Fisica deberia
complementar y acompafar lo que acontece en las practicas pedagogicas que
involucran el movimiento del hombre y sus objetivizaciones culturales (como los

juegos y la danza).

Los docentes de educacién fisica entrevistados en esta investigacion
reconocen al juego un uso educativo y un uso recreativo, coincidiendo con
textos de amplia difusidon durante la formacién docente del campo. El uso
educativo del juego queda plasmado en discursos como el de las Ciencias del
Movimiento Humano o las Ciencias del Deporte, en los que el juego aparece
como un facilitador de la tarea del profesional del campo. Algunas veces como

estrategia metodoldgica para la ensefianza o ejercitacién del deporte o de las

19 “sugerimos entonces que el teorizar en EF precisa superar el propio teorizar cientifico,

contemplando lo biopsicosocial, lo ético y lo estético, en una perspectiva de globalidad, por lo
tanto una nova construccion de nuestro objeto”
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habilidades corporales requeridas en él, otras veces como un medio para

predisponer animicamente a los alumnos para la clase o el entrenamiento.

El uso recreativo del juego podria tener asidero en los planteos de la
Educacion Corporal, puesto que cuando la finalidad es recrear o educar para la
recreacion cobra valor la accién de jugar. El jugar expone, y al mismo tiempo,
se asienta sobre dimensiones del hombre que hacen a su complejidad. Entre
ellas, las costumbres, habitos, preferencias, influencias del entorno social,
incorporados silenciosa pero profundamente en la forma de pensar, hacer,
decir de las personas mientras dicen estar jugando con otros. Esta tarea se
convierte en un verdadero desafio pues, mas alla de la verificacion de la
participacion de las personas en una actividad llamada juego (que puede
percibirse en la proximidad corporal entre los participantes o en la coordinacién
de sus movimientos corporales), remite a la construccion de un saber que nace
y perece en el acuerdo entre las personas, solo perceptible al participar de la
situacién. En otras palabras, aunque en el entrecruzamiento entre cuerpo,
juego y formacion, puede estudiarse el juego como actividad producida por el
hombre a partir del tiempo, espacio, movimiento corporal de los jugadores (mas
cercano a la Praxiologia Motriz parlebasiana), aqui se elige profundizar en el
acuerdo perecedero entre los participantes en asignar a los movimientos
corporales un sentido diferente al reconocido habitualmente con la unica
intencion de simplemente hacerlo, de entretenerse, perder el tiempo, divertirse

(mas cercano a la pragmatica de la accion), se elige estudiar lo ludico.

En esta direccién varios son los argumentos que sostienen la necesidad
de estudiar lo ludico reivindicando el valor de su inutilidad, de la diversion. Por
un lado, los docentes de educacion fisica tienen la sospecha del valor formativo
de divertirse jugando e incorporan a sus practicas en la escuela, en el club y en
la colonia de vacaciones la generacién de espacios en los que los nifos
simplemente juegan. Sin embargo, no saben como intervenir para no arruinar
(y menos aun para estimular) la diversion del juego voluntariamente iniciado
por sus alumnos. Por otro lado, se hace visible la demanda que la sociedad
hace de espacios para entretenerse, para divertirse con otros, para compartir

situaciones que, por emocionantes (y no por el producto que se obtiene),
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quedan grabadas en el recuerdo (por ejemplo, los viajes de adultos mayores,
los té solidarios, la organizacion de murgas, el auge de las practicas circenses,
la organizacion de caminatas colectivas, bicicleteadas familiares, festejos
institucionales) y generalmente los docentes de educacion fisica son requeridos

para intervenir en estos espacios.

De este modo, el juego no solo es una configuracion de movimiento de
la que la Educacion Fisica se ha apropiado para intervenir profesionalmente en
diferentes entornos, sino que es un concepto cuyo andlisis tedrico y estudio
fenomenolégico pueden ofrecer posibilidades de legitimacion al campo en
diferentes contextos de intervencién, ya que se constituye en una de las formas

mas primitivas de movimiento corporal.

Aun cuando la tesis de Huizinga (primer fildsofo en asignar al juego un
espacio autébnomo en las reflexiones académicas) se afirma en la profundidad
del arraigamiento del juego al hombre, al punto de entender que no solo es
producto cultural sino que produce cultura, la ambicién productiva del hombre
le ha llevado a desdibujar la finalidad de la practica de jugar. Se ha
abandonado el jugar por jugar, el jugar porque si (Huizinga dira que el juego
tiene finalidad en si mismo) con intencionalidad estética, para buscar una
finalidad extrinseca a la propia practica asentada en la intencionalidad

productiva.

Ahora, al descubrir la encrucijada epistemoldgica que el investigador de
educacién fisica debe resolver al decidir estudiar un objeto que no es exclusivo
del area (como lo es el juego) desde el entrecruzamiento de diferentes campos
de conocimiento tal como sugiere la Educacion Corporal: ;qué campo laboral
se ayuda a construir investigando lo ludico?. Si se asume la complejidad de lo
ludico y se toma postura en el juego, ¢qué gana, qué pierde la Educacién
Fisica?, scomo hacer para estudiar un objeto no exclusivo de la Educacion
Fisica, y al mismo tiempo, canalizar el esfuerzo realizado para legitimar un
campo que pretende consolidarse en la imposibilidad de reconocerse como

ciencia?

Al descubrir que “E sobre um Corpo vivo, talvez visto como morto, que a

pedagogia atua canalizando pulsoes, retendo paixoes e funcionalizando
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desejos®””

(Fernandez Vaz en Moreno Gomez y Pulido Quinteros, 2009: 114)
cobra relevancia la intencién de esta tesis de conocer y comprender el sentido
que los jugadores asignan a sus decisiones mientras juegan, para pensar en un
modo de intervencion docente que ensefie aquello del juego que la pedagogia
da por sentado: aprender a jugar disfrutando del encuentro con el otro,

aprender a Jugar de un modo ludico (Pavia, 2006).

1.3.1. El juego motor con otros

La Educaciéon Fisica va organizando sus practicas alrededor de
necesidades humanas que se desarrollan y afianzan en la sociedad. De este
modo, practicas como el juego se hacen presentes en algunas instituciones
sociales, como el club deportivo, el gimnasio o la colonia de vacaciones,

gracias a la intervencién de un docente de educacion fisica.

El juego es una actividad que va mas alla del compromiso corporal, sin
embargo, la Educacion Fisica recorta intencionalmente aquél juego que implica
movimiento corporal a los jugadores y supone interaccion con otros. De aqui
que, el juego que interesa a la Educacion Fisica sea el juego motor con otros?'.
Este recorte no es casual pues, por un lado, el juego y el movimiento corporal
aparecen como elementos constantes en la constitucion de este campo de
conocimiento. Y por otro lado, salvo contadas ocasiones (como trabajo en
rehabilitacion), las clases de educacién fisica acontecen con un grupo de
personas, de modo que las situaciones de juego que se presentan son

colectivas.

20 “Es sobre un cuerpo vivo, tal vez visto como muerto, que la pedagogia actia canalizando
pulsiones, reteniendo pasiones y funcionalizando deseos”

" Las ideas expuestas en este apartado se afirman en la investigacion presentada como tesis
de maestria de mi autoria presentada en 2008 que lleva por titulo: E/ juego y el jugar en la
educacion fisica que viene siendo, y que ha sido publicada por la Editorial Novedades
Educativas en 2011 con el titulo El juego en las planificaciones de educacion fisica.
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Precisamente porque encuentra inspiracién en una problematica que se
expresa en las practicas de docentes de educacion fisica, esta tesis encuentra

en el juego motor con otros, la actividad de acceso al objeto de estudio.

Se entiende por juego motor con otros a aquella situacion real (ocurre
aqui y ahora) generada por un grupo de personas que se disponen
enteramente, es decir, en todas las dimensiones de su corporeidad, a crear una

apariencia divertida para todos.

Habra que sefalar que esta decision se corresponde con el primer
resultado de una investigacion previa en que se entrevistaron formadores de
profesores de educacion fisica, y entra en discusién con el juego que se suele

vincular al campo, es decir, el juego motor.

Si se hace una revision de los textos sobre juego que circulan en el
campo de la Educacion Fisica Latinoamericana, se puede apreciar una clara
inclinacion por los denominados juegos motores. Aqui se pueden hacer dos
sefalamientos. El primero de ellos refiere a la tendencia a describir beneficios
reconocidos por la psicologia y la sociologia al juego en general
(principalmente el de constituirse en una situacion propicia para el ensayo de
habilidades y la puesta en escena de valores) sin definir este tipo de juego. Se
retoma este sefialamiento mas adelante. El segundo sefalamiento refiere a
que se suele omitir la dimension social del juego motor. A pesar de que las
practicas en el campo acontecen con un grupo de personas, en los textos de
alta circulacién no se hace referencia al juego con otros. Esta omisién de la
dimensién social de la definicidon del juego para la Educacion Fisica ha llevado
a la distincion entre juego cooperativo y juego competitivo para resolver las
diferencias entre las actitudes de quien juega y quien compite. Dice Orlick:

“La idea que hay tras los juegos cooperativos es sencilla: jugar con otros mejor que

contra otros; superar desafios, no superar a otros; y ser liberados por la verdadera
estructura de los juegos para gozar con la propia experiencia del juego”

(1997: 16)
En la misma direccion, Giraldo afirma que:

“Aqui, los participantes juegan con otros y no contra otros. El matiz parece
insignificante a simple vista, pero va mucho mas alla: en los juegos cooperativos se
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unen esfuerzos para superar un objetivo concreto, pero no a un equipo contrario o un
rival. Al no existir ganadores ni perdedores, todos, sin excepcion, se divierten”

(2005: 6)

Si se observa con detenimiento, los investigadores y docentes que
avanzan en la linea de los juegos cooperativos, encuentran que el disefio de la

actividad propuesta define la actitud de los participantes.

Esta idea (que se expresa con claridad en la segunda cita) pone en
tension la denominacién de ‘deportes cooperativos’ (esta expresion se puede
encontrar, por ejemplo, en el subtitulo del libro de Orlick), pues los deportes
son una evolucion de los juegos de agon, que, segun Caillois, son juegos de
competencia en los que se establece una rivalidad en torno de una cualidad y
“Para cada competidor, el resorte del juego es el deseo de ver reconocida su

excelencia en un terreno determinado” (1994: 45).

Mas alla de la discusidén que se establece a nivel de la ‘forma del juego’
(Pavia, 2006), los autores que avanzan sobre los juegos cooperativos
pretenden promover en los participantes actitudes, que en esta tesis se definen
como ludicas. Parafraseando a Orlick, McNally y O’Hara, dice Velazquez
Callado que los programas de juegos cooperativos pretenden “favorecer la
diversion, potenciar las relaciones interpersonales positivas, promover la
participacion, incluso de alumnado con discapacidad, aumentar la empatia y

desarrollar habilidades y destrezas motrices” (en Pavia, 2006: 85).

Precisamente en esta investigacion se pretende avanzar en el
reconocimiento de las condiciones para afirmar que lo que se esta haciendo
esta siendo entendido por los participantes como un juego, es decir, en la
distincion entre el estar jugando y el estar haciendo otra cosa. Distincion que,
como se vera en el desarrollo de la tesis, no necesariamente se imbrica en el
tipo de actividad sino mas bien en el ‘modo de jugar (Pavia, 2006), en la
‘actitud del jugador’ (Caillois, 1994), en la construccion de ‘lo ludico’ (Huizinga,
2000).

Retomando el primer sefialamiento respecto de la tendencia de algunos

autores del campo de la Educacién Fisica de avanzar en la didactica del juego
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motor sin definirlo, se puede decir que el criterio para identificar un juego motor

que subyace es el grado de motricidad involucrado.

Se podria pensar que un juego es motor cuando su estructura, es decir,
cuando sus reglas y su sentido prescriben esfuerzo corporal a los jugadores.
En este caso, los juegos de persecucidn, de manejo de pelota, serian
facilmente identificados como juegos motores. Sin embargo, habra dos
objeciones para hacer a esta conceptualizacion de los juegos motores. Por un
lado, se piensa en la actividad, como una construccién que puede trascender
particularidades contextuales y situacionales, antes que en la accién de las
personas involucradas. De este modo, se vulnera la complejidad del juego
como producto y productor de cultura. Por otro lado, se da por sentado que
todo aquel que se asume jugador cuenta con las mismas posibilidades de
movimiento corporal; se piensa en jugadores sanos, sin ninguna dificultad fisica

o0 mental.

Durante mucho tiempo, la Educacién Fisica intentd consolidarse a partir
de practicas que entendia transferibles, practicas que eran pensadas y
disefiadas para ser implementadas en cualquier contexto y con cualquier
persona. De hecho, la insercién laboral inmediata de los primeros egresados

universitarios de educacion fisica ha sido la escuela y el club deportivo.

El reconocimiento de la diversidad, el descubrir que no todas las
personas son iguales, que todos tienen diferentes habilidades y dificultades,
que algunas personas tienen deficiencias que le ubican en desventaja respecto
de los demas y aprenden a convivir de un modo particular con ellas, ha
permitido a la Educacién Fisica reconocer que su funcion social se extiende a
todas las personas. Este hecho se ha reforzado con la incorporacion de
personas con discapacidad en las escuelas normales (tanto en la Ley Federal de
Educacion, Ley Nacional N°24.195, y |la Ley de Educacion Nacional, Ley Nacional N°
26.206, como en la Ley de Educacion Superior, Ley Nacional N°25.573, se describen

las consideraciones para la Educacién Especial).

Asi, la variedad de contextos de insercion laboral del docente de
educacion fisica, y la heterogeneidad de los grupos con que trabaja, ponen en
evidencia la dificultad para marcar el grado minimo de motricidad que permite
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distinguir un juego motor. No solamente importa cuanto se mueven los
jugadores en un juego sino como los jugadores ponen su cuerpo a disposiciéon
de la situacion que se gesta y que divierte. Mas alla de tener la intencion de
participar y tomar la decisiéon de hacerlo, lo importante es que los jugadores
elaboran una situacion aparente, creen estar en ella y se ponen enteramente al

servicio de vivirla con intensidad.

La relacion entre el juego y la motricidad no es solo de jugar para
mejorar la disponibilidad motora del cuerpo, el juego al servicio del cuerpo
(relacion hegemonica en la Educacion Fisica), sino también de poner el cuerpo

a disposicion de las incertezas del juego, modificandolo.

En cuanto al juego con otros se puede decir que, al docente de
educacién fisica que comparte los principios de la Educacién Corporal le es
imprescindible identificar quienes son sus alumnos-jugadores, qué los lleva a
participar de esa situaciéon educativa y qué implicancia tiene o puede tener esa
experiencia corporal en su conformacion como sujeto social. Esto es porque
cada contexto laboral plantea un punto de partida diferente que obliga a pensar

en propuestas seleccionadas de acuerdo a los sujetos intervinientes.

Con excepcion de algunas intervenciones profesionales que demandan
atencion individualizada, como el entrenamiento personalizado, la recuperacion
de una patologia o el trabajo con discapacitados mentales severos y profundos,
en la practica del docente de educacion fisica el intercambio social mas que
resultante se vuelve necesidad. Esto es porque, por lo general, se solicita su
profesionalismo frente a un grupo de personas. Esta situacién didactica obliga
a pensar en estrategias que favorezcan la construccion de conocimientos sin la
intervencién exclusiva del docente en cada tarea para cada persona

individualmente.

Generalmente cuando se presenta una situacién de juego en las clases
habituales de educacién fisica, suele haber varias personas dispuestas a
participar. A pesar de que es posible distinguir las personas que quieren jugar,
de aquellas que simplemente participan porque entienden que asi debe ser (o

al menos, seria lo que el docente pretende), en el contexto de una clase de
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educacién fisica el juego se piensa como una construccion circunstancial que

requiere de la participacion activa de varias personas.

Hablar de juego motor con otro lleva a pensar en una situacién creada
entre varias personas que se disponen no solo a participar sino a colaborar en
la creacion y sostenimiento de la apariencia que entretiene. En el juego motor
con otro es imprescindible la presencia de varios jugadores que colaboren con
elementos personales a una construccion compartida, jugadores que aporten
significantes para ayudar a instalar una forma distinta de estar y sentir la
realidad, que se aleja de lo aburrido. Son los jugadores los que hacen que el
juego sea divertido.

A pesar de que desde la Educacion Fisica se piensa en juegos motores
con otros, pocas reflexiones didacticas han reparado en como intervenir en la
conformacion de los grupos para jugar (entre ellas, Trigo Aza, 1997). Es que
las decisiones de los docentes estan atravesadas por el perfil de la institucién
en que la situacién acontece y el grado de formalidad que alcanza su

intervencién profesional. Esto lleva al planteo central del proximo apartado.

1.3.2. Intervencién docente en el juego motor con otros

Con la necesidad de encontrar herramientas practicas que permitan dar
solucién a problemas concretos del dictado de clases, los docentes han
encontrado en el juego voluntariamente iniciado por sus alumnos, una actividad
factible de ser adaptada a las demandas institucionales que los libera de la
exigencia de alentarlos en la realizacion de la tarea. Es asi que los docentes de
educacion fisica suelen disfrazar algunas actividades, deportes y ejercitaciones
que integran sus propuestas didacticas para que sus alumnos las descubran
parecidas a sus juegos favoritos y elijan practicarlas. De este modo, una tarea
escolar que hereda rasgos del trabajo, cambia su aspecto para que, simulando
ser juego, los alumnos la realicen con gusto. Una especie de exquisito bafio de
chocolate a un amargo amaretti. Este tipo de propuesta puede ser identificada

como “juego extrinseco, jugar para alcanzar un objetivo externo al mismo
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juego, sirviendo de preparacion para otras actividades” (Puig Roig en Alonso
Marandn, 1994: 103), expresion de los “discursos socializador y funcional que
justifican el juego en el curriculum de la Educacion Fisica” (Devis y Devis,
2008: 80).

En este sentido, Sarlé (2001) reconoce que, en el jardin de infantes, el
juego se constituye en una ‘estructura o forma didactica’®®, en un espacio de
interaccion en el que la maestra puede negociar con los alumnos (o alumnos
con diferentes niveles de consciencia pueden negociar entre si) para facilitar la

construccion de aprendizajes.

“La conformacion de los formatos forma parte de los procesos de negociacion entre el
adulto y el nifio. Los formatos regulan la interaccion comunicativa entre el nifio y la
persona encargada de su cuidado... Un tipo de interaccion social en el que aparece la
idea de formato es el juego... Como formato, el juego puede ser concebido como si
fuera una ‘estructura profunda’ y un conjunto de reglas de realizacion (estructura
superficial)”

(Sarlé, 2001: 58-59)

Sin embargo, a los docentes de educacion fisica no solo se les presenta
la necesidad de encontrar herramientas que faciliten el dictado de las clases,
para lo cual el juego se constituye en una excelente ‘forma didactica’. Estos
docentes pueden encontrar en el “juego popular’ (Lavega Burgués, 2000) a su
objeto, y plantear como objetivo de una clase que el alumno aprenda una
estructura particular de juego. Precisamente porque el docente de educacion
fisica puede proponerse ensefar juegos (que cuando los alumnos ya los
conocen suelen jugarlos voluntariamente) sin necesidad de disfrazarlos,
ademas de reconocer al juego como forma didactica, puede identificar el disefio
de la actividad como contenido (su intencién es que el alumno aprenda a jugar
un juego particular, a reconocer lo que lo hace divertido, entretenido, lo que
Sarlé llama ‘estructura profunda’, Pavia denomina ‘sentido del juego’), al cual
se accede aprendiendo a tomar decisiones en el marco de lo permitido por las

reglas de juego (‘estructura superficial’ tanto para Sarlé como para Pavia).

22 Expresion que, parafraseando a la misma autora, se inspira en el concepto de ‘formato’
presentado por Bruner, que refiere a aquellos espacios de interaccion social entre participantes
con diferentes niveles de consciencia que facilitan la construccion de aprendizajes.
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Por esta razon, el concepto de ‘forma didactica’ utilizado por Sarlé
(2001) puede ayudar y orientar al docente de educacion fisica cuando se
propone presentar actividades, deportes y ejercitaciones con el nombre de
juego, pero cuando se propone ensefar a jugar juegos con diferentes niveles
de complejizacion, o juegos populares que arrastran contenidos culturales
ligados al juego motor con otros, se vuelve necesario estudiar la organizacién
general de la actividad: cantidad de personas involucradas, su distribucion en el
espacio, las expresiones comunes, movimientos corporales esperados,
elementos presentes y el uso que de ellos se hace. Estos elementos
materializan la apariencia externa del juego, que en palabras de Pavia seria la
‘forma del juego’ (2006: 41).

Si el docente de educacion fisica se propone ensefiar a jugar juegos, no
solo tendra que reparar en los indicios visibles que le permiten identificar una
l6gica global e impersonal (porque se observa distribucion, movimiento,
evolucion sin importar las condiciones simbdlicas de los jugadores) que la
sociedad en que acontece la practica reconoce como juego, sino que también
tendra que pensar en el reconocimiento de indicios del jugar que solo le son
accesibles si comprende la realidad simbdlica compartida por los jugadores

(que no necesariamente se manifiestan en los comportamientos motores).

De este modo, en la relacion didactica basada en el juego entre el
docente de educacién fisica y los alumnos puede ocurrir que el profesor
proponga actividades, deportes y/o ejercitaciones con el nombre de juego y que
los alumnos jueguen o no, o que el profesor proponga juegos y que los

alumnos elijan/puedan jugar o no.

Si el docente propone actividades, ejercitaciones o deportes con el
nombre de juego, aunque el alumno decida jugar, la forma de la actividad es de
“juego no juego” (Rivero, 2011) “juego educativo” (Decroly y Monchamp, 2006;
Brougere, 1997, 1998; Kishimoto, 1998, 2006). El que simula ser juego se
constituye en una “forma didactica” (Sarlé, 2006), es decir, un escenario que
facilita a los alumnos la construccion de aprendizajes deseados por el docente.
En otras palabras, el juego es utilizado como una “estrategia metodolégica”

para la ensefianza de otro contenido que no es el juego (Rivero, 2011).
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Porque el interés del docente radica en las consecuencias de las
decisiones tomadas por los alumnos durante esa actividad que ambos
reconocen inicialmente como juego no juego, esta situacién queda descartada
en esta tesis, pues, los docentes delegan en sus alumnos la responsabilidad de
tomarse la tarea como un juego y jugarlo. Frente a esta situacién de juego no
Jjuego al alumno se le puede pedir que juegue pero al demandar la presencia de
consciencia que lo ata a la realidad, no siempre el alumno consigue divertirse.
Seria lo que Pavia denomina situacion de ‘ambigliedad paraddjica’, es decir,
“Una actividad que tiene forma de forma de juego pero cuya primera regla es:
aqui no se juega” (2010: 95). Al depender exclusivamente del alumno, este
planteo queda para otra oportunidad porque en la situacion didactica las
posibilidades del docente se reducen a ayudar al alumno a reconocer en qué
momentos y lugares puede jugar una actividad cualquiera dependiendo del

contexto institucional.

En cambio, cuando el docente de educacién fisica propone juegos, es
decir, cuando la propuesta didactica coincide con una estructura de actividad
cuya dinamica tanto alumnos como docentes reconocen que €s un juego
genuino porque solo tiene sentido si algun sujeto juega, puede ocurrir que los
alumnos puedan jugar si quieren o que no siempre ni todos puedan jugar
algunos juegos (nuevamente una situacion de ‘ambigledad paraddjica’ en
palabras de Pavia). Este planteo abre la discusién sobre la diferencia entre
querer y poder jugar un juego, cuestion que demanda una reflexion paralela
entre las posibilidades de los jugadores y la forma del juego que el docente

propone.

Si el alumno quiere jugar, se daria lo que Pavia llama ‘ambigtiedad
transparente’, es decir, “participa de una actividad socio culturalmente
identificada como juego y que se la ha tomado como tal” (2010: 95). El querer
responde a una decisién personal del jugador que parte de una situacién
posible, de modo que, al reflexionar sobre lo que suele ocurrir cuando el
jugador elije jugar y juega (situacién que demanda un estudio detallado y

minucioso de los jugadores que se detalla en el desarrollo de esta tesis), se
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debe pensar también en los saberes que se requieren para poder decirse

jugando.

Para Freire (1990), el poder implica distorsionar a otro la vocacion de ser
mas, de modo que, no solo refiere a la accidon de unos sobre otros sino que se
extiende a la manera en que algunos grupos interiorizan practicas que los
ubican en una situacién de opresién en relaciones asimétricas de poder, que se
convierte en necesidad y les impide pensar en otra posibilidad. De pensar en la
situacion de juego propuesta por el docente de educacion fisica a un grupo de
alumnos, la discusién del poder se situa tanto, en la logica de la actividad
propuesta por el docente a sus alumnos, como en el impacto que las

intervenciones del docente tienen en las practicas ludicas de sus alumnos.

Gonzalez de Alvarez y Rada de Rey (1997), entienden que al presentar
juegos, el docente de educacion fisica debe nombrarlo, describirlo brevemente,
mostrarlo, ubicar a los jugadores en el espacio real y delimitar el espacio. Las
autoras describen como poner en marcha el juego pero no detallan cémo
intervenir durante el desarrollo. Porque parten de la idea de que los juegos son

para jugar, se supone que el docente propone el juego y mira, vigila o controla.

Cuando el profesor ensefa juegos, esta ensefiando a sus alumnos a
reconocer practicas que la sociedad a la que pertenece identifica como juego,
promueve un aprendizaje cultural y ensena estructuras particulares de actividad
que suelen recibir el nombre de juego, pero que demandan a los jugadores
decisiones y acciones ajustadas a ellas. Cuando el docente de educacion fisica
ensefia juegos motores con otros, ensena, en términos de Pavia (2006), formas

de juego.

En el estudio de la raiz etimoldgica del concepto forma, la H del latin en
el origen de la lengua hispana devino en F, de modo que, forma lleva implicito
el sentido de horma o molde al que algo o alguien debe someterse para
conseguir una apariencia externa deseada. Forma recupera asi la idea de una
estructura disefiada y aprobada por sujetos activos cuyas intenciones quedan
atrapadas en el propio disefio, y es sostenida por sujetos pasivos que acaban
sujetados por su intermedio a los intereses de los disefiadores. Forma es un

sustantivo axiolégico connotado positivamente por la sociedad (Kerbrat
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Orecchione, 1983) porque, aunque encierra la nocion de formadores y
formados, implica una estructura organizativa que marca limites dentro de los
cuales se hacen posibles acuerdos minimos como ejercicio de la libertad

ofreciendo seguridad.

Por su parte, Puig Roig (1993) reconoce dos tipos de intervencion del
docente de educacion fisica en los juegos: una intervencion directa, que
consiste en iniciar y organizar el juego y sefialar las posibilidades de un juego
cuando los nifios no son capaces de descubrirlas por si mismos; y una
intervencidn indirecta, que implica organizar el terreno, disponer los materiales,
crear actitudes adecuadas y observar. La recuperacion que la autora hace de la
nocién de marco ludico, presentada por varios autores de las Ciencias de la
Educacion, lleva a reparar en los antecedentes sobre lo Iudico. Dice la autora:
“Los marcos ludicos no estan cerrados a los adultos. Por el contrario, un adulto
que verdaderamente quiera y sepa jugar es un companero ideal” (Puig Roig en
Alonso Marafién, 1997: 103). El contenido del capitulo cinco de esta tesis
retoma esta idea a partir de las voces de los docentes entrevistados (ver Pag.
166).

Asi, se puede apreciar que en las formas de intervenciéon del docente de
educacién fisica aparece la necesidad de crear en el grupo las actitudes

adecuadas. Esto lleva a buscar antecedentes sobre lo ludico.

1.2. Antecedentes sobre lo ludico

Si bien se pueden encontrar numerosa bibliografia sobre el juego, hay

que agudizar la busqueda para encontrar referencia sobre lo ludico.

En este apartado se propone en principio un recorrido por autores
(frecuentemente citados en textos contemporaneos sobre el juego y la
educaciéon) que, al escribir sobre el juego, han reparado en elementos que

aparecen vinculados a lo ludico.

La obra que Schiller escribe en 1862 (Cartas sobre la educacion

estética, 1990), aparece citada por la mayoria de los textos dedicados al
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estudio del juego educativo como uno de los principales referentes tedricos,
quizas porque como afirma Caillois (1994,1958) ha sido uno de los primeros en
subrayar la importancia del juego en la vida de la cultura. En su teoria del
recreo, Schiller (1990) plantea que el juego es una actividad placentera con
finalidad estética que da origen al arte. Sin embargo, en esta tesis se coincide
con Caillois en que Schiller estudia el juego subsidiariamente, pues
“Preocupado, empero, en extraer del juego la esencia del arte, se olvida del

juego en si para presentar la teoria socioldgica” (Caillois, 1958: 7-8).

Aunque las principales criticas radican en su tendencia demasiado
biologicista, a los fines de esta investigacion se rescata el reconocimiento que
Groos hace del “placer y la alegria de ser causa” (en Garaigordobil Landazabal,
1995: 25) como concomitantes psiquicos de este preegjercicio. Mas alla de la
funcion biolégica del juego, Groos identifica a principio del siglo XX las
sensaciones de los participantes mientras juegan. El ser causa muestra al
jugador la posibilidad de hacerlo, hecho que, segun Chateau (1973), le permite
afirmar su personalidad, y que para Piaget, se convierte en juego una vez el

nifio comprende la accion. Dice Piaget en una observacion:

“Gestos para erguirse para conservar un cuadro visual o un sonido, que son
ejecutados primero con una gran seriedad y una atencion ansiosa del resultado, se
emplean enseguida en muchas ocasiones casi ‘para reir’... la mimica del nifio muestra
cuando se divierte o cuando busca reconocer el objeto”

(Piaget, 1996: 129)

A pesar de no compartir su mirada (por su detenimiento en la dimension
individual), se reconoce que Piaget asigna importancia a observar la mimica del
jugador para reconocer si esta jugando o no, cuestién que, segun sus propias
palabras, pareciera definirse con la presencia de la risa que se opone a la

busqueda de un resultado: “...el nifio reproduce determinadas conductas
simplemente por placer, con una mimica de sonrisa o de risa y sin la busqueda
de resultados caracteristica de la reaccion circular” (Piaget, 1996: 127). De este
modo, Piaget vincula la aparicion del juego a una expresion siempre presente

en aquellas situaciones que los propios jugadores reconocen como juego: la
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risa®. Incluso recalca: “primero rie (es de anotar el indice de simbolismo que
representa)” (Piaget, 1996: 135).

También presenta una idea cercana a la relacidn entre realidad vy
apariencia al afirmar que los esquemas serios ya incorporados (como comer,
dormir) suelen ser evocados simbodlicamente y sacados de contexto (lo que
llama ritualizacion ludica) en una suerte de precedente de la conciencia de
hacer ‘como si’ (que llama simbolo ludico), que Huizinga define como
caracteristica del juego. Dice Piaget, “La reunién de estas dos condiciones
(aplicacion de un esquema a objetos inadecuados y evocacion por placer) a

nuestro juicio caracteriza el comienzo de la ficcion” (1996: 135).

Del mismo modo en que Piaget diferencia la reaccién circular (como
asimilaciéon para la acomodacién inmediata) del juego (asimilaciéon pura que
cuenta con la disposicion de las acomodaciones anteriores), Chateau (1987)
distingue los pseudojuegos o juegos funcionales, de los juegos verdaderos.
Mientras los primeros “proceden del empuje interno de las pulsiones primitivas”
(1987: 117) y son divertidos por el logro de un resultado (hacer sonar el
sonajero, tirar objetos), los juegos verdaderos son para Chateau aquéllos que
son intencionales y en los cuales la diversién radica no tanto en el resultado
obtenido como en el hecho de ser quien lo ha producido (afirmacion de si
mismo por el hecho de poder hacerlo). A pesar de que el autor reconoce que
los niflos gustan del orden como una forma de afirmacion de si mismo,
situacion que facilita la incorporacion de las reglas en el juego (que lo ordenan,
estructuran, complejizan), encuentra en la tendencia al arrebato un obstaculo
para el sometimiento a las reglas tradicionales de la sociedad (Chateau, 1987).
Idea compartida con Vigotski quien afirma que “la sujecion a las reglas y la
renuncia a la accion impulsiva constituyen el camino hacia el maximo placer en
el juego” (2000: 151)*.

% Sobre ella se profundiza en el capitulo tres, apartado Risas, gritos y disponibilidad corporal
como indicios del estar jugando. Ver Pag 144.

% Sobre esta cita habra que decir que Vigostki piensa que el jugador consigue placer al
someter sus impulsos a las reglas del juego, de modo que recae sobre el jugador la decision de
encontrar gusto en el juego a partir del ajuste que debe hacer a las reglas. Aunque esta seria la
interpretacion del autor, en el marco de esta tesis la cita lleva a pensar, en primer lugar, que el
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Justamente la tendencia al arrebato, que para Chateau es un atentado al
juego verdadero como instrumento para formar al nifio en la medida en que lo
somete a las reglas sociales (de aqui que entienda que el juego tiene
significacion humanizadora), es expresion de lo que en esta tesis se presenta

como lo ludico.

Es dificil hablar de lo ludico; sin embargo, se sabe que tiene relacién con
el juego, con la diversioén y el estar con otras personas. En principio, se puede
decir que no tiene aspecto de sustantivo aunque se lo utilice como tal, pues la
simple mencién sin articulo hace que luzca incompleto (hablar de ludico no
alcanza para entender de qué se habla). El articulo que mejor le sienta es el
indefinido, hecho que instala la sospecha de estar hablando de un adjetivo que
califica, evalua, considera que una situacién reune las condiciones necesarias
para ser entendida como tal. Al intentar apresar con palabras su significado,
todo intento resulta insuficiente. Reconociendo la dificultad para estudiar un

objeto escurridizo, dice Huizinga: “...en la definicion del juego primitivo
tropezamos, casi inmediatamente, con la cualidad inderivable de lo ludico, que,

a nuestro entender, se resiste a todo analisis” (Huizinga, 2000: 19-20).

A pesar de la existencia de numerosa bibliografia que utiliza
indistintamente juego y actividad ludica, se parte aqui de la idea de que lo
ludico aparece profundamente arraigado al juego pero no necesariamente es él
mismo. La diferenciacién entre lo Iudico y el juego se puede apreciar en las
palabras de Huizinga, cuando afirma que ante la dificultad para analizar lo
ludico se esforzara en describir las caracteristicas del juego en general y del
juego social en particular. Precisamente entiende que con la sistematizacion y
disciplinamiento del juego (caracteristica propia del deporte) se pierde algo del

contenido ludico. Dice el autor:

gusto por ajustarse a pautas de comportamiento previamente disefiadas es una construccion
social donde el docente hace su aporte (de aqui la importancia de cambiar la mirada sobre el
juego, comenzando a considerar las voces de los jugadores). En segundo lugar, lleva a pensar
que quizas el gusto por la actividad radica en el sometimiento de los impulsos individuales (que
responderian a necesidades o intereses personales) a la construccién colectiva que tiene lugar
en la situacién ludica, cuestidon que engrosaria las nociones de accion colectiva y reglas del
jugar.
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“El grupo interesado en el juego separa a un lado a aquellos para los que el juego ya
no es un juego y aquellos otros que, a pesar de su gran capacidad, se encuentran por
debajo de los auténticos jugadores. La actitud del jugador profesional ya no es la
auténtica actitud ludica, pues estan ausentes en ella lo espontaneo y lo
despreocupado”

(Huizinga, 2000: 250)

La idea de espontaneidad lleva a Barreau y Morne a definir la dispersion

ludica. Parafraseando a Cotta afirman que:

“El ambito de lo ludico nunca esta delimitado y cerrado. No solamente es la actividad,
sino también el espacio del juego, e incluso el juguete los que llevan el sello de la
subjetividad, que estan llenos de decision y sentido... la actividad ludica nunca es

totalmente dominada; dormita, y como un volcan, puede despertar en cualquier
momento”

(Barreau y Morne, 1991: 346)

Por su parte, Lopez Quintas define la capacidad ludica como “poder
creador de relaciones” (1977: 19). Analizando la posibilidad de pensar la
ludicidad como ciencia, Negrine afirma que la actividad ludica “debe ser
pensada partir de aspectos subjetivos, interiores, que retratem emocgoes,
afetos, bem-estar. Para expressar estes estados de consciéncia nen sempre a
pessoa encontra palabras adequadas que retratem exatamente o que sente, ja
que ha sensagdes que se produzem no corpo, que sao impossivel de serem

descritas por palabras”25 (en Pires dos Santos, 2001: 35).

Carvalho Marcellino reconoce lo ludico como “um componente da cultura
(entendida em sentido amplo) histéricamente situada” (1999: 13) con una fuerte
carga de subjetividad asociada a la diversion y la alegria. En la misma
direccion, Freitas Olivier entiende lo ludico como “a alegria, a espontaneidade,
a referencia nao aos parametros da racionalidade, mas a uma logica diferente:

26»

a logica do ser feliz agora®™” (em Carvalho Marcellino, 1999: 21). Para la autora

B En castellano, la actividad ltdica debe ser pensada a partir de aspectos subjetivo, interiores,
que reflejen emociones, afectos, bien estar. Para expresar estos estados de consciencia no
siempre la persona encuentra palabras adecuadas que exactamente lo que siente, ya que hay
sensaciones que se producen en el cuerpo que son imposibles de ser descriptas por palabras.

% En castellano, Carvalho Marcellino reconoce lo ludico como “un componente de la cultura
(entendida en sentido amplio) histéricamente situada” (1999: 13) con una fuerte carga de
subjetividad asociada a la diversion y la alegria. En la misma direccion, Freitas Olivier entiende
lo ludico como “la alegria, la espontaneidad, que no responde a los parametros de la
racionalidad, sino a una légica diferente: a l6gica de ser feliz ahora”.
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lo ludico es el fin en si mismo, es espontaneo, pertenece a la dimension de la

sensibilidad, se basa en el aqui y ahora, y privilegia la creatividad.

Desentrafiando el proceso de racionalizacién de lo ludico en aras del
rendimiento deportivo, Santin define lo ludico como un sentido que fue
olvidado, una actitud que fue abandonada. Dice el autor: “0 homem da
racionalidade foi substituindo valores e atitudes ludicos em nome do

desenvolvimento da racionalidade” %’

(1994: 21). Santin reconoce que lo ludico
viene del latino ludus que significa divertirse y mas que hablar de actividad
ludica entiende lo ludico como una accion: “Nao se pode dizer que ha uma
actividade ludica, pois ndo sao as atividade, mas os valores vividos e
realizados por aquele que brinca que torna ludica uma acdo”?® (1999: 24).
Santin identifica en esta accion algunos elementos como la capacidad de

simbolizar, la creatividad, la libertad, la gratuidad y la alegria.

Los aportes que realizan los autores antes mencionados sensibilizan la
busqueda de huellas, marcas, indicios que aparecen cuando los jugadores se
dicen jugando; sin embargo, el principal antecedente sobre lo ludico sera
Huizinga, cuyas ideas se analizan en profundidad al describir el punto de

discusion en que se inserta esta tesis®.

Porque se pretende aqui discutir sobre como intervenir para ensefar a
jugar (a partir de la amalgama de aquellos elementos que segun los propios
jugadores deben estar presentes para que su accion sea entendida como
juego, y algunos conceptos tedricos que, aunque inspirados en otras
preocupaciones, permiten comprender este objeto escurridizo), se analizan

ahora los antecedentes sobre lo ludico en las Ciencias de la Educacion.

" En castellano, el hombre de la racionalidad fue sustituyendo valores y actitudes ludicos en
nombre del desarrollo de la racionalidad.

B En castellano, no se puede decir que hay una actividad ludica, pues no es la actividad, sino
los valores vividos y realizados por aquel que juega los que tornan ludica una accion.

9 VVer apartado Lugar entre los clasicos. Punto de insercion de la Tesis. Pagina 79.
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1.2.1. Lo ludico en las Ciencias de la Educacion

En las Ciencias de la Educacion, lo ludico tiene lugar en aquellos textos
que se erigen sobre el supuesto de que el juego voluntariamente iniciado por
los jugadores y librado de la intervenciéon de un adulto estimula la puesta en

escena de actitudes, habilidades, deseadas por la sociedad.

Partiendo de la idea de que “el juego tiene finalidad en si mismo”
(Huizinga, 2000), y “es improductivo” (Caillois, 1994), esos textos plantean
conceptos como “juego libre o espontaneo” (Trigo Aza, s/a: 401), “jugar por
jugar” (Gonzalez de Alvarez y Rada de Rey, 1997), ‘juego como accion valiosa
en si misma” (Cafeque, en Bosh y otros, 1992), “juegos de abajo” o “juego
como contenido” (Lavega Burgués, 2000), “juegos del patio” (Pavia en Pavia y
otros, 1994), “invenciones ludicas” o simplemente “jugar” (Santin, 2011), “jugar”

y “experiencia ludica” (Mantilla en Ramos y Martinez, 2000).

Con frecuencia esas expresiones de juego tienen lugar durante el tiempo
libre de los jugadores, ya sea, durante el recreo escolar, la hora libre, los
minutos previos a comenzar la jornada escolar, en el club deportivo. En este
sentido, Aizencang afirma que en la escuela “la actividad ludica es incorporada
en las instancias de recreo propuesta por el mismo dispositivo o bien los
momentos ‘libres’, aprovechados por aquellos que concluyen sus trabajos
antes del tiempo previsto” (2005: 103-104). Del mismo modo, en los peloteros
durante el festejo de un cumpleafios, en la colonia de vacaciones, en la vereda,
la plaza, el parque, un patio de comidas, la sala de espera del médico, el patio
familiar. Dice Cafeque: “La casa, la calle, la plaza, debajo de la mesa, son los
ambitos de juego donde el nifio se siente mas cémodo y por lo tanto expresa lo

ludico en todo su esplendor” (en Bosch y otros, 1992: 65).

El dilema se presenta cuando se pretende llevar este juego a una
situacion didactica, es decir, cuando un adulto con pretensiones educativas
rescata el juego del tiempo libre para usarlo en su clase. Dice Santin, “Se

brincar é tdo bom e saudavel, por qué menosprezamos tanto aqueles brincam
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e transformamos as invencées Iudicas em ferramentas de trabalho?”* (1999:
28).

Quizas por ser el primer nivel del sistema educativo formal, el jardin de
infantes se ha mostrado especialmente sensible a este dilema. Ya a fines del
siglo XX, Caneque decia que “para hacer ese pasaje ‘de la vereda a la sala o el
patio del jardin de infantes’ se necesita ‘desaprender’ muchas cosas...
basicamente hay que romper, hay que ponerse ‘en contra’ de conocimientos

anteriores, y pensar con el nifio y para el nifio” (en Bosch y otros, 1992: 65).

La idea froebeliana de que del juego en libertad manan las fuentes de
todo lo bueno, que el juego libre prepara para la vida porque conduce a la
practica de muchas virtudes civicas y humanas (Lopez de Sosoaga Lépez de
Robles, s/a), se renuevan constantemente en los textos de autores
preocupados por la presencia del juego en el nivel inicial. EI reconocimiento del
juego como escenario privilegiado para la exploracién y la invencion (Bruner,
1986; Vigotski, 1979; Piaget, 1996; Ortega, 1995), les ha llevado a pensar en
estrategias de intervencion docente en las situaciones de juego para favorecer
el aprendizaje de algun tema de la vida cotidiana, como las relaciones

familiares, el cuidado paternal de los nifios, ir al supermercado, al médico.

En diferentes textos de distintos momentos histéricos, se puede apreciar
que los especialistas en educacion de nivel inicial han bregado por despertar
en las maestras de este nivel la sensibilidad para entender a los nifios. Quizas

por ello, el juego ha ingresado al jardin de infantes para quedarse. Dice Sarlé:

“existe una suerte de textura ludica que le da a las salas de jardin un aspecto
particular... la vida cotidiana del jardin de infantes y las practicas de ensefianza estan
tefiidas o conformadas sobre la base de ciertas caracteristicas ludicas como el grado
de libertad en los movimientos, la distribucion de los objetos y los nifios, el humor o el
chiste, el suspenso en los tonos de voz, la busqueda por mantener constante el interés
y la motivacion de los nifios”

(2006: 69-70)

Es que el juego aparece como la actividad central del jardin de infantes

no solo en los textos especializados como el de Cafeque (en Bosch y otros,

% En castellano, Si jugar es tan bueno y saludable, por qué menospreciamos tanto a quienes
juegan y transformamos las invenciones lidicas en herramientas de trabajo?
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1992) sino en el discurso de las maestras, como bien muestran los estudios de
Sarlé (2006).

Ahora bien, a la pregunta, ;qué hace la maestra en el juego? Caneque

responde:

“Basicamente mira, en el sentido del cuidado, o juega como un integrante mas del
campo ludico. Ambas funciones las desarrolla en forma alternada: en algunos periodos
de juego participa, en otros mira.

Tomaremos por razones obvias, los momentos cuando participa en una accién
conjunta con los nifios: lo hace desde el personaje, jugando a ser ella la mama, la
reina, la esclava, el doctor, el papa. Lo hace también desde la persona, iniciando o
terminando el juego, alcanzando materiales, trayendo alguna vez vivencias de juegos
anteriores o fijando cualquier tipo de limites...

Comprometiéndose en el proceso ludico desde adentro, se coloca en condiciones de
usar sus vivencias en aras de un aprendizaje sumamente creador para ella y para su
grupo de nifios”

(en Bosch y otros, 1996: 65-66)
Por su parte, Ortega entiende que:

“Para intervenir didacticamente desde el juego hay que partir de considerar al profesor
no como un técnico que aplica ciegamente un instrumento, sino como un ser humano
creativo, cargado de intencionalidad y dispuesto a comprender una situacion humana

compleja, a jugar dentro de ella, mejorando la comprension y el desarrollo del
pensamiento en general y las ideas que en ella circulen, en particular...

No disponemos de recetas sobre como hacer este proceso, pero si queremos decir
que esto requiere una actitud investigadora por parte del profesor... intervenir
mejorando el desarrollo”

(1995: 31 y 33)

La autora sugiere que el docente comprenda la situacion de juego e
intervenga direccionando el desarrollo del mismo hacia la construccion de un

conocimiento deseado.
En directa sintonia con ambas autoras, Sarlé afirma que:

“el modo en que interviene el docente en los juegos es diferente en cada caso... en los
casos que hemos analizado, la participacion del maestro en el juego asume la forma
de un degradé. En un extremo de este continuo, el educador sélo contempla el juego

de los nifios; en el otro, interviene tanto que el juego se diluye, pierde su forma o deja
de ser lo importante. Entre estos dos polos aparece timidamente una tercera
modalidad en la que el educador enriquece el juego de los nifios, le otorga nuevos
contenidos y potencia la aparicion de nuevos juegos”

(2006: 132)
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Las autoras antes mencionadas coinciden en utilizar en sus textos el
concepto de marco ludico para pensar la intervencion del docente en el juego.
El concepto marco ludico marcaria los limites de lo que Huizinga llama “circulo

magico del juego”, “mundo ludico” (2000: 25), es decir, ese mundo en el que los

jugadores se encierran (simbdlicamente) con otros por un tiempo.

Sarlé llama marco ludico “al conjunto de sefales que delimitan el
territorio del juego” (2006: 108) y menciona como antecedente el ‘play frame’
formulado por Bdstrom. Sin embargo, también se encuentra en Ortega un
antecedente valioso. Dice Ortega: “la participacion de un juego supone entrar
en un marco dentro del cual, la conciencia de ‘estar jugando’ es imprescindible”
(1995: 38) (Resaltado por la autora). La autora reconoce en Bruner una muy

buena descripcién del concepto de marco ludico.

La idea de marco ludico permite identificar la transformacion de una
actividad en juego, es decir, la apertura de la brecha entre realidad y ficcion, la
distincién entre juego y no juego. Aqui interesa centralmente este concepto por
la implicancia que tiene en la relacién docente-alumnos, pues “la consigna que
utiliza para iniciar, sostener o finalizar una actividad, puede significar o no para
el nifo una marca clara que diferencie el juego de las actividades serias”
(Sarlé, 2006: 108).

La sospecha de que el juego es una actividad con un potencial educativo
en si mismo no solo atraviesa el jardin de infantes sino que forma parte de las
preocupaciones en la escuela. En esta direccion, los estudios de Aizencang
muestran que el juego libre esta presente en las creencias de los docentes y en
sus practicas cotidianas, pues “en los espacios y tiempos de recreo, se espera
que el pequefio corra, salte y juegue sin otro fin que el movimiento... para
poder distraerse y entretenerse” (2005: 104). Sin embargo advierte que “se
proponen momentos de ‘juego libre’ o periodos de esparcimiento, aunque en
ocasiones se termina por incluir en ellos propuestas dirigidas y controladas por
el maestro” (2005: 104). De modo que “la interpretacion del juego como
actividad con un fin educativo en si misma, no se expresa en los discursos
docentes... predomina una nocién instrumental del uso del juego” (2005: 148).

Frente a la pregunta que hacen los docentes en la escuela al proponer juegos,
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Aizencang encuentra que “presentan un formato de actividad particular, el de
un trabajo o tarea que se presenta ‘a modo de juego’. Es decir, la actividad
pedagdgica incluye algunos rasgos o tonos ludicos, con la intencion de hacer
de las situaciones de aprendizaje escenas similares a las situaciones de juego”

(2005: 148-149). La autora llama a estas instancias de trabajo ‘disfraz ludico’.

Quizas porque esta presente en todos niveles del sistema educativo
formal, quizas porque la escuela la ha incluido con cierta desconfianza respecto
de la utilidad de los conocimientos que trabaja, o tal vez porque su aula (tanto
en la escuela como en el jardin de infantes) es el lugar elegido por los nifios
para jugar durante el tiempo de recreo, los docentes de educacion fisica, al
igual que las docentes del nivel inicial, se han sensibilizado frente al dilema que
se instala al vincular juego e intencionalidad educativa. Dilema ausente para
quienes piensan en el juego educativo o el juego didactico como unica relacién

posible con la intencionalidad educativa.

En el estudio de la funcion y sentido de los juegos populares
tradicionales, y comprometido a evitar su utilizacion subordinada a otros
contenidos considerados validos y serios, Lavega Burgués resalta el valor
cultural de los juegos®, y reconoce a la dimension ludica, asociada a la
diversion y la alegria, como el alma del juego. Dice al respecto: “Este primer
aspecto nos empieza a orientar a una caracteristica imprescindible de todo
juego, se trata de una practica divertida y alegre” (Lavega Burgués, 2000: 12).
Lo interesante de su postura es el reconocimiento de la diversion, aquel
componente del juego que la escuela (guiada principalmente por estudios
psicolégicos que evitan empaparse de la sensibilidad de la situacién) ha

considerado inutil.

En esta direccion, Pavia y otros (1994) plantean que:

“En estas interacciones informales es donde tantean los margenes de movilidad, los
limites, las actitudes aprobadas y desaprobadas. Construyen y reconstruyen el mundo
social, espacial y temporal de la infancia.

* Dice el autor: “pensad que conociendo un poco mejor vuestra cultura corporal, conoceréis
mejor vuestra identidad, y aprenderéis a valorar y a querer un poco mas aquello que forma
parte de vuestra herencia cultural” (2000: 6).
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Llegan con sus saberes poniendo en juego aprendizajes y experiencias insertos en
una légica de relacién — visualizada a veces como ‘desorden’ desde la l6gica escolar...

Esta preocupacion por entrar y comprender el mundo del nifio, este estar atento al
desarrollo de sus potencialidades sin descuidar ninguna, sélo es valida si de quien
estamos hablando es el sujeto-alumno...

Pero el nifio, ;es solamente alumno?

Es asi, como en la practica, apreciamos una confrontacién entre la racionalidad del
sentido comun y la racionalidad ‘cientifica’ en la escuela; entre el nifio y el alumno;
entre el patio y el aula; entre el juego y el trabajo...

¢Por qué el juego de los patios, ese juego fibre’ cargado de significaciones sociales no
logra — salvo algunos meritorios trabajos aislados — ser penetrado por la mirada
curiosa de los maestros?...

Quizas sea ‘mirada pedagdgica’, a veces inquisidora y selectiva, dogmatica y
estructurada, la que impida VER de otra manera lo juegos del patio (muchas veces
negados en su propia esencia: €sos no son juegos, decimos)”

(Pavia y otros, 1994: 32-33-35) (resaltado por los autores)

Una vez que el docente de educacion fisica presenta el juego, es decir,
una vez que lo ha nombrado y ha explicitado las reglas basicas (que dicen a
sus alumnos cémo se juega), se encuentra con la encrucijada de cémo
intervenir con pretensiones educativas sin interrumpir la creacion de los nifios.
En consonancia con las propuestas del nivel inicial, frente a este nuevo dilema
el docente aprende a intervenir de dos modos diferentes: o interviene
corrigiendo los movimientos involucrados, o mira y controla el juego de los
nifios (Rivero, 2011) *2. La primera postura se encuadra en los planteos del
juego educativo y encuentra sustento tedrico en el campo principalmente a
partir de los aportes de la praxiologia motriz (Parlebas, 2001; Navarro
Adelantado, 2002; Lagardera y Lavega, 2003). La segunda postura se
encuadra en la pretensidn recreativa, entra en colision con la intervencion del
docente para generar un aprendizaje exdgeno al estar jugando y encuentra un

soporte tedrico en construccion, sostenible desde los aportes de Pavia (2006,

%2 os resultados arrojados en esa investigacion coinciden con las sugerencias presentes en
textos franceses, como el de Audureau y otros, que sugieren intervenir ‘discretamente’ ‘para
guiar’ valorando las observaciones mas interesantes, y ‘para vigilar’ las relaciones entre los
nifnos (1992: 296). Si se retoman las citas de las autoras del nivel inicial se podra apreciar total
coincidencia.
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2010, 2011), Mantilla (1991, 2000), Scheines (1998, 1999), Ambrosini (2004,

2007). Precisamente esta tesis hace aportes en esta direccion.

Al identificar una intervencion docente en el juego andamiando la
construccion de conocimientos durante su desarrollo, los textos que iluminan la
relacion entre juego libre y la intervencién de la maestra en el jardin de infantes
(Cafieque en Bosch, 1992; Ortega, 1995; Sarlé, 2006) permiten pensar la
intervencién del docente de educacion fisica en una situacion de juego motor
con otros, pero para promover un aprendizaje exogeno al juego, como el
desplazamiento con y sin pelota, equilibrio corporal, lateralidad, coordinacién,
ritmo, etc (que son contenidos propios de la Educacién Fisica), o el respeto, el
orden, la cooperacién, la honestidad (que son contenidos transversales a las

diferentes especialidades educativas).

Esta tesis parte de la preocupacién por ensefar aquello que hasta aqui
se ha dado por descontado: que los nifios aprenden antes de llegar incluso al
jardin de infantes, a asignar a una situacién con otros, la cualidad de ludica.
Por esta razdén, los aportes de las autoras de nivel inicial respecto de la
intervenciéon docente en el juego agudizan la busqueda de esta tesis, pero a
diferencia de ellos, los supuestos de los que aqui se parte no se desprenden de
la cristalizacion de las practicas en un solo contexto educativo, sino que se
sitan en la intencionalidad educativa de la Educacién Fisica que se condensa

en diferentes instituciones.

Investigaciones realizadas por Sarlé entre 1999 y 2001 en la escuela
infantil (nivel inicial, jardin de infantes) muestran que en este contexto
educativo en particular, el juego pareciera ponerse por encima de las
limitaciones institucionales, de modo que la relaciéon entre juego y ensenanza
en el nivel inicial seria bidireccional. Segun la autora, la escuela infantil no
desvirtia ni desnaturaliza el juego, sino que le otorga otras formas (Sarlé,
2006). En el estudio de esas formas, plantea el concepto de atmosfera Iudica
que caracteriza el estado de animo reinante en el jardin de infantes. Esta
atmaosfera permitiria pensar la accion didactica como un continuo entre el juego
libre del nifio y el juego como recurso didactico. El juego en el jardin de infantes

se presenta como una secuencia ludica escolarmente orientada, en la que el
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maestro interviene como mediador para que los conceptos jugados puedan

expresarse en palabras. Dice la autora:

“Al definir la ensefianza como una accion mediada y situada en un contexto
bidireccional de interaccion y de mutua implicancia (entre lo intrasubjetivo propio del
juego y lo intersubjetivo propio de la ensefianza), en la secuencia ludica, maestros y

nifios construyen el conocimiento a través de su participacion conjunta y colaborativa
en el juego”

(Sarlé, 2006: 188)

Sin embargo, en esta tesis se sospecha que en algunos contextos
educativos en que interviene laboralmente el docente de educacién fisica,
como la escuela, el club, la colonia de vacaciones, el juego no siempre
consigue sobreponerse a las limitaciones institucionales. Se sospecha que hay
instituciones cuya formalidad encorseta no soélo las expresiones de juego
voluntariamente iniciadas por los nifios, pudiendo reconocerse juegos
permitidos y juegos prohibidos, sino también en la intervencién del docente en
una situacion de juego propuesta. Incluso se suele reprender la actitud Iudica
de los alumnos aun cuando se presentan actividades con formato de juego33.
Estos supuestos surgen de la simple observacion, tanto de situaciones de
juego voluntariamente iniciadas por los nifios, como propuestas por un docente
en distintos contextos laborales. El clima que se respira en contextos como la
escuela o el club en poco se parece al del jardin de infantes o la colonia de

vacaciones.

Ademas, a diferencia de otras tesis que toman el juego como un
fendmeno a estudiar desde afuera, observan y registran situaciones de juego
infantil que luego se interpretan a la luz de las palabras de autores como
Piaget, Vigotski y Bruner, en esta tesis se estudia el juego desde dentro, desde
la perspectiva de los jugadores (en consonancia con los planteos de Huizinga,
Caillois, Pavia y Mantilla). Y, asumiendo sus voces como propia, se traslada a

las Ciencias de la Educacion la responsabilidad de garantizar el derecho a

% En las clases de educacion fisica con frecuencia se presentan actividades que la sociedad
reconoce como juegos, entre ellos los deportes, en donde el jugador encuentra gran dificultad
para desprenderse de la realidad, es decir, para jugar.
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jugar y a aprender a jugar (Scheines, Ambrosini y Santin) y a la Educacién
Fisica la de delinear acciones concretas.

Se atiende a las palabras de Cafieque: “cabria preguntarle a aquél que
jugd qué sintid o cdmo procesd su experiencia ludica” (en Bosch y otros, 1992:
45). Precisamente esta decision es asumida en las estrategias metodolégicas
elegidas para la elaboracion de esta tesis. Dice Mantilla a propdsito de las
diferentes perspectivas para estudiar el juego: “Estudiar el juego de los nifios
desde la antropologia es, a nuestro juicio, colocarse en una condicién
privilegiada para percatarse del escaso o inexistente didlogo entre estas

diversas y encontradas interpretaciones” (1991: 102).

En esta tesis se estudia el juego desde la perspectiva de los jugadores,
cuyas decisiones estan condicionadas culturalmente; de modo que el entorno
sociocultural se vuelve central, no como contenedor sino como productor de
sentido. Se toma a Huizinga (2000) como el principal referente tedrico pues
plantea que el juego tiene finalidad en si mismo: los jugadores juegan porque
si, responden a la creatividad humana que les impulsa a producir cultura
(2000), e identifica algunas caracteristicas esenciales del juego que
favorecieron la mayoria de los estudios posteriores. Su objeto de estudio no es

el juego sino lo ludico.

Son antecedentes relevantes los dos polos antagdnicos con los cuales
Caillois (1994) caracteriza distintos niveles de complejizacion del juego, al
extremo mas primitivo llamara paidia y al extremo mas complejo llamara ludus.
A pesar de que el objeto de estudio de esta tesis, lo ludico, se transparenta en
el vocablo utilizado por Caillois para definir la maxima evolucion del juego, aqui
se centrara la atencion en el paidia. El paidia es el extremo en que “reina, casi
sin disputa, un principio comun de diversién, de turbulencia, de libre
improvisacion y de despreocupada alegria, por donde se manifiesta una
fantasia descontrolada... exhuberancia traviesa y espontanea... de naturaleza

anarquica y caprichosa” (Caillois, 1958: 25).

Asi como Huizinga se constituye en el primer referente tedrico de esta
tesis por estudiar lo ludico en la cultura, Caillois se constituye en el segundo,

pues preocupado por estudiar las manifestaciones del juego en la sociedad,
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hace explicito su desacuerdo con la teoria de Groos y situa el valor del juego
en el cuerpo del jugador. Dice Caillois: “Los juegos no ensehan oficios,

desarrollan aptitudes” (1958: 9). Mas adelante dira:

“El juego no prepara para ningun oficio definido; de una manera general infroduce en
la vida, acrecentando toda capacidad de salvar obstaculos o de hacer frente a las
dificultades. Es absurdo y no sirve en absoluto para salir delante de la realidad lanzar
lo mas lejos posible un martillo o un disco metélico, o bien atrapar y lanzar
interminablemente una pelota con una raqueta. Pero es ventajoso tener musculos
fuertes y reflejos rapidos”

(Caillois, 1994: 18)

Esta argumentacion llena de sentido la preocupacion por estudiar el
juego y lo ludico en el campo de la Educacion Fisica. No interesaria el gesto
técnico, pero si la posibilidad de hacerlo. En lugar de trabajar el cuerpo y las
habilidades motrices para ganar el juegos“, se podria pensar en aprender a
disfrutar de jugar. Asi, a partir de los aportes de Caillois comienza a despejarse
una nueva nocién sobre el juego en Educacion Fisica que parta de la idea de
que: ‘Lo que ya se ha ganado puede perderse e incluso se encuentra
destinado a ser perdido. La manera de vencer es mas importante que la propia
victoria...” (1958: 20), es decir, la experiencia es mas importante que el
resultado. Esta idea se retoma en el concepto de ‘modo de jugar™ formulado
por Pavia (2006, 2009). Dice el autor:

% Este uso del juego histéricamente sedimentado en las practicas docentes del campo, le han
llevado a ser considerado una estrategia metodolégica para la ensefianza del deporte, la danza
y la gimnasia.

% Pavia reconoce como antecedentes de sus estudios los trabajos préacticos de observacion y
registro de juegos infantiles en el patio escolar llevados a cabo por alumnas de la catedra de
Metodologia de las Actividades Estético Expresivas en la Facultad de Ciencias de la
Educacion; también en la observaciones realizadas por los maestros en los cursos sobre
"Juego y Recreacion en las Escuelas Rurales" organizado a pedido de la Unién de
Trabajadores de la Educacion en Rio Negro y de la Asociacion de Trabajadores de la
Educacion en Neuquén. También al “Traditional Games Project” dirigido por lvan lvic desde el
Instituto de Psicologia de Universidad de Belgrado, con el auspicio de UNESCO vy el apoyo de
la Organizacion Mundial para la Educacion Preescolar (OMEP).En cuanto al tipo de estudio
reconoce como antecedentes las investigaciones educativas de enfoque etnografico el DIE
(Departamento de Investigacion Educativa. Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados.
Instituto Politécnico Nacional de Meéxico); el CISE (Centro de Investigaciones y Servicios
Educativos. Universidad Autonoma de México) y el PIIE (Programa Interdisciplinario de
Investigaciones en Educacion de Chile). En cuanto a la revisién de la practica docente con
sentido colectivo identifica a los grupos operativos de Pichon Riviere de Argentina y Chile.
Sobre la preocupacién por las instituciones educativas reconoce como antecedente a los
trabajos de Achilli de la Escuela de Antropologia de la Universidad Nacional de Rosario y del
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“Llamamos modo a la manera particular que adopta el jugador de ponerse en situacion
de juego, de acoplarse a la actividad propuesta. Claro que no es una manera
cualquiera, sino una libremente elegida que expresa una perspectiva personal”

(Pavia, 2006: 42)

El modo haria referencia a la conexiéon que el jugador establece con la
actividad en la que participa, y precisamente por ello, el modo ludico de jugar
“no se observa en todas las actividades llamadas juego, ni se mantiene estable
durante todo el desarrollo de alguna de ellas, ni se manifiesta sélo en estas.
Jugar un juego de un modo ludico es una decision perecedera” (Pavia, 2010:
68).

Inaugurando el siglo XXIl, Mantilla planteaba que “el jugar se
experimenta al margen de una participacién directa en el juego, es decir, sin
ser objetivamente un jugador y, a la inversa, las situaciones en las cuales se
participa en el juego o se es objetivamente un jugador pero no se juega” (en
Ramos y Martinez, 2000: 14). De alli, la necesidad de distinguir analiticamente

el juego del jugar para acercarse al entendimiento de la experiencia ludica.

En esta direccion, Pavia reconoce que “forma y modo constituyen dos
variables fundamentales para comprender el juego” (2006: 41). La forma haria
referencia al juego, el modo al jugar. El autor reconoce tres tipos de relaciones
entre forma y modo: relacion paraddjica, cuando se participa de una actividad
que tiene formato de juego pero no se la debe tomar como tal (jugar un juego
de un modo no ludico), relacién de ambigiiedad potenciada cuando se participa
de una actividad que no tiene formato de juego y se pide a los nifios que la
tomen como tal, y finalmente, relacion transparente cuando se participa de “una
actividad social, historica y culturalmente reconocida como juego y se la tomara
como tal; la forma de la actividad y el modo de participacion coinciden; decimos

entonces que el juego se juega de un modo ludico” (Pavia, 2010: 95).

Programa de Investigaciones sobre la Gestion Pedagdgica en la Escuela orientado por el Dr.
Alfredo Furlan desde la Escuela Nacional de Estudios Profesionales de lIztacala de la
Universidad Nacional Autbnoma de México. Y en cuanto a la vinculacion con la educacion
corporal identifica al Seminario Internivelar en Educacién Fisica de la Escuela Universitaria de
Magisterio de Segovia y del Laboratorio de Estudios en Educacion Fisica de la Universidad
Nacional de Espiritu Santo.
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De este modo, jugar de un modo ludico,

‘implica participar de una actividad con formato de juego y entendida estrictamente
como tal. Es decir, una actividad protegida, de riesgo ilusorio, aceptada con el deseo
de ir al encuentro de distintos momentos emocionantes, en un contexto diferente al
signado por lo ficticio y con un sesgo autotélico”

(Diaz en Pavia, 2006: 71).

En el analisis de palabras que recurrentemente centellan en el
firmamento ludico, Devita presenta conceptos como imaginaciéon y fantasia
ligadas a la “posibilidad de crear realidades alternativas bajo el marco de
contencién que brindan el ‘permiso’ y la ‘confianza™ (Devita en Pavia, 2006:
95). Segun Pavia J. “El permiso y la confianza serian, al menos desde el punto
de vista conjetural de esta exposicion, las experiencias de relacion que
permitirian el descubrimiento, el aprendizaje, del modo ludico” (en Pavia V.,
2010: 146). Para el autor, la confianza seria el logro afadido del permiso. “La
confianza entonces, nuevamente, como la posibilidad de saber que el otro va a
actuar de un modo predecible, es decir, que se va a dar permiso para
aventurarse junto conmigo a compartir el mismo modo de relacion, a transitar la

incertidumbre de esta relacidon que esta ocurriendo” (ibidem: 149).

Un grupo de docentes provenientes de distintos campos de
conocimiento e insertos en diferentes instituciones educativas comparten con
Victor Pavia la preocupacion por disenar, probar y ajustar estrategias de
intervenciéon docente que aseguren el derecho a jugar. Evitando “caer en el
error de pensar que la libertad de jugar esta exenta de una intervencion
responsable orientada a garantizar el derecho a aprender a hacerlo de un
modo ludico” (Pavia, 2010: 12), el Grupo de Estudio sobre Juego y Educacion
se anima a poner a prueba la Secuencia de Actividades Ludicas (S.A.L.) como

herramienta didactica para ensefar a disfrutar de un juego.

Segun Diaz, una S.A.L. “implica la presentacién, adecuada y pertinente,
de una sucesion de formas jugadas, de distintas y variadas situaciones de
‘jugueteo’ que estan implicitas en el hecho de jugar’ (en Pavia, 2006: 73).
Tomando de base la clasificacion de los juegos de Seybol, Devita entiende que
se puede distinguir entre las SALes de movimiento, donde los movimientos de

los jugadores giran en torno a una capacidad o una habilidad motora, es decir,
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SALes de correr, de saltar, de rodar; y las SALes con movimiento, que
demandan a los jugadores calidad de movimiento, es decir, expresion (Devita
en Pavia, 2010).

Si se revisan los antecedentes tedricos mencionados en este apartado,
se puede apreciar que los distintos autores evitan la definicion de lo ludico pero
utilizan el concepto para calificar diferentes sustantivos y remitir a diferentes
ideas. Cafeque dice “proceso ludico” (en Bosch y otros, 1992: 66) para remitir
a lo que pasa dentro del juego de los nifios. Sarlé dice “actividades ludicas”
(2006: 79) “textura ludica” (2006: 69) para referirse al aspecto de juego que
ofrece el jardin de infantes, “Atmdsfera ludica” (2006: 82) llama a la apreciacion
de las docentes respecto de lo que hacen los nifios en el jardin de infantes, y
“secuencia ludica” (2006: 171) para referir a la situacion de juego que maestros
y nifos construyen juntos; Bostrom (1998), Ortega (1995), Sarlé (2006: 108)
dicen “marco ludico” para remitir al conjunto de sefiales que marcan la
transformacion de una actividad a juego. Mantilla dice ‘experiencias ludicas’ (en
Ramos y Martinez, 2000), para expresar el involucramiento que implica jugar
sin estar propiamente en el terreno del juego (actitud asumida por algunas
personas que desde su rol de espectadores se involucran con la situacion que
experimentan corporalmente otras personas); Pavia dice “modo ludico” (2006,
2010) para remitir a la manera particular en que un jugador se acopla a la
actividad para tomarselo como un juego. Diaz y Devita (ambos en Pavia, 2010)
dicen “Secuencia de Actividades Ludicas” para denominar a una herramienta
didactica que recupera la construccién lenta y gradual de una situacion de

juego propia de los juegos infantiles.

En esta tesis, y luego de haber accedido al campo para estudiar las
acciones de los jugadores, lo ludico deviene objeto de estudio. Las categorias
basicas que orientan la investigacién son tres: 1- finalidad del jugar’ (Huizinga,
2000), donde cobra sentido la nocion de 'improductividad' (Caillois, 1994), que
parte del estudio de las intenciones compartidas por los jugadores; 2- 'seriedad
del jugador' (Huizinga, 2000) y la posibilidad de los jugadores de crear una
mentira creible, que surge del estudio de las creencias compartidas que

sostienen su participacidén en una actividad de la realidad reglada, vivida y
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sentida de otro modo que en la vida corriente, y 3- las ‘actitudes del jugador’
(Caillois, 1994) emparentadas con las emociones vividas por quienes eligen

participar de un juego.

Pavia (2006) recupera el estudio del juego desde la perspectiva del
jugador que inaugura Huizinga (2000) que inspira esta tesis. La pequefa
diferencia de un plural en la mencidn de la perspectiva (Pavia presenta el juego
desde la perspectiva del jugador y aqui se piensa el juego desde la perspectiva
de los jugadores) expresa un posicionamiento que sera mejor aclarar. En esta
tesis se piensa el juego desde la perspectiva de los jugadores por dos razones:
porque no se concibe la existencia de un jugador sin un contexto social que
construya el sentido de ser jugador, de estar jugando; es decir un contexto
social que haga explicita la implicancia que la comunidad ha construido y esta
construyendo en ese preciso momento en el reconocerse jugador®; y porque la
intervencidn docente se caracteriza por ser social, por materializarse con
grupos de personas, de modo que, las situaciones de juego habituales se dan

colectivamente.

Pavia declara la influencia de las miradas de Vigotski y Bateson®, que
en este estudio no se constituyen en antecedentes directos por dos razones:
primero porque el objeto de estudio al que se dedican ambos autores no es el
juego sino que escriben sobre él subsidiariamente; en segundo lugar porque
ambos abordan la construccién de sentido como un proceso individual. Vigotski
la explicara a partir de la presencia de un otro significativo que andamie el
aprendizaje. Pretendiendo acceder a la comprension del hombre a partir del
estudio de la comunicacion humana, Bateson (1998) se detiene en el estudio
de la construccion del codigo que permiten entender las sefales que
comunican el metamensaje ‘Esto es un juego’. A pesar de que sus aportes
permiten pensar lo ludico, no se comparte su postura ya que el explicar la

comunicacién desde la existencia de un codigo obliga a pensar en la

% La dimension social de la accion de jugar se analiza en profundidad en la conclusién que
lleva por titulo: Lo ludico es accion colectiva. Pagina 199.

¥ En este punto la propuesta acusa influencias de la mirada socioldgica de Bourdieu (1997) y
Williams (2001), asi como la psicolégica y comunicacional de Vigotski (1988) y Bateson,
respectivamente” (Pavia, 2009: 21).
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cristalizacion, en la solidificacion del sentido que en esta tesis, gracias a los
aportes de Wittgenstein (2004, 2008), Austin (1982), Searle (1997), se entiende

escurridizo, en constante movimiento.

Con un estilo de escritura en el que se plasma el espiritu ludico (su
terminologia tiene ‘eso’ que hace a la ludicidad: es accesible, simple pero
profunda al mismo tiempo), los textos de Scheines (1981, 1998a, 1998b, 1999)
son especialmente considerados, pues plantean un cambio radical en el uso

que las Ciencias de la Educacion han hecho y hacen del juego. Dice la autora:

“Jugar es abrir la puerta prohibida, pasar al otro lado del espejo. Adentro, el sentido
comun, el buen sentido, la vida ‘real’, no funcionan. La identidad se quiebra, aparece
en fragmentos reiterados de uno mismo. La subjetividad (acostumbrada a estar sujeta,
sumergida y subyugada) se expande y se multiplica como conejos uno tras otro de una
galera infinita

Jugando se adquiere una consciencia distinta de uno mismo: como no terminada y
univoca... el que juega intuye que la vida es otra cosa y se interna en ella como en un
jardin de senderos que se bifurcan. El jugador se instala en la pura apariencia del
mundo, que es donde el misterio comienza”

(Scheines, 1998: 14)

En la misma direccidén, se ubica la tesis doctoral de Ambrosini (2004,
2007), especialmente aquella seleccién no publicada aun en formato de libro y
que esta dedicada al estudio de los aportes de Nietzsche y Wittgenstein en la
demarcacion de los limites de la razén en la idea de juego. Este material se
puede rastrear en las publicaciones presentadas en Peru en 2004 y en el
articulo presentado en la Revista Prometheus N°27. En este ultimo Ambrosini,
hace referencia a las obras de Eugen Fink quien dedicara su tesis doctoral al

estudio del juego, interpretando a Nietzsche y Heiddegger®.

El reconocer el valor al instante, el valor de aquello que se desvanece
mientras va ocurriendo, ubica a la investigacion frente a una dificultad
metodoldgica: la imposibilidad de reconstruir la situacion a estudiar. Ante esta

complicacion se agudiza la sensibilidad para captar el sentido y se recoge la

38 Quizas ha sido Fink el primero en formular en términos académicos la necesidad de estudiar
el juego desde la filosofia de la subjetividad. La dificultad de encontrar por el momento el texto
‘Oasis de la felicidad. Pensamientos para una ontologia del juego’, ha obligado a hacer un uso
indirecto de sus ideas presentes en los textos de Ambrosini (2004).
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mayor cantidad de informacion, se observa a los actores, se los escucha, se

buscan los insumos necesarios para comprenderlos.

1.3. Lugar entre los clasicos. Punto de insercion de la tesis

Si se hace una revision bibliografica de estudios socio-educativos
contemporaneos sobre el juego, se puede advertir la siempre presente
referencia a Huizinga, filosofo holandés que inaugura el tratamiento académico
del juego en la busqueda de su esencia. En el prologo de Homo Ludens, dice
Huizinga: “Hace tiempo que ha ido cuajando en mi la conviccion de que la
cultura humana brota del juego -como juego- y en él se desarrolla. Podran
encontrarse huellas de esta concepcién en todos mis escritos a partir de 1903”
(2000: 7-8). Esta declaracion despierta algunos interrogantes, entre ellos:
¢,cOMO surge su preocupacion por el juego?; ¢por qué toma 1903 como punto
de partida?, ¢qué referencias pudieron estimularlo a construir su idea de
juego?, ¢cémo llega a pensar que el juego es la “funcidon congénita por la que

el hombre actualiza este impulso (a buscar lo superior)” (Huizinga, 2000: 102)?

Habiendo estudiado ya linguistica, Huizinga inicia en 1903 sus estudios
de historia clasica en la Universidad de Amsterdam y comienza a trabajar en
una idea propia sobre la historia, que pudo ser la primera referencia que le lleva
a encontrar su relacién con el juego. El proceso de lectura de grandes autores
y el intercambio académico con pensadores de la época, pudieron facilitarle su

conexion con el juego.

Sea por resonancia de los textos de Nietzsche, o de los didlogos con
Ortega y Gasset, Huizinga se lanza al vacio publicando una obra sobre el juego
que abrira nuevas discusiones. A continuacion se describen algunos indicios

que llevan a plantear esta hipotesis que surge de una lectura atenta.

Contrariamente a considerarla como pasado ligado al recuerdo personal,
Huizinga repara en el caracter perecedero, circunstancial y escurridizo de la
historia, siempre latente en las personas que vivieron y continlan viviendo
intensamente lo pasado. Al hablar de la época actual, dice:
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“Es claro que la época de la que hablamos es también un pasado histérico, un pasado
que se va desmoronando a medida que nos alejamos de él. Manifestaciones que en la
conciencia de los jovenes son ‘cosas de otro tiempo’ para los viejos son ‘nuestro
tiempo’, no por cuestion de recuerdo personal, sino porque su cultura participa todavia
en ellas”

(Huizinga, 2000: 241)

Analizada en profundidad en su obra E/ otofio de la edad media, la idea
de historia que construye esta fuertemente imbricada en la nocién niezstcheana
de tiempo, que reivindica el instante como unidad y presencia del presente,
pasado y futuro. Preocupado, por los procesos que marcan el origen de las
manifestaciones humanas (que él ubica en el impulso creador del juego), y mas
aun por como esas manifestaciones perduran, permanecen latentes en la vida
de las personas (basta ver que el objetivo del libro es mostrar la presencia del
espiritu ludico en la cultura), Huizinga presenta la primera obra dedicada al
juego. En ella hace explicita su conclusién de que “...la cultura, en sus fases
primordiales, ‘se juega’. No surge del juego, como un fruto vivo se desprende
del seno materno, sino que se desarrolla en el juego y como juego” (2000:
220).

No es atribuible a la casualidad el hecho de que siendo historiador se
haya interesado por escribir sobre el juego, cuando las ideas elementales del
pensamiento de Nietzsche, como el ser que deviene y el eterno retorno de lo
mismo, que sostienen entrelazadas una nocién particular de tiempo (que
relampaguea en Huizinga), estan simbolizados en Dionisos, el dios del juego
(Ambrosini, 2004: 4). Asi, aunque no hace mencion explicita a las obras de
Nietzsche, tanto en la nocion de historia como en la de juego por él construidas
destellan vestigios de su lectura. Quizas su interés por la historia le haya
llevado a profundizar en un autor que con antelaciéon y gran perspectiva utiliza
la nocion de juego para romper la linealidad del tiempo instalada por el

pensamiento judeo-cristiano.

Si bien, se podria pensar que al intentar caracterizar el concepto de
juego su estudio se enmarca en planteos esencialistas, no se puede
desconocer el desafio que enfrenta al tomar como tema de estudio, en la

Europa de 1940 previa a la segunda guerra mundial, aquello que algunos
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fildsofos comenzaban a reconocer como representativo de una nueva forma de
pensar la existencia del hombre en el mundo. Filésofos que no podian
desconocer la influencia de los escritos de Nietzsche, quien rompe con el
esquema tradicional de conocimiento al proponer que la vida no es un a priori
sino una conjugacion azarosa, Unica e irrepetible de dos polos antagdnicos
aunque resueltos en el devenir. Apolo (dios del orden) y Dionisios (dios del

juego)®*.

Sin embargo, la maduracién de la idea de juego no parece haber
resultado enteramente del trabajo solitario en el escritorio, sino también del
intercambio académico. Conectado con algunos intelectuales liberales auto-
exiliados durante la Guerra Civil Espafiola (acontecida entre julio de 1936 y
abril de 1939, aunque fuera declarada casi a su finalizacién), Huizinga organiza
en la Universidad de Leiden un ciclo de conferencias de la que participa su
amigo Ortega y Gasset. Quizas sea éste su mejor referente de la caracteristica
ludica de ‘hacer como si’ en el juego de la vida politico-social, ya que se
pronunciaba politicamente a favor de Franco para lectores de otros paises,
pero guardaba silencio en la convulsionada Espafa como garantia de

independencia (pues habia alimentado el liberalismo espariol).

En el ciclo de conferencias, Huizinga presenta un primer escrito sobre el
juego que luego formara parte del libro Homo Ludens. Mas alla de reconocer la
audacia de tomar al juego como tema de conferencia, es de apreciar que, en su
voluntad renovada por explicitar lo que llamara la esencia del juego, presenta
una idea que tiende a despegar el concepto juego de la nocion de deporte. En
ese momento la nocidén de deporte inspiraba algunos escritos ya publicados por
Ortega y Gasset*’. Estos escritos pudieron haber alimentado, aunque no

direccionado, las reflexiones de Huizinga sobre el juego.

3 Aunque comienza planteandolos como antagodnicos, Nietzsche madura la idea retomando
palabras de Heraclito: “todo contiene en si su contrario”. En “El Heraclito de Nietzsche: del pais
paizon al ludus Dei”, Cristina Ambrosini muestra el analisis detenido de la relacion Apolo-
Dionisos en las obras de Nietzsche.

0 por ejemplo, ‘El Espectador’ (8 tomos que publicd entre 1916 y 1934) o ‘El origen deportivo
del Estado’. En. Obras Completas. Volumen Il. Madrid: Revista de occidente. 1996. Pag. 607 —
624, donde el juego aparece solapado al deporte.
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A pesar de la autonomia de las obras, se encuentran resabios de la
existencia de un didlogo enriquecedor para ambos autores. Asi como en
afirmaciones puntuales de Huizinga sobre el juego se transparenta la definicién

de deporte de Ortega y Gasset*’

, también se puede percibir cdbmo este autor
llega a una consideracion del arte moderno muy proxima a lo ludico en
Huizinga. Segun Ortega y Gasset, al no buscar la comprension receptora facil
del componente de novedad, el artista obliga una relacién siempre nueva con la

recepcion de la obra®?.

Siendo profesor de historia de la Universidad de Groningen y Leiden,
Huizinga escribe Homo Ludens en 1938, en una Europa sacudida por grandes
movimientos politicos con desenlace bélico. Plena Guerra Civil Espafola,
Alemania sumergida en las disputas previas a la segunda guerra mundial, Italia
manejada por un régimen tirano, y Buenos Aires contagiado por la convulsién
francesa, producto de la circulaciéon de producciones de intelectuales auto-
exiliados. Dice Scheines “Es una época -hacia la mitad del siglo XX- en que los
intelectuales empiezan a ver la cara nefasta de la técnica y de las ciencias, se
comienza a descreer de la idea del Progreso y crecen esas convicciones

nefastas acerca del futuro” (1999: 1).

Por aquellos anos, en el ambito de la vida académica, la fenomenologia
de Husserl conseguia los primeros adeptos, principalmente en Francia (entre
ellos Sartre, que escribia La nausea, y Merleau-Ponty que comenzaba a
rasguiar la Fenomenologia de la percepcion); Alemania, de la mano de
Heidegger, el gran discipulo de Husserl que daria un vuelco definitivo hacia el
giro linguistico al afirmar en Ser y tiempo que el problema de la filosofia no es

la verdad sino el lenguaje (1927), daba a conocer al mundo el cuestionamiento

gy concepcién —la de Ortega- del deporte como fendmeno cultural, como esfuerzo superfluo
y libérrimo que se complace a si mismo y que ha movido el hombre desde sus origenes hasta
la actualidad en la conquista de estructuras sociales cada vez mas complejas” (Trapero,
Maximiano. El deporte como fenémeno cultural. En Universidad de las Palmas de Canarias.
Biblioteca Universitaria Memoria Digital de Canarias 2008: 224).

*2 Dice Urrutia: “Ortega, al considerar el arte nuevo como deshumanizado y sin trascendencia
resultaba equivoco, maxime cuando parecia conducirlo hacia el concepto de juego” (2006: 4).
Referencia: Jorge Urrutia. Vitalidad de la deshumanizacion del arte. Revista de Occidente N°
300, Mayo 2006.
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a la moralidad de Nietzsche y su forma de hacer aparecer nuevas relaciones.
Al mismo tiempo, en Austria, Wittgenstein planteaba en sus clases los ‘juegos
del lenguaje’, para explicar que hacer filosofia implica ir construyendo sentido

en la misma situacion de uso de las palabras.

En su libro sobre el juego, Huizinga se propone mostrar la existencia de
elementos ludicos en la raiz misma de las manifestaciones humanas de
diferentes épocas. A pesar de que a lo largo de la obra se puede apreciar su
esfuerzo por caracterizar (frente a la dificultad por él ya percibida de
conceptualizar) la nocion de juego, su preocupacién central radica en lo ludico.
Aunque hace explicita la imposibilidad de describirlo, se puede percibir en el
libro la constante preocupacién de Huizinga por hacerlo comprensible.
Movilizado quizas por la relevancia que la nocién adquiri6 en la filosofia
existencialista, la misma que pudo haber inspirado a Fink a escribir su tesis

doctoral sobre el juego®.

Aunque la construccién de la nocién de juego en un autor en particular
puede ser objeto de estudio en si misma, para avanzar en la definicion del
punto de insercidén de esta tesis, se vuelve necesario analizar mas alla de lo
que el autor entiende explicita e implicitamente por juego, lo que entre lineas

puede leerse sobre lo ludico.
Segun Huizinga, el juego es:

“..una accién u ocupacion libre, que se desarrolla dentro de unos limites temporales y
espaciales determinados, segun reglas absolutamente obligatorias, aunque libremente
aceptadas, accion que tiene su fin en si misma y va acompafiada de un sentimiento de

tension y alegria y de la conciencia de ‘ser de otro modo’ que en la vida corriente”

(Huizinga, 2000: 45)

* Aunque son muchos los textos de Fink vinculados al juego, resultan muy dificiles de
conseguir en castellano. La primera traduccion de su principal obra dedicada al juego Oasis de
la felicidad. Pensamientos para una ontologia del juego (publicada en su idioma original en
1957), fue publicada en castellano en 1996 pero hoy se encuentra agotado. Sélo se ha
encontrado una version fotocopiada del cuaderno N2 3 del Centro de Estudios Filosoéficos de la
UNAM en la biblioteca de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.
En los escritos sobre juego en nuestro idioma se puede apreciar una curiosa coincidencia en
las citas de Fink que hace sospechar la dificultad para conseguir sus escritos.
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Mas alla de las consideraciones de limites y de regulacion, reparese en
la definicién de juego en tanto accion, que remite rapidamente a un jugador, es
decir, a un sujeto activo, a un agente, con al menos el propésito deliberado de
participar en el juego. Reparese también en las dos ultimas lineas, pues casi
imperceptiblemente se produce alli un cambio en la implicancia de Huizinga en
tanto enunciador: al incorporar sentimientos que despierta la experiencia de
jugar, el autor se involucra en la definicibn aunque tomando la precaucién de
advertir que esos sentimientos no hacen a la accion sino que la acompanan.
Este corrimiento en la enunciacion se constituye en una huella fundamental de
la perspectiva elegida para la construccidon de esta tesis, pues Huizinga asume

el lugar de jugador.

En la busqueda de su esencia, describe la carcasa visible de las
manifestaciones que reciben el nombre de juego a través de la profundizacién
de ciertas caracteristicas que parecieran estar siempre presentes y que pueden
ser materializadas (por marcas en el espacio, por el movimiento de los
jugadores, por elementos utilizados). Sin embargo, se esfuerza constantemente
por ensayar diferentes formas para decir que en el juego hay algo mas que
escapa a la razon (y a la materialidad) y ofrece dificultades para ser explicado a
través del lenguaje. Precisamente a eso que aunque presenta con variados
términos se resume en lo ludico, llamara ‘esencia del juego’. Ademas de las

dos ultimas lineas de la definicidon antes citada, dira, por ejemplo:

“Si designamos al principio activo que compone la esencia del juego ‘espiritu’,
habremos dicho demasiado, pero si le lamamos ‘instinto’, demasiado poco. Piénsese
lo que se quiera, el caso es que el hecho de albergar el juego un sentido se revela en

él, en su esencia, la presencia de un elemento inmaterial”

(Huizinga, 2000: 12)

La utilizacion del concepto ‘sentido’ para remitir a la esencia del juego,
deja una estera de evanescencia, de liquidez, de construccion que va
desmoronandose a medida que se va acordando, y que no se comprende sino
experimentandola. Segun Lyons (1997), mientras el significado esta
socialmente acordado y legitimado mas alld del contexto de enunciacion
(prueba de ello es la posibilidad de encontrar en cualquier diccionario de la

misma lengua el significado de las palabras emitidas), el sentido remite al
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universo intangible que se esconde en el uso circunstancial del concepto, es
decir, el sentido se encuentra en la referencia (a lo que se quiso decir con esa
palabra), que es variable, inconsistente, movediza y cambiante, pues depende
de las relaciones que establezca el concepto con otros que forman su contexto.
Si el juego alberga un sentido, y en él se revela el elemento inmaterial, sera
elemental recuperar a los jugadores y la situacién particular en que se
engendra sentido (de aqui la precaucion de Huizinga al advertir que el
‘sentimiento de tension y alegria y la consciencia de ser de otro modo que en la

vida corriente’, simplemente acompana a la accion de jugar).

‘Sentido’, ‘tensién’, ‘intensidad’, son conceptos que Huizinga utiliza para
referirse a la esencia del juego, aquello que en su obra explicitamente
comunica que no analizara. Conceptos que escapan a la razén para vincularse
fuertemente a la estética, y que presenta como amarrados a la posibilidad de
desprenderse del esquema logico de la vida cotidiana con la intencion de

divertirse. En esta direccion, dice:

“Muy bien, pero ;donde esta el ‘chiste’ del juego? ;Por qué hace gorgoritos de gusto
el bebé? ;Por qué se entrega el jugador a su pasion? ;Por qué la lucha fanatiza a la
muchedumbre? Ningun analisis biolégico explica la intensidad del juego y,
precisamente, en esta intensidad, en esta capacidad suya de hacer perder la cabeza,
radica su esencia, lo primordial”

(Huizinga, 2000:13)
Con cierta dificultad, que podria haber hecho sospechar de la fidelidad

de la traduccion de la obra a nuestro idioma, Huizinga (2000) entiende lo ludico

como un impulso vinculado a la creacién44, ala fantasia45, a las variaciones y

“Enla pagina 228 de la traduccién al castellano realizada por Eugenio Imaz, se encuentra la
siguiente expresion: “el factor ludico en su plena fuerza creadora”, mientras que en la pagina
225 se lee: “el contenido ludico del impulso creador”. El haber centrado la atencion en estas
dos marcas textuales que hacen referencia a lo ludico, y que se contradicen en el sentido, llevo
a consultar la traduccion al portugués realizada por Joao Paulo Monteiro, que presenta la
misma ambigledad: “o fator ludico exerce plenamente sua funcdo, como auténtica forca
criadora” (2004: 200) y “no conteudo ludico do impulso criador” (2004: 203). De este modo, se
percibe dificultad para establecer la relacion entre el impulso creador y el impulso ludico, de
modo que, en Huizinga aparecen indistintos.

*SEn la traduccion al castellano: “Ningun sintoma mas patente de esta renuncia a lo ludico que
la desaparicion del elemento fantastico en la vestimenta varonil” (2000: 244). En la traduccion
al portugués, mas rica por cierto: “Ndo ha sintoma mais flagrante da decadéncia do fator ludico
do que o desaparecimento de todos os aspectos imaginativos, fantasiosos e fantasticos...”
(2004: 213).
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transformaciones constantes. Segun las palabras que utiliza para describir lo
que en el siglo XIX se perdio, lo ludico es “crear la apariencia, o la ficcion”
(2000: 213), fingir ser algo que no se es, hacer ‘como si’ se fuese algo/alguien
diferente al que se es en la vida cotidiana, con la sola intencion de divertirse
emocionandose. Dice Huizinga: “En virtud de la emocion, un sentimiento de la
naturaleza se ensancha reflejamente en concepcion poética, en forma artistica.
Esta es acaso la mejor aproximacion, en palabras, que podemos ofrecer para
el proceso de la fantasia creadora” (2000: 32). Lo que Huizinga llama aqui
sentimiento de la naturaleza, mas adelante vinculara a “...necesidades
congénitas de ritmo, alternancia, cambio regulado, tension antitética y armonia”
(2000: 101). De aqui que, la vivencia de la tension, que en sus propias palabras
“quiere decir: incertidumbre, azar. Es un tender hacia la resoluciéon. Con un
determinado esfuerzo, algo tiene que salir bien” (2000: 24), quede ligada a la

emocion.

Es conveniente detenerse en el lugar diferencial que Huizinga asigna a
la emocion y la alegria. Tal como queda expreso en la cita anterior, ubica a la
primera en tanto inspiracién de la fantasia creadora, de lo ludico, mientras que
con cierta precaucion, entiende que la alegria no es constitutiva de las formas
mas primitivas del juego sino que solo se engarza, la acompafia, haciéndole
ganar belleza. Asi, lo que moviliza la creacion de una realidad es la posibilidad
de emocionarse, que no sera equivalente a alegrarse, aunque si a divertirse
satisfaciendo necesidades congénitas de cambio, de alternancia, de fluctuacién

entre el éxtasis y el abandono.

Con todo, se puede ver que para Huizinga la esencia del juego esta
compuesta por lo ludico que, a falta de analisis explicito, vincula a conceptos
tales como, sentido, tension, intensidad, apariencia, ficcion, fantasia y emocion.
Palabras que operan en diferentes niveles, pero que le permiten hablar de un
elemento inmaterial que seguramente habra inspirado a Nietzsche a recuperar
la metafora del juego para explicitar su perspectiva acerca de la existencia del

hombre.

Incluso, a medida que avanza en su obra, reflexiona sobre aquellas

manifestaciones reconocidas externamente como juego pero que, al perder su
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tono ludico por exceso de seriedad, raya el limite de lo que él presenta como
juego. A esos casos les asigna el nombre de ‘juego falso’ (pero juego al fin), y
curiosamente ubica entre ellos a los deportes y a los juegos de calculos (juegos

de azar), decision que inspira las principales criticas realizadas por Caillois.

“Para jugar de verdad, el hombre, mientras juega, tiene que convertirse en nifio... En
el deporte nos encontramos con una actividad que es reconocidamente juego y que,
sin embargo, ha sido llevada a un grado tan alto de organizacion técnica, de
equipamiento material y de perfeccionamiento cientifico, que en su practica publica
colectiva amenaza con perder su auténtico tono ludico... En este caso, no nos
encontramos ante el eterno elemento ludico de la cultura, que hemos tratado de
destacar en este libro, sino ante un juego falso”

(Huizinga, 2000: 252 y 259)

La nocion de juego que presenta Huizinga incluye necesariamente lo
ludico, pues de lo contrario se convierte en un juego falso. Esta sutil pero
profunda diferenciacién tedrica entre el juego y lo ludico, pone a Huizinga al
resguardo de la primera gran critica que el antropélogo Caillois hiciera en 1958,

al decir que el autor de Homo Ludens:

“... descuida deliberadamente, como dandola por sabida, la descripcion y clasificacion
de los juegos mismos, como si todos respondieran a las mismas necesidades y
tradujeran indiferentemente la misma actitud psicologica. Su obra no es un estudio de
los juegos, sino una investigacion sobre la fecundidad del espiritu del juego en el
ambito de la cultura y, mas concretamente, del espiritu que preside una cierta especie
de juegos: los de competicion reglamentada”

(Caillois, 1958: 12)

Veinte afos mas tarde de haber sido publicado Homo Ludens, vy
envuelto en un clima de fecunda produccién existencialista, Caillois hace una
critica injusta, pues como bien él dice, la obra de Huizinga no es un estudio de
los juegos. Huizinga no escribe sobre el juego, sino sobre lo ludico. Y aunque
las manifestaciones de juego mas visibles por los afos 40 fueran los deportes
(y relaciones politico-sociales que reproducian el esquema amigo-enemigo), no
se puede desconocer el esfuerzo que realiza a lo largo de toda la obra para
remitir a lo ludico, aquel componente de contingencia que encuentra esencial
en el juego. Incluso, su esmero por pensar en aquello que excede la
materialidad, inspira la segunda critica de Caillois hacia Huizinga, que se
presenta igualmente corrida del nivel de analisis. Dice Caillois: “... la parte de la
definicion de Huizinga que presenta el juego como una accidén desprovista de
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todo interés material, excluye lisa y buenamente las apuestas y los juegos de
azar...” (1958: 14).

Aunque con otros argumentos, Morillas Gonzalez (1990) también
sospecha de la legitimidad de la critica; se pregunta en qué medida es cierto el
reproche de Caillois a Huizinga de no haber hablado de los juegos de azar si,
para el autor de Homo Ludens, el juego lleva en su seno la oscilacién y la
ambivalencia, actividad y pasividad se imbrican indisolublemente, de modo que
ni el agon depende tan solo del jugador, ni la decision de la suerte es ciega. En
Huizinga los juegos compartiran la creacion artificial de condiciones de igualdad
que la realidad construida rehudsa a los hombres; los jugadores transforman el

mundo.

Si cabe una critica a Huizinga es que busca lo ludico en las
manifestaciones humanas sin abordar explicita y decididamente lo que
entiende por ello (en su lugar caracteriza el juego), evade la necesidad de

abordar el objeto de su busqueda expresando: “...en la definicion del juego
primitivo tropezamos, casi inmediatamente, con la cualidad inderivable de lo
ludico, que, a nuestro entender, se resiste a todo analisis” (2000: 19-20). Esta
decisién lo lleva por momentos a hacer uso indistinto de los conceptos juego y
ludico, aun cuando en el texto se encuentran marcas en que el autor expresa la
diferencia. Este hecho complejiza la comprension de su obra y lleva a lectores
que le desconocen a simplificar su riqueza a las dos definiciones de juego de

las primeras paginas.

Caillois escribe sobre el juego, y se le pueden adjudicar tres grandes
aportes: el haber ensayado la primera teoria sobre los juegos, el
reconocimiento de los jugadores para definir la existencia de juego y el haber
rescatado de Huizinga la idea de juego primitivo y juego avanzado para hablar

de los polos del continuo evolutivo del juego, a los que llamara paidia y ludus.

Partiendo del razonamiento de Huizinga de que el juego hace brotar la
civilizacion (de alli su interés por describir aquello del juego que resiste todo
analisis, la contingencia), Caillois modifica el criterio de busqueda. Ya no sera
buscar la inmaterialidad, el caos, la incertidumbre, sino que busca las

actividades esenciales de la especie, lo que llama “impulsos primarios serios
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que mutuamente definen y oponen las categorias cardinales de los juegos”
(1958: 10). Estos impulsos serios le permiten reconocer los polos hacia los
cuales puede orientarse una civilizacion en su proceso de evolucion. Es decir,
mientras Huizinga estudia las civilizaciones para hallar en ellas el componente
ludico que les da origen, Caillois estudia los impulsos serios hacia los que

puede arribar una sociedad, y por lo tanto, orienta el juego.

La profundizacién que Caillois hiciera en los juegos de agon, alea, ilinx y
mimicry, sus relaciones y corrupciones, son también reconocidos en la mayoria
de los estudios contemporaneos sobre el juego. Incluso, y quizds por la
utilizacion de un lenguaje mas llano, cotidiano y fenoménico, es mas conocida
la distincion intrinseca de los cuatro impulsos esenciales segun su nivel de
complejizacion en paidia y ludus de Caillois, que la distincién que se percibe en
Huizinga entre lo ludico (que identifica con el juego primitivo) y el juego, que
puede rayar el limite con el juego falso. De este modo, el analisis que Caillois
hace de paidia es correlativo a la nociéon de ‘lo ludico’, implicita pero

profundamente trabajado por Huizinga.

Caillois llama paidia al polo que representa el menor grado de
organizacion y complejizacion del juego. La define como “...un principio comun
de diversion, de turbulencia, de libre improvisacién y de despreocupada
alegria” (1958: 25), es la manifestacion de una cierta ‘fantasia incontrolada’. La
diversion vuelve a ser el eje de lo que se entiende como intenciones que
movilizan a jugar, aunque arriesga a ligarla con la alegria, una de las tantas
emociones posibles de ser experimentadas. Mas adelante se referira a paidia

como las “...manifestaciones espontédneas del instinto de juego... agitacion
inmediata y desordenada... necesidad elemental de movimiento y ruido” (1958:
49), expresion que emana cierta asociacion entre el juego y el movimiento,
desorden, agitacion, similar a la nocién de cambio constante presente en

Huizinga.

Por el contrario, presenta a ludus como “el complemento y la educacion
de la paidia, a la que disciplina y enriquece” (Caillois, 1958: 51-52). Dice
Caillois que precisamente cuando aparecen las convenciones es cuando

comienzan a bifurcarse los caminos contradictorios de agon, alea, ilinx y
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mimicry, y el mévil de jugar ya no sera divertirse emocionandose (que asocia

con la alegria) sino divertirse resolviendo una dificultad creada a propésito.

La coexistencia de pensamientos existencialistas, las reflexiones
filosoficas después de la segunda guerra mundial, quizas hayan constituido un
entorno favorecedor para pensar no solo un estudio antropolégico del juego
sino para reconocer la centralidad de los jugadores en su definicion. Dice
Caillois: “El juego no existe mas que alli donde los jugadores tienen el deseo de
jugar y juegan... con la intencién de divertirse... es decir, para apartarse de la
vida corriente” (1958: 16).

En este sentido, es de extrafiar que aun habiendo reclamado a Huizinga
el haber considerado al juego genéricamente, como si todos respondieran a las
mismas necesidades y tradujeran la misma actitud psicoldgica, Caillois haya
generalizado a los jugadores. Caillois da por descontado que la participacion en
un mismo juego (o en un mismo tipo de juegos) despierta las mismas actitudes
a todos los jugadores. Se desentiende de las experiencias previas de cada
jugador, sus sensaciones, el modo personal de procesar el mundo, incluso la
riqueza unica e irrepetible de la situacion, del instante. Precisamente en esta
tesis se pretende acceder a la riqueza contenida en ese instante que se
construye y desmorona al mismo tiempo, estudiando el juego desde la

perspectiva de los jugadores.

Dicho esto se hace evidente que la tesis se enmarca en la teoria
antropolégico-cultural sobre el juego y encuentra su insercién en un hiato que
queda constituido en el entrecruzamiento de las reflexiones de los dos primeros
y mas representativos exponentes de la perspectiva: Huizinga y Caillois. Se

analizan a continuacion aspectos de sus obras que resultan relevantes.

Huizinga (2000), afirma que el juego tiene finalidad en si mismo (los
jugadores juegan porque si, responden a la creatividad humana que les
impulsa a producir cultura), pero, como se ha dicho anteriormente, al evitar
abordar explicitamente el objeto de estudio, es decir lo ludico, complejiza
innecesariamente la comprensién de su texto utilizando por momentos
indistintamente los conceptos juego y ludico. Caillois (1994) le sefala la

limitacion de suponer que todos los juegos responden a la misma actitud v,
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aunque describe cuatro actitudes que se corresponden con cuatro tipos de
juego, cae en una nueva limitacion. Caillois toma como parametro un jugador
idealmente pensado; da por supuesto que, frente a un mismo juego, todos los
jugadores tienen la misma tendencia; descuida la dialéctica entre el sujeto (sus
experiencias, sus modos de ver y entender la realidad moldeado
constantemente por el contexto) y el entorno social (que construye sentido a
partir de la interaccion entre los sujetos) que acontece inédita en la situacion
particular. Es precisamente en este punto de inflexion donde encuentra

insercion esta investigacion.

Del mismo modo en que Caillois se preguntd hacia donde se dirige el
proceso de organizacion y complejizacién del paidia, de lo ludico, y para ello
estudio los impulsos serios (agon, alea, mimicry e ilinx) que marcan la direccién
del proceso de civilizacién (del ludus o juego falso), esta investigacion parte de
una pretension menor. En esta tesis no se intenta descubrir hacia donde se
orienta la evolucion de lo ludico, del juego primitivo, del paidia, sino que se
busca conocer como evoluciona lo ludico sin dejar de serlo para transformarse

en ludus (cercano al no-juego).

Esta investigacién surge como expresion de la preocupacion por el modo
en que el adulto irrumpe con pretensiones utilitarias las situaciones de juego
voluntariamente iniciadas por los nifios, acentuando la seriedad y despreciando
la sensacion de plenitud vivenciada en la gratuidad. Esta irrupcién lleva consigo
la desatencion del derecho del nifio a disfrutar plenamente de juegos y
recreaciones, pronunciado por la Asamblea General de las Naciones Unidas,
en 1959, y escapa a la responsabilidad de bregar por su provecho
reflexionando sobre los fines perseguidos por la educacion. Los docentes no
solo deben dejar jugar a sus alumnos sino, en términos de Pavia (2006),
ensefar a ‘jugar de un modo ludico’ a aquellos que, por distintas razones, solo
tienen experiencias de juegos falsos o juegos no juego. Favorecer el disfrute de
los juegos implica conocer modos de intervencion adulta que estimulen lo

ludico del juego en el nifho sin mas pretensiones que divertirse, y no
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complejizando los niveles de racionalizacion del juego®®. Esta preocupacion
coincide con la percepcién de Lucia Mantilla de una cierta “evolucién unilineal
de un tipo de juegos a otros (de reglas implicitas a reglas explicitas) hasta
llegar a la edad adulta, edad en la cual apenas si existen remanentes de la

practica y la experiencia ludica” (1991: 104).

En este sentido, es interesante recuperar la demanda que Humberto Eco
hace a Huizinga, al reclamarle una reflexibn mas: “Si la cultura es juego,
entonces, o la cultura es pura gratuidad o la caracteristica ultima del juego es la
seriedad y la funcionalidad absoluta y constitutiva” (Eco, 1988: 318). Del mismo
modo, la preocupacién compartida entre Huizinga y Caillois por la evolucién de
lo ludico hacia formas superiores lleva a Morillas Gonzalez a delatar una
ambiguedad esencial del juego: “El juego es lo separado inseparable. Irrealiza
la realidad, y en este sentido la hace jugar. Inutil por esencia, se convierte en
creador, en resorte primordial de civilizacién al impregnar animicamente la

propia existencia material” (1990: 12-13).

Para escapar a esta encrucijada se propone aqui pensar en la
inexistencia de las caracterizaciones puras, de modo que, tanto al juego como
a la cultura les sea posible evolucionar tanto hacia la seriedad y funcionalidad
absoluta (esto es lo que ha estudiado Caillois y ha seguido Norbert Elias y Eric
Dunning) como hacia la gratuidad mas sentida (lo que se busca en esta
investigacion desde una amalgama de autores, entre ellos, Pavia, Mantilla,
Scheines, Ambrosini). Parafraseando a Nietzsche (1984), Dionisos (el dios del
juego) absorbe los caracteres del ser al punto de concebir a Apolo (dios del
orden) como un momento de su desarrollo. En este sentido, dice Scheines: “En
el caos no se puede jugar, pero es solo a partir del caos que realmente se
juega” (1999: 3).

Asi, esta investigacion surge de la pregunta: ;es posible una

complejizacién del paidia, de la esencia del juego, de lo ludico evitando el

* Los resultados de una investigacion recientemente realizada y que fuera presentada como
tesis de maestria (Rivero, 2011) muestran que durante su formacion docente inicial, los
docentes de educacion fisica aprenden a intervenir en el juego y en el jugar complejizando los
niveles de racionalizacion.
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desplazamiento de la ética del juego (que instala un orden desordenado que se
disfruta) a la logica (que instala un orden extrinseco al juego que lleva a
padecer la incertidumbre)?, ; puede ser eso ensefiado? En otras palabras, ¢es
posible ensefar a complejizar lo ludico buscando simplemente divertirse
emocionandose (evitando la irrupcion de la seriedad, ligada a la utilidad, que

lleva al ludus, al juego falso, al no juego)?.

De aqui que se pretenda descubrir como se expresa la contradiccion
intrinseca al juego entre lo ludico y la seriedad, poniendo especial énfasis en la
complejizacion sensible de lo ludico, persiguiendo el objetivo de conocer y
comprender los procesos asociados al estar jugando juegos motores con otros
(intenciones, emociones y creencias compartidos) desde la perspectiva de los
jugadores, para abrir la discusién sobre un ordenamiento profesional posterior.
Dicho de otro modo, conocer y comprender lo ludico desde la perspectiva de
los jugadores para abrir la discusién sobre la posibilidad de ensefar a divertirse
con otros que, seguramente, tienen un modo diferente e igualmente valido de
procesar el mundo. Esto implica pensar en la posibilidad de ensefar lo que
Derrida (1989) entiende como cara afirmativa de la nociéon de juego (que se
corresponde con la nocion nietzscheana de la existencia de un mundo sin
origen que se ofrece a la interpretacion activa), es decir, a ensenar a disfrutar
de la incertidumbre, de crear un orden desordenado a los ojos de la rigidez
adulta, encontrando en él la posibilidad que deja la huella, lo cual genera risa
(en lugar de la nausea que provoca en el pensamiento cartesiano el

descubrimiento del caos, de la ausencia de centro).

Aunque el jugar es una accién que excede todo campo epistemoldgico
que pretenda estudiarla, el planteo se lleva especificamente al campo de la
Educacion Fisica por tres razones. En primer lugar, porque los docentes de
ésta area de conocimiento tienen la particularidad de insertarse laboralmente y
con fines educativos en todos los niveles del sistema educativo (desde jardin
de infantes hasta la formacion universitaria de docentes y posgraduandos).
También se insertan laboralmente en instituciones educativas no formales

(como los clubes y colonias de vacaciones), lugares de encuentro que
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estimulan la organizacion voluntaria de situaciones de juego que el barrio ya no

siempre ofrece.

En segundo lugar, porque en el ejercicio profesional de los docentes del
area, se advierten practicas, ligadas a proponer juegos y dejar que los alumnos
disfruten, incluso jugar con ellos. Estas practicas materializan la sospecha de
que el jugar por jugar (el jugar porque si) tiene valor para los jugadores. Sin
embargo, el desmedro de la ociosidad en la sociedad de hoy impide el ingreso

del jugar por jugar en instituciones educativas.

Y en tercer lugar, porque la Educacion Fisica como campo
epistemoldgico incluido en las Ciencias Humanas no cesa de cuestionarse a si
misma. Y precisamente en este movimiento constante, es que ha tenido lugar
el discurso de la Educacion Corporal (en Brasil: Bracht, Fernandez Vaz,
Taborda; en Argentina: Crisorio y Giles; en Colombia: Moreno y Gallo), que
propone una ruptura radical del campo, histéricamente preocupado por una
parte de la distincidon cartesiana cuerpo-alma, para reposicionar la educacion
del cuerpo en tanto continua construccion vivida y sentida en cada experiencia.
Esta decision lleva a la profundizacién en el estudio de practicas corporales,
entre ellas el jugar. Porque precisamente exceden en sobra la mirada parcial
que un campo pueda hacer, la comprension de las préacticas corporales
requiere del entrecruzamiento de argumentos provenientes de diferentes

campos.

Esta es una investigacion sobre lo ludico, y “Este elemento de tension
presta a la actividad ludica... cierto contenido ético” (Huizinga, 2000: 24), que
no necesariamente sera correlativo a los intereses actuales que la educacién
formal tiene sobre el juego (principalmente asociados a su utilizacion para la
ensefianza de contenidos socialmente reconocidos como utiles: como
desarrollar habilidades, reforzar conocimientos generales y especificos de
diferentes areas, aprehender valores). Las Ciencias de la Educacion,
preocupadas por sugerir intervenciones docentes eficaces y eficientes para la
construccion de saberes altamente cotizados en la vida real, y asistidas por
areas de conocimiento con pretensiones cientificas (principalmente Ila

psicologia), han desalentado reflexiones sobre lo ludico del juego a partir de
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preocupaciones de la filosofia de la existencia. En esta direccién, dice
Huizinga: “Quien en la eterna movilidad del concepto juego-seriedad sienta
vértigo en su espiritu encontrara el punto de apoyo, que la logica le niega, en lo
ético. El juego en si, deciamos al principio, se halla fuera de la esfera de las

normas éticas. No es en si ni bueno ni malo” (2000: 264).

Contrariamente a lo que afirman la mayoria de las tesis sobre juego
elaboradas por investigadores del campo de las Ciencias de la Educacién
(Kishimoto, Ainzencang, Sarlé, Ofele, Brougere, Elkonin, Fornero), en esta
investigacion se parte de la idea de que los jugadores reconocen una actividad
como juego si esta gobernada por lo ludico, y lo ludico se opone a la busqueda
de un resultado o producto diferente a la diversién, al gusto de vivenciar el
juego. Si en una situaciébn de juego voluntariamente iniciada por los
participantes interviene una persona con pretensiones educativas extrinsecas
al enriquecimiento de la situacion ludica, los jugadores experimentan un cambio
de coordenadas (ligadas al entendimiento de decirse jugando) que corrompe la
nocion de estar jugando construida en la simple vivencia. Se sospecha que
ocurre aquello que Mantilla, en un estudio etnografico realizado hace veinte
afnos atras y en un contexto mexicano, comprobaba: “El nifio a través del juego
aprende solamente una cosa: aprende a jugar, pero este aprendizaje no es
nada irrelevante, significa... ejercer su facultad humana de operar en el mundo
de significados que €l mismo -jugando- experimenta como susceptible de ser
transformados” (1991: 117). A esto habria que agregar: y los docentes de lo
inutil (Bracht, 1996) pueden ensefar a hacerlo en comunién con su comunidad
de juego a quienes por diferentes razones no han tenido la oportunidad de

aprenderlo.

Ya a comienzos del siglo XX, Huizinga explicitaba la dificultad para
reconocer la presencia de una situacion de juego de una situacioén seria. En sus
palabras, “La cultura moderna apenas si se juega y, cuando parece que juega,
su juego es falso. Entretanto, a medida que nos aproximamos a nuestra propia
época, se hace mas dificil distinguir en las manifestaciones culturales el juego
de lo que no lo es” (2000: 262). Hoy, la dificultad continta. Inaugurando el siglo

XX, no se puede evitar pensar en aquello que una comunidad llama juego y

96




descubrir si en el sentido que alli adquiere esta presente el elemento ludico, o
si por el contrario, se lo utiliza como estrategia de despiste para encubrir un
propésito. Habilidad que se aprende y que las Ciencias de la Educacion han
reforzado con el transcurrir de los afios, movilizados por los resultados de
investigaciones sobre el impacto que la aplicacion de juegos tiene en el

desarrollo de la persona (ya sea, intelectual o cognitivo, como social).

Con todo, esta investigacion atiende a las palabras de Mantilla, que
ubica el estudio del juego de los nifios en una condicion privilegiada para
analizar el juego en si mismo; para descubrir la significacion del jugar,

reivindicando la perspectiva de los jugadores en la construccion de la situacion.
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Capitulo 2

Sobre la tesis

Este capitulo se abre retomando un interrogante que aunque pueda
parecer ingenuo constantemente interviene para dar cuerpo al escrito. ;Desde
qué lugar se construye esta investigacion? Alguien podra pensar que la
investigacion se construye en la mesa de una casa o en el escritorio de una
universidad situados en el corazén geografico de uno de los paises americanos
mas australes del mundo. Pensar que el lugar desde el que se construye la
investigacion es el espacio fisico en el cual se localiza su origen, implica tomar
la investigacion como un producto, como un objeto construido en un tiempo
detenido. Y aunque el reconocimiento del espacio fisico en el que el escrito
puede ser ubicado es necesario para comprenderlo, lo cierto es que resulta
insuficiente. Habra que reconocer el ‘lugar antropoldgico’ (Augeé, 2008) desde el
gue se construye la investigacion, es decir, aquellas condiciones que la hacen
posible, las relaciones con el contexto social, cultural, histérico en que
acontece, que le asignan sentido y la vuelven inteligible. Habra que aceptar un
verdadero desafio: reconstruir la situacién unica e irrepetible en que acontece,
descubriendo la trama de sentido en que se configura. Dice Augé: “conjugando
identidad y relacién, (el lugar) se define por una estabilidad minima. Por eso
aquellos que viven en él pueden reconocer alli sefiales que no seran objetos de
conocimiento. El lugar antropoldgico, para ellos, es historico en la exacta
medida en que escapa a la historia como ciencia” (2008: 60). Por ello, pensar
desde qué lugar se construye esta investigacién sobre lo ludico, obliga a des-
cubrir 'y describir lo mas detalladamente posible los supuestos que
constantemente intervienen para direccionar las decisiones teorico
metodologicas.
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En el estudio de lo ludico bien se podria identificar un sistema teérico
que actue como marco de referencia (qQue, como se analizé en el apartado de
antecedentes tedricos, podria pertenecer a los mas variados campos de
conocimiento) del cual se puedan extraer definiciones, conceptos que se
corroboren en las situaciones concretas de juego. En los estudios que deciden
partir de un marco de referencia “soélo existe aquello que tales filtros dejan
pasar, todo lo demas se convierte automaticamente en inexistente o mera
fantasia. El mundo social es tratado, por tanto, de la misma forma mecanicista
que el mundo natural” (Torres Santomé en Goetz y LeCompte, 1988: 13).
Porque detras de lo ludico hay un universo de sentido que se intenta descifrar,
en esta investigacion los marcos tedricos existentes sensibilizan la busqueda,

pero de ningun modo recortan la realidad a estudiar.

Esta investigacion nace y avanza intentando identificar y comprender
aquellos elementos que hacen que los propios actores reconozcan como ludica
una situacién cualquiera; intenta describir lo que en esencia es inapresable, es
decir, una construccion de sentido. En muchas oportunidades, las relaciones
entre las personas estan dirigidas por el sentido que le asigna aquella que goza
de mas poder en el grupo. Si se repara en una situacién didactica se puede
percibir que, con frecuencia, los contrastes de sentidos se resuelven haciendo
prevalecer las ideas del docente que, en la relacion docente-alumnos, es quien
ocupa un lugar distinguido. Muchas veces el docente dice que la tarea
propuesta es un juego, mientras los alumnos encuentran serias dificultades
para sentir aquello que sienten cuando ellos mismos dicen estar jugando. Y a la
inversa, muchas veces los alumnos dicen estar jugando, mientras el docente
connota esas acciones como una pelea o como incumplimiento de la normativa

escolar, o simplemente no las percibe.

Es la preocupacion por el derecho de los nifios a aprender a generar y
sostener situaciones de juego para divertirse con otros, la que inspira la postura
aqui asumida. Se pretende avanzar en la comprension de la accion de jugar,
en aquello que hace que una situacion sea considerada por los actores como
ludica. Para ello sera imprescindible no sélo sumergirse en el mundo

circunstancialmente elaborado y sostenido por quienes participan de la
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situacion, sino hacer explicitos los supuestos de los que se parte y que explican

el porqué de las decisiones metodoldgicas tomadas.
Segun Guba y Lincoln:

“The basic beliefs that define inquiry paradigms can be summarized by the responses
given... to three fundamental questions, which are interconnected... What is the form
and nature of reality and, therefore, what is there that can be know about it?... What is
the nature of the relationship between the knower or would-be knower and what can be
know?... How can the inquirer (would-be knower) go about finding out whatever he or
she believes can be know?™’

(en Denzin y Lincoln, 1994: 108).

Estas tres preguntas transparentan el posicionamiento ontoldgico,
epistemoldgico y metodoldgico asumido para la construccion de la tesis y se

detallan en los distintos apartados de este capitulo.

2.1. Supuestos ontoldgicos. Lo ludico como objeto de estudio

En un analisis exhaustivo de los conceptos utilizados por diferentes
lenguas para expresar la idea de juego, Huizinga encuentra que “no todos los
idiomas abarcan el concepto ‘juego’ con una sola palabra, de manera tan firme
y al mismo tiempo tan amplia como los modernos idiomas europeos” (2000:
46). Es el caso del castellano que utiliza la palabra juego para abarcar todo un
universo simbdlico. Lo curioso es que, aun cuando expresa el significado de los
dos vocablos latinos de los que proviene*®, su construccion morfoldgica acusa

prevalencia de aquél que recupera la idea de chiste o broma.

No es casual que el término /udico ofrezca dificultades para ser

conceptualizado, razén por la que suele aparecer solapado al concepto de

*" En castellano, “Las creencias basicas que definen los paradigmas de indagacion pueden
resumirse por las respuestas que den... a ftres preguntas fundamentales que estan
interrelacionadas... ¢ Cual es la forma y naturaleza de la realidad y, en consecuencia, qué es lo
que podemos conocer acerca de ella?... ;Cual es la naturaleza de la relacién entre el que
conoce o el que deberia conocer y lo que puede ser conocido?... ; Como puede el investigador
(quien debe conocer) encontrar aquello que él o ella creen que debe ser conocido?”.

8 Se hace referencia a jJocus y ludus que se analizan en profundidad en Lo liudico es accion
colectiva, Pag. 199.
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juego. Como muestran primero Huizinga (2000) y luego Navarro Adelantado
(2002), a lo largo del tiempo, el concepto juego ha ido ampliando su ambito de
aplicacién y en esa ampliacién tomé el universo de significado de ludus
dejando vacio el concepto de ludico. Asi, aunque en castellano se pueden
identificar dos palabras para este universo: juego y ludico, la sociedad ha
decidido encerrar en el primero el significado de ambos. Se utiliza el concepto
juego para nombrar tanto aquellas actividades ligadas a la esfera agonistica o
deportiva como aquellas pertenecientes a la esfera ludica. Esta simplificacion
lleva a pensar en el lugar que han ocupado las expresiones culturales ligadas a
la diversion, al entretenimiento, al tiempo libre en nuestra cultura, puesto que
“no es ningun azar que, precisamente, aquellos pueblos en los que el juego, en
todas sus formas, estaba metido en la masa de su sangre, cuenten con

diversas designaciones para esa actividad” (Huizinga, 2000: 47)*.

Mas alla del modo en que diferentes lenguas expresan la abstraccion del
fendbmeno juego, “la funcibn misma del jugar ha tenido (en ellas) caracter
primario” (Huizinga, 2000: 47). Este sefalamiento ayuda a reconocer que, al
hablar de juego, lo que resulta transversal a distintas lenguas es la accion de
los jugadores, la funcién de jugar. Recogido, en castellano, por el significado

que aporta /udus al fundirse en el concepto juego.

Precisamente, Huizinga (2000) observa que la esfera ludica esta
presente en el lenguaje utilizado por diferentes culturas, y es una idea que
aparece asociada a significaciones como contento, alegria y también
despreocupacion (como expresa el vocablo griego paidia), el agitarse del viento
y de las olas (como en las lenguas germanicas), aparecer repentinamente,
resonar, vaivén, estar ocupado, hacer algo, oscilar, balancearse. También
aéreo, ligero, alegre, desembarazado, aparente, como en los multiples

vocablos del hindu. En chino, entretenerse con algo, encontrar gusto en algo,

*¥ Tal es el caso de los griegos, donde surgen por ejemplo los juegos olimpicos mas proximos
al deporte que al entretenimiento; donde se identifican comunidades como la espartana en la
que los juegos corporales y de confrontacion estaban profundamente arraigados a sus
costumbres.
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sumergirse despreocupadamente en algo, divertirse, juguetear, alborotar,

contemplar.

En castellano, el concepto de ludico nace de la expresion latina ludere
que expresa la idea de jugar, juguetear y deriva de ludus que remite al juego
infantil, al entretenimiento y la diversiéon (Corominas, 2006). Segun Navarro
Adelantado (2002), juego infantil es un concepto que estd asociado a la
diversién, al placer, a la risa, a la libertad, al entretenimiento, a la actitud
constante de buscar situaciones de juego. Como se analiza en el apartado Lo
ludico es accion colectiva (Pag. 199), el entretenimiento evoca una disposicion
personal, un estado individual que le permite a la persona identificar que lo que
estd haciendo lo divierte; es el propio hacer o decir el que le hace pasar el
tiempo sin notarlo, lo moviliza a sentirse entre-tenido, con-tenido entre los polos
de la “tensién” (Huizinga, 2000: 24). Entretenimiento es permanecer en el
equilibrio perfecto oscilando entre la creacion y el sostenimiento de un estado
de fascinacién y la vuelta repentina a la realidad, a ser de nuevo el mismo de
siempre. El entretenimiento tiene como protagonista al mismo hacedor, el
entretenido es causa y efecto de sus acciones. Y, precisamente por saberse y
sentirse duefio de los acontecimientos, se entrega por completo a lo que elije

hacer.

De este modo, la palabra ludico se amalgama a la accidn de jugar, a lo
gue siente el que juega y al halo de realidad irreal que lo envuelve; ludico abre
la discusion sobre lo que la persona involucrada entiende por estar jugando. Lo
ludico se relaciona directamente a los jugadores. De aqui que el objeto de
estudio de esta tesis se caracteriza por su evanescencia y liquidez, por su
caracter circunstancial y escurridizo, y se asocia a lo que Huizinga (2000)
reconoce como ‘esencia del juego’, como ‘intensidad’, esa ‘capacidad suya (del
juego) de hacer perder la cabeza’ (2000: 13).

En el reconocimiento de la existencia de lo ludico y de la posibilidad de
estudiarlo, se hacen explicitos los supuestos ontoldégicos que guian la
investigacion (Guba y Lincoln, en Denzin y Lincoln, 1994). Esta tesis parte del

reconocimiento de tres supuestos basicos que orientan las decisiones tedrico-

102




metodoldgicas tomadas durante la investigacion. Se dedica este apartado a

describirlos.

Antes de desentrafiar estos supuestos habra que hacer explicitas
algunas decisiones tedricas elementales. En el marco de esta tesis, estudiar el
juego desde la perspectiva de los jugadores implica entender el juego como
‘accién’ (Huizinga, 2000: 45). De este modo, habra juego en tanto haya
jugadores dispuestos a construir y sostener la situacion que ellos mismos
reconocen como tal. Esta disposicién excede el comportamiento corporal, que
implicaria ajustar los movimientos a las reglas de juego. Al disponerse a jugar,
los participantes se com-prometen a crear y sostener la situacion, asumen con
otros el compromiso de coordinar colectivamente lo que se diga, haga, piense,
sienta, pues las acciones de un integrante resuenan en los compafieros. Como
se presenta en las conclusiones (Pag. 199), el juego desde la perspectiva de

los jugadores es ‘accion colectiva’ (Naishtat, 2005).

Porque al jugar, los participantes asignan a lo que hacen, dicen, piensan
o sienten un nuevo sentido que se separa del habitual, y este nuevo sentido se
renueva constantemente en cada decision de cada jugador; en el estudio del
juego desde la perspectiva de los jugadores, se rescata el valor educativo de la
‘experiencia’ (Dewey, 2008). Experiencia que se materializa en el cuerpo de los
jugadores, tanto en su dimensién fisica, como emocional, social e intelectual;

de aqui que el juego se piense como ‘practica corporal’ (Bracht, 1999).

Se ha dicho que tres supuestos basicos orientan las decisiones tomadas
en esta investigacién. El primero de ellos es que en el juego motor con otros,
voluntariamente iniciado por los jugadores, hay intenciones, emociones y
creencias compartidas que definen procesos asociados al estar jugando. Estos
procesos se aprenden y podrian variar en distintos contextos en que se
producen, condicionando la estructura del juego (oscilacion entre el

compromiso de los jugadores y la manipulacion de las reglas).

En este supuesto se hace explicito que si bien el objeto de estudio de
esta tesis pertenece al universo del juego, se lo buscara especificamente en
juegos motores y con otros, que son aquellos que quedan incluidos en el

recorte que hace la Educacion Fisica para llevar adelante su intervencion. Al
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estudiar el movimiento corporal con sentido y significado cultural (Bracht,
1996), la Educacion Fisica centra su atencidon en juegos cuyo momento de
maxima emocion acontece en el movimiento corporal de los jugadores. Porque
el docente de educacion fisica interviene profesionalmente con grupos de
personas (de distintas edades y disponibilidad corporal) se piensa en juegos
cuyo sentido se construye en las relaciones que se establecen entre los

jugadores.

Aunque esta tesis nace de una problematica identificada en la didactica
del juego, el objeto de estudio se busca en situaciones voluntariamente
iniciadas por las personas que deciden jugar. Esto es porque el docente suele
descubrir que aunque tiene la responsabilidad de ensefar, cuando de juego se
trata, son sus alumnos quienes parecieran saber mas. Este problema no seria
relevante si no fuera porque no todos los nifios cuentan con la posibilidad de
compartir con otros experiencias emocionantes y porque no todos los nifios
aprenden a divertirse divirtiendo a los compafieros (muchos parecieran
divertirse viendo sufrir o generando dolor en el otro). Pareciera que en las
experiencias caseras de juego no todos los nifilos aprenden que jugar con
otros, lo cual implica que todos los participantes se diviertan y no que algunos

se diviertan con lo que otros padecen.

La ‘actitud’ que asume cada jugador frente al juego, que Caillois ya
observaba en 1968 y que Pavia (2006) llama ‘modo de jugar’, se entiende en
esta tesis como un acontecimiento social, es la situacidn generada y sostenida
por la accion concatenada de cada uno de los participantes la que lleva a cada
jugador a ensayar decisiones y actuar. Entre la intencion de participar y la
participacion efectiva, los jugadores toman decisiones que estan condicionadas
no sélo por lo que piensa, siente y cree individualmente sino por lo que el
contexto social, la accién de los companeros y la situacion concreta le hacen
pensar, sentir y creer en sincronia con los otros. Es precisamente en estas
sensaciones compartidas por los jugadores que surge y se sostiene lo ludico

del juego.

Asi, lo ludico tiene lugar y se aprende compartiendo y ensayando

situaciones de juego con otros y podria variar de acuerdo al contexto
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institucional en que acontece. No es o mismo jugar con otros en la casa de un
jugador (igual que no es lo mismo jugar en la propia casa que en la casa de un
amigo), en la plaza (donde si bien el espacio es publico, su uso no esta
regulado sino por el sentido comun de la comunidad) o en la escuela (donde
las acciones estan reguladas por un deber hacer ajustado a lo que la sociedad
considera deseable y controladas por los adultos encargados de ensefiar ese
deber). Por esta razon, se eligen tres contextos institucionales donde localizar

las situaciones de juego en las que se buscara el objeto de estudio.

Esos contextos responden a tres instituciones en que el docente de
educacién fisica interviene profesionalmente proponiendo juegos, aunque en
ellos se identifique distintos niveles de organizacién de su practica. En la
escuela se espera que las decisiones del docente no estén libradas a la
situacion sino que estén debidamente planificadas y se prevea como actuar
frente a posibles circunstancias. En la colonia de vacaciones se espera que el
docente ajuste sus decisiones a los intereses de los nifios, de modo que las
actividades resulten completamente diferentes a la estructuracién que presenta
la escuela (institucion a la que los nifios asisten obligatoriamente durante todo
el afio, como si fuera su trabajo). Finalmente, el club se presenta como una
situacion intermedia en que el docente planifica para optimizar la relacién entre

los intereses de los nifios y la ensefianza de un deporte.

Al observar la participacion de los jugadores en situaciones ludicas la
atencion se centra en la relacién entre su compromiso con lo que acontece y
los cambios que acusa la estructura de la actividad. Esto es, en qué medida el
‘modo de jugar’ condiciona la ‘forma del juego’ (Pavia, 2006). Quizas en esta
relacion radique una diferencia insoslayable entre el juego voluntariamente
iniciado por los jugadores y el juego propuesto por un docente con la
pretension de ensefar a divertirse con los companeros. Para los jugadores la
existencia de juego pareciera estar mas emparentada con una actitud asumida,
con el modo, con lo ludico. Actitud que les lleva a hacer un uso especial no sélo
de las reglas del juego sino de su sentido, es decir, no sélo van modificando

con sus decisiones el aspecto del juego sino que a veces pasan de un juego a
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otro®®. En cambio, cuando la propuesta nace de un docente (aun cuando
presente una Secuencia de Actividades Ludicas®') pareciera que los jugadores
prestan atencion a la forma de la actividad (quizas por temor a no entender lo
que hay que hacer, quizas por restriccion del contexto, o porque simplemente

esperan lo que el profesor trajo para eIIos)52.

El segundo supuesto sobre el que se construye esta tesis afirma que
entre juego y aprendizaje se da una relacion bidireccional que puede ser
orientada por la ensefianza, ya que implica la intervencion de un adulto con la

intencion de ensenar contenidos que la sociedad considera deseables.

En este supuesto se expresa la necesidad de asignar importancia a la
sensacion de estar jugando, de considerarla una actitud deseable en las futuras
generaciones y por lo tanto, factible de ser ensefada y estimulada. Que los
docentes no solo se preocupen por garantizar la presencia del juego en la
escuela sino, y principalmente, se ocupen de analizar el impacto que en cada
jugador tiene lo que se hace mientras se juega en clases. Si lo que se hace es
tomado como un juego ningun participante grabaria una sensacion
desagradable que ponga en riesgo su bienestar, por el contrario, deberia

posibilitarse una relacién basada en el “permiso y la confianza” (Pavia, 2006).

Durante los ultimos afios del siglo pasado, comenz6é a hacerse mas
frecuente la presencia del juego en contextos educativos. La preocupacion de
los docentes por disenar estrategias de intervencién ajustadas a los intereses
de los alumnos llevé a una rapida expansion del juego en las propuestas

didacticas. En este sentido, esta tesis comparte con numerosos autores la

%0 Ver capitulo 3 en la segunda parte de la tesis, pagina 132.

*" Secuencia de Actividades Ludicas (SAL) “implica la presentacion, adecuada y pertinente, de
una sucesion de formas jugadas, de las distintas y variadas situaciones de ‘jugueteo’ que estan
implicitas en el hecho de jugar. Esta presentacion responde a la idea de que rara vez los
jugadores comienzan a jugar un juego en forma directa. Vale decir que la idea basica de esta
propuesta consiste en la promocién de juegos rudimentarios y primitivos (de escasa estructura
y casi sin condiciones) que transformen el convite en una disfrutable demora, en un clima de
permiso y confianza” (Diaz en Pavia, 2006: 73).

*2 Esta segunda afirmacion excede los alcances de esta investigacion, por lo tanto, puede
constituirse en una interesante hipoétesis de trabajo para otra investigacion.
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pretension de garantizar la presencia del juego en contextos educativos®.
Avanzando en esta direccion, esta tesis se pregunta por las condiciones en que
el juego acontece en esos entornos. Preocupa centralmente en qué medida

docente y alumnos coinciden en asignar a una situacién la cualidad de ludica.

Con frecuencia, los docentes llegan al espacio didactico con una
propuesta que presentan como juego para conseguir adhesion y repeticidon
gustosa por parte de los alumnos. Estas propuestas que en el club o en la
escuela reciben el nombre de juego presentan un aspecto bastante diferente a
aquellas expresiones que los nifios construyen voluntariamente y reconocen
como juego. Pareciera que los docentes colaboran en la elaboracién que los
nifos hacen de una idea de juego diferente a la que ellos mismos han
elaborado en experiencias caseras. Colaboran en la construccion de una idea
de juego racional y racionalizante que aplaca la frescura de las expresiones
ludicas de la infancia®*. Pareciera que prevalece la idea de juego dtil que el
docente construye durante su formacién profesional, frente a la idea de juego
inutil que construyen los jugadores en experiencias de juego voluntariamente

iniciadas.

Aun cuando quienes juegan no se propongan otro objetivo mas que
divertirse, es decir, jueguen porque si, la experiencia de participar de una
situacién que se construye y sostiene en la concatenacion de las acciones de
los distintos actores, se vuelve una experiencia formativa. Los nifios aprenden
no solo a comunicarse con otros, sino a entenderse, a reconocer que las
decisiones personales repercuten en las acciones de los demas, y viceversa.
Los nifios aprenden a asumir el compromiso de crear y sostener con otros una
situacién que resulta divertida a todos los participantes. Los nifios aprenden a
reconocer aquellas acciones que hacen sentir mal a un companero. Aprenden
a sensibilizarse, a estar expectante de lo que siente, dice, hace o piensa el otro

para disefar su intervencion. Estos aprendizajes sélo son posibles en tanto la

%3 Ver apartado El valor de lo ludico radica en la experiencia de jugar, Pagina 224.

* Esta afirmacion forma parte de los resultados finales de la investigacion realizada sobre las
concepciones de juego y jugar en la formacién de profesores de educacion fisica en Rio
Cuarto, en 2008.
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situaciéon que comparten los participantes sea reconocida por ellos mismos

Ccomo juego.

De aqui que en esta tesis se entienda que la relacién entre el juego y el
aprendizaje es bidireccional: al jugar de un modo ludico se aprende a
relacionarse con los otros, a compartir expectativas y esfuerzos para
alcanzarlas, entre otros conocimientos socialmente valiosos; y al mismo

tiempo, se aprende a jugar® jugando.

Esta ultima afirmacion es la que lleva a reparar en la distancia que se
percibe entre las situaciones que los nifios reconocen como juego y aquellas
que los docentes presentan como juego. Precisamente en esta friccion se
anida el supuesto de que la ensefianza orienta la relacién entre el juego y el
aprendizaje. Los objetivos que el docente se propone alcanzar en una clase
donde propone actividades que llama juego, moldean su intervencién y con ella

posibilitan o dificultan la diversion de los nifos.

En esta direccion, esta tesis pretende abrir la discusion sobre cémo
puede intervenir el docente para ensefar a crear y sostener una situaciéon
ludica. Esta pretension se relaciona directamente con el tercer supuesto que
orienta las decisiones de esta investigacién, segun el cual el docente podria
rescatar los procesos asociados al estar jugando para intervenir
profesionalmente en la ensefianza del jugar de un modo ludico, es decir, jugar
para divertirse colectivamente, creando y sosteniendo situaciones
emocionantes. Esta intervencién seria justificable en Educacion Fisica desde la

ensenanza de la recreacion.

En los contextos educativos altamente organizados, como la escuela, no
resulta sencillo al docente justificar propuestas en las que el aprendizaje
previsto para los alumnos radica en el dejarse llevar por la situacién propuesta.
La actitud del docente que en la linea anterior se expresé como dejarse llevar

por la situacion propuesta amerita reflexion, pues el esfuerzo que se realiza

% En esta tesis se considera que el jugar no es un reflejo innato o una conducta instintiva sino
que se comparte con Huizinga la idea de que el jugar esta imbrincado a la cultura, es producto
y productor de cultura, responde al impulso (que si es innato) de crear cultura.
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aqui para argumentar a favor de la ludicidad podria ser utilizado para justificar
la paralizacion del docente que puede percibirse en practicas instaladas, como

‘tirar la pelota y dejar jugar’®.

Cuando los docentes disefan propuestas didacticas basadas en juegos,
ocurre lo siguiente: los docentes dedican tiempo y esfuerzo a planificar su
propuesta, piensan no sélo qué actividades son las adecuadas para ese grupo
para el que especialmente se planifica, cual es la estructura de esas
actividades, sino también como las presentaran, qué diran, como lo diran. Se
esfuerzan en prever la mayor cantidad de aspectos que puedan condicionar el
éxito de la propuesta. Sin embargo, al implementar un juego se activa en los
alumnos una expectativa de libertad, de posibilidad de tomar decisiones que se
distingue de otras propuestas didacticas (como por ejemplo, una ejercitacion

cerrada).

Cuando los alumnos in-corporan la propuesta como un juego, asumen
una actitud de participacién que llena de imprevisibilidad la situacion. Puede
ocurrir que los participantes tomen decisiones esperadas, deseadas por el
docente, pero también puede ocurrir lo contrario. Esto es porque cuando los
participantes reconocen estar jugando se apropian de la situacion y dedican
sus esfuerzos a hacerla divertida. Precisamente la diversibn en muchas
oportunidades implica ir mas alla de lo esperado por la comunidad. Esta
situacion puede hacerse visible en la diferencia que se percibe entre la nocién
que los docentes construyen sobre el ‘respeto por las reglas de juego’ y la
‘sancion de la trampa’, y aquella construida por los jugadores®’. Para hacer
mas divertido un juego quizas los jugadores dupliquen el alboroto de la
situacién, sumen gritos y movimientos, que no siempre son bienvenidos en

contextos educativos altamente organizados.

% La corriente de la Escuela Nueva se ha hecho presente en las clases de educacion fisica en
decisiones como proponer actividades que resultan gustosas a los alumnos, que
voluntariamente elijen repetir, y mirar. Esta intervencion del docente caracterizada por la no
intervencion en la situacion propuesta, ubica a los alumnos como conocedores de los secretos
del estar jugando y paraliza al docente.

°" En este sentido, se plantea la discusion sobre las tensiones que se generan alrededor de la
ensefianza de lo ludico. Pagina 248.
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Al acontecer en espacios asociados a la posibilidad de movimiento, a
instantes de distension y diversion, las clases de educacion fisica se convierten
en momentos oportunos para la expresion de decisiones voluntarias que van

mas alla de lo esperado, deseado, permitido.

Basta prestar atencion a la nominacién de algunas instituciones
vinculadas a la Educacion Fisica para descubrir que la recreacion ha estado
histéricamente imbricada en el hacer de este campo disciplinar. Si bien la
funcion social de la intervenciéon de los profesionales de la educacion fisica es
de naturaleza educativa (Bracht, 1996), en sus practicas ha latido la pretensién
recreativa. El ensefar practicas que luego las personas elijen practicar
voluntariamente durante su tiempo libre de obligaciones, el participar en la
organizacion e implementaciéon de eventos festivos involucrando corporalmente
a los participantes, el intervenir en espacios creados con la finalidad de divertir,
han ido tinendo la intervencion del docente de educacion fisica con un halo

recreativo que la vuelve particularmente atractiva.

Precisamente la intencién de educar a las personas para permitirse
momentos de recreacion con actividades que ayuden a contrarrestar la
monotonia del trabajo, para destinar algun momento del tiempo libre disponible
para la practica de actividades corporales que ayudan a distenderse, a
conectarse con su propio cuerpo en compafia de otros (Bracht, 1996), podria
presentarse como marco contenedor de aquellas propuestas de juego con la

Unica intencion de divertirse.

Los tres supuestos descriptos en este apartado ubican esta investigacion
en el paradigma interpretativo, que segun Vasilachis, reconoce necesario
comprender “el sentido de la accion social en el contexto del mundo de la vida
y desde la perspectiva de los participantes” (1992a: 9). En el préximo apartado
se piensa la relacién que establece el investigador con el objeto que se decide

estudiar.
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2.2. Supuestos epistemoloégicos

Las concepciones son interpretaciones de la realidad que funcionan
como un sistema cognitivo de referencia que orienta las decisiones. Por esta
razon, para la construccion de esta investigacion, que pretende tomar distancia
de las teorias consolidadas y atender a la mirada de los participantes y a las
circunstancias espacio-temporales en que las experiencias ludicas acontecen,
se hace necesario pensar en las concepciones que orientan las decisiones
metodolégicas. Parafraseando a Guba y Lincoln (en Denzin y Lincoln, 1994) las
creencias que guian al investigador van constituyendo el paradigma de la
investigacién. Segun Vasilachis (1992a), en el estudio de los fendmenos
sociales coexisten tres paradigmas; dos de ellos estdan consolidados (el
materialismo historico y el positivista) y el paradigma interpretativo que esta en
vias de consolidacion y se vincula estrechamente a los métodos cualitativos de

investigacion.

Esta investigacion se inscribe en el paradigma interpretativo (Vasilachis,
1992a), o lo que Guba y Lincoln (en Denzin y Lincoln, 1994) reconocen como
‘constructivismo’. Es la experiencia social de cada persona la que le lleva a
construir un modo particular de entender la realidad. Esa construccion deviene
compartida por la comunidad de sentido y es factible de ser alterada. Es
precisamente por ello que los resultados de esta investigacion son una
construccion entre el investigador y los sujetos participantes en la realidad
estudiada. En este sentido, Guba y Lincoln reconocen que “The convencional

distiction between ontology and epistemology dissapears”58

(en Denzin y
Lincoln, 1994: 111). Esta construccién nace de la pretension del investigador

de comprender las construcciones de, en este caso, los jugadores.

Al estudiar fendmenos, cuya existencia depende exclusivamente de las
relaciones que establecen los hombres, se puede percibir la inmensa
complejidad de la realidad social. También se percibe la importancia que gana
el instante en su configuracién; se hace visible la compleja trama de

significaciones que van tejiendo quienes viven esa realidad, con sus acciones

%8 En castellano, “desaparece la distincion convencional entre ontologia y epistemologia”
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cotidianas. Por esta razén, en el estudio de fendmenos sociales toda variable
que pueda preverse o se intente controlar es acechada constantemente por la

imprevisibilidad contenida en la participacion de las personas.

La aparicion de lo ludico depende de las relaciones que continuamente
renuevan los miembros de un grupo de juego, de modo que deviene una
construccion unica e irrepetible que se carga de sentido mientras acontece.
Incluso los jugadores suelen disefar su participacion a partir de la
interpretacién que hacen de la situacion y de sus acciones, interpretacion de la
que no siempre pueden dar cuenta. En esta direccién, dice Torres Santomé,
‘nuestras acciones, consiguientemente, estan condicionadas por los
significados que otorgamos a las acciones de las personas y a los objetos con

los que nos relacionamos” (en Goetz y LeCompte, 1988: 13).

Este modo de entender la realidad anula la posibilidad de recortar
arbitrariamente un fendmeno social para estudiarlo y forzarlo para que su

interpretacién entre en las categorias conformadas en el marco de una teoria.

La imposibilidad para atrapar la inconmensurabilidad de la situacion
social que habilita la presencia de lo ludico, obliga a iniciar esta investigacion
partiendo de la idea de que el objeto de estudio no necesariamente estara
presente en toda situacion que a los ojos de un observador pueda ser

identificada como juego motor con otros.

La intencion de acceder al mundo simbdlico que se esconde en las
relaciones que se establecen entre los jugadores en situaciones que ellos
mismos, en tanto actores, pueden reconocer como ludicas, no solamente situa
la discusion en la creacion de sentido sino que lleva a abandonar el lugar de

observador para sumergirse en la perspectiva de los jugadores.

De este modo, para discutir sobre lo ludico desde la perspectiva de los
jugadores, es necesario introducirse en el contexto significante e involucrarse en
la trama de significados que le otorga sentido, es decir, es necesario empaparse

de lo que acontece entre los jugadores y que solo tiene sentido en esa relacion.
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La naturaleza escurridiza y evanescente de lo ludico expresa la
subjetividad del hombre, a la que se puede acceder en la descripcidon

minuciosa de las situaciones que los participantes reconocen como ludicas.

La particular sensibilidad que se necesita para captar el sentido ludico
construido en una situacion de juego deja expuesto el desafio que se afronta al
construir esta investigacion. Intentando respetar las reglas de juego que instala
la academia, se presenta el estudio de un objeto que participa en la
constitucién de ese caracter de humano que, siguiendo las reflexiones de Ortiz
(en Koleff, 2008), haria a la especificidad del sujeto de las ciencias del hombre;
caracter que el autor asocia a la antigua y simple pregunta por el sentido. En

sus palabras:

“Mientras el sujeto es categorizable y metodolégicamente abordable, ya sea en si
mismo 0 en sus expresiones, y sobre él recaen, especialmente, las ciencias humanas,
culturales y lingliisticas, la ‘subjetividad’ se muestra, actua, construye, crea. Y rehuye
toda conceptualizacion. Ella se expresa en tiempos de verbos realizativos que indican
dinamismo, por eso es inapresable por el enunciado y solo decible por el lenguaje
simbdlico o densamente significativo”

(Ortiz en Koleff, 2008: 14)

La creacion de sentido se hace posible en el encuentro con el otro, de
modo que es un proceso social que acontece a partir de las experiencias de

cada participante, las cuales se recrean y actualizan simultaneamente.

Habra que decir que en esta tesis se parte del supuesto de que lo ludico
remite a una creacion de sentido que acontece en las relaciones entre
personas (de aqui que no haga a un saber individual sino social). Creacién de
sentido que, aunque tiene lugar en la vida real (en este sentido, acontece entre
personas en un tiempo y lugar determinado que la vuelven observable), se
desdobla de aquel sentido esperado por la comunidad. Para hacer mas
inteligible esta idea se retoman palabras de Bateson, quien afirma que “la
enunciacion ‘Esto es un juego’ 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’ (Bateson, 1998: 207).

Hacer que una situacion que acontece en la vida real adquiera un

sentido diferente al que reviste en ella, es un saber que se aprende al estar con
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otros. Asi, lo ludico deviene una construccidn que se aprende ensayando con

otras personas.

Explicitar este supuesto, ayuda a explicar por qué en esta tesis se
eligieron como interlocutores del dato empirico, autores que incorporan la
dimensién social en el jugar y entienden que el juego tiene finalidad en si
mismo, es decir, que los jugadores juegan porque si, en todo caso, responden
a la creatividad humana que les impulsa a producir cultura (Huizinga, 2000;
Caillois, 1994).

Para salvar, de algun modo, la dificultad que se encuentra para ajustar
(o mejor, para intentar ajustar) la descripcion de aquellas situaciones que los
participantes reconocen ludicas a las formalidades de la academia, el cuerpo
de la investigacion se va construyendo a partir de interrogantes que, por
abduccidn, orientan la discusion sobre los aspectos tedricos mas constantes. El
dato empirico gana protagonismo, mientras los antecedentes tedricos
existentes sensibilizan, orientan, dan a conocer el estado de conocimiento
respecto de lo ludico. De aqui que se sospeche la pertinencia de la palabra

‘epistemoldgico’ en el titulo de este apartado.

En el estudio del juego, se reconocen diferentes perspectivas que, al
provenir de distintos campos disciplinares, centran la atencién en uno de los
dos sustantivos con que Huizinga define al juego: “el juego es, antes que nada,
una actividad” (2000: 20), y “Resumiendo, podemos decir, por tanto, que el

juego, en su aspecto formal, es una accion” (2000: 27).

La actividad supone el dispositivo que puede ser propuesto por una
persona que no juega, mientras que la accion refiere a las decisiones tomadas
por los jugadores. En esta direccion, en esta tesis se busca acceder al modo
ludico de jugar (Pavia, 2006, 2009), pues se sospecha que en los juegos
voluntariamente iniciados por los jugadores, y a diferencia de los juegos
propuestos por un docente, la intencion y decisibn de los jugadores
condicionan la forma del juego. Si bien esta sospecha esta entrelazada en las
decisiones metodoldgicas, principalmente en el criterio de seleccion de los
casos a estudiar (ver apartado siguiente, pag. 115), se constituye en conclusién

de la tesis (pagina 134) y roza la primera discusion que se abre en la tercera
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parte de la tesis (pagina 242), puede constituirse en una hipotesis de otra

investigacion.

En esta tesis se accede a los significados que cotidianamente se
complejizan en los espacios dialégicos compartidos por los nifios que deciden

jugar, intentando encontrar en sus palabras el sentido de las practicas.

Para entender la mirada de los jugadores, es necesario comprender la
amalgama configurada por el contexto y la trayectoria histérica recorrida
(Weber, 1971 en Vasilachis, 1992a), a la que solo se puede acceder al
convertirse en su interlocutor, garantizando la igualdad de oportunidades con
condiciones generales de simetria (Habermas, 1990). Las voces de los
jugadores permiten ver la accién de jugar a traves de sus 0jos, y al entrar en su
propio mundo, en su situacion, en su contexto, en su historia (Vasilachis, 2003),
se abre camino para poner en evidencia el uso que histéricamente las Ciencias

de la Educacion han hecho del juego, y debatir sobre nuevas posibilidades.

Los jugadores no son considerados aqui simples fuentes de datos, sino
personas con idéntica capacidad innata de conocer, pero con un componente
existencial que los diferencia tanto de la investigadora como de los autores
seleccionados como interlocutores (Vasilachis, 2003). Se parte del supuesto de
‘igualdad esencial’ entre los nifos, que con su acciéon dan forma a lo ludico, y
los estudiosos del juego, que con sus aportes ofrecen modos de ver y entender
el objeto. A partir de los datos empiricos se intercambian ideas, se discuten
perspectivas con los aportes tedricos existentes para comprender la ‘dimension
existencial’ de quienes viven y hacen cotidianamente lo ludico aqui y ahora
(Vasilachis, 2003).

Porque los fundamentos reales no pueden acceder a la conciencia, no
se explicitan, sino que estan escondidas en quienes las viven, y que a su vez
no lo saben, y en otro sentido las saben mejor que cualquiera (Bourdieu, 1980),
en esta investigacion, el referente empirico cobra el mismo valor que los
referentes tedricos. Habermas (1990) llama 'el mundo de la vida' a esta
situacion particular en que el hablante y el oyente se salen al encuentro para
compartir convicciones comunes, nociones, ideas, creencias que permiten la

comunicacién. Aqui, los jugadores y autores tedricos reconocidos, dialogan
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sobre un recorte del 'mundo objetivo' (lo ludico), con formas legitimas y
aprobadas en el ‘mundo social' (tanto el lenguaje como el universo de sentido
que en él se condensan), a partir del ‘mundo subjetivo' (experiencias a las que
los interlocutores tienen acceso privilegiado) (Vasilachis, 1992b). La
conjugacion de estos mundos apuntan al componente existencial de la

identidad que hace a cada sujeto unico frente a otros (Vasilachis, 2003).

De este modo, la consistencia de la investigacion dependera del grado
de veracidad antes que de su objetividad. En otras palabras, sera preocupacién
central en primer instancia comprender a los jugadores, y en segunda instancia
hacer mas explicitos sus pensamientos, sensaciones, emociones a partir de lo

que dicen y hacen.

2.3. Supuestos metodolégicos

Con la pretension de resguardar los significados construidos por los
sujetos particulares en la comprension de los hechos, como se dijo en el
apartado anterior, esta investigacion cualitativa se inscribe en el paradigma
interpretativo (Vasilachis, 1992a). Este paradigma se asienta sobre cuatro tesis
centrales: que el lenguaje reproduce y produce, a la vez, el mundo social; el
contexto determina el significado y alcance de las emisiones; el analisis
linguistico puede facilitar la comprensién del sentido de la accion de los sujetos
a conocer; y que el intérprete debe conocer los significados que los
participantes acuerdan a su accién (Vasilachis, 1992b).

Sin embargo, habrd que decir que la accién ya viene preformada
significativamente y crea significados cuando irrumpe en el mundo. En realidad,
es en la praxis personal e intersubjetiva (antes que en el lenguaje) donde
emerge la subjetividad. Por esta razdn, se estudian las practicas cotidianas en
su situacion natural para reconstruir la trama significante de la realidad social y
comprender el significado que los actores involucrados les otorgan (Denzin y
Lincoln, 1994).
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Para capturar la experiencia vivida por otros, esta investigacion se afirma
en el principio de la doble hermenéutica (Vasilachis, 2003), por el que los
conceptos que el investigador utiliza para reinterpretar la interpretacion del
hablante, son utilizados por los propios hablantes para interpretar su situacién.
Este supuesto carga de valor a la accion comunicativa (Habermas, 1990), pues
el intercambio dialégico permite a todos los participantes la (re)construccion
simbdlica. De aqui que una estrategia de recoleccion de datos, sea la
entrevista en profundidad (Taylor y Bogdan, 1987)59. Para conseguir veracidad,
en esta investigacién se pondera la validez interna por sobre la externa, es
decir, se avanza triangulando estrategias de recoleccion de datos para
controlar que va entendiéndose detalladamente la construccion de lo ludico. En
esta direccion, para comprender el sentido de las ‘formas de vida’
(Wittgenstein, 2004) de otros no hay un solo momento sino tal vez muchos, no
una voz sino una polivocalidad, no un relato sino muchas historias (Denzin y
Lincoln, 1994). Por ello, se intenta captar la realidad interpretando la
complejidad de las relaciones existentes entre las expresiones de participantes
(Strauss, en Glaser y Strauss, 1967).

Como se ha dicho, esta investigacion cualitativa supone y analiza los
presupuestos del paradigma interpretativo (Vasilachis 1992) o constructivista
(Guba y Lincoln, en Denzin y Lincoln, 1994). Se estudian las practicas
cotidianas en su situacion natural para reconstruir la trama significante de la
realidad social y comprender el significado que los actores involucrados le
otorgan. Se describe una realidad para reconstruir significados que permitan
comprender mejor qué es lo que hace ludica a una situacion de juego; la teoria
emerge de los datos, de aqui que, “no se puede comenzar la investigacién con
una lista de conceptos preconcebidos, un marco tedrico que lo guie o un disefo

muy bien determinado” (Strauss y Corbin, 2002: 38).

% a entrevista en profundidad es una estrategia de recoleccion de datos que permite acceder
al mundo de otras personas, como ha percibido y perciben la realidad, como viven y sienten
cada dia. Una de las desventajas que Taylor y Bogdan (1987) identifican en las entrevistas en
profundidad es que es dificil desmitificar la situacion de entrevista, romper la sensacion de ser
evaluado y cuestionado segun el parametro de los avances tedricos mas reconocidos. Para
ello, se deberia dar a conocer a los entrevistados la intencién de estas entrevistas y qué se
pretende hacer con los resultados.
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La vida social es una construccién significativa, de modo que, para
descubrir lo que hace que una situacion sea entendida por los participantes
como ludica, es necesario entender los procesos sociales implicados. Pues,
segun Habermas (1987 en Vasilachis 1992a) los significados solo pueden ser
alumbrados o interpretados desde adentro. Para ello, en un primer momento se
estudia lo que dicen los jugadores que participan de situaciones de juego
voluntariamente iniciadas. Estas situaciones de juego acontecen en contextos
de intervencion profesional del docente de educacion fisica: un club, una
escuela y una colonia de vacaciones. En algunas ocasiones se identificaron
situaciones con una fuerte carga simbdlica que para comprenderlas era
necesario entrevistar a algunos jugadores directamente involucrados. De modo
que, se estudia lo que dicen los jugadores mientras juegan y durante las

entrevistas.

Y en un segundo momento, y buscando disefiar modos de intervencién
docente que tenga en cuenta las voces de los jugadores, se estudia lo que
dicen los docentes de educacion fisica que durante 2010 trabajaron en los tres

contextos institucionales (club, escuela y colonia de vacaciones).

Con la lectura interpretativa se sale al encuentro dando existencia a los
textos (Van Dijk, 1998), pues si bien las palabras, las frases, las expresiones
verbales tienen un sentido relativamente estable instalado por el uso regular y
regulable de una comunidad que permite a las personas comunicarse, con
frecuencia la comunidad suele despegarse del sentido habitual para crear uno
nuevo para la misma expresion. De este modo, es necesario estar alerta para
descubrir en cada expresién no solo lo que significan las palabras que la
conforman en su uso habitual reconocido por la lengua, sino también, y
principalmente, lo que el enunciador quiso significar con la expresién. En este
sentido, Austin se pregunta Como hacer cosas con palabras (1982). Este
desdoblamiento del sentido habitualmente reconocido y el circunstancialmente
creado se profundiza aun mas en la situacion de juego, puesto que todo lo
dicho esta dentro del plano connotativo, es decir, en qué quiso decir el jugador

cuando dijo lo que dijo. Se analizan ahora las decisiones metodoldgicas.
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2.3.1. Decisiones metodolégicas

En este apartado se describe el disefio de la intervencion en el campo
para acceder a los sentidos construidos por los jugadores en las situaciones de
juego motor con otros observadas. En primer lugar, se describe como se
realizé la aproximaciéon al campo; en segundo lugar, se describen las
estrategias de recoleccion de datos utilizadas. Y finalmente, en tercer lugar, se

describe como se analizan los datos recolectados.

2.3.1.1. Aproximacion al campo

La investigacion esta pensada en dos partes. En la primera parte, el
objetivo es conocer y comprender los procesos asociados al estar jugando
desde la perspectiva de los sujetos involucrados. Se seleccionan situaciones
de juego voluntariamente iniciadas por los jugadores, en contextos de
intervencion profesional del docente de educacion fisica. En estos contextos las
instalaciones y condiciones materiales pueden estimular un jugar ya pensado,
pero en las situaciones de juego seleccionadas la decision de jugar no es

inducida por el docente.

Las exigencias que estos contextos demandan al docente en la
elaboracion e implementacién de la propuesta, permiten ordenarlos en
diferentes grados de formalidad: una escuela (donde se espera que las
decisiones de los docentes estén altamente formalizadas y ademas
concatenadas a las de otros docentes gracias al curriculo prescripto), un club
deportivo (donde la obtencién de resultados visibles obliga al docente a
programar estratégicamente sus decisiones, considerando en todo caso la
articulacion con docentes del mismo club) y una colonia de vacaciones (donde
el docente cuenta con mayor libertad para decidir cdmo aprovechar el tiempo
con los alumnos, respetando el perfil de la colonia disefiado por el coordinador,
y evitando la superposicion en la utilizacion de los espacios comunes con otros

grupos).
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Las instituciones representativas de cada contexto son de la ciudad de
Rio Cuarto, y la seleccion se realiza segun los criterios de, popularidad

(confluencia de sectores) y posibilidad de acceso para la investigacion.

En ellas, se estudian situaciones de juego motor con otros iniciadas
voluntariamente por los jugadores entre 5 y 6 anos de edad (antes de entrar a
clases y durante recreos o pausas), durante un lapso de dos semanas,

distribuidas en dos momentos diferentes del ciclo anual.

De la totalidad de nifios de 5 y 6 afios de edad que convergen en el
mismo lugar, se seleccionan los casos colectivos a estudiar (Stake, 1994) por
muestreo tedrico (Strauss y Corbin, 2002), siguiendo los criterios tipo de juego

elegido, y relaciones que se establecen entre los jugadores.

Se estudia /o que dicen los jugadores. Porque no existen observaciones
objetivas, sino observaciones socialmente situadas en los mundos del que
observa y del que es observado, y ningun método puede plasmar las
variaciones de experiencias, para la primera parte de la investigacion, se
propone una triangulacién intrametodoldgica utilizando métodos interpretativos
interconectados (Denzin y Lincoln, 1994). Las estrategias de recoleccion de
datos que se utilizan son: grabacion de las intervenciones verbales de los
jugadores mientras juegan; observacion directa pasiva con registro natural de
gestos y movimientos de los jugadores (sélo para complementar los datos
obtenidos de las grabaciones), y entrevistas (Taylor y Bogdan, 1987) después
de jugar, a jugadores seleccionados por muestreo tedrico, segun el criterio de
participacion de la construccién de sentido en el jugar. Con este material se

conformé lo que Plath llama ‘archivos de trabajo’ (1990: 374).

Dicen Denzin y Lincoln (1994) que el analisis de textos y las entrevistas
forman la base de la investigacion cualitativa; y al ser declaraciones
personales, en las que los sujetos particulares hacen publicas sus creencias,
actitudes, valores, comportamientos, que son mercancias privadas, se vuelve
necesario ofrecer garantia de anonimato, e interpretar el punto de vista del otro

acerca de la realidad lo mas cercano posible a como ellos la viven y la sienten.
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Una vez identificados los procesos asociados al estar jugando, se da
inicio a la segunda parte de la investigacion. En esta segunda parte se
escuchan las voces de los docentes de educacion fisica y se buscan en ellas

puntos de aproximacion y distanciamiento con las voces de los jugadores.

La segunda parte de esta investigacion tiene por objetivo entrecruzar los
procesos asociados al estar jugando juegos motores con otros en contextos de
intervencion profesional del docente de educacién fisica con distintos grados de
formalizacién (identificados en la primera parte), con las ideas de los docentes
de educacion fisica acerca de lo ludico. Se realiza este entrecruzamiento para
abrir la discusién sobre la ensefianza de la instalacion, sostenimiento vy
enriquecimiento de experiencias ludicas divertidas para todos los jugadores (y
no para algunos, como en caso de la ensefanza de los deportes). Por esta
razon, se realizan entrevistas en profundidad (Taylor y Bogdan, 1987) a once
docentes de educacion fisica de la ciudad de Rio Cuarto que, durante el ciclo
2010, trabajaron simultaneamente en los tres tipos de contextos en que se
registran las situaciones de juego de los nifos: colonia de vacaciones, escuela

y club.

Para identificar los casos a entrevistar, se comenzd pidiendo en
Inspeccién de Educacion Fisica de la Cuarta Regidén Escolar el listado de
docentes que durante 2010 dictaron clases en alguna escuela. De ese listado
de profesores se marcaron dos docentes que la investigadora pudo reconocer
con certeza que trabajaron también en colonia de vacaciones y club. Estos
fueron los dos primeros casos entrevistados. La situacion de comodidad que
ofrece el hecho de conocer al entrevistado, permiti6 ir ensayando las
habilidades discursivas previstas para generar un didlogo distendido con el
entrevistado basado en la confianza y en la pretensién de entendimiento. A
cada docente entrevistado se le preguntaba qué profesores conoce que
hubiera trabajado en el 2010 en club, colonia de vacaciones y escuela. Asi,
fueron haciéndose visibles los casos a entrevistar. De los trece docentes
identificados, se entrevistaron once. Problemas personales de los dos docentes
restantes impidieron el encuentro. En el proximo apartado se profundiza en la

recoleccion de los datos.
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2.3.1.2. Recoleccion de los datos

Para iniciar el trabajo de campo, se pidi6 el debido permiso en las
instituciones seleccionadas: Colonia de Vacaciones de la Asociacion Gremial
de Empleados de Comercio de Rio Cuarto (AGEC), el Club Accion Juvenil y la

Escuela Normal Justo José de Urquiza.

En cada uno de los contextos, se comenzé identificando en el universo
de jugadores, a aquellos de cinco y seis afios de edad, reconociendo los
distintos grupos, sus lugares predilectos, los tipos de juegos elegidos. El
recorte de la edad de los jugadores responde a la necesidad de registrar
situaciones de juego voluntariamente iniciadas que estén poco influenciadas
por las decisiones permitidas en el contexto de actuacion. Esto es porque los
nifos que ya han transitado un par de afos por el patio de la escuela conocen,
por ejemplo, los juegos que las maestras no permiten, los juegos que las
maestras identifican como agresivos, violentos o peligrosos. Por lo tanto,
conocen las acciones que pueden ser motivo de sancién, saben qué lugares

del patio elegir para escapar a la mirada de la maestra que cuida el recreo.

Una vez identificados los nifios de cinco y seis afos de edad, se
eligieron los casos a estudiar en cada contexto, es decir, se seleccionaron los
grupos de juego a observar y grabar. Esta eleccién no fue al azar sino por
relevancia teodrica, de acuerdo al criterio compromiso de los jugadores, pues lo
ludico “no se observa en todas las actividades llamadas juego, ni se mantiene
estable durante todo el desarrollo de alguna de ellas, ni se manifiesta sélo en
estas. Jugar un juego de un modo ludico es una decisién perecedera”’ (Pavia,
2010: 68).

Se seleccionaron casos en que los nifios tenian la intencién de jugar. En
este sentido, la atencion se centré “alli dénde los jugadores tienen deseo de
jugar y juegan, aunque sea el juego mas absorbente, mas agotador, con la
intencion de divertirse y huir de sus preocupaciones; es decir, para apartarse
de la vida corriente” (Caillois, 1958: 16).
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Se parte de la idea de que el juego excede los limites del compromiso
corporal, puesto que remite a “una accion que tiene su fin en si misma y va
acompanada de un sentimiento de tensién y alegria, y de la consciencia de ‘ser
de otro modo’ que en la vida corriente” (Huizinga, 2000: 45-46), a una actitud
del hombre en que convergen “las ideas de limite, de libertad y de invencion”
(Caillois, 1994: 10). Sin embargo, se seleccionaron como casos a estudiar a
grupos de nifios que se disponian a participar de una accién colectiva que
identificaban como estar jugando, donde el movimiento corporal de los

jugadores hacia visible el caos.

Para seleccionar los grupos a estudiar no importé cuanto se movian los
jugadores sino que participaran en la construccion del juego poniendo su
cuerpo a disposicién de las incertezas de lo que iba surgiendo por sugerencia
propia o de algun compafiero. Asi, los casos a estudiar se seleccionaron
primero por la disposicidn personal para tomarse lo que se esta haciendo como
un juego antes que por el reconocimiento externo de la forma de la actividad
elegida. Por ejemplo, se podria haber elegido un grupo de nifios que todos los
dias elegian jugar a las carreritas, sin embargo, uno de los casos
seleccionados en la escuela esta constituido por un grupo de nifios que
comenzaban a correr por el patio siguiendo (a veces por proximidad fisica,
otras veces por contacto visual) las acciones de un jugador, el cual empezaba
a correr por el patio con los brazos extendidos hacia adelante haciendo el ruido
de una moto. En algunas oportunidades el juego consistia en correr por el patio
y generar encuentros fisicos con otro jugador (se chocaban, se esquivaban, se
agrupaban y corrian juntos, se pasaban uno con otro). En otras oportunidades
el juego consistia en atrapar al jugador que hacia de moto. Asi, los jugadores
iban creando el juego de acuerdo a las ganas que tenian ese dia, es decir,
acompasaban en sus decisiones lo conocido y lo innovador, convirtiendo la

situacidén en una version unica de un juego tal vez culturalmente conocido.

Cabe aclarar que, aun cuando el criterio de seleccion de los casos va
mas allda del compromiso corporal, se eligieron grupos de jugadores que
construyeron juegos cuyo sentido estaba imbricado en el movimiento corporal,

el momento mas emocionante de los mismos esta ligado al movimiento
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corporal, en algunos casos en la cantidad de movimiento (por ejemplo, juegos
de perseguir, atrapar, descubrir, trasladar a un compafero, saltar de una
escalera), en otros en la calidad de movimiento (por ejemplo, imitar a un
compafero, a un idolo, simular roles no ocupados en la realidad)6°. De este
modo, aunque hubo juegos de caracter extrovertido y otros retraidos, con
diferente tenor de las acciones, coincidian en que la fuente de emocion se
localizaba en el movimiento corporal de los jugadores. En este sentido, aunque
el criterio de seleccion de los casos fue lo que Pavia llama ‘modo ludico de
jugar’, es decir, “la manera particular que adopta el jugador de ponerse en
situacion de juego, de acoplarse a la actividad propuesta” (2006: 42), para
recolectar datos se tuvieron en cuenta las variables de la ‘forma del juego’, es
decir, “la apariencia singular, de un juego especifico. Su configuracion general”
(Pavia, 2006: 41)°".

Se hace necesario aclarar que la tesis avanza por muestreo teérico, o

sea, la recolecciéon de datos esta guiada por:

“conceptos derivados de la teoria que se esta construyendo y basada en el concepto
de ‘hacer comparaciones’, cuyo propdsito es acudir a lugares, personas o
acontecimientos que maximicen las oportunidades de descubrir variaciones entre los
conceptos y que hagan mas densas las categorias en términos de propiedades y
dimensiones”

(Strauss y Corbin, 2002: 219)

Se inicio la toma de registros, es decir, comenzd la semana de grabacion
de las expresiones verbales (acompanadas de gestos, movimientos) y silencios
durante el juego para comprender la experiencia de jugar, entrevistando
ocasionalmente a algunos jugadores para intentar acceder al sentido

construido por ellos en el decirse jugando un juego motor con otros.

% Daniel Devita hace un estudio detallado del ‘tenor de las acciones’ como variable de la forma
del juego. Para profundizar ver Devita, D. Las acciones motrices... en el contexto de una SAL.
En Pavia, V. (Coord.). 2010. Formas del juego y modos de jugar. Secuencias de actividades
ludicas. Educo. Editorial Universitaria. Neuquén. Pag. 171-181.

A partir de estudios etnograficos sobre el juego realizados durante mas de veinte afios, Pavia
construye cuatro variables para estudiar la forma de un juego: el sentido (que permite distinguir
juego de no juego, y la diferencia y similitudes entre juegos), el tenor de las acciones (juegos
de y con movimiento), fuente de emocién (competencia, azar, vértigo, simulacion y emulacion)
y caracter (violento/suave, bullicioso/tranquilo, cooperativo/competitivo).
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Porque para conocer y comprender el juego desde la perspectiva de los
jugadores es necesario acceder a procesos asociados al estar jugando, su

palabra alcanza relevancia tedrica.

Las expresiones de los jugadores contienen un acuerdo sobre el sentido
que los conceptos utilizados ganan en esa situacién, rebasando su literalidad.
Esa creaciéon no solo permite la comunicacion sino la comprensién de lo que se

quiere decir cuando se dice lo que se dice mientras juegan.

El significado de los conceptos es publico, proviene de su uso en redes
de relaciones... “hablar el lenguaje forma parte de una actividad o de una forma
de vida” (Wittgenstein, 2004: 39). Asi, en esta investigacion se reconoce el
hablar como una accién. “El componente ilocucionario fija, a modo de un
comentario pragmatico, el sentido en que se estd empleando lo que se dice”
(Habermas, 1990: 109).

Para acceder a la perspectiva de los jugadores, no basta con observar el
actuar, pues se puede identificar una accion pero no la intencién de los actores.
Las manifestaciones linguisticas permiten el entendimiento, dan a conocer la
intencion del hablante y facilitan al oyente el acceso al sentido en que se esta
empleando lo que se dice, al tipo de accién que se esta realizando con lo dicho
(Habermas, 1990).

La expresion ‘estoy jugando’ no denota una experiencia individual, unica,
sino que materializa el caracter publico de experiencias individuales similares.
La existencia de una palabra en el lenguaje cotidiano que permite a los
hablantes acordar en la referencia, aun cuando involucre sensaciones
personales intransferibles, expresa que han existido y existen acciones
similares sobre las que se ha podido y se puede acordar. ;Cémo alguien
puede afirmar que estd jugando (y no haciendo otra cosa) si no existe
previamente una palabra que permita hacer publica y compartir las
sensaciones que acompafian al movimiento corporal cargandolo de sentido y

que constituye un conocimiento practico?

Este planteo supera el estudio de la experiencia individual de jugar

sujetada a la dimensién existencial de cada jugador, intentando contemplar la
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dimensién social presente desde el simple hecho de poder mencionar la accion
de jugar para hacer florecer su proximidad con la subjetividad, ese algo que se
asocia al sujeto pero que escapa a toda conceptualizacion (Ortiz en Koleff,
2008).

Primero, se recolectaron y analizaron las grabaciones de las expresiones
verbales de los nifios mientras jugaban en el club, escuela y colonia de
vacaciones, y las entrevistas a aquellos jugadores que resultaron clave en la

construccion de sentido mientras jugaban.

A medida que la investigacion fue avanzando, se descubrié que el jugar
voluntariamente iniciado por los jugadores va sufriendo modificaciones de
acuerdo a cuanto se conocen los jugadores. Se descubrié que la instalaciéon y
sostenimiento de lo ludico variaba de acuerdo a las relaciones entre los
jugadores. Por eso, la recoleccién de datos se realizd en dos momentos del

ciclo lectivo®, durante el lapso de una semana en cada momento.

Al finalizar cada jornada de recoleccion de datos en el campo, se
avanzaba en la desgrabacion, pues la simultaneidad de voces y sonidos
propios de la situacion de juego dificulta la reconstruccién de sentido si no se
acompana del registro de momentos, gestos y movimientos de los jugadores

(palabras, suspiros, risas, gritos).

Al mismo tiempo, las entrevistas a los jugadores, que tuvieron lugar una
vez deshecha la situacion de juego en la que participaron, se montaron sobre
preguntas alusivas a esa situacion que recién se desmantelaba. De este modo,
las respuestas de los jugadores remiten a momentos y hechos puntuales que

en la cinta quizas pasaban desapercibidos o se cristalizaban en un grito.

A medida que se iba contando con el registro escrito de los datos
correspondientes a los tres contextos durante un momento del afo, se
avanzaba con el analisis de los archivos de trabajo (Plath, 1990). Asi, al

finalizar la primera semana de recoleccion de datos se pudieron identificar

%2 En la escuela y en el club, las semanas se distribuyeron al comenzar el afio y a fin de afio.
En la colonia de vacaciones los registros se tomaron durante una semana en diciembre al
comenzar la colonia, y en febrero cuando finalizaba la colonia.
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algunas expresiones que con cierta regularidad aparecian en las acciones de
los jugadores. Por ejemplo, en este momento se identific6 que, en la mayoria
de las situaciones estudiadas, el sentido ludico se monta en la mixtura entre
cuerpo y Ienguaje63; se percibio la evanescencia del instante y la dificultad para
acceder a la construccion de sentido si el grupo no reconoce al investigador

como integrante.

En esta direccidén, durante este primer momento de recoleccion de datos,
se intentd entrar en confianza con las personas presentes (nifios, docentes y
personal no docente en la escuela; nifios, docente y padres en el club; y nifios,
docentes y coordinador en la colonia de vacaciones). Se aprovecharon los
momentos en que los nifos participaban de propuestas didacticas de los
docentes para charlar con los padres, personal no docente, con los nifios que
ya habian terminado, con los docentes que esperaban, etc. Se ensayo el modo
de estar en el patio escolar, en el gimnasio del club, o0 en el espacio destinado
para jugar en la colonia para poder escuchar las palabras de los jugadores, ver

de cerca sus gestos.

Durante esta primera semana se consiguié identificar las zonas
espaciales mas propicias para tomar decisiones que hagan mas divertido el
jugar, aun cuando se hagan y digan cosas no permitidas por quienes regulan el
contexto. Se percibid, por ejemplo, que en la escuela, los pasillos y las
escaleras (que no se ven desde lejos) son los lugares mas desafiantes, y el

patio el lugar destinado a los juegos esperados por los adultos.

Cabe aclarar que entre la primera y la segunda semana de recoleccion
de datos se visitaron regularmente los diferentes contextos para agudizar la
sensibilidad de la investigadora, para comprender el acontecer ludico en cada
institucion, para alimentar la relacion con los actores principales. La pretension
era ir generando un vinculo con los nifios, de manera tal que pudieran ver en la
investigadora a uno mas entre ellos, sabiendo que lo que escucha y ve no

trasciende el ambito de los jugadores.

%3 Esto llevé a la conclusion que se analiza en la pagina 216.
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Esta pretensién de confianza con los jugadores fue relevante sobre todo
en la escuela, porque muchas de las expresiones mas genuinas de la
construccion de lo ludico se recolectaron en ‘lugares prohibidos’ de la escuela
(las escaleras, el patio de secundaria, el pasillo frente al aula y la entrada a los

banos). Lugares en los que las maestras no dejaban estar a los nifios.

Con los ojos y oidos mas entrenados y con cierta sensibilidad hacia
algunas acciones de los jugadores en particular (por ejemplo, la naturaleza de
las acciones que elevaban la tension del juego, o las estrategias para mantener
la diversion del juego), se llegd al segundo momento de recoleccion de datos.
Al desgrabar estos datos se pudieron descubrir algunos elementos que durante

la primera recoleccion habian pasado desapercibidos.

Una vez finalizada la primera parte de la tesis, se procedié a entrevistar
a los docentes de educacion fisica que trabajaron durante el ciclo 2010 en los

tres contextos laborales: escuela, club y colonia de vacaciones.

Al avanzar en las entrevistas, no solo aumenté la sensibilidad para
sostener el dialogo distendido y comodo con el entrevistado sino que se avanzo
en la profundidad del abordaje. Por esta razon, los dos primeros casos a
entrevistar fueron intencionalmente elegidos por la entrevistadora, puesto que
el haber sido companeros durante la formacion docente de grado propicié un
clima de confianza que hizo posible una situacion de entrevista mas préxima al
didlogo distendido que a un proceso de indagacion. La eleccion intencional del
primer caso a entrevistar responde a las condiciones simbdlicas del docente
entrevistado, pues al haber seguido estudiando después de recibido de
profesor de educacion fisica, hablé con mayor soltura alivianando la tarea de la

entrevistadora.

Esta primera entrevista ofrecidé un recorrido general por algunos nucleos
de ideas factibles de ser encontradas en las demas entrevistas, y permitid
ensayar la formulacion de las intervenciones de la entrevistadora para

favorecer el diadlogo abierto del entrevistado.

Se entrevistaron en total once docentes de educacion fisica. Las

entrevistas tuvieron una duracién de 30 minutos aproximadamente, en un
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didlogo dinamico y fluido que permitiera acceder al mundo de la vida del

interlocutor.

Para evitar la sensacidon de sentirse evaluado, se les advirtio
anticipadamente a los docentes de la intencion de entrevistarlos y se les
explico brevemente la investigacion. Luego se defini6 de comun acuerdo
cuando y donde realizar la entrevista. Durante la misma se intentd ubicar las
intervenciones de la entrevistadora en el mismo sentido que los entrevistados,
apuntalando sus respuestas con afirmaciones que amortiguaban los
argumentos por él o ella presentados, evocando experiencias conocidas para

ejemplificar sus afirmaciones e inducir a una nueva intervencion sobre el tema.

No se registraron dificultades para estimular la intervencion de los
docentes; en todos los casos se explayaron en sus respuestas sin necesidad

de formular preguntas demasiado obsecuentes.

En el proximo apartado se aborda la modalidad de trabajo con los datos
recolectados para acceder a lo ludico en la primera parte de la tesis y para
acceder a las ideas sobre lo ludico y su relacion con la ensefianza en la

segunda parte.

2.3.1.3. Analisis de los datos

Al finalizar la primera parte de la investigacidén se contaba con seis
documentos basicos construidos a partir de la desgrabacién de los datos
recolectados: uno por cada contexto en los dos momentos de recoleccion
(marzo 2010: escuela, colonia y club; del mismo modo diciembre). Con cada

documento se procedi6 de la siguiente manera.

En primer lugar, se distingue el registro de situaciones de juego de las
entrevistas a los jugadores, puesto que las entrevistas permitian volver al
registro para cargar de sentido algunas acciones que pasaban desapercibidas.
Aunque pueda resultar reiterativo se dira que el foco de atencién esta puesto
en la situacion de juego de los nifios, y la informacion que brindan las

observaciones y entrevistas colaboran en la comprension de situaciones
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concretas durante el juego. Entonces, en segundo lugar, se toma como
material a comprender el registro de las situaciones de juego ampliado por las
palabras de los jugadores entrevistados. En tercer lugar, se marcan en el
registro aquellos instantes que resultaban centrales considerando las acciones
de los jugadores y la modificacion en la tensién del juego, es decir, de la
diversion. Para marcar estos instantes se utiliza la abducciéon como tipo de
razonamiento que permite ir anticipando la aparicion de los fendmenos. En

cuarto lugar, se identifican posibles procesos.

Para el anadlisis de los datos verbales recolectados (intervencion verbal
de los jugadores mientras juegan) se utilizan elementos de la teoria de los
actos de habla (Austin, 1982 y Searle, 2007).

Segun Searle, “la produccion o emision de una oracidn-instancia bajo
ciertas condiciones constituye un acto de habla” (2007: 26). Para comprender
la situacidon no alcanza con reconocer la emision de palabras, sino que se
vuelve necesario identificar lo que se quiso decir cuando se dijo lo que se dijo,
seria lo que Searle (2007) reconoce como actos ilocucionarios, y los efectos
que lo dicho tiene sobre los oyentes, seria lo que Austin (1982) reconoce como
actos perlocucionarios. De aqui, que para comprender la ludicidad de una
situacion de juego, se vuelve necesario participar de la situacion,
comprometerse con ella, ponerse en el lugar de los actores. No sélo registrar
las voces de los jugadores sino recuperar el gesto corporal que acompana,

para luego hacer comparaciones teéricas.

A medida que la investigacion avanza se va agudizando la sensibilidad
para captar particularidades de la expresidn de lo ludico en registros siguientes,

incluso favorece la relectura de los datos recolectados con anterioridad.

En resumen, la totalidad de los datos se van descomponiendo
ordenadamente en unidades menores, que al compararlas entre si, se pueden
agrupar en categorias que, entre y dentro de ellas, se puede comparar,
contrastar, maximizar y minimizar diferencias y similitudes. De este modo, por
“codificacién abierta”, la recoleccion de datos se mantuvo abierta a todas las
posibilidades. “Los acontecimientos, sucesos, objetos y acciones o

interacciones que se consideran conceptualmente similares en su naturaleza o
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relacionados en el significado se agrupan bajo conceptos mas abstractos,
denominados ‘categorias’ (Strauss y Corbin, 2002: 111-112). A medida que se
recolectan los datos, se van depurando categorias y propiedades hasta
alcanzar la saturacion teérica, es decir, hasta que las categorias estén bien

desarrolladas y se relacionen bien entre si (Strauss y Corbin, 2002: 231).

Con los procesos identificados en cada uno de los seis registros, se
elabora una grilla por cada contexto (es decir tres grillas) de ideas recurrentes,
donde se fueron incorporando distintas expresiones de esos procesos. De este
modo, a partir de la comparacion y contrastacion de los datos, se reconocen
posibles categorias y los diferentes modos de expresiéon (es decir, posibles

propiedades).

A partir de la comparacién de la grilla de ideas recurrentes en la escuela,
en el club y en la colonia de vacaciones, se identifican aquellas categorias
presentes en los tres contextos y sus modos de expresidon. Con esta
informacion se elabora una nueva grilla de ideas recurrentes en comun. Son
esas ideas las que configuran los capitulos 3 y 4 de esta tesis y las principales

discusiones que pueden encontrarse en los distintos apartados.

Concluida la primera parte de la tesis, se avanza en la recoleccion y

analisis de las entrevistas a docentes.

Al no poder acceder directamente a las concepciones de los docentes de
educacion fisica (en la segunda parte de la investigacion) se localizan en los
textos que resultaron de las entrevistas realizadas, los puntos de anclaje mas
visibles de la subjetividad. Se centra la atencién en unidades subjetivas, en
huellas linguisticas del enunciador, de sus modos de existencia, lo que
Benveniste llama la subjetividad en el lenguaje y Kerbrat- Orecchioni reconoce
como linguistica de la enunciacion en sentido restrictivo, ya sean elementos del

nivel sintactico, semantico o pragmatico (Kerbrat Orecchioni, 1997).

En algunos fragmentos se analiza el sentido explicito, literal, denotativo
de los conceptos seleccionados por el enunciador para hacer explicita una idea
o el modo en que organiza esos conceptos jerarquizando la informacién. En

otros fragmentos se accede al funcionamiento de los conceptos en el texto en
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particular; es decir, al sentido latente, sugerido, de los diferentes conceptos en
el texto por medio de las connotaciones simbdlicas, especialmente los
adjetivos. Asi, siguiendo diferentes caminos en funcion de las posibilidades
encontradas en el andlisis de cada entrevista, se buscan y analizan marcas
textuales y ausencias, huellas de produccion para encontrar ideas recurrentes
que favorecen el acceso a las ideas del enunciador que, al compartirlas con

sus pares, representan a la comunidad discursiva.

De este modo, en la primera parte los datos se analizan utilizando la
teoria de los actos de habla y en la segunda parte se utilizé la teoria de la
enunciacion. Sin embargo, tanto en una como otra parte de esta investigacion,
por el método de constante comparacién, se fueron quebrando los datos
recolectados y reorganizandolos en ideas recurrentes que permitieron, dentro
de ellas y entre ellas, la comparacion y contrastacion. Sefalando diferencias y
similitudes se pudieron conformar grandes ejes de discusion e identificar en

ellos diferentes posturas (Glaser y Strauss, 1967).

Finalmente, se entrecruzan las grillas de ideas recurrentes de los
jugadores en general y de los docentes entrevistados, para identificar algunos
puntos de tension sobre los que se abre la discusion acerca de la didactica del

jugar hacia el final de la tesis.
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EL JUEGO DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS JUGADORES

SEGUNDA PARTE:
DESARROLLO DE LA TESIS
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La segunda parte de la tesis estd dedicada al desarrollo de la misma a
partir del trabajo de campo, es decir, a la escucha y observacién de situaciones
de juego motor con otros voluntariamente iniciadas por jugadores de 5 y 6 afios
de edad seleccionados como casos en escuela, club y colonia de vacaciones.
También a partir de las voces de los docentes de educacion fisica que durante
2010 trabajaron simultaneamente en los tres contextos institucionales antes
mencionados. Esta parte de la tesis esta conformada por tres capitulos en los

gue se plasman las acciones de los actores.

Accediendo a la perspectiva de los jugadores se identifican dos procesos
asociados al estar jugando. El primero de los procesos identificados esta
relacionado a la situacién de montaje de lo ludico, a la creacion del clima de
juego, es decir, a las estrategias disefiadas y utilizadas por los jugadores para
despejarse de la literalidad de las acciones y la creacion de nuevo sentido
(sorpresa y desafio) que se analiza en el capitulo tres. El segundo proceso que
se identifico los jugadores asocian al estar jugando, esta vinculado a como
mantener lo ludico, la diversidn, la oscilacion que mantiene alejada la situacién
del aburrimiento. En el capitulo cuatro se analizan las condiciones y decisiones
de los jugadores para mantener elevada la tension del juego, para sostener lo
ludico. Parece primordial la relacion con otros, la dimensién social (conocerse,
entenderse, acordar) y el estar divirtiéendose colectivamente. De aqui que surja
la figura del transgresor de reglas como jugador sensible que se pone al

servicio del grupo.

En el capitulo cinco se presentan algunas decisiones de los docentes de
educacién fisica al proponer juegos motores con otros a sus alumnos. Cuando
su pretension educativa no es otra que favorecer la diversion de sus alumnos,

presentan el juego y juegan con ellos.
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Capitulo 3

Iniciar lo ludico — Despegarse de la literalidad

Reconociendo la imposibilidad de explicar por completo al juego,
Huizinga dedica su obra a describir las caracteristicas que encuentra en él

esenciales. Dice que el juego es:

“accion libre ejecutada ‘como si’ y sentida como situada fuera de la vida corriente, pero
que, a pesar de todo, puede absorber por completo al jugador, sin que hay en ella
ningun interés material ni se obtenga en ella provecho alguno, que se ejecuta dentro
de un determinado tiempo y un determinado espacio, que se desarrolla en un orden
sometido a reglas y que da origen a asociaciones que propenden a rodearse de
misterio o a disfrazarse para destacarse del mundo habitual”

(Huizinga, 2000: 27)

El autor reconoce al menos cuatro caracteristicas que hacen a la
esencia de la actividad juego: la libertad para decidir, la diferenciacion con la
vida corriente, la delimitacion en tiempo y espacio, y un orden sometido a
reglas. Sin embargo, una de ellas parpadea constantemente a lo largo del
escrito como nota de color. Se hace referencia a la pretension de alejarse de la
vida real, “escaparse de ella a una esfera temporera de actividad que posee
tendencia propia” (Huizinga, 2000: 21); de modo que el juego representa un
“intermezzo en la vida cotidiana” (Ibidem: 22); “mundos temporarios dentro del
mundo habitual, que sirven para la ejecucidén de una accidon que se consuma a

si misma” (Ibidem: 23).

Los jugadores dicen estar jugando no solamente cuando ajustan sus
acciones a las permitidas por las reglas de una actividad socialmente
reconocida como un juego (en este caso, si el observador conoce la forma del

juego se hace facilmente perceptible que esos nifos estan jugando), sino que
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dicen estar jugando cuando ensayan acciones que algunas veces vinculan a

hechos de la realidad.

(1°recreo Escuela Normal 20-03-10. Entrevista a ju gadores de primer grado)

Entrevistadora: ¢y qué hacen? que yo los veo que corren de aca para alla! Que van, se suben a
las escaleras, se bajan...

Jugador: estamos jugando a las motos
Entrevistadora: ;a las motos?
Jugador: Si

Entrevistadora: ;y cémo se juega a las motos?

Jugador: corremos!

Asi, desde la perspectiva de los jugadores, el jugar parece mas
emparentado a una actitud, a un modo de entender lo que hacen y dicen, que a

moverse respetando una serie de reglas que hacen posible un juego.

Esto se hace visible también en una clase en el club®. El profesor
propone un juego en el que de a uno tienen que sortear una serie de
obstaculos dribleando la pelota para terminar en un tiro al aro. Los nifios
realizan la actividad, pero lo curioso es ver que mientras aguardan su turno en
la fila ensayan distintos movimientos con la pelota, la tiran contra la pared
calculando le caiga al companero, prueban cambiar la trayectoria de la pelota
en el aire, la tiran lo mas alto posible e intentan agarrarla sin que pique...
movimientos que van acompafiados de risas y disponibilidad corporal. Cuando
se le pregunta que hacian mientras esperaban el tumno, contestan: -nada!

Jugamos!.

No importa demasiado la forma de la actividad, es decir, lo que hay que
hacer de acuerdo a la propuesta del docente o de un compafero de juego (por
ejemplo, contornear una soga para que otros la salten, saltar la soga, o cantar

‘sal, aceite, vinagre y picante’ para marcar el ritmo de la soga, o ponerse en la

% Esta informacion no se encuentra en las planillas de datos registrados que se presentan
como anexos, porque acontece en una situacion no seleccionada para estudiar. Sin embargo,
el estar presente toda la jornada, la pretension de ganar confianza con los jugadores, permitio
acceder a momentos como éste que resultan interesantes para comprender la distincion entre
estar tomandose lo que se hace y dice como si fuera un juego, y el participar de una actividad
que recibe el nombre de juego.
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fila para esperar el turno de paso en una ejercitacion cerrada®). Lo que divierte
a los participantes y los convierte en jugadores es el ensayar la puesta en
marcha de una nueva situacién que solo existe si consiguen entenderse. Es la
creacion de sentido colectivamente construido lo que hace que los gestos,
movimientos y expresiones realizadas ganen su cualidad de divertidas®. No
importa tanto lo que se hace o se dice sino lo que se quiere hacer y decir con lo

hecho o dicho.

(3°recreo Escuela Normal 18-11-10)

Una nena se sienta al lado mio (en el patio) y mira a los varones que se persiguen para pisarse
mientras rien. Me mira y dice: - eso parece divertido!!

En este capitulo se analiza cémo los jugadores suelen empezar a jugar,

qué estrategias utilizan para incorporar al otro.

A pesar de que el movimiento corporal aparece con frecuencia en primer

lugar, es el lenguaje el que marca el inicio del juego.

(Colonia de vacaciones AGEC 08-01-10. Grupo de nifios de 6 afios)

Abel pasa corriendo, Camila lo agarra y le dice: - Abel tonto!

Aparece nuevamente Abel corriendo: - superman! Se cae al piso, las chicas rien, lo miran, se le
acercan, lo apresan

Abel: - no me laven!! (Grita) Las chicas rien
Camila: - agarrenlo

Florencia: - al agua!

Abel: - cunita de oro!

Daisy: - una cunita de oro!

Las chicas lo alzan de sus extremidades, caminan llevandolo, se rien.

Cuando el lenguaje no se hace presente la situacidén adquiere visos de
ambiguedad que dificulta la distincién entre estar jugando con otros y estar

burlandose del otro.

 Una ejercitacion cerrada es una propuesta didactica basada en el pasaje sucesivo de los
alumnos en la ejecucion de un gesto motor deseado. Por lo general, suele presentarse un
escenario donde dos o tres alumnos ejecutan el movimiento y una fila que aguarda su turno.

 De aqui la conclusion Lo ludico es diversion.
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(Club Accién Juvenil. Antes de comenzar la clase de basquetbol. Division Mosquitos 17-03-10)

Juan tira hacia atras, se le va la pelota. Emi se le acerca. Juan tiene la pelota alta, Emi salta para
quitarsela pero no alcanza, se le cae la pelota a Juan y otro nene trata de quitarla, Emi lo empuja,
toma la pelota y se la da a Juan. Se vuelve a escapar la pelota, Emi la agarra y corre con ella en
las manos, Juan lo persigue, se rien. Emi, gira, salta, Juan toma la pelota tira al aro

Cuando un nifio toma la decision de empezar a jugar un juego motor con
otros comienza a ensayar diferentes situaciones ligadas al movimiento corporal
para conseguir despegarse de la realidad de todos los dias y al mismo tiempo
se esfuerza por montar una nueva realidad, paralela a la cotidiana. Es decir,
quien decide jugar de un modo ludico, se mueve corporalmente despojandose
de la literalidad, reencontrandose consigo mismo y con los demas, sintiéndose
duefo de su cuerpo, desarmando movimientos convencionales, probando

nuevos, explorar; en sus propias palabras “se mueve porque si”.

En la escuela esto se hace evidente en la explosién de movimiento que se percibe en el patio
cuando la sefiorita los deja salir al recreo. En el club ocurre lo mismo cuando entran al gimnasio y
ven las pelotas disponibles. En la colonia de vacaciones cuando llegan al predio y bajan del
colectivo, o cuando terminan de merendar.

Esta turbulencia, este despliegue energético, esta explosion de
movimiento corporal marca la decisién de empezar a jugar. Cuando lo deciden
(que incluso, no creo que lo decidan, sino que simplemente empiezan a hacerlo
porque si), los jugadores se disponen a jugar, ponen su cuerpo a disposiciéon
de la voluntad de despegarse de la literalidad de las acciones, tanto sea lo
dicho como lo hecho. Sin embargo, este despojo no alcanza para decirse

jugando.

Los nifios reconocen que estan jugando cuando después de despegarse
de la realidad, comienzan a montar una nueva situacion, una nueva realidad
que se da en tiempo y espacio reales. O sea, empiezan a jugar cuando se
dedican a crear un nuevo sentido para acciones conocidas (tanto sean

palabras como gestos y movimientos), o cuando las corren de contexto.

(1°recreo Escuela Normal 16-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

Nena: Eh! Chicos! Si tienen calor, déjenme que les tire agua helada!! Y comienza a correrlos con
las manos hacia adelante (como sosteniendo una botella o un vaso)
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Los chicos salen corriendo, ellas los persigue con la botella de agua, mientras grita:

- se cae, se cae!l!

Para montar esta creacibn se requiere de lenguaje, pues los

movimientos corporales solos no alcanzan para mostrar la intencion de jugar.

Los movimientos corporales y gestos colaboran en despegarse de la
literalidad de lo que se haga o diga pero el montaje de la ludicidad viene
asociado a la expresion verbal, al lenguaje, que tiene razén de ser ante la

presencia del otro.

En definitiva, para empezar a jugar se requiere ineludiblemente de un
otro que entienda la pretension de jugar (manifiesta primero en la disponibilidad
corporal pero completada con la expresion verbal), comparta las ganas de
hacerlo y ponga a disposicidn su bagaje de experiencias que brotan en
decisiones espontaneas para enriquecer la situacion que estan viviendo. En el
ejemplo anterior, si los nifios no hubieran salido corriendo después de las
palabras de la nena que decidié empezar a jugar (se dice que decidié6 empezar
a jugar porque fue ella quien empezo con la descarga de movimiento corporal)

no hubiera existido juego, no se habria montado la ludicidad de la situacion.

Al ser expresamente una manifestacion de libertad, de posibilidad, esta
creacion es la que divierte, la que entretiene, la que los jugadores asocian a

estar jugando®’.

Los jugadores montan la ludicidad en la situacion de juego
colectivamente. Quién decide empezar a jugar y pone su cuerpo a disposicidon
de la situacion (se mueve mucho o con gracia, otras veces rie 0 mira
provocando, hace ruidos) busca despertar en el otro, a quien invita a jugar,

sorpresa o desafio.

Hasta aqui entonces, tres hallazgos interesantes, para los jugadores el
juego implica asumir actitud de juego (aqui llamamos ludico), lo ludico es

creacion de sentido con otros (es accion colectiva) y los jugadores montan la

®7 Precisamente en este resultado se inspira el disefio de la investigacion que da continuidad a
esta tesis. Prevista para el préximo bienio.
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ludicidad de la situacidon en una mixtura de cuerpo y lenguaje en funcion de otro
al que intenta sorprender o desafiar®®. Estos tres hallazgos enlazan la aparicion
de un cuarto, esa mixtura se plasma en expresiones rudimentarias que marcan
el éxito en el montaje de la situacion ludica: se hace referencia a la risa, el grito

y (nuevamente) el movimiento.

(2°recreo Escuela Normal 17-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

BUUMM!! BUmm!!! Mateo persigue a otro con los brazos hacia adelante (como manejando una
moto) y grita: - EH!!!

Todos lo persiguen. Dan vueltas persiguiéndose

Mateo se rie.

Mateo: - Rrrrrrrr!!! jaja. Empieza a caminar. Se aleja, todos lo persiguen.
Oftro nene: - Ahi esta!!

Lo agarran del cinto, sigue corriendo. Lo agarran mejor, se abrazan, se zafa, sigue corriendo,
vuelven a perseguirlo.

Nene: - Ahi estal Ahi estal! Jajaja (risas)

Mateo: - Rruuummm!!!! (Mateo sigue haciendo de moto), sale corriendo
Nene: - Hay que agarrarlo!.

Todos salen a correrlo por la galeria. Se llena el patio.

Dos nenes se esconden, el perseguido se acerca, Mateo con su moto se acerca: - bum, bum!!
Otro nene se le acerca ahora hay dos motos.

Porque el desmantelamiento de la realidad parece ser un proceso que
cada jugador hace individualmente en el momento que él considera como el
mas oportuno (y esto nos es inaccesible), se centra la atencion en el montaje

de la ludicidad, en la invitacion a jugar, donde el otro se vuelve esencial.

3.1. Sorpresa y desafio

Cuando comienza a montarse la ludicidad de una situacion, se puede
apreciar en primera instancia al menos a una persona decidida a jugar, es

decir, dispuesta a involucrarse enteramente en despojarse de la realidad

% Se puede ver el analisis de estas conclusiones en el capitulo 6, pagina 183: Lo ludico es
accion colectiva, Lo ludico se da en una mixtura de cuerpo y lenguaje. Estas conclusiones son
retomadas en la primera discusién del capitulo 7, Pag. 242.
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cotidiana, dispuesta a poner su corporeidad al servicio de su propdsito. Se
mueve enérgicamente (es decir, mucho e involucrando gran parte de su
cuerpo), o sentidamente (haciendo ganar precision a pequefios movimientos
ejecutados lentamente). Tanto el propdsito como la iniciativa de moverse son
individuales. Hay una persona decidida a hacer todo lo posible para divertirse.
Hasta aqui puede que no haya lenguaje, solo jugueteo, exploracion, uso del
cuerpo, a veces gritos, sonidos, sonrisas. Esta persona puede divertirse,
entretenerse, ensayar, despegarse de la realidad, alejarse del rol de todos los

dias, pero la ludicidad no esta asegurada.

Lo ludico es creacion de sentido y se consigue cuando hay un otro que
comparte la intencion de crear una nueva situacion. Lo ludico se construye
colectivamente, con otros que siendo complices, ayudan a montar en tiempo y

espacio reales nuevos escenarios, roles, relaciones.

Aunque esa busqueda del otro pueda hacerse corporalmente y en
silencio, es el lenguaje el sello que marca la invitacion a jugar, la intencion de
empezar un juego. De este modo, en segunda instancia se perciben distintos
intentos del o de los jugador/es decidido/s a jugar para involucrar a otros, para
invitarlos a montar la ludicidad, a crear una nueva realidad que resulte divertida

a todos. En esta instancia, aparece el lenguaje como marca de la invitacién.

(Antes de entrar a clases Escuela Normal 16-03-10 Grupo de nifios de primer grado)

Juan y Enzo se apoyan en la pared. Se rien, se miran,

Juan dice: - ya! Mientras sale corriendo

Enzo sale corriendo a su lado con unos segundos de retraso

Los jugadores invitan a jugar expresando directamente la intencion, es

decir, preguntando o diciendo que quieren jugar:

(2°recreo Escuela Normal 19-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

Juan y Lautaro van caminando salen corriendo, pero en la carrera se suma otro que abandona
antes de llegar. Llegan, no dicen nada.

Joaquin (mira a Juan y le dice): te juego una carrerita! (sale corriendo)

Lautaro sale corriendo, Francisco lo sigue. Se van a las escaleras. Un nene persigue a
Nazareno.
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También suelen invitar a otros a jugar nombrando el juguete, lugar de

juego, algun sector, reglas:

(1°recreo Escuela Normal 16-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

Un nifio se escapa corriendo hasta el mastil y grita: casa!

Se acercan otros nenes: - quiero jugar!!

Nene:- Dale!!

Sin embargo, la invitacion mas frecuente suele ser provocando al otro:

(3°recreo Escuela Normal 16-03-10. Nifios de primer grado)

Un nene: - te gano! Y sale corriendo. El otro nene automaticamente sale con él.

La provocacion sin lenguaje no siempre es entendida como un juego. El
cuerpo no alcanza para mostrar la intencion de invitar al otro a jugar. La
disponibilidad corporal del nifio decidido a empezar a jugar y la realizacién de
movimientos que de algun modo involucran a quien pretende invitar a jugar, no

siempre son correspondidas por ese otro.

(Antes de entrar a clases Escuela Normal 17-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

Un grupo de chicos miran tarjetas, Enzo esta mirando como un nifio pasa las figuritas, quita una
figurita y empieza a tirarla, se rie.

El duenio de la figurita se da vuelta con gesto de enojado y dice: -veni para aca cabezén de
mierda, veni para aca! Que querés robar!

Se registran varios casos en que los nifios piden permiso para jugar.
Permiso que se otorga a los amigos o a quien tiene dominio de la habilidad
requerida para participar del juego. De este modo, aunque estos casos podrian
constituirse en una estrategia para empezar a jugar, lo cierto es que la
situacion que se monta es diferente, uno o dos participantes ejercen demasiado
poder, la situacion no se construye colectivamente sino que ya viene dada por
una o pocas personas Y el resto pretende sumarse. En estas situaciones la

ludicidad no esta asegurada.

142




(2°recreo 18-03-10 Escuela Normal. Nenas de primer grado)
- Yo puedo jugar?

- No, ustedes no!

La ludicidad esta asociada a la construccion de sentido colectiva.
Precisamente lo que busca quien invita a jugar es divertirse y divertir al otro,
contagiarle ganas de jugar. Esa busqueda suelen hacerla intentando

sorprender al otro, haciendo o diciendo algo que el otro no espera:

(3°recreo Escuela Normal 19-03-10. Grupo de nenas de primer grado)

- Queres hacer conmigo?

- Bueno

- Espera

- Vos sos muy pesada!

- Jajaja

- La yayita, la yayita, la yayiya, la yayiya (las sigue y les pega con la mufieca de trapo)
Esto despierta muchas risas

- La yayita yalll La yayita yall!
Las otras nenas se rien!

- No, tonta mas!

- Es pesada

- La yayiyo!

- Eu!

También la hacen presentandole un desafio, invitando al otro a ponerse

a prueba y, al mismo tiempo, a exhibirse.

(Club Accién Juvenil Antes de comenzar la clase 17-03-10. Divisién Mosquitos)

Nene 1: - Mira, mird!! (tira al aro)

Nene 2: - La espadal!! Este.

(Estan tirando al mismo aro. Sefala al compafiero, marcando el turno)
Nene 1: - Asi mira!!

Nene 2: - Ahora

Nene 3: - Ahora sigo

Nene 1: - Asi mira (tira al aro)

- Uy! (se escucha murmullo, no les entiendo)

Jaja. Rien juntos (corrida)
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La sorpresa se consigue haciendo o diciendo algo que trasciende lo
esperado, que descoloca al otro, le ayuda a alejarse de la realidad, le tiende

una mano para desprenderse del mundo habitual, y esto provoca risa.

El desafio instala la sospecha de ser capaz, de ser competente en la
habilidad, provoca al otro, le insta a mostrar y mostrarse que puede hacer
aquello a lo que se le invita, y esto provoca emulacion que con frecuencia se

acompafia de gritos.

Cuando el otro hace o dice algo como respuesta a la sorpresa o el
desafio, ayuda a instalar una regla, a regular las acciones, a concatenarlas.
Aparece el primer acuerdo entre los jugadores: asignar legitimidad a lo que se
esta diciendo y haciendo mientras se juega, es decir, creer y ayudar a los otros
a creer que lo que esta ocurriendo en el juego es lo real, aun cuando saben
que estan jugando, que es una moto ‘de mentiritas’ porque sigue siendo el

Mateo de todos los dias®.

(1°recreo Escuela Normal 20-11-10. Entrevista con el grupo de nifios de primer grado)

Gonzalo: Lo que mas me gustaesel...

Facundo: Yo la pelea

Mauro: La pelea, pero éste no va a jugar mas! Este me pegé a mi y éste... Este se murio!
Entrevistadora: como sabes que se muri6?

Facundo: Se murié y después empieza de vuelta

Mauro: No se muere de en serio, se muere de mentiritas

Yo: ah!... y como te das cuenta que es de mentiritas y no de verdad, en serio?
Mauro: Es de en serio pero viste en juego,

Entrevistadora: Si

Mauro: viste que vos te moris...

Entrevistadora: si

Mauro: y en juego vas a aparecer mafiana de vuelta

Entrevistadora: ah!... Y en eso se ponen de acuerdo ustedes?

Entre varios: Si!

Entrevistadora: Como te haces el muerto?

Mauro: Asi

% De aqui se desprende la conclusion Lo ludico es apariencia.
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Gonzalo: Yo sé cuantos muertos hay!

Facundo: Yo también estoy muerto (se hace el muerto tirandose al piso, poniendo rigido el
cuerpo y cerrando los ojos)

Los jugadores creen en esa mentira que viven mientras se juega, y aun
cuando podrian romper con los parametros de la realidad, de algun modo esa

mentira se conecta con la realidad.

(Entrevista colectiva a nifios de primer grado Escuela Normal 20-03-10)

Entrevistadora: che, que hicieron recién?

Nena: Jugamos al...al ratén y al gato!!

Entrevistadora: Ah! Y otros no juegan... y en el recreo?

Lo corria con el matrtillito al... al ratén!!! Al gato!

Entrevistadora: No me digas!

Con un martillito!

Entrevistadora: con un martillito!!! No lo vi al matrtillito!! Donde estaba?
Nene: no!!

Nena: lo tenia en el bolsillo

Entrevistadora: oh!!! Debe haber sido bastante chiquito, o muy grandote que no lo vi!
Nena: Chiquito!!

(hablan todos al mismo tiempo)

Nene: Chiquito!!

Mientras juegan, los jugadores montan una situacion diferente a la
realidad, pero sin desconocer que la realidad esta ahi como un trasfondo que
permite distinguir la mentira que se esta construyendo. La risa y el grito
acompanan los movimientos y expresiones haciendo visible el compromiso de

los jugadores con la apariencia que se monta mientras se juega.

3.2. Risas, gritos y disponibilidad corporal como indicios del estar

jugando

Una vez se ha montado la ludicidad de la situaciéon consiguiendo la
participacion activa de otros jugadores que la enriquecen con sus experiencias,

los niflos simplemente se divierten, disfrutan de participar. Su cuerpo se
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amalgama al movimiento del resto, se percibe un desorden ordenado, un caos

estéticamente bello.

Cuando los nifios dicen estar jugando se perciben risas y/o gritos que
repercuten hacia el interior de lo que acontece mientras juegan, aprobando lo

que ha ocurrido y alentando la participacion.

(Después del 2°recreo en la Escuela Normal 17-03-1 0 la seforita los deja jugar antes de entrar
al aula)

Unanena: - 1,2,y 3

Risas de las compafieras

La misma nena: - 1,2, yyyyyy...... 3!

Risas nuevamente

La misma nena: - Simon dice queeeee...... bailen!

Las nenas bailan sonriendo

La misma nena: - Simon dice queeeee... corran hasta la pared y vengan

Aunque pareciera que la risa acompafia todo aquello que genera
sorpresa y el grito a los desafios, lo cierto es que se hacen presentes
indistintamente y en diferentes situaciones como expresion de lo que estan
sintiendo. Asi se convierten en sefales de que los participantes estan

entendiendo lo que hacen y dicen como un juego.

(Club Accion Juvenil. Antes de comenzar la clase de basquetbol. Division Mosquitos 19-03-10)

Cuatro nifios tiran en un aro

Nene 1: - Oh! Viste que impresionante!!

Nene 2: - Bautista!!

Bautista: - Uiiill!

Vienen corriendo.

El nene sacude la mano y mira a la entrevistadora, ella saluda: hola!!
Nene 3: - 1, 2, 3...Ta!! (Tira al aro)

(Charlan mientras pican la pelota y el profe acomoda la cancha)
Nene: - Mira!!!

Nene 2: - Ohhh!!

Jajaja, risas
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Durante el registro de las situaciones de juego pareciera que los nifios
gritan (hablan fuerte) o se rien como expresion de una emocion vivida. En
muchas oportunidades se grita un imperativo para alentar la participacién de

otro jugador.

(Después del 2°recreo Escuela Normal 17-03-10, la sefiorita de primer grado los deja jugar un
rato mas). Los nifios juegan a la mancha.

- no!

- Ella

- Dale

- No

Risas

- Ayh!

- Vamos (mancha)
- Dale

- Dale

- Dale

En el proximo capitulo se analiza como actuan los jugadores para

sostener la diversion del juego.
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Capitulo 4

Sostener lo ludico durante el juego — Divertirse jugando

La sorpresa y el desafio se presentan como elementos
desencadenantes de la diversion que asigna a la situacion de juego matices de
ludicidad. La risa que despierta un acontecimiento no esperado, el compromiso
que se asume en alcanzar la mejor performance en la puesta a prueba que
implica aceptar un desafio, el grito como explosién del vértigo que genera el
moverse al limite de las posibilidades, asignan a la situacién un halo de
diversion que ayuda a desprenderse de la realidad y rapidamente involucrarse

en el sostenimiento de esta situacion.

El Diccionario de la Real Academia Espafiola (2011) define a la diversion
como accion y efecto de divertir; recreo, pasatiempo; accién de distraer o
desviar la atencion. Divertir significa entretener, recrear, apartar, desviar, alejar.
Si entretener es distraer a alguien impidiéndole hacer algo, recrear el animo de
alguien, y recrear es producir algo nuevo, todo indica que divertir implica un
cambio de direccion de los acontecimientos, un despegue, una bifurcacion, una
division, el origen de un camino divergente. La diversion hace a la ludicidad
porque lleva consigo la idea de desaprensiéon de la literalidad de las acciones

para la creacion y sostenimiento de nuevo sentido.

Los jugadores asocian el jugar a la diversion.

(3°recreo Escuela Normal 17-03-10. Entrevista grup al a nifios de 1°grado)

Entrevistadora: ...pero hay una diferencia entre pegarse y jugar, o no?

Juan (que suele estar involucrado en situaciones en que se pegan, se tiran de los pelos o se
intentan tocar la cola contesta y no se sabe si juegan o se agreden) contesta:- no!

Las nenas asienten con la cabeza, para ellas si hay diferencia

Entrevistadora: y cual es esa diferencia?
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Juan: bueno, yo ya basta

Nena: veni acéa vos, sentate ahi,

Otra nena: quedate ahi! Tenés que escuchar!
Entrevistadora: bueno y cuél es la diferencia?
Nena: la diferencia....

Entrevistadora: entre pegar y jugar?

Nena: Jugas porque te gusta

Nena: jugar es divertido y no duele

(Murmuran mas cosas pero no les entiendo)

Los jugadores asocian la diversién al movimiento corporal con otros, a la

sorpresa y el desafio.

Siempre presente en las situaciones de juego voluntariamente iniciadas
en la escuela, el club deportivo y en la colonia de vacaciones, el movimiento
corporal pareciera ser condicidon necesaria para despegarse de la literalidad de
las acciones. Por ejemplo, en la colonia de vacaciones un grupo de nifios
elegia jugar en el arenero. Los juegos que alli se apreciaban mas que motores
se podrian denominar de construccion, sin embargo, pasados algunos minutos
algunos jugadores excedian la situacion y salian en busca de algun elemento
real o simbdlico que modificara la dinamica del juego. La llegada sorpresiva de
ese material servia para cambiar el curso de los acontecimientos apreciable en
la disponibilidad corporal del grupo (algunos nifios se paraban, circulaban
alrededor del arenero, tomaban carrera y saltaban dentro del arenero,
acompanaban con su cuerpo el desplazamiento de un autito, etc.). Mientras el
movimiento corporal pareciera ser reconocido como condicién para decirse
jugando, la sorpresa y el desafio se perciben como atributos que cargan de
emocion la situacion, y precisamente por ello, favorecen la invitacion a jugar, el
contagio de ganas de participar en la creacion de una nueva realidad paralela a

la habitual.

Asi, para divertirse, para despegarse de la literalidad de las acciones, les

resulta necesario moverse y emocionarse.

(Colonia de vacaciones AGEC. 08-01-10. Entrevista colectiva a jugadores)

Entrevistadora: - y que hace emocionante la pelota manchada?
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Marianella: - que podés manchar... y si te manchan...y a veces... podés ganar...
Entrevistadora: - para, para... pero ganar es emocionante?

Marianella: - si, si

Valentina: no, lo emocionante es divertirte!

Entrevistadora: - es divertirte! Y para vos? (le pregunto al varén)

Varoén: - y, el sentido del juego es divertirse... yo juego para divertirme

Una nena me dice al mismo tiempo que no le gusté un juego

Entrevistadora: - Porque no te gusté?

Nena: - El de limpiar el terreno si, pero el otro no me gusto!

Entrevistadora - y por qué el de limpiar el terreno si?

Nena: - porque era de pelota!

Nena: - si, porque era para tirar pelotas!

Como se mostrd en el capitulo anterior el movimiento corporal ayuda a
despegar de la literalidad de las acciones y si se presta atencion, las
situaciones de juego colectivas, se inician a partir de la invitacion de una
persona que ha decidido jugar y ha tomado la iniciativa de poner su cuerpo al
servicio de la invitacién. Se ha despegado de la realidad, se ha desprendido de
lo habitual e intenta sorprender o desafiar a los demas para invitarlos a montar
lo ludico, a despegarse de la literalidad, a crear sentido, a vivir una realidad

paralela a la cotidiana, a divertirse.

Quien acepta la invitacion pone su cuerpo a disposicion de la situacién y
no tarda en aparecer la risa y/o los gritos como expresion de una emocion.
Precisamente en la discusién sobre qué es primero si la reaccién corporal o la
emocion, tanto Lange como James entienden que lo que ocurre en el cuerpo es
fuente de las emociones; rompen asi con la idea de que las manifestaciones
corporales de las emociones forman parte del proceso emocional. Porque esta
discusion obliga a pensar en el jugador individualmente y esta tesis fija su
atencion en los procesos sociales asociados al estar jugando, solo se dira que:
los jugadores vinculan el movimiento corporal y las emociones con el hecho de
estar tomandose lo que se hace y dice como si fuera un juego; que el entender
gue se esta jugando es una construccién colectiva que nace de la invitacidén de
al menos un jugador que toma la decision e iniciativa de despegarse de la
literalidad de las acciones para crear una esfera con tendencia propia; que en

esa iniciativa primero se percibe el movimiento corporal pero adquiere matices
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de ludicidad al dirigir las acciones a otros; precisamente en la intencién de

entenderse con otros el lenguaje adquiere centralidad.

(2°recreo Escuela Normal 19-03-10. Grupo de nifios de primer grado)

Vienen Lautaro, Juan lo persigue, se acerca a Mateo lo empuja, Mateo se libera, comen juntos.
Juan dice: - Dale, dale!

Mientras se aleja como saltando; se esconde detras de la pared, Mateo y Lautaro lo persiguen,
se van al grado. Vuelve Lautaro, Juan lo persigue, ambos se rien.

Juan dice: - Ah!!

En esta direccion, el grito y la risa se constituyen en acciones que
muestran el necesario entretejido de cuerpo y lenguaje en que se sostiene lo

emocionante, lo divertido en la situacion de juego.

Aunque en la situacién de estar entendiendo que se esta jugando la
diversion puede estar ligada a la alegria, no se acota en ella, sino que resuena
mas amplia y abarcativa. La diversién radica en estar viviendo una nueva
realidad paralela a la habitual y que, precisamente por tener conocimiento de
esta realidad falseada / falsedad real, por saberse inmerso en una dimension
que acontece en tiempo y espacio reales pero que se distingue de los sentidos
cotidianamente reconocidos, los jugadores se divierten, se entretienen,
disfrutan. La diversion radica en la posibilidad de ser y no ser al mismo tiempo,
en la incertidumbre que genera el desconocimiento de lo que sigue, en la
posibilidad de participar en lo que va a acontecer, en el sentirse capaz y
habilitado por el grupo en la construccién de lo que sigue, en la oscilacion entre
lo posible y lo imposible, lo esperado y lo nuevo, en el vaivén entre la regla y la

libertad, entre el respeto por lo acordado y la tendencia a innovar.

Para sostener la ludicidad de la situacion de juego, los jugadores se
entregan a la oscilacién entre divertirse y aburrirse, entre explotar de emocion y
abandonar el juego, entre “los dos polos del estado de animo propios del
juego... el éxtasis y el abandono” (Huizinga, 2000: 37), entre la regla y la

libertad, entre el estar jugando en regla y el estar por regla jugando.

En este capitulo se analizan las condiciones que los jugadores

reconocen necesarias para sostener la ludicidad del juego y los procesos mas
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habituales con que los jugadores sostienen lo ludico, la oscilacion necesaria
para decirse jugando (y que lleva a decir que se esta ‘entretenido’, contenido
entre la emocion y el aburrimiento). Se analizan la creacién y transgresion de

las reglas de juego, y los excesos como atentado a la diversién.

4.1. Conocerse, entenderse y acordar

Conocerse, entenderse y acordar son las condiciones que los jugadores

identifican necesarias para jugar con otros.

Aunque la situacion de juego nace de la invitacion de al menos un
jugador enteramente dispuesto a despegarse de la vida corriente para vivir una
realidad paralela, se instala definitivamente cuando las acciones estan
orientadas hacia otra persona que descifra la invitacidon, que decide intentar

entenderlo.

Pareciera que conocer a los compafieros de juego, saber su nombre,

sus gustos y preferencias resulta importante para los jugadores.

(Después del 2°recreo Escuela Normal 17-03-10. La seforita de primer grado los deja jugar)

- Pica el Juan, pica Vanina, pica Santi, pica... Marisa... ya piqué a todos

Se percibié que para los nifios resulta importante conocer los atributos
de los otros, saber de sus habilidades, sus posibilidades, sobretodo en juegos

cuyo desenlace implica medirse con otros.

(1°recreo Escuela Normal. 20-03-10. Entrevista a nifios de primer grado)

Entrevistadora: pero, que ganan con la carrerita?

Nene 1: A mi no!

Nena: A mi nada

Nene 2: Nada!

Nene 2: a mi no me ganas vos! (mira al nene 1) vos no me ganas a mi
Nene 3: Que no te voy a ganar, vos no me ganas, vamos a ver quién gana
Nene 4: Dale

Nene 2: El no me gana a mi!
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Nene 3: vamos a jugar a la carrerital!

Los tres se van a correr. Los nenes 2 y 3 corren y el nene 4 hace de bandera de largada
Entrevistadora: y como sabes?

Nene 1: porque jugamos una vez juntos!

Entrevistadora: ah!

Nene 5: no! Yo nunca jugué con vos!

Nene 1: que no!

El reconocimiento del otro, el saber quién es, cuales son sus habilidades
les permite a los jugadores tomar decisiones que quizas no tomaria si no se
conocieran. En los registros se observa que algunos jugadores ceden su

participacion a otro que se muestra dispuesto.

(Colonia de vacaciones 08-01-10. Grupo de nifios de 6 a 8 afos jugando a la pelota manchada)

Una nena le tira a Nazareno le erra. Luciana atraviesa la cancha de su equipo haciendo mueca
de volar y gritando.

Dos nenes se disputan la pelota, el mas grande (Nazareno) le da la pelota al mas chiquito.
Diego dice: - me paso con ustedes (y cruza por encima de la red)

El nene mas chico tira, le erra y exclama:

- uh!!ll'Y se lleva las manos a la cabeza.

- Buena! Dice Nazareno y sefiala al que agarra la pelota mientras le dice: - estas manchado!

Incluso la aceptacién de un nifio como jugador aparece asociada al
reconocimiento que el grupo de juego pueda hacer de él, ya sea por ser amigo
o por ser duefio de una habilidad motora requerida en el desarrollo del juego.
Se observo que algunos nifios que pretenden ingresar a un grupo de jugadores
suelen preguntar directamente si pueden jugar y dan supuesto que la respuesta
estara supeditada a si es conocido y aceptado como amigo por quienes estan

jugando.

(1°recreo Escuela Normal. 20-03-10. Grupo de nifios de primer grado)
- Entrevistadora: no vas a jugar?

- Nena: no,

- Entrevistadora: por?

-Nena: porque no tengo ningtn amiguito, todos mis amiguitos se fueron con otros amiguitos.

O al dominio que tenga de la habilidad requerida por la forma del juego.
153




(Después del 2°recreo Escuela Normal 17-03-10. Grupo de primer grado. La sefiorita los deja
jugar antes de entrar al aula)

- Puedo jugar?

Un nene pregunta a los que juegan a la mancha y agrega:

- Yo corro rapido

Incluso la invitacién a jugar que un jugador hace a otro no es tan casual

como pareciera.

(Club Antes de comenzar la clase 17-03-10. Divisién Mosquitos

Un grupito de nifios tira en el mismo aro

Un nene se dirige a otro: Veni a jugar conmigo!!
El otro nene contesta con otra pregunta: -Yo?

- Si

- Yo!l!

Se acerca y pican juntos la pelota

A pesar de que precisamente por sospechar que los procesos asociados
al estar jugando varian de acuerdo a las relaciones que los jugadores entablan
entre si, se tomaron registros durante la primera semana y la ultima del afio, no
se percibieron grandes diferencias. Quizas esto se deba a que los nifios
incluidos en los grupos seleccionados como casos a estudiar se conocian del
afio anterior, conocian sus nombres, se dirigian entre ellos con aquella
‘naturalidad’ que habilita el saber quién es el otro, y no se detuvo la mirada en
los nifios que se incorporaron ese ano al grupo. Queda para otra oportunidad
investigar las diferencias en las relaciones entre jugadores que se conocen y

aquellos que no.

El hecho de conocerse permite entablar una condicidén elemental para

poder jugar, les permite entenderse.

(1°recreo Escuela Normal 19-11-10. Grupo de nifios de primer grado)

Alvaro toma la botella sobre la cabeza y la tira. Franco la pisa

Alvaro agarra la botella con las manos

Franco dice: - Alvaro, Alvaro... chicos!!
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Alvaro: - Es libre, le pega!

Tercer nene: - Estoy libre... Estoy libre.... Alvaro, estoy libre
Alvaro: - Que! Timbre?

Risas

Tercer nene: - No, estoy libre

Otro nene: - Euh!

Franco: - Pasala

Tercer nene: - Estoy libre

El entendimiento pareciera ir mas alla de las palabras. En algunas
oportunidades, la simple coincidencia en la mirada, la sonrisa de uno, 0 un
timido amague, alcanza para que el amigo, companero de juego, reconozca la
provocacién que encierra la intencion de invitarlo a jugar. A veces el simple uso
no convencional de un objeto alcanza para que los niflos reconozcan una

invitacion a jugar.

(1°recreo Escuela Normal. 19-11-10. Nifios de prime r grado)

Alvaro tiene una botellita de gaseosa vacia. La tira al piso y comienza a patearla.
-Pasala, pasala!! (Franco mira a Alvaro y mueve su mano sefalandose a si mismo)
-Aca, aca! Mauro levanta una mano y pega saltitos en el lugar.

-Dale

-Franco, Franco, Franco

Es mas, resulta imposible comprender lo que acontece mientras un
grupo de nifios se dice jugando a partir del anadlisis de lo que se escucha sin
haber estado ahi, escuchando, viendo, percibiendo el desenlace de la
situacion. Si no se consigue sintonizar la frecuencia en la que se comunican los
jugadores resulta imposible entender lo que ocurre. Los silencios con que los
jugadores responden a preguntas que pretenden conocer la intencién de una

accion.

En repetidas oportunidades, sobre todo en aquellas observaciones
realizadas durante el afio fuera de las dos semanas en que se tomé registro, se
preguntd a algunos jugadores por qué hizo eso, para qué, y los jugadores
coinciden en responder con silencios, en el mejor de los casos, con una mueca

como de desprecio (en algunos casos elevar los hombros, fruncir la nariz y
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achicar los ojos; en otros morderse el labio inferior) que podria ser interpretada

como un ‘no entendiste nada’.

Si se leen, por ejemplo, las expresiones de los jugadores de la cita que
sigue sin leer la informacion contenida entre paréntesis, es decir, el
encabezado y el registro de la observacion, se podra comprobar la dificultad

para entender lo que ocurre.

(Club Accion Juvenil. Antes de comenzar la clase de Basquetbol 17-03-10. Divisién Mosquitos)

- Ooo000!!!! (un nene alienta a otro)

- Miral... mira!l... mira!!!! (dice un nene y tira al aro)

- Yyyy..... (dice el nene que alentaba, el tiro entra en el aro)

- muy bueno!!

- Mira! (cada nene tiene su pelota. Todos pican la pelota y tiran al aro)
- Ah!! (la pelota estuvo a punto de entrar al aro)

- Mira... voley!!! (tira la pelota hacia arriba)

- Ooooioo!

Gritos

El tono, la velocidad, el volumen de lo que se dice, los gestos que
acompanan la expresioén resulta informacion relevante en la interpretacion que
se pueda hacer de la situacion. Por ejemplo, la primer linea de la cita anterior
es interpretada como aliento, como incentivo al compafero por la actitud de
asumio el jugador (estar parado, mirando al compafiero, con ojos bien abiertos)

qgue se confirma en la expresion de la tercer linea.

Ademas de entenderse, para jugar resulta necesario acordar qué va a

hacer cada uno, como hacerlo.

(3°recreo Escuela Normal. 19-03-10. Grupo de nenas de primer grado)

Un grupo de nenas encuentran unas marcas en el piso del patio

- Aca hicieron un cuadrado, chicas! (sefiala un dibujo hecho con tiza en el piso)
- Juguemos a hacer asi, mira! (dibuja sobre lo dibujado)

- Ah!

- Ah! Esperen, vos que haces esto

- Dale, no,

- No, porque

- Cada uno tiene que hacer eso (salta) y vos tenés que hacer esto (dibuja)
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| Risas

Esos acuerdos estan relacionados con las reglas del juego que estan
montando. En la cita que sigue se percibe la turbulencia de no saber a qué van

a jugar hasta la mencién de un rol que define el juego elegido.

(2°recreo Escuela Normal. 20-03-10. Grupo de nifios de primer grado que preparan las
condiciones para jugar a las escondidas)

Nene: pero dale!, eh?

Joaquin: no, no pero ya no se vale! (sefiala a otro nene)
Nene: perdiste también se vale

Nena: puedo jugar? esta es mi casa?

Nene: no! No se vale!

Nene: uh!!

Si toma, toma

No, no

Veni, veni, vamos a jugar? Vamos a jugar

Cuenta la pana!

En este sentido los jugadores no sélo instalan reglas de juegos que ya
conocen (como se percibe en la cita anterior) sino que se animan a probar
nuevas acciones. Precisamente el jugar pareciera estar mas asociado a probar

nuevas acciones que a repetir ya instaladas’®.

(3°recreo Escuela Normal. 20-11-10. Grupo de nifias de primer grado)

En un grupo de nenas, dos de ellas charlan.
- Vamos a jugar!

- No!

- Vos conoces la regla?

- No

- No importa. Es un juego!

Esta afirmacion tiene relacién con el contenido del proximo apartado.

% Esta sospecha también tiene continuidad en la investigacion que comienza a disefiarse que
conecta el juego a la creatividad.
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4.2. La creacidén y transgresioén de reglas

Una vez que han montado la situacién de juego, los jugadores dedican
su esfuerzo a sostener la diversion, a sostener el estado de oscilacién para no
caer en el aburrimiento y abandono, a mantener entre todos la realidad

aparente que han creado.

Para ello se ponen en marcha acciones que, sin ser acordadas entre los
jugadores, son permitidas por el grupo, son bienvenidas y hasta a veces

festejadas.

Las acciones mas frecuentes son aquellas que intentan captar la

atencion del otro ya sea para conseguir complicidad:

(Escuela Normal. Antes de entrar a clases 18-03-10. Nifias de primer grado)

- Te hago a vos Caro? Cococho?
- Dale!

- Dale,

- Dale yo a vos!

- No, no,

- Queres que te lleve?

Risas

O para exhibirse:

(Club Accién Juvenil. Antes de empezar la clase. 17-03-10. Divisién Mosquitos)

Hay dos nenes Emiliano y Juan Pablo. Pican una pelota (de Juan) y tiran. Llega otro nene.
Juan Pablo lo saluda:- Santi!

Emiliano:- Miré emboqué!!

Juan Pablo: - A ver si puedo embocar en ese? (mira otro arco mas alto) Espero hacer de aca
Santi: - Oh! Dale!!

(Pican la pelota)

Emiliano: - yo puedo mas...Mas, mas, mas... mas

Corren de nuevo pasan por encima de un banco.

(Gritan)

- Oh!!!
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Pareciera que la diferencia en la estrategia utilizada para captar la

atencion del otro depende del formato de juego o del contexto institucional en el

que se esta jugando, puesto que en el club deportivo el exhibicionismo se

percibe con frecuencia, mientras que en la escuela se registran situaciones en

que se busca la complicidad del otro, incluso se potencia agregando

exhibicionismo o ficcion.

(3°recreo Escuela Normal. 19-11-10. Grupo de nifios de primer grado se suma a nifios de otros
grados. Estan tirdndose desde la escalera.

Claudio dirige a los mas chicos: - Desde ahi vos! que se quede por ahi, no llega a la punta
- Alvaro, (Mateo lo llama para mostrarle donde esta parado)

- Alvaro (lo vuelve a llamar)

- guacho! Le contesta Alvaro cuando ve que esta muy arriba en la escalera

Nena: - Mira el Franco!!ll (esta bastante arriba de la escalera para su estatura)

Nena: El Joaquin! Se rie con otra nena

Joaquin sube la escalera: - ahi voy yo!

Se escuchan gritos
- Uh!!l Cuando cae Franco

Risas

También son permitidas aquellas acciones en que se afirma una ficcién.

La ficcion se emparenta con la accién de simular, de crear una apariencia para

presentar como cierto algo que no lo es. En las situaciones de juego iniciadas

por los nifios se puede apreciar que mientras un jugador monta la ficcion, los

demas reconocen la intencion de ‘hacer como si fuera cierto’ pero que no lo es.

Ese reconocimiento se percibe en la risa.

(Colonia de vacaciones. 09-01-10. Grupo de nifios jugando al espejito)

Abel: - espgjito, espejito, me voy a lavar la cabeza.

Unos pocos chicos salen corriendo muy rapido.

Nene: - realmente, te tenés que lavar la cabeza

Se oyen risas, Abel hace el simulacro de estar lavandose la cabeza y luego las axilas mientras
silva
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Una estrategia que resultdé frecuentemente utilizada por los jugadores
que constituyeron los casos estudiados cuando la diversion corria riesgo fue la
transgresion de las reglas acordadas. Algunos jugadores parecieran ser
sensibles a las necesidades del grupo de juego, perciben con cierta facilidad
que la diversién del grupo corre riesgo si siguen jugando como hasta ese
momento. Ante esta situacién hacen o dicen algo que va mas alla de lo
permitido por una regla de juego, cambiando la fisonomia de las acciones,

cambiando la dinamica del juego.

(3°recreo Escuela Normal. 19-11-10. Grupo de nifios de primer grado juega a la escondida)

Rocio empieza a contar

- Pica pica Lola, pica pica, pepe, pica la, pica pe, pica lape (Carolina canta mientras golpea las
manos de otra nena que mira al resto)

Rocio - Paré! Pide silencio

- Pica!

- Pica, pica!

- Pica, pical!!! (llegan todos los chicos a la pica antes que Rocio)

- Contas vos? Un nene se dirige a otro

Carolina contesta: - No, tiene que contar de vuelta

(Rocio cuenta de nuevo, Carolina se queda detras)

- Uh!l!

Rocio: -El que no se escondié se jodid! (Se da vueltas para salir a buscar a los escondidos)
Marisa que esta detras de ella, pone su mano en la pica y dice: - Pica!
Jaja (rien las dos)

Rocio toca la pica y dice: - Pica Candela

- Ah!

- No! (Candela discute que ella pic6é primero)

- Vamos, vamos

Carolina: - No, espera! - No, espera! Falté la... la Victoria. Te falté una. Ella te picé (sehala a
Candela). Que cuente de vuelta,

Rocio: - No, no, ya esta!... yo no juego... yo no juego mas (Rocio cruza los brazos y se da vuelta)
- Juju! Pica! Ah!!! (Llega Santiago a la pica, detras suyo Mateo)

- Pical

Carolina: - Eh!, dale Rocio

Maria que estaba mirando y escuchando lo ocurrido dice: - Pica la Rocio (y le cambia el rol sin
contar, sigue buscando ella a los escondidos)

Carolina: - Fuera! (la echa)
Maria sigue buscando y dice: - Donde estan?
Rocio advierte: - Viene el Joaquin!

Se libra una carrera entre Maria y Joaquin, se escuchan gritos

160




Maria: - Pica!
Joaquin llega primero y grita: - Pica para todos los compas!! Y luego dirigiéndose a Maria: - Hola!

Gritos.

Cuenta Maria, la nena que reemplazé a Rocio.

En el registro anterior se pueden observar a dos jugadoras con actitudes
completamente diferentes en la situacién de juego, Carolina que pareciera
querer confundir a Rocio que esta en busca de los escondidos (canta usando la
palabra ‘pica’ que en este juego tiene especial importancia), hace una lectura
diferente a lo ocurrido en la disputa entre Candela y Rocio en llegar a la pica,
quiere que vuelva a contar Rocio. Rocio expresa disconformidad con ello, y
amenaza con dejar de jugar. Si Rocio deja de jugar habra que avisar a los que
estan escondidos para que salgan, deberan elegir a alguien para que cuente,
de modo que, esta discusion afecta la continuidad del juego. Maria que ve y
escucha lo que acontece, anticipa el riesgo que corre el juego y se dispone a
asumir el rol de Rocio. Aunque las reglas no permiten hacer eso, toma la

decision de transgredir las reglas para salvar el juego.

A diferencia del tramposo que viola una regla para obtener un beneficio
personal, el transgresor actua al servicio de la diversidén de todos, se expone a
situaciones para él quizas desfavorables para elevar la emocién del juego. Por
eso, aunque los jugadores perciben la necesidad de transgredir alguna regla
para hacer mas divertido el juego, no todos estan dispuestos a pagar el costo

de ser transgresor. Por ello, proponen a otros la transgresion.

(Escuela Normal, después del 2°recreo 17-03-10, la sefiorita los deja jugar. Grupo de nifios de
primer grado)

Los nenes juegan al ladrén y al policia.

Un nene que es ladrén ha sido atrapado y dice al policia: - Vos me tenes que cuidar
Otro ladrén: - No, escapate, escapate

Un nene pide permiso para jugar: - Eh!, puedo jugar?

El policia dice: - No

El nene contesta: - Ah! Igualmente se ha sumado al grupo como ladrén

Una nena policia dice: - No alcanzamos a hacer un paso que ya estan...

Ladrén: - No, no, no

Otro ladroén: - Escapate, dale
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La figura del transgresor relampaguea con fuerza en la busqueda del
sostenimiento de la diversién del juego. Su sensibilidad para descubrir
anticipadamente el sentir del grupo, quien estd aburrido, que esta haciendo
falta en el juego, que se puede hacer, y su disponibilidad para hacerse cargo
de la situacion, para jugarse por el bienestar del grupo, lo envisten de un halo

de liderazgo mas cercano al amigo que al habilidoso.

Al cambiar el curso de los acontecimientos, la transgresion sorprende a
los jugadores y eleva la tension emotiva del juego, lo hace mas interesante,
mas emocionante. Por esta razon, la transgresion de reglas suele ser permitida
y hasta aprobada por el grupo de jugadores. Sin embargo, en exceso se
constituye en un atentado a la diversion. Parafraseando a Scheines (1998), en

el caos total no es posible jugar. Este es el tema central del préximo apartado.

4.3. Los excesos atentan contra la diversion

En los registros se pudo reconocer que los jugadores aceptan acciones
gue colaboran en el sostenimiento de la oscilacion entre la libertad y la regla,
como el acordar lo que se va a hacer y como, es decir, la instalaciéon de reglas,
‘negociacion de reglas’ (Pavia et al, 1994), la transgresion de reglas ya
acordadas o picardia, la predominancia de algun jugador en el manejo de las
reglas (ya sea para sorprender al resto, para desafiarlo, para exhibirse, para
acordar cdmo jugar). Sin embargo, reconocen que el exceso de estas acciones

atentan contra la oportunidad de divertirse.

Dedicar demasiado tiempo a la preparacion de las condiciones para

jugar un juego pone en riesgo la posibilidad de divertirse.

(3°recreo Escuela Normal 19-03-10.)

- Ella era la abuelita

- No, no, yo soy la chica

- Ellobo.... Dale nene que dice que hay que correr... correr y correr
- No, no, el lobo no, porque andar haciendo todas estas cosas

- A vos eras nuestra seforita?

- No, no,
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- A que vos eras la mamal!

- No

- Oh!!!

- Ella la tia de ella yo soy tu hermana de vos
- Oh!!l, oh!, oh! Vos queres ser mi hermana
- 'Y porque somos hermanas!!

- Bueno

- Ah! Entonces yo soy la mama, ella es la tia, ella es la hija, dale!
- Y ustedes que van a ser?

- Yo soy la tia, ella es la madre y vos...

- Si, pero ustedes dos que van a ser?

- Las hermanas de...

- Las tias

- Dale!

- Bueno!

- Y si son hermanas

- Oh!!

- Mira ella esta sentada aca

- Miro,

- Eh!

- Juguemos a la mama invitacién a un juego
- Yo... Ey chicas, chicas...yo me voy a agarrar corriendo que es mi trabajo
- Ves mira

- La tia te cuida

- AH!'Y yo no trabajo?

- Nosotras no trabajamos

- Vamos a trabajar!

- Ah!'Y ella es la abuelita!

- Abuelita se quedo a cuidar la hija

- Dale

- No, yo fui a la casa de la abuela

- Bueno!

- Dale

- Mir&... miréd anda a la casa de la abuela!

- Pero vos no trabajas?

- Dale, vamos alla a trabajar querés?

- Vamos a trabajar....

(Corren las otras las miran, vuelven)

- No juego mas

- oh!

- a..ja.

-Si
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- iba todo bien
(se cruzan los varones)

- Un nene: Dale correme!! (a una nena)

Se deshace el juego anterior

Demorar demasiado el inicio del juego asignando roles, acordando
lugares, preparando materiales o montando la ficcién, supone una quietud
corporal que dificulta la busqueda de oportunidades para despojarse de la
realidad. Cuando algunos jugadores hablan mucho y el grupo se mueve poco,

la situacion ludica no consigue elevar los niveles de tension hacia la diversion.

El exceso de transgresiones de reglas o el realizarla en un momento

inoportuno también atentan contra la diversién del grupo.

A diferencia de la trampa, que es una evasion de una o varias reglas de
juego con pretensiones de alcanzar un beneficio personal, la transgresion de
una regla de juego implica una evasion con pretensiones de generar sorpresa
en los demas jugadores, en cambiar el curso de los acontecimientos, refrescar
el juego, modificar su fisonomia y alimentarlo con algunas risas, gritos o nuevos
movimientos. Sin embargo, aun cuando la intencién del transgresor es la
obtencion de un mayor nivel de emocion para el grupo, es decir, su intencion es

obtener un beneficio colectivo, no siempre ni todos pueden transgredir reglas.

Una transgresion realizada en un momento inoportuno, o por un jugador
poco ocurrente se vuelve inadecuada para el grupo, no consigue elevar la
tension del juego, no sorprende a los jugadores, en el mejor de los casos pasa

desapercibida, en el peor de ellos, favorece la disolucion del juego.

(Colonia de vacaciones AGEC. 18-01-10. Los nifios juegan al espejito, la sefiorita los mira)

Facundo da la espalda al tiempo que se refriega la cabeza (como lavandosela), los nifios corren
acercandosele. Facundo se da vuelta con velocidad, todos se detienen. Sefiala a una nena, la
nena camina tres pasos hacia atras, un nifio exclama: - largo!

Otro nifio: - gand el perro (sefiala a un perro que corrié hasta donde esta Facundo)
Risas.
Algunos nifios que no son vistos por Facundo se mueven.

Facundo (el nene que es espejito): - me puedo mover mas para atras, sefo! (Pregunta al darse
cuenta que muchos chicos trasgreden la regla, se adelantan cuando él no los ve)

Profesora: - no, no te van a alcanzar nunca
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Facundo: - y bueno...

Manuel (que nunca dejo de moverse, pero que Facundo no lo sefial6 mas): - ya esta el juego (Se
aburre)

Nena: - denle

El juego se diluye

La transgresién es permitida si se adecua a las necesidades del grupo,
si el transgresor ha sabido descubrir el sentir colectivo y ha decidido actuar de
modo tal que los demas jugadores pueden hacer uso de sus habilidades para
divertirse (en algunas oportunidades, el transgresor pareciera darse un permiso
especial para hacer o decir algo que exhibe su despojo de la realidad y aniquila

la verglienza).

El transgresor goza de la aprobacién del grupo, no siempre es el mas
habilidoso en el juego sino el mas osado. Lo interesante es que lo que hace o
dice el transgresor es aceptado por el grupo, gusta, de modo que, va
recolectando experiencias exitosas en el manejo de las reglas de juego que lo
consolidan cada vez mas en el grupo. Es mas, hasta a veces el grupo
pareciera estar expectante de él. Es precisamente la actitud de entrega al
juego, su habilidad para diluir su protagonismo en el momento oportuno,
distribuyendo el poder entre los jugadores, lo que le hace especial. En charlas
informales con docentes se descubre que al transgresor se lo suele identificar
como el ‘lider positivo’ del grupo porque es bueno, atento con sus companeros,
habil, esta al servicio de la situacion. En contrapartida, identifican al ‘lider
negativo’ como aquel nifio que pretende dominar a los demas jugadores,
mostrarles superioridad. En las situaciones de juego voluntariamente iniciadas
por los nifios registradas se pudo observar que algunos se autoasignaban un
rol protagdnico orientando a los demas en lo que tenian que hacer, redundando
en imperativos que demoraban la puesta en escena del juego. El exceso de
poder de un jugador atenta contra diversidon de todos, pero no siempre acaba

con la situacion de juego.

(Escuela Normal. Después del 2°recreo 17-03-10. La seforita los deja jugar un ratito mas antes
de entrar al aula. Un grupo de nifas juegan a Simén dice)

Nena 1: - Dale, ahora vos sos Clarisa
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Nena 2: - Simon dice (le ensena). Dice que... Simon dice que bla, bla, bla.
Clarisa: - Dice salten...

Nena 2: - No! Tenes que decir Simon dice...

Clarisa: - Ya se!

Nena 2: -- No! Tenés que decir Simon dice que salten, no tenés que decir salten!
Clarisa: - Dice que...

Nena 1:- Bueno

Clarisa: - Dice... Ah!! Perdieron las dos

Nena 2: - Tiene que decir simon dice

Clarisa: - Simon dice

Nena 2: - No!!l! Primero soy yo después sos vos. Simon dice que vayan hasta alla donde esta la
escalera

Nena 1:- Oh!! (salen corriendo)

Los nifios perciben estos excesos y en algunas oportunidades actuan
para evitar la ruptura de la ludicidad de la situacién. En otras oportunidades
simplemente estan participando de la actividad pero se percibe una situacion
diferente, no es escuchan risas, ni gritos, el movimiento corporal carece de

soltura y decision.

La simple presencia de un adulto en la situacion de juego instala una
situacion asimétrica de poder, que solo podra diluirse si el adulto otorga ese

permiso. Esto lleva al planteo del proximo capitulo.
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Capitulo 5

El docente de educacion fisica y lo ludico

Después de escuchar y observar las situaciones de juego motor con
otros voluntariamente iniciadas por jugadores de 5 y 6 afos de edad en
escuela, club y colonia de vacaciones, se identificaron los docentes de
educacion fisica que durante el ciclo 2010 ejercieron la profesion

simultaneamente en los tres contextos educativos en la ciudad de Rio Cuarto.

De los trece docentes identificados como casos a estudiar, se
entrevistaron en profundidad once docentes (causas de fuerza mayor de los
docentes imposibilitaron la concrecion de las entrevistas) con la intencion de
identificar los puntos mas sensibles de su intervencién profesional en

propuestas de juego motor con otros.

El conocer las ideas de los docentes de educacién fisica respecto de lo
ludico en el juego motor con otros permite abrir la discusién sobre la
intervencidén docente en propuestas de juego que no sélo respete sino que

ensene a disfrutar de la ludicidad.

Al hablar con los docentes se pudo percibir que lo que saben sobre el
juego vy lo ludico es una compleja trama de conocimientos construidos no sélo
durante su formacioén universitaria sino en las experiencias ludicas vividas
desde el rol de jugador. Esta trama se actualiza constantemente cada vez que

asumen su rol de docente y proponen juegos a sus alumnos.

Asi, a la hora de planificar e implementar una propuesta de juego, los
docentes no solo recurren a los conocimientos teodricos y practicos sobre como

planificar, implementar y evaluar propuestas de juego que construyeron durante
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su formacion universitaria, sino que recuperan el recuerdo de sus experiencias

como jugadores.

Precisamente, al llegar a la universidad y encontrar que ya conoce
desde la vivencia los saberes que dan identidad al campo de la Educacion
Fisica (pues en su vida cotidiana ha vivenciado juegos, deportes, gimnasia,
vida en la naturaleza, danza), los docentes se esfuerzan por redefinir sus

saberes en un nivel mayor de complejidad y abstraccion.

Quien se forma como docente y en este proceso estudia el juego,
aprende sobre lo aprendido. Quien elige formarse como docente pasa de
recordar las experiencias personales de juego a reflexionar sobre por qué
resulta deseable a la sociedad que los docentes propongan juegos a sus
alumnos. O sea, reparan en el juego pero desde una perspectiva diferente que
les permite asignar, a la actividad que ya conocen desde el rol de jugador, un
valor educativo que fundamenta su profesionalizacion e intervencién

especializada.

En el proceso de formacién profesional (tanto inicial como permanente),
los docentes entrevistados aprendieron y aprenden a redefinir desde el rol de
docente los saberes cotidianos vividos como practicantes inexpertos.
Transforman lo que aprendieron a hacer con su cuerpo en saberes
proposicionales. Estos saberes les permite conocer el juego no sélo desde el
rol de jugador sino de docente y en esa mixtura delinear su intervencién

profesional.

El dilema se situa en la metamorfosis que sufren sus ideas sobre el
saber hacer corporal que aprendié simplemente haciendo, pues en el marco del
juego tiene que pasar de un jugar ingenuo, vivido, sentido en el cuerpo que no
acusa interés extrinseco, a un jugar planeado, esperado desde una posicién
externa a la accién de jugar que le facilita la comprensién del juego como

abstraccion.

Asi como durante la formacion de grado los entrevistados pasaron del rol
de jugador al de docente, en el ejercicio de su profesion van delineando el perfil

de su rol docente, pues cada vez que planifica e implementa una propuesta de
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juego, los docentes observan lo que ocurre con sus alumnos, registra actitudes,
preguntas y apreciaciones que le facilitan la evaluacion del éxito/fracaso de su

propuesta.

Al encontrarse cada dia con diferentes grupos de personas a las que
propone situaciones de juego, el docente va ajustando el modo de planificar la
jornada, de presentar los juegos y de intervenir en ellos. Este es un proceso
complejo, donde intervienen no solo las ideas e intenciones del docente sino
las de sus alumnos jugadores y la formalidad del contexto en que acontece.
Precisamente, esta habilidad de reajuste de su intervencién a las condiciones
contextuales se constituye en una destreza especializada de los docentes. En
este sentido, sobre las particularidades del ejercicio profesional en diferentes

contextos laborales, dice un docente entrevistado:

Profesor entrevistado:- aca en el colegio el objetivo es cumplir con todos los contenidos que vos
planificas de entrada, o sea en todos los ambitos tenes que cumplir con los contenidos pero es
como que en la colonia estas un poquito mas relajado porque el chico va a divertirse un poquito,
no con tantas obligaciones, I6gicamente uno planifica también en colonia pero es como que esta
mas relajado el chico y mas relajado también el docente.

En el fatbol es un tema complicado en el club, es complicado. Yo no sé si inconscientemente uno
siente la presion porque los papas... no sé si vos has ido alguna vez a, si estas al tanto de lo que
es el futbol pero inconscientemente los papas te transmiten una... no sé si presion, decir presion
de querer clasificar el equipo, entonces bueno se sigue una bajada de linea y tampoco es tan
ludico, tan relajado, ni... uno tiene que trabajar mas en los aspectos tacticos del juego y bueno
por ahi te queda poco tiempo para tener lo ludico... Entonces hay mucha exigencia por parte de
los padres... lo ludico pasa a segundo plano... te queda poco tiempo para lo ludico, pero... seria
lo ideal... silo hago en una entrada en calor, si, pero no es mucho el tiempo

2.08-11-10.V""

Incluso el evaluar las propuestas de juego permite a los docente recoger
datos del jugar que pueden refuerzar/desestabilizar sus ideas y luego sus

practicas, impulsandolos a inmutar/innovar la propuesta. Asi, los docentes van

"Alo largo del trabajo, las citas textuales de los docentes de educacion fisica entrevistados
seran codificadas consignando: con el primer numero, el numero de docente entrevistado,
entre guiones la fecha de la entrevista, y luego la V o la M para identificar el sexo del docente.
En este caso, 2: numero del profesor entrevistado, 08-11-10: fecha de entrevista, y V porque el
docente es varon.
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definiendo cémo trabajar con el juego y qué lugar le asignan a lo ludico en sus

clases.

Lo curioso es que los docentes de educacion fisica que con frecuencia
utilizan el juego en sus clases, suelen organizar jornadas de juego
intergeneracionales, ensayar nuevos formatos de juego, coordinar festejos
multitudinarios, es decir, participan de experiencias laborales que les lleva a
reflexionar sobre el juego y lo ludico. Estas vivencias les lleva a reconocer que
el valor educativo del juego radica en la vivencia corporal de jugar con otros y

en la diversion’?.

Profesora entrevistada:- Hoy en dia lamentablemente los espacios recreativos estan cada vez
mas cerrados, los padres estan cada vez mas ocupados en su trabajo y ya tienen menos tiempo
para jugar en el patio con el nene, a lo mejor prefieren dormir la siesta y decirle al nene ‘anda a
jugar a la play’ es mas facil.

Yo creo que depende muchisimo del grupo de los papas y del entorno que se crea el nene.
Porque hoy en dia le mandamos la culpa a los chicos, pero no tienen la culpa porque si no les
ensenas a jugar, a recrearse, ellos aprenden lo que ven, lo que escuchan, lo que sienten, yo creo
que los padres no estan comprometidos con el tema, no es que lo hagan a propdsito, sino que la
misma situacién de hoy, la ansiedad, la falta de trabajo, estar mas horas en el trabajo, llegan a la
casa y meten al chico en la television.

Yo creo que antes se jugaba mas, nosotros pasabamos horas en la calle, en los carnavales, con
los baldes, haciendo tortitas de barro, y ahora los chicos es como que no les gusta, prefieren la
play station y creo que de los profes depende mucho porque es primordial no perder ese espacio
porque se van cerrando cada vez mas los ambitos de recreacion.

9.23-11-10.M

Aunque los docentes de educacion fisica entrevistados no reparan en el
jugar voluntariamente iniciado por los jugadores y con exclusividad hacen
referencia al jugar propuesto por ellos (que se supone parte de una pretensiosa
mirada educativa del hacer), se muestran sensibles a lo que sienten sus

alumnos.

Profesora entrevistada:- automaticamente lo cambio porque me parece que es muy importante lo
que siente el nifio, si el nene te dice que esta aburrido es porque no funciona la actividad, yo creo
que es lo principal.

10.23-11-10.M

2 De aqui la conclusion El valor educativo de lo ludico radica en la experiencia de jugar.
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Al escuchar las voces de los docentes entrevistados se puede percibir
que reconocen dos usos del juego en las clases de educacion fisica: un uso

educativo y otro recreativo.

En el uso educativo, el juego se constituye en dispositivo pedagogico
para la ensefianza de un contenido de un eje tematico diferente al juego (por
ejemplo, para la ensefianza de un contenido propio del deporte o de la
expresion corporal). Se intenta comprometer gustosamente a los participantes
a fin de conseguir la reiteraciéon voluntaria de la actividad. Aunque en esta tesis
se presta especial atencién al uso recreativo del juego, se dira que entre los
objetivos que persiguen los docentes al hacer un uso educativo del juego se
menciona el predisponer a los alumnos para realizar las actividades centrales
de la clase. O sea, se hace hincapié en el cambio de actitud que se percibe en

los alumnos al participar de un juego.

Profesor entrevistado:- si, se predisponen mejor... lo he notado porque por ahi decirle al chico
‘date dos vueltas’(tenemos una pista nosotros) ‘date dos vueltas y bueno, empezamos con la
actividad’ y no es lo mismo, van caminando, no lo hacen.

2.08-11-10.V

Asi, los docentes encuentran en el juego una actividad que facilita la
puesta en movimiento de los alumnos, el conectarse con los compafieros, el
prepararse para hacer lo siguiente, distenderse, olvidarse de la presién de la

vida cotidiana para concentrarse en las actividades que seran propuestas.

Profesor entrevistado: Por supuesto, es lo mas comun en todas las clases, no solo en nivel inicial
sino en el nivel primario y en el nivel medio. En la entrada en calor directamente ya pasa a ser
jugada, en los chicos mas grandes inclusive

Entrevistadora:- y que les proponés por ejemplo?

Profesor entrevistado:- depende las edades pero por lo general en los mas chicos uno trata de
implementar el juego a modo de mezcla, de incentivo de juego mezclador para que ellos de una
manera u otra ya arranquen la clase con otro... con otro incentivo, animandose a insertarse un
poco mas en las actividades que van a venir luego, y eso seria sobre todo en los mas chicos y en
los mas grandes también de una manera u otra para que se inserten y empiecen después de
tanta, sobretodo en el San Ignacio, después de tan arduo horario, que arrancan desde tan
temprano y que tienen la clase en el dltimo médulo del dia que es a las 3 de la tarde, viven en el
colegio, entonces uno es como que para lograr insertarlos, para lograr hacerlos compenetrar de
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otra manera en la clase largas con un juego y es como que es mucho mas ameno, mas lindo lo
que va a venir luego

... Si vamos a hablar del juego con chicos juveniles para arriba, en veteranos, o en chicos
especiales, el juego es un modo muy importante... como te puedo explicar, de que la gente
también supere el estrés del dia, que el chico especial por ahi si ha estado mortificado con tal o
cual cosa, empiece de ofra manera en esa clase que tiene semanal, pasa... es muy importante!

04.09-11-10.V

Los docentes de educacion fisica entienden que en el ejercicio
profesional pueden proponer juegos con la intencion de entretener a los
alumnos, de facilitarles diferentes vivencias corporales, de relacionarse con sus

companieros. Asi justifican el uso recreativo del juego.

Profesora entrevistada: - Yo a eso lo aprendi después de estar en escuela especial. Estar en
escuela especial te cambia, porque EF es integrar, que todos logren hacer lo minimo que
puedan, que disfruten, que se integren, que disfruten con su cuerpo de hacer lo que sea, no
técnica. También en el secundario es distinto, porque todos toman el test... La idea es que se
integren todos y que jueguen y que sean parte de algo y que aprendan las reglas basicas para
poder jugar un deporte.

8.23-11-10.M

Al reconocer que el juego es una practica que, a modo de espejo,
permite el reflejo de multiples habilidades que le confieren un perfil educativo
inintencional, algunos docentes de educacion fisica identifican la necesidad de
proponer juegos populares, juegos que eligen jugar los alumnos en sus tiempos
libres, juegos ya conocidos en la zona, juegos que cambian cantidad de
jugadores, distribucion en el espacio, légica de avance, los elementos

utilizados, y demas condiciones externas.

Juegos que, a medida que transcurre la clase, permiten a los alumnos
divertirse, juegos para divertirse, juegos que entretienen, que hacen disfrutar de
la clase de educacion fisica. Juegos en los que se aprende cédmo comportarse
para jugar pero que también se aprende a como disfrutarlos, juegos que se
recuerdan y, porque gustan, los alumnos pueden elegir para repetir en su

tiempo libre de responsabilidades.
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Profesora entrevistada:- Y uso muchisimo los juegos populares, que he descubierto que son los
que mas les gusta, los que jugabamos nosotros en la vereda cuando éramos chiquitos, bueno,
esos juegos. Y son los juegos que mas les gusta porque tienen cancioncita, tienen rimita,
tienen... y seguro que van y se lo cuentan al papa y ellos lo han jugado entonces son cosas que
a ellos les encanta, eso descubri ahi con ellos. Y juegos que hacemos o que inventamos,
inventan juegos entre todos, que se yo el ladron y el policia pero le llamamos ladrén y el policia,
pero ‘;cudl quieren que sea la casa?’ ‘esa es la casa’, ‘; Qué quieren hacer los ladrones?’, ‘robar
tal cosa’, ‘;y donde la ponemos?’ entonces lo van inventando ellos para que les guste.

Y hay momentos de juego libre, porque tampoco les gusta tanto que uno esté todo el tiempo
diciéndoles a qué jugar, entonces el juego libre... tenemos un arenero, yo les traigo todas las
cosas que ellos quieran, pelotas, tienen todo el espacio delimitado para que... viste que en la

colonia de vacaciones lejos de la pileta, lejos de la calle, lejos de aca, donde pueda verlo todo y
juegan solos. Algunos juegan con la arena, otros juegan con la pelota, otros juegan con... para
que jueguen ellos a lo que ellos quieran... Lo que tienen los juegos populares es que nadie
queda afuera, entonces para lo mas chiquitos es importante que estén todos jugando, y
sobretodo porque tienen personajes, el lobo, el lobo esta, el picamanos, todas esas cosas que
jugamos algun dia en la vereda, bueno, esas cosas les encanta.

8.23-11-10.M

Sin embargo, porque forman parte del patrimonio cultural de una
sociedad, las personas toman contacto con los juegos sin necesidad imperante
de la intervencion de un docente de educacién fisica. Esto es porque se hallan
en constante intercambio simbdlico con el medio social que asignha a algunos
comportamientos un valor diferente a la vida corriente que le ofrece el contorno
del estar jugando. O sea que, el jugar es un saber hacer significado por el
contexto social, es una practica real cuyo sentido se aleja del convencional
gracias a una codificacion que la misma sociedad ensefia a reconocer al sujeto.
Este complejo proceso de construccion de sentido es un saber que el entorno
social ensena informalmente a la persona en el mismo hacer, es decir, basta
que alguien asigne un nuevo significado a un comportamiento convencional de
otro para que sea atesorado en la experiencia a modo de antecedente de jugar.
La captacion reiterada del proceso de asignacién de sentido ludico a
comportamientos reales permite al sujeto identificar el hacer que la sociedad a

la que pertenece asigna el valor de juego.

La propuesta es juego y los alumnos pueden jugar facilmente, hay
acuerdo en el sentido de la propuesta entre los alumnos y el docente, la
ensefanza se situa en el simple hacer que implica el jugar, lo educativamente

valioso radica en el jugar. En este capitulo se presentan las ideas de los
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docentes de educacién fisica entrevistados respecto de los juegos que

proponen, como lo presentan a sus alumnos, como intervienen en el juego.

Los docentes de educacién fisica que proponen actividades cuyo
formato la sociedad reconoce como juegos populares, tradicionales, juegos
para divertirse, descubren la necesidad de redefinir su rol como docente para
no condicionar el jugar. Esto es porque si el docente se hace visible a los
jugadores interviniendo constantemente para corregir un gesto o guiar una
situacion, suele provocar permanentes rupturas del jugar de sus alumnos, que
los acerca a la realidad. Frente a esta limitacion, algunos de los docentes de
educacion fisica entrevistados en esta tesis reconocen que el valor educativo
del juego radica en la experiencia de jugar y deciden convertirse en un jugador

mas, deciden jugar con sus alumnos.

5.1. El docente que juega

Al entrevistar a los docentes de educacién fisica que trabajan
simultaneamente en escuela, club y colonia de vacaciones, se pudo percibir en
ellos una gran disposicidén para recolectar experiencias laborales en diferentes
contextos, con personas de distintas edades y posibilidades motrices y
mentales. No sélo disposicion a trabajar en diferentes contextos sino también

plasticidad para dejarse imbuir de las particularidades de cada contexto.

La mayoria de los docentes de educaciéon fisica entrevistados se
muestran preocupados antes por lo que viven sus alumnos en sus clases y el
recuerdo que les pueda quedar, que el contenido que justifica la propuesta de
juego en el contexto en que se encuentran. Se preocupan por ensefiar cultura

de movimiento.

Profesora entrevistada: - Cada vez se acortan mas los lugares donde ellos puedan salir a
jugar...:- y en la colonia, al ser tan chiquititos ninguno esta afuera jugando, entonces uno le
brinda ese espacio libre, en la naturaleza, al aire libre para que jueguen. Qué se yo, llevarlos al
rio, hacer chocitas, esas cosas que hacia uno cuando era chiquito en el campito con otro, que
tampoco los padres tienen tiempo para darselo, una serie de cosas... yo uso muchas cosas que
hacia yo cuando era chica, cosas que uno transmite. Antes lo transmitian.
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Un dia hacemos molinetes de viento, otro dia hacemos barrilete padres, los abuelos, y ahora no
tienen tiempo no lo transmiten mas, entonces es una cosa importante porque en definitiva es
cultura, es cultura que tenés que transmitir, y yo leyendo de juegos populares, me encanta, me
parecen... o0 sea, uno mira en el patio y siguen jugando a la payana, al elastico, y son cosas
siguen y hay muchas que quedan afuera entonces

8.23-11-10.M

Lo que ocurre es que no en todos los contextos educativos reconocen
valioso el ensefiar a construir un barrilete, remontarlo y disfrutar de verlo volar,
de acercarlo al barrilete de otro nifio hasta tocarlo, correr tirando del hilo del
barrilete. Vivencias sencillas que quedan guardadas en el recuerdo de los
participantes pero a las que los adultos no siempre le dedican tiempo. En esta
direccién, los docentes reconocen la necesidad de volver a ser nifo, de
disfrutar de pequenas cosas, de dejarse sorprender por lo obvio, aunque sin

olvidar el rol de docente.

Profesor entrevistado:- Yo creo que sobretodo en edades tempranas tenés que ser un nifio mas.
Y bueno, yo por ejemplo en la secundaria del San Ignacio, incluso aca en futbol con los mas
grandes, es el suefio de ellos que vos juegues con ellos porque todo el tiempo... ‘o mira le tiré un
cafio al profesor’ o sea... es un desafio, estan afiorando superarte, estan aforando ver como
Jjugas vos.

Yo creo que hay que estar todo el tiempo jugando con ellos, me parece a mi... es justamente
ponerte a la altura de ellos y lo que vos pensaste como, lo que vos planificaste previamente para
darles la clase esa tarde o al otro dia a ellos, es siempre planificando que vos vas a ser un nifio
mas, o sea que vos vas a estar haciendo las mismas actividades que van a hacer ellos y bueno,
ver de qué manera te vas a poder adaptar vos a ellos porque... bueno, si sos un nifio mas vas a
compartir la clase de igual manera que ellos. Por supuesto que también hay momentos en que
uno tiene que ponerse a un costado para poder observarlos de otra manera

04.09-11-10.V

Precisamente para dejar buenos recuerdos en el nifio, los docentes
reconocen necesario participar con ellos. El hecho de compartir la misma
actividad, de ubicarse a la par de los alumnos les ayuda a los docentes a crear

un vinculo especial con ellos.

Profesor entrevistado:- lo que pasa es que en este sentido, a mi me gusta participar con los
chicos porque crea otro vinculo también de alumno docente, te ven a la par de ellos, transpiras
igual, comportandote igual, entonces creas justamente otro vinculo, otro contacto, otro tipo de
relacion... me gusta participar y no me cuesta.
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| 1.06-11-10.V

Si bien los docentes reconocen varios beneficios al jugar junto a sus
alumnos, dos ideas se presentan con mayor consistencia. La primera de ellas
es la idea de participar para guiar el aprendizaje, ya sea con una intervencion

verbal

Profesor entrevistado:- si, permanente, permanente a parte a ellos no podes corregirles, si tiro y
err6 a la pelota, no lo voy a decir ‘mal!l’, le decis ‘bien igual’ porque el tir, hizo el gesto... no le
corregis con un ‘mal’...‘con un pie’, ‘proba de nuevo’...una cosa de esas que son parte del
incentivo y la estimulacion.

1.06-11-10.V

o con el ejemplo al participar.

Profesora entrevistada: - Lo que tienen esos juegos que todos participan, o sea, la idea es que
todos participen, uno los motiva, juega, se mete en el juego con ellos para que todos corran,
porque esto, porque el otro.

8.23-11-10.M

La segunda idea es la de jugar para compartir con los nifios, con la

intencion de crear otro vinculo.

Profesor entrevistado:- y... los chicos es como que se sienten mas cerca tuyo cuando jugas, es
que es la idea...Yo con las chiquititas juego y soy uno mas, con los chiquitos y es como que los
chicos responden de otra manera, interactuando con vos, es... esta bueno!

5.10-11-10.V

Es que los docentes de educacion fisica entrevistados perciben la
necesidad de ponerse a la altura de los nifios para recuperar la habilidad de

imaginar.

Profesora entrevistada:- porque me encantan los mas chiquitos, sera que yo soy un poco infantil,
trabajo mucho con la imaginacién de ellos. Para jugar con ellos me parece que te tenés que
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meter en el personaje de nifio, me parece que es lo mas importante... ser un nifio mas, o sea
tratar de jugar con ellos, meterte en la mentalidad de un nifio.

Pensar lo que les gusta, los personajes que recrean de la television y por ahi con todo el tema de
la tecnologia, la computadora, la play station estan encerrados y no salen a jugar. Entonces es
como que vos tenés que buscarle la vuelta para recrear esos personajes, en los juegos al aire
libre, juegos recreativos. El Ben 10, el power ranger, por ahi yo les hago la mancha de Ben 10,
invento, a veces les invento juegos por ahi surgen de ellos, por ahi te dicen ‘sefio, por qué no
Jjugamos a tal juego’ o por ahi inventan ellos juegos. La capacidad de imaginacion de esa edad!!
Es inmensa.

9.23-11-10.M

Ahora bien, si los docentes reconocen el valor en la experiencia de jugar
se puede preguntar, ¢jcuales son las pretensiones del docente?, ;para qué
propone juegos a sus alumnos?, jcuales son sus objetivos? En esta direccién
los docentes entrevistados dicen proponer juegos y jugar con sus alumnos con

tres objetivos:

a) Para que los alumnos aprendan contenidos. Este objetivo esta
generalmente vinculado a la ensefianza del deporte, por esta razén
se percibe con frecuencia en las propuestas de juego en el club

deportivo.

Profesor entrevistado:- El tema era cuanto habian progresado y cuanto habian servido los juegos
porque los dos primeros meses, Fabri me dice ‘a estos chicos, les doy la pelota, y no la llevan,
nada’, entonces les haciamos juegos Todos juegos que te iban a derivar en el futbol... Pero
claro, fue cambiando todo, porque antes era un ratito de juego en la clase, un rato de futbol o
fundamentos con fatbol y la ditima, era una hora y cuarto, una hora y 20, y los dltimos 20 minutos
era ese juego. Ahora cambié. Ahora van pero van poco a los juegos, van pero van poco, el 70,
80% de la clase, fatbol, con algtn juego de mancha como para la entrada en calor y después
hacemos partido de futbol, ahora ya los atrapé el hecho de hacer un partido de futbol, en eso
especifico en el club.

7.18-11-10.V

b) Para que los alumno hagan:

Profesor entrevistado: - claro, el tema es que lo hagan, o sea con estos chicos el objetivo no es el
rendimiento, sino que se muevan, que lo hagan, como sea pero que lo hagan

1.06-11-10.V
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El conseguir que los jugadores hagan con su cuerpo, se vincula a la idea
de desafio y se hace presente en propuestas de juego en los tres contextos
educativos observados en esta tesis.

Profesora entrevistada:- es un desafio que un nifio pueda poner un broche en una soga en un
Jjuego, es un desafio

11-15-12-10.M

c) Para que los alumnos disfruten con otros, se sientan bien.

Profe:- Siempre les digo en el juego lo mas importante que uno transmite es lo social, o sea, la
convivencia con el otro, el respetar reglas pero no porque te las imponen sino porque las
tenemos que respetar para que esto salga bien entre todos, son cosas que tanto el juego como
el deporte son el unico ambiente donde se privilegia eso, donde se privilegia respetar la regla,
todos hacemos respetar la reglas, donde a las reglas las respetamos porque las pusimos
nosotros, no porque otro viene a decirnos lo que tenemos que hacer

8.23-11-10.M

El hecho de valorar el compartir con otros la construccion de un juego,
lleva a pensar cuales son las estrategias de los docentes para presentar un
juego y de qué modo interviene durante su desarrollo, pues para los docentes
de educacion fisica entrevistados en esta tesis la clase es exitosa si los

alumnos se participan corporalmente con gusto, si disfrutan de moverse:

Profesor entrevistado:- porque veo que el grupo se prende y hay varias risas en el grupo, por eso
creo que te das cuenta. Yo creo que a medida que vas dando clases te vas dando cuenta que les
gusta a los chicos y cuando estan enganchando, cuando la clase fue linda, cuando no fue linda,
no sale muy bien

9.23-11-10.V

5.2. Presentar las reglas o contar un cuento para jugar

Para los docentes entrevistados, lo ludico es la esencia del juego:
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Profesor entrevistado: - Actividades ludicas recreativas para el dia del nifio, terminan siendo
Jjuego o actividades recreativas, actividades ludicas, que lo ludico es el juego en si, la esencia en
si del juego, yo me manejo con el juego, te voy a ser sincero, juego y las adaptaciones que hasta

uno por ahi... yo he dejado la guia que tenia hace mucho y la voy adaptando, no te digo que he
tomado muchos cursos pero si he estado en muchos lados y he aprendido muchas cosas por eso
te digo que el tema de los nombres, a lo mejor tiene otro nombre el juego, pero separarlo en si, te
digo sinceramente no lo separo

7.18-11-10.V

Asocian lo ludico a la diversion:

Profesora entrevistada:- diversion, recreacion, dentro de esos esta el juego, porque obviamente
el juego tiene varias clasificaciones. El juego puede ser espontaneo, pensado... Depende de la
situacién y de las edades. Me parece que seria ludico si le provocé diversion, si tuvo el fin al que
queria llegar

10.23-11-10.M

Asocian lo ludico a una situacidn cambiante (que bien podria

relacionarse con la sorpresa que inspira las invitaciones a jugar entre los nifios)

y un trato diferente.

Profesor entrevistado:- en el colegio, por ejemplo, soy uno de los pocos profes que viene y les da
un beso a chicos. Varones de sexto afio, vienen y me saludan con un beso y un abrazo, que no
lo veo con ningun otro en el colegio, yo no sé si sera la particularidad de colegios grandes pero el
profesor llega al aula, los chicos se paran, saludan, se sientan, empiezan la clase, pero no hay
un acercamiento para nada. bueno, hay muchos problemas de conducta que yo no los tengo, y
entonces por ahi cae mal que lo diga pero yo trato de llevar a los chicos abrazandolos, tocandole
la cabeza, trayéndolos, tocandolos, o sea, ‘veni’... lo tengo y a mi me da resultado. Y no lo hago
forzado, digamos, me sale asi... me sale un trato diferente y no lo veo con los otros profes. Los
otros profes son muy acartonados, es muy raro que tengan una relacioén diferente con los chicos,
mas esto de docente-alumnos... Vos lo podes explicar pero si no lo sentis no...

5.10-11-10.V

Quizas por eso, decidan jugar con sus alumnos. No solo entienden que

lo ludico se asocia a la diversién y se opone al aburrimiento sino que aprecian

la presencia de lo ludico cuando aparecen risas y movimiento entre los

participantes:
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Profesora entrevistada:- en la sonrisa, en su expresion corporal te das cuenta, en como se
mueve, que salta, que... te das cuenta en como se expresa corporalmente. Apenas se aburren
se sientan y no quieren hacer nada.

10.23-11-10.M

A la hora de proponer juegos los docentes entrevistados utilizan distintas

estrategias; algunos explican las reglas basicas que dicen como se juega:

Profesor entrevistado:- hacemos uno que es el de la pelota con puente que es en fila uno atras
del otro pasar el elemento, va por arriba el elemento, vuelve por abajo, con circuito, después
tiene que salir uno. Después hay uno con la soga, con soga hacemos varios. Una soga de 2 mts
y tiene 20 nudos. Primero como una busqueda del tesoro tienen que buscar la soga, las nenas a
buscar y los varones o el grupo azul y el grupo blanco si son mixtos y buscar la soga y empezar a
desatarla, ellos tienen un punto de referencia a donde tienen que volver y tienen que desatar los
nudos y van buscando comparieritos que le van ayudando.

7.18-11-10.V

Otros presentan un desafio a sus alumnos montando la creacién de una

situacion ficticia:

Profesor entrevistado:- hacemos ficciones pero por ejemplo la otra vez habiamos hecho una
ficcién en rugby con los mas chiquitos que tenian que cruzar el campo, sabiendo que en el
campo habia rios, para cruzar todo el campo de una punta a la otra no solo habia un adversario
que era el profesor en este caso, sino que habia que cruzar obstaculos que eran ficticios, rios,
montafias, volcanes, alambres de pua, en otro lugar habia dinamitas, tenia que ver con el rugby.

Cada nifio con una pelota de rugby esquivando conos que eran montafias, bastones que eran
rios, los aros de basquet eran los volcanes, entonces con la pelota de rugby y llegar al tray a la
otra parte, al gol, aparte del profesor que trataba de atraparlos, de mancharlos, ellos tenian que
saltar una montafa, esquivar un volcan, esquivar un rio, ‘cuidado que habia una dinamita’ y era
como que vivian una pelicula en sala de 5, primero y segundo grados, entonces no solo que la

atencion no se evadia nunca, porque el que estaba desatento se comia un aro, seria un volcan y
quedaba eliminado, descalificado momentaneamente o el profesor lo capturaba entonces ahi
tenés un juego a través de una ficcién y silo hacemos permanentemente, por supuesto en
edades tempranas, no.

Tampoco vas a hacer con un chico de 5°y 6°grado, capaz que se te ria y lo tome de otra
manera. No quiere decir que no puedas hacer otro tipo de ficcion, pero bueno es distinto

4.09-11-10.V

Finalmente, otros docentes deciden contar un cuento, una historia que
presente la situacion y los personajes para ayudarles a crear una situacion

diferente a la habitual:
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Profesora entrevistada:- Pero por lo general si armo un circuito son esas cositas de la bruja, les
voy contando un cuento, o van caminando o son ranas que tienen que oir saltando de una hojita
a otra, siempre voy poniendo un personaje que ellos se lo vayan imaginando, porque no es lo
mismo decir van a hacer, van a tirar... no es lo mismo que vos les armas todo el circo
imaginandolo, que ellos se vayan imaginando el cuento a medida que van pasando, a medida
que van viendo con qué se encontraron

11.15-12-10.M

Pareciera que estas estrategias para proponer juegos depende de la
edad de los jugadores, favorecen la imaginacién en los mas pequefios
contandoles historias que demandan movimiento, e instalan la idea de reglas

en los mas grandes’.

Para favorecer la imaginacién de los nifios, los docentes reconocen
importante la proximidad fisica con los nifos, el acercarse, el acompafnarlos y

conseguir la complicidad sin forzarla.

Profesor entrevistado:- y los voy, me junto mas con ellos y los voy llevando y les voy creando
otras historias para que se vayan metiendo, y hay algunos que si se prenden y otros que por mas
que les insistas no.

9.23-11-10.V

Es importante aclarar que los resultados obtenidos a partir de las
entrevistas a los docentes de educacion fisica que trabajan simultaneamente
en escuela, club deportivo y colonia de vacaciones, pueden reforzar algunas
ideas que se presentan como conclusiones de la tesis, pero su finalidad es

alimentar las discusiones que se presentan en el capitulo 7.

3 Esta sospecha podria despertar nuevas investigaciones.
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Ya analizados los datos recolectados, se accede a formular seis
conclusiones y analizarlas en profundidad, para luego plantear tres discusiones

como cierre de la tesis.

Sera importante recordar que las conclusiones que se describen en el
capitulo seis remiten al estudio de las situaciones de juego voluntariamente
iniciadas por nifios de 5 y 6 afnos de edad de la ciudad de Rio Cuarto. Han sido
las voces de los jugadores las que permitieron formular las proposiciones
presentadas como conclusiones, mientras que las voces de los docentes de
educacién fisica entrevistados colaboran en la definicion de los ejes de
discusion presentados en el capitulo siete. Puede ocurrir que al leer las
conclusiones se encuentren conexiones con los resultados de las entrevistas a
los docentes. Esto ocurre porque al entender que es necesario jugar con los
alumnos, los docentes entrevistados muestran en sus palabras el corrimiento

de su rol de docente al de jugador.

Quizas en la flexibilidad para pensar la propuesta didactica no soélo
desde el lugar de docente sino también desde el lugar de alumno, radique una

particularidad que puede distinguir a los docentes de educacion fisica.
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Capitulo 6

Conclusiones

A partir de las dos semanas de toma de registros a los seis grupos de
nifos en situaciones de juego voluntariamente iniciados en escuela, club y
colonia de vacaciones, se pudo acceder a algunos indicios de los procesos
sociales asociados al estar jugando que resultan relevantes. Sin embargo, ha
sido el tiempo dedicado a entrenar los sentidos en contacto directo con la
realidad a estudiar lo que permiti6 palpar la dificultad para registrar la

complejidad del instante.

Las horas de presencia, el estar en el lugar, el hablar con los nifios, las
maestras, los profesores, algunos papas, el escuchar atentamente lo que dicen
los nifios durante los momentos de juego libre, lo que hacen, el impacto que
esas acciones tienen en el transcurso del juego, en el animo de los jugadores,
las respuestas que surgen, han permitido reconocer aquellos procesos que con

cierta constancia marcan la presencia de lo ludico en la situacién de juego.

Las conclusiones de la tesis se resumen en seis afirmaciones y se
constituyen en los titulos de los diferentes apartados de este capitulo. El orden
en que aqui se presentan las afirmaciones de ningun modo sefala una
cronologia en la aparicion, ni el grado de importancia. Como se ha dicho al
comienzo de la tercera parte de la tesis, sera importante recordar que las
conclusiones remiten al estudio de las situaciones de juego voluntariamente
iniciadas por nifios de 5 y 6 afnos de edad de la ciudad de Rio Cuarto. Han sido
las voces de los jugadores las que permitieron formular las proposiciones
presentadas como conclusiones, mientras que las voces de los docentes de

educaciéon fisica entrevistados colaboran en la definicion de los ejes de
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discusion presentados en el capitulo siete. Puede ocurrir que al leer las
conclusiones se encuentren conexiones con los resultados de las entrevistas a
los docentes. Esto ocurre porque al entender que es necesario jugar con los
alumnos, los docentes entrevistados muestran en sus palabras el corrimiento

de su rol de docente al de jugador.

La primera conclusion de esta tesis afirma que lo ludico es diversion, y
ésta se presenta como una oscilacion entre la maxima emocién y el
aburrimiento. Cuando deciden tomarse lo que estan haciendo y diciendo como
si fuera un juego, los jugadores se esmeran en divertirse y divertir a sus
companeros. La palabra diversion encierra la idea de divergencia, de modo
que, en la situacion de juego implica la separacion, el distanciamiento de la

realidad cotidiana (di-version, despegue de la version de la vida corriente).

Sin embargo, este distanciamiento no se consigue facilmente sino que
es un proceso continuo que demanda habilidad en quien invita a jugar o tiempo
de preparacién entre los jugadores; es un proceso que por momentos se vuelve
muy emocionante y por momentos decae al extremo de poner en riesgo la
posibilidad de jugar. Esta fluctuacién hace que los jugadores se sientan entre-
tenidos, con-tenidos entre el éxtasis y el abandono. Para divertirse no alcanza
con tomar distancia del mundo habitual, se vuelve necesario crear una nueva

realidad con tendencia propia que esta ligada a la proxima afirmacion.

La segunda conclusién es que /o ludico es apariencia, implica ruptura de
convenciones y despliegue de una realidad que se presenta con cierta
apariencia de real sobre la realidad cotidiana, y que s6lo es comprensible a
quienes se involucran en ella. Aunque la apariencia podria entenderse como un
proceso individual ligado a la imaginacion, a la fantasia creadora, a la
experiencia artistica, lo ludico aparece como un proceso colectivo de creacion
de un nuevo sentido a acciones ya conocida. La creacién de un jugador es
necesaria pero no suficiente para montar la ludicidad de la situacién. Lo ludico
comienza a aparecen en la concatenacién de acciones sorprendentes o
desafiantes de los diferentes jugadores. De aqui se desprende la préxima

afirmacion.
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La tercera conclusion es que /o ludico es accion colectiva, se construye a
partir de la coordinacion de las acciones de los jugadores que se da sin
pensarla ni planearla en base a la tranquilidad de saber que el otro actuara de
manera tal que yo siempre podré intervenir y lo que haga o diga sera
bienvenido en el grupo siempre que la intencion sea sumar diversion a la
situacién. Mas que una actitud individual, lo ludico es una construcciéon con
otros, un entendimiento que va mas alla de las palabras, que simplemente se

siente, se percibe.

La cuarta conclusion afirma que /o ludico se da en una mixtura de cuerpo
y lenguaje. Los gestos y movimientos corporales pueden ayudar a montar la
ludicidad en una situacion pero no alcanza para descubrir la intencion de
tomarselo como si fuera un juego. Es el lenguaje el que sella la intencién de los
jugadores aun cuando se dice una cosa queriendo decir o hacer otra. Porque
tanto las acciones verbales como corporales son ambiguas y pueden ser
entendidas en diferentes sentidos, es el contexto el que permite comprender la
intencion. Por esta razdn, no solamente es condicion necesaria para jugar el
hecho de conocerse sino de compartir las mismas o similares costumbres y
habitos. La dimensidn cultural atraviesa enteramente la posibilidad de montar

ludicidad de la situacion.

La quinta conclusién es que el valor educativo del juego radica en la
experiencia de jugar. Lo ludico esta asociado a la accion de jugar antes que al
formato de la actividad llamada juego. Sin embargo, las Ciencias de la
Educacion han centrado su atencién en mejorar las condiciones para instalar
una actividad reconocida como juego, antes que en garantizar las condiciones
para que los jugadores sientan que estan tomandose lo que hacen y dicen
como si fuera un juego. Han pensado mas en la actividad que en la accion, en
el juego que en lo ludico. Por esta razon, han descubierto las bondades de la
actividad juego para el desarrollo y refuerzo de habilidades, capacidades que la
sociedad reconoce deseables en las generaciones venideras. Pero han
descuidado la necesidad de resguardar la actitud que en los jugadores debe

prevalecer para que lo que se hace y dice no tenga repercusién en la realidad,
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para que el error no sea error sino posibilidad, para que el ensayo y la

repeticion surja voluntariamente en los jugadores, es decir, para que sea ludico.

Si se mira el juego desde la perspectiva de los jugadores su valor radica
en la posibilidad de ser parte, de sentirse divertido, entre-tenido, de sentirse
necesario para los comparieros de juego y que su accion es importante para la
situacion. Si se mira el juego desde la perspectiva de los jugadores no da lo
mismo darse la mano con un compafiero que simplemente estar a su lado; no
es igual abrazar con ganas a alguien, que abrazarlo con verguenza del qué
dirdn; no es los mismo que te llamen por el nombre a que te sefialen con una

caracteristica fisica.

La sexta y ultima conclusion afirma que existen al menos dos estrategias
para vivenciar lo ludico: generar el clima de juego y manejar la tension emotiva.
Un juego se inicia a partir de la iniciativa de un jugador que decide esforzarse
en salirse de la realidad cotidiana y contagiar a los demas de ganas de
construir una nueva que divierta a todos. Esta iniciativa pareciera volverse mas
rigida con el transcurrir de los afos y la vivencia de situaciones de juego
escolarizadas, de modo que, aunque resuena sencilla, demanda mucha
habilidad en el nifio que inicia el juego o mucho tiempo de preparacion al grupo
que decidié jugar. Sera a través de la sorpresa o del desafio como los
jugadores comienzan a palpar el espesor del clima del juego. Generar el clima
de juego implica crear la atmésfera justa para que todo lo que se diga y haga,
sume diversion al grupo sin despertar vergiuenza en el actor. Generar el clima
de juego implica que todos los participantes se hayan permitido desprenderse
de la realidad para montar la ludicidad en la situacion y quien aun no lo haya
logrado, se esfuerce en hacerlo o al menos no interrumpa a los demas. Cuando
la diversion comienza a aparecer, los jugadores se dedican mantener en
niveles considerables la tensién emotiva del juego manejando el degradé de
posibilidades que ofrece el continuo libertad-regla. No tardan en aparecer las
reglas de segundo orden que agregan desafio y las transgresiones de reglas
para sorprender a los compaferos. El manejo de la tensién requiere de
sensibilidad para identificar el sentir colectivo, y de adecuacién de la accién a

las posibilidades del grupo de juego.
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Estas dos estrategias para vivenciar lo ludico pueden ser recuperadas
por el docente para ensefar a jugar de un modo ludico y abre camino a las

discusiones de la tesis que se presentan en el proximo capitulo.

Se analizan a continuacion las conclusiones de la tesis.

6.1. Lo ludico es diversion

La simple mencién de la palabra juego remite a situaciones en las que
reina la diversion, en las que quienes participan lo hacen con gusto. Los
jugadores identificados como casos en esta tesis asocian el juego a la diversién
(remitir a Pag. 136). La risa, el grito y los movimientos corporales se vuelven

expresion de estar jugando (Pag. 144).

En este apartado se intenta mostrar que los jugadores afirman estar
jugando cuando se divierten con otros, de modo que, el jugar de un modo
ludico o la actitud que caracterizaria estar tomandose lo que se hace y dice en
clave de juego implica diversién con otros. Incluso los jugadores entrevistados
en esta tesis reconocen que una situacion de juego es divertida si se perciben
risas y movimiento corporal, algunas veces acompanados de gritos. De aqui
que este apartado finalice buscando conexiones entre la diversion, cuya
presencia colabora en el reconocimiento de la situacion como ludica, y la risa,

gue expresa una actitud despreocupada frente al mundo.

La palabra diversion proviene del vocablo latino divertere que significa
llevar por varios lados. Asi, diversién evoca la idea de apartar, desviar, alejar,
idea que ha llevado a la comunidad de habla hispana a utilizarla para remitir a
aquellos instantes en que la realidad pierde nitidez para ceder centralidad al

acontecimiento.

La diversién remite a una sensacién agradable de liberacidon alcanzada
en la accion que se esta realizando con otros en ese instante y que corre el

riesgo de desvanecerse al mismo tiempo en que va apareciendo.
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Al evocar la idea de apartar, desviar, alejar, la diversidon implica la
construccion de una forma diferente de vivir la vida cotidiana. Ya Huizinga
advertia, a comienzos del siglo pasado, la profunda vinculacion entre juego y
diversién al definir al juego como “Actividad que transcurre dentro de si misma
y se practica en razén de la satisfaccidén que produce su propia practica. Asi es,
por lo menos, como se nos presenta el juego en primera instancia: como un
intermezzo en la vida cotidiana, como ocupacion en tiempo de recreo y para
recreo” (2000: 21-22). Precisamente para el autor “...ya en esta su propiedad
de diversion regularmente recurrente, se convierte en acompafiamiento,
complemento, parte de la vida misma en general... Da satisfaccion a ideales de

expresion y de convivencia” (Huizinga, 2000: 22).

Precisamente porque el significado socialmente reconocido al concepto
diversién implica llevar por varios lados, el estar divirtiéndose se caracteriza por
estar construyendo una forma alternativa de vivir la vida cotidiana teniendo
siempre como trasfondo la vida corriente. Di-version: dispersar, desagregar,
desarticular la version de la vida real. En este sentido, la nena que en el juego
de la familia ocupa el lugar de tia asume la actitud que de acuerdo a sus
conocimientos corresponde al rol de las tias en la vida real de su comunidad
sabiendo que, por hacer como si fuera una tia, no deja de ser la misma nena
de siempre. Lo mismo ocurre en aquellas sociedades en que aun se festeja el
carnaval. Estudiando La cultura popular en la Edad Media y el Renacimiento,
Bajtin encuentra que “durante el carnaval... el juego se transforma en vida
real... es la segunda vida del pueblo, basada en la risa” (2005: 14) que “se
construye en cierto modo como parodia de la vida ordinaria, como un ‘mundo al
revés’ (2005: 16).

Estudiando el juego desde la perspectiva de los jugadores se puede
observar que en los juegos motores con otros la sorpresa y el desafio son las
dos fuentes que generan diversion. El jugador que se compromete enteramente
en desprenderse de la realidad para invitar a otros a jugar, encuentra al menos
dos estrategias para hacerlo. Una de ellas es sorprendiéndolo con alguna
accion (sea palabra, gesto o movimiento) que rompa la expectativa socialmente

construida. Por ejemplo, el nifio que pasa corriendo y gritando muy cerca de
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otro companero y lo mira; o aquél que termina de tomar una gaseosa, cierra la
botella, la tira al piso y comienza a patearla. La otra estrategia para invitar a
jugar es desafiando al otro, es decir, mostrando la pretension de probar su
competencia en alguna habilidad. Por ejemplo, el nifio que se tira de un
peldafio alto de la escalera e invita a su amigo a hacer lo mismo, o aquel que

toca a su compariero y sale corriendo.

Lo curioso es que la invitacién a jugar, tanto sea por sorpresa o desafio,
implica un cambio en el proceder habitual de las personas, de algun modo, la
sorpresa es anterior al desafio, puesto que para divertirse es necesario que al
menos un jugador muestre una posibilidad diferente a la cotidiana de llevar

adelante la situacion y consiga comparieros que se animen a hacerlo con él.

La diversion implica oscilacion, inestabilidad, posibilidad, movimiento,
cambio; precisamente en la inestabilidad, en la oscilacion entre las acciones
socialmente esperadas, aprobadas, acostumbradas y las acciones
transgresoras, nuevas, sorprendentes se esconde la posibilidad del arrebato,
del cambio radical, que genera expectativa, ansiedad y tensién en los

participantes, y cuando el cambio acontece les divierte.

El estar divirtiéndose se asocia entonces al descubrimiento de la
multiplicidad de posibilidades, a la oportunidad de optar entre repetir, ejercitar,
reforzar lo existente, y ensayar nuevas opciones, buscar nuevas alternativas,
inventar posibilidades, crear. Precisamente la oscilacion entre la posibilidad
infinita de crear, y el reforzar caminos ya transitados, hace gustosa la
participacion.

Al percibir una situacion de juego voluntariamente iniciada por los nifios,
se pueden apreciar altibajos en la tension emotiva, momentos de maxima
emocion, en que aparecen risas compartidas, corridas, gritos, y momentos mas
tranquilos, apaciguados, mas cercanos al entretenimiento y por momentos al
aburrimiento, que amenaza la continuidad del juego. Es esa fluctuacién la que
va marcando la necesidad de participacion de los jugadores. Son esos altibajos
de la tensién que expresa el grado de diversién de los jugadores, los que

explican el porqué de las acciones de algunos jugadores.
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Segun Huizinga, el estado de animo del juego “es, por naturaleza,
inestable. En todo momento la ‘vida ordinaria’ puede reclamar sus derechos*
(Huizinga, 2000: 37). Asi, la tensidn “desempefia un papel especialmente
importante. Tensién quiere decir: incertidumbre, azar” (2000: 24), oscilaciéon
entre la vida cotidiana y la esfera ludica creada, entre la conciencia de realidad
y “la conciencia, por muy al fondo que se halle, de ser ‘como si’... de que no es
de verdad” (2000: 38).

Como se dijo, la diversion implica oscilacién entre la emocion y el
aburrimiento; es la oscilacion de la tension la que marca la variacién de la

diversién y explica el porqué de las acciones de los jugadores.

En las situaciones de juego hay jugadores que se muestran sensibles a
los cambios en la tension del juego, perciben con facilidad el grado de diversién
de los compafieros, descubren cuando estan comenzando a aburrirse, cuando
es necesario hacer algo para elevar la tension, y se entregan enteramente a la
diversién en los momentos mas emocionantes del juego. No les importa hacer
el ridiculo ante quienes no estan jugando, no interpretan sus acciones con los
parametros habituales, por el contrario, se dejan llevar por la situacién, intentan
contagiar a sus compafieros con su ejemplo, inventan nuevos parametros para
interpretar las acciones, proponen nuevas reglas, transgreden lo esperado, se
respaldan en las acciones que otros se animan a concatenar, valoran la
participacion de sus compafieros, aprueban lo hecho por otro y siguen
haciendo en la misma direccién; son jugadores transgresores, inclusores,
buenos companieros; son guardianes de la diversion; estan al servicio de la
ludicidad. Estos jugadores estdn continuamente expectantes de los otros.
Ponen su cuerpo al servicio de los demas para mantener altos los niveles de

diversion en el juego.

En las situaciones de juego también hay jugadores que se dejan llevar
por las invitaciones de otros, se dejan sorprender o reaccionan frente a un
desafio. Con sus acciones (sean palabras, gestos o movimientos) dan
continuidad a las iniciativas de los mas atrevidos. Con la simple mencion,
pareciera que estos jugadores no ocupan un lugar demasiado destacado en el

desarrollo del juego, sin embargo, su participacion es sustancial en el
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sostenimiento de la ludicidad de la situacion. La dimensién social atraviesa
enteramente la diversion en un juego. Los jugadores no se divierten en
solitario, necesitan de otro que concatene sus acciones, que reaccione,
necesitan de otro que se muestre sorprendido frente a lo dicho o hecho, que se
deje sorprender, necesitan de otro que aprecie el riesgo que se corre al aceptar
un desafio, que valore el esfuerzo realizado para mostrarse competente en una

habilidad, que se anime a entregar sus acciones para que otros sigan jugando.

Nuevamente, la dimensién social atraviesa enteramente la diversion en
un juego. Si se presta atencion a las expresiones de los jugadores se puede
advertir que rara vez algun jugador dice ‘estar divertido’ mas bien expresa
‘estar divirtiéendose’. Esta sutil diferencia en el uso del lenguaje expresa el valor
asignado al instante construido en la coordinaciéon de las acciones de los
jugadores y muestra que la diversion no es posible si no hay un otro con quien

divertirse.

La desconexion con la realidad, la sensacién agradable de perder la
nociéon de tiempo y espacio es condicion necesaria para divertirse pero no
suficiente; alcanza para afirmar que se ‘esta entre-tenido’, contenido en la
oscilacién entre lo conocido y la creacién, pero no divertido. Por ejemplo, un
nifo que esta sentado en su silla pintando, puede explorar multiples formas de
utilizar y combinar sus lapices y su hoja, y aun cuando el adulto pueda
interpretar que esta jugando, el nifio esta entretenido, estd ocupado en lo que
esta haciendo, puede incluso estar creando, pero la diversion aparece con el
uso no convencional de los objetos y con otro que entienda esta transgresion.
Este arrebato, esta salida explosiva de lo socialmente esperado, esta
transgresion genera risa en el nifio, que busca compartir con quien lo esté
mirando para reir juntos y divertirse. Si no encuentra un complice que entienda
la transgresion no existe diversion, solo hay entretenimiento. Asi, se muestra
que la dimension social atraviesa enteramente la aparicion de la diversién. La
diversién surge de una transgresion a una regla socialmente acordada que se

inspira en la intencion de sorprender a otro, generar risa y divertirse juntos.

La diversion esta directamente relacionada a la risa y aparece cuando

ocurre lo inesperado, cuando se comienza a percibir la construccién de una
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realidad diferente a la habitual, cuando las acciones despegan su sentido de la

literalidad.

Pero vale aclarar que la diversion esta relacionada a una risa en
especial, a aquella que resulta una expresion compartida, que encierra
complicidad entre los jugadores, entendimiento pleno de la situacién. Puesto
que, “Cuando aparece la risa, todos los rasgos que constituyen el armazén de
la situacion comunicativa se deshacen... Y, de repente, todo es percibido bajo
otra luz” (Larrosa, 2000: 161). En las situaciones de juego voluntariamente
iniciadas por nifios, la risa sella el entendimiento entre los jugadores en esta
nueva perspectiva que se esta creando; senala la complicidad en el nuevo
sentido que se esta montando sobre acciones quizas habituales. Esta risa seria

comparable a lo que Baijtin llama risa popular.

En el analisis de la historia de la risa, el autor encuentra “diferencias
esenciales que separan la risa festiva popular de la risa puramente satirica
(ridiculizante)... la risa popular ambivalente expresa una opinion sobre un
mundo en plena evolucién en el que estan incluidos los que rien” (Bajtin, 2005:
17). Incluso afirma que el renacimiento representa un cambio capital en la
historia de la risa. En este momento la risa gana “un profundo valor de
concepcion del mundo... es (considerada) un punto de vista particular y
universal sobre el mundo, que percibe a éste en forma diferente, pero no
menos importante (tal vez mas) que el punto de vista serio: solo la risa, en
efecto, puede captar ciertos aspectos excepcionales del mundo” (Bajtin, 2005:
65), porque libera al hombre de toda preocupacion, expresa el permiso que la
persona debe darse para salirse de la vida oficial. En este sentido, Larrosa
afirma que “La risa ... permite que el espiritu tome altura sobre si mismo. El

gorro de cascabeles tiene alas” (Larrosa, 2000: 163).

Asi, en las situaciones de juego motor con otros que pueden ser
reconocidas como ludicas, la risa de los jugadores manifiesta la actitud
compartida de despojo de las convenciones sociales, el despegue de las
relaciones culturalmente trazadas, aprobadas, esperadas, para salir en busca
de nuevas posibilidades. La risa compartida de los jugadores muestra su

entrega al devenir colectivamente construido, a su compromiso con la nueva
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realidad que con sus acciones estan montando. De aqui se desprende la

segunda conclusion de esta tesis que se aborda en el préximo apartado.

6.2. Lo ludico es apariencia

Para mostrar su caracter gratuito que lo mantiene alejado de las
actividades productivas, Caillois afirma en su libro Los juegos y los hombres
que “el juego no es mas que fantasia agradable y distraccion vana” (1994: 8).
Después de analizar los registros de situaciones de juego voluntariamente
iniciadas por nifos de 5 y 6 afos, se podria afirmar que la accion de jugar, de
estar tomandose lo que se hace y dice como si fuera un juego, esta asociada a
la fantasia, la imaginacién, la ilusion, la apariencia. Conceptos que suelen ser
utilizados como sindbnimos cuando se quiere remitir al montaje de una situacién
que parece ser real pero que se construye paralela a ella. Conceptos que
encierran diferentes significados que los acercan o alejan de lo que en esta

tesis aparece como lo ludico.

En Vigotski (1997) se puede apreciar el uso indistinto de los conceptos
imaginacion y fantasia para remitir a la capacidad de combinar lo viejo con lo
nuevo para dar lugar a la creacion. Dice el autor “La psicologia llama
imaginacion o fantasia a esta actividad creadora del cerebro basada en la
combinacion...” (1997: 9). Incluso el capitulo dos de su libro La imaginacion y el
arte en la infancia (1997) lleva por titulo ‘Imaginacion y realidad’, y durante el

desarrollo se refiere continuamente a la relacion entre la fantasia y la realidad.

Llama la atencion que tanto en Huizinga como en Caillois estos
conceptos rara vez aparecen y cuando lo hacen la potencia de su significado
se diluye en la expresion de la idea. Huizinga no utiliza el concepto imaginacién
y s6lo nombra al ‘proceso de la fantasia creadora’ (Huizinga, 2000: 32) al
explicar las ideas de Frobenius. Mientras Caillois afirma que es posible ordenar
los juegos de acuerdo a su complejidad entre dos polos antagdnicos: paidia y
ludus. Dice el autor: “En un extremo reina, casi sin disputa, un principio comun

de diversién, de turbulencia, de libre improvisacion y de despreocupada alegria,
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por donde se manifiesta una cierta fantasia incontrolada que se puede designar

con el nombre de paidia” (1958: 25).

Segun el Diccionario de la Real Academia Espafiola (2011), fantasia es
la facultad de reproducir por medio de imagenes las cosas pasadas o lejanas,
de representar las ideales en forma sensible o de idealizar las reales. Si bien es
frecuente su asociacion con el juego, la palabra fantasia no es la mas

adecuada aqui para describir lo ludico por dos razones.

En primer lugar, porque el concepto fantasia evoca ideas de aparicion de
imagenes pasadas, de fantasmagoria, que se asocia a una sorpresa
indeseable, que asusta, o que desencanta (cuando se designa una version
alternativa a la valiosa, se dice que ‘es de fantasia’). Mientras tanto lo ludico se
relaciona con sorpresas agradables, gustosas, que por alentar la participacién
de los demas son esperadas y deseadas por los jugadores, y lo vivido no se

considera una version deteriorada a la verdadera.

En segundo lugar, porque el concepto fantasia remite a combinaciones
que se convierten en deseables por ser pensadas con anterioridad, pero que
no necesariamente implican su realizacion, entonces se dice que hacer algo en
un lugar no habitual es una ‘fantasia’. Por el contrario, lo ludico implica puesta
en marcha, accién, movimiento casi sin pensarlo, impulso, tendencia casi
instintiva, de modo que la previsidon de la construccion no tendria lugar sino en
la misma accién. Es precisamente esta conexién con la tendencia de producir
cultura la que lleva a Huizinga a sospechar que el jugar es una accién que
define al hombre. En esta direccion, dice el autor: “Si designamos al principio
activo que compone la esencia del juego ‘espiritu’, habremos dicho demasiado,

pero si le lamamos ‘instinto’, demasiado poco” (Huizinga, 2000: 12).

Se podria reemplazar la palabra fantasia por imaginacion y afirmar que
lo ludico es imaginacion. Interpretando el significado asignado por el
Diccionario de la Real Academia Espafola y a la luz de las palabras de Sartre,
se puede decir que la imaginacion es la facultad de dejar registro de las cosas
en la consciencia, de convertir en imagen lo percibido. Para Sartre (1964), la
imaginacion es un tipo de consciencia por la que puede ser dado un objeto, de

modo que, decir que lo ludico es imaginacion seria demasiado pretensioso. En
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todo caso, lo ludico podria ser producto de la imaginacion. Mientras la
imaginacion es la facultad del hombre que le permite dar existencia a un objeto,
que le permite reconocerlo, lo ludico implica el descubrimiento de la posibilidad
de despegar las acciones del sentido habitualmente reconocido para ellas y el
esforzarse para crear una nueva situacion. Lo ludico lleva implicita la dimensién
social, ocurre en la concatenacidon de las acciones de distintas personas que

consiguen entenderse.

Si lo ludico es producto de la imaginacion, si el acento se coloca en el
por-venir, se podria afirmar que es ilusién. El concepto ilusién permite ampliar
las reflexiones sobre lo ludico, porque implica no sélo la separacion del mundo
habitual, el despojo de las convenciones, sino la construccion de una realidad
aparente. El Diccionario de la Real Academia Espafiola (2011) define la ilusion
como concepto, imagen o representacion sin verdadera realidad, sugeridos por
la imaginacién o causados por engafio de los sentidos. Y en su segunda
acepcion es la esperanza cuyo cumplimiento parece especialmente atractivo.
Asi, ilusion lleva consigo una connotacién positiva, optimista, deseable, gustosa
que expresa mejor la ludicidad de una situacion. Se dice de los nifios que
tienen la ilusidn de ver a los reyes magos dejando regalos, o encontrarse con el
raton que cambia dientes por dinero. Aun sin verlos, y teniendo dudas respecto
de su existencia verdadera, creen en ellos y esperan encontrarselos, actuan
dando por supuesto que es posible encontrarlos, los incorporan en sus
diadlogos, y llegada la fecha estan presentes en sus dibujos, en sus juegos, en

definitiva, le asignan una existencia aparente.

Ya decia Huizinga que el jugador que es aguafiestas “al sustraerse al
juego revela la relatividad y fragilidad del mundo ludico en el que se habia
encerrado con otros por un tiempo. Arrebatd al juego la ilusién, la inlusio,
literalmente: no ‘entra en juego™ (2000: 25). Esto es porque jugar implica
comprometerse con esa realidad aparente que se esta construyendo con otros,
creerse y hacer creer a los demas que lo que acontece es una verdad aparente
creada por todos, para ser disfrutada por todos. “El nifio que juega al tren bien

puede negarse al beso de su padre diciéndole que no se besa a las
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locomotoras, pero no trata de hacerle creer que es una verdadera locomotora’
(Caillois, 1994: 55).

La palabra ilusién pareciera expresar mejor la idea de lo ludico porque,
por un lado, al tomarse lo que hacen y dicen como si fuese un juego, los
jugadores crean una realidad aparente y creen en la gravedad de lo que alli
ocurre, sin perder de vista que es de mentiritas, que no se corresponde con la
gravedad de la vida real y cotidiana; es una realidad sin verdadera realidad. Y,
por otro lado, lo ludico, al igual que la ilusibn expresa una esperanza, un

porvenir atractivo, que interesa, que gusta, que se desea, que atrapa.

Sin embargo, un pasaje de la obra de Caillois hace visible un sustantivo
que la comunidad de la cual forman parte los nifios seleccionados como casos
en esta investigacion suele utilizar como sindnimo de fantasia, imaginacion,
ilusion. Se hace referencia al concepto ficciéon. Dice Caillois: “Todo juego
supone la aceptacion temporal, sino de una ilusion (aunque esta ultima palabra
no signifique otra cosa que entrada en juego: in-lusio), cuando menos en un

universo cerrado, convencional y, en ciertos aspectos, ficticio” (1994: 52).

Ficcion remite a la accién de fingir, la cual implica “dar a entender lo que
no es cierto, dar existencia real a lo que realmente no la tiene, simular,
aparentar” (Diccionario de la Real Academia Espanola, 2011). Sin entrar en el
analisis este concepto, llama la atencién la presencia de la expresidn
apariencia tanto sea en la definicion de ficcion, fingir, como en la ilusién. Esta
curiosidad lleva a formular que desde la perspectiva de los jugadores, lo ludico
es apariencia, pues los nifios mientras juegan juegos motores con otros dan a
entender una situacion asumiendo un personaje que no es la realidad. Cuando
saltan son conejos 0 canguros, si corren rapido son liebres o chitas, si estan
lentos y pesados son 0so0s, si estan livianos y agiles son pajaritos; si tiran al aro
con habilidad son Ginobili, si hacen un gol son Messi, si caminan con elegancia
son princesas, si tiran patadas con violencia son ‘la masa’ u otro personaje de
100% lucha.

Mientras juegan, las personas viven simultdneamente una doble
realidad, pues sin dejar de ser el mismo de siempre, asumen temporariamente

un rol que el juego que estan construyendo les asigna. Por ejemplo, Macarena,
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la nena de primer grado, mientras juega a la mancha venenosa es la mancha

sin dejar de ser Macarena.

Asi, aunque la existencia ilusoria, ficticia, aparente se opone por
definicion a la existencia real, pareciera que al instalarse la ludicidad esta
oposicion se diluye para convertirse en complementariedad. Mientras
Macarena juega con sus amigas a la mancha venenosa, tiene al mismo tiempo
una existencia verdadera que le hace ser quien es todos los dias, y otra falsa,

que le hace ser alguien peligroso por tener veneno en la mano.

Lo ludico instala una realidad aparente voluntariamente creada por los
participantes, pues para empezar a jugar se requiere de cierta plasticidad de
los participantes para dedicarse a montar una realidad que no se corresponde
con la vida cotidiana. Esa plasticidad solo se alcanza si la persona esta

dispuesta a hacerlo, si ha decidido comprometerse con esa tarea.

La ilusion creada al jugar, la ficcion que se monta, la realidad aparente
que se construye guarda siempre relacién con la realidad cotidiana de los

jugadores, aunque esto no significa que quede sujeta a sus ataduras.

Segun Vigotski, los “elementos de experiencia ajena no son nunca
llevados por los nifios a sus juegos como eran en la realidad. No se limitan en
sSus juegos a recordar experiencias vividas, sino que las reelaboran
creadoramente, combinandolas entre si y edificando con ellas nuevas
realidades acordes con sus aficiones y necesidades” (1997: 12). En esta tesis
no se puede afirmar que la realidad aparente que los nifios construyen guarden
relacion con sus aficiones y necesidades, puesto que no se ha estudiado la
historia de cada nifio incluido en el grupo de juego seleccionado como caso. Si
se puede afirmar que la realidad aparente que construyen los jugadores guarda
relacién con la realidad cotidiana, con su entorno, sus costumbres, pero
aparece dislocada en tiempo y espacio, y con una apariencia que se va
cristalizando/desmoronando a partir de las acciones de los participantes.

Asi, la relacion entre la realidad real y la realidad aparente propia de la
situacién ludica se da en dos planos. Mientras juegan de un modo ludico, los

jugadores van tomando decisiones que colaboran en la edificacion de una
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realidad que se presenta como si fuera de verdad, pero sin perder de vista que
se monta en un registro paralelo a la vida cotidiana. Asi, el primer plano en que
se relacionan realidad real y realidad aparente se da cuando los jugadores
reconocen la posibilidad de romper la literalidad de las acciones, es decir,
cuando descubren que una accion puede tener un sentido diferente al habitual
y esto genera sorpresa o desafio. Por ejemplo, un nifo tira al piso una botella
de gaseosa vacia y comienza a patearla como su fuera una pelota y los demas
nifos entienden esta accion como una invitacibn a jugar, responden con

sonrisas y disponibilidad corporal para patear juntos la botella.

El segundo plano en que se da la relacion entre realidad real y realidad
aparente ocurre en el registro de la realidad aparente, donde la realidad real
relampaguea continuamente mostrando los usos convencionales, costumbres,
gustos, preferencias, ideas compartidas por la comunidad a la que los nifios
pertenecen, y que les permite entenderse. Por ejemplo, un nifio en el club
evoca a Ginobili fingiendo excelencia en el gesto de tirar al aro, mientras su

comparniero lo mira con atencién y festeja su lanzamiento.

Precisamente en este plano es donde cobra sentido el conocer a los
companeros de juego. Los nifios no juegan con cualquiera, eligen con quien
hacerlo, y aunque la decision pueda parecer caprichosa, lo cierto es que para
divertirse, es decir, para poder sorprender o desafiar a otro es necesario
conocer sus habitos, acciones frecuentes, gustos, preferencias. O mejor, la
diversion sera mayor, si se conoce como qué acciones se puede sorprender o
desafiar a ese otro en particular. Por esa razon, los grupos de jugadores
tienden a permanecer en el tiempo, y mientras las relaciones interpersonales
se hacen cada vez mas solidas, mayores son las posibilidades de crear

sentido.

Huizinga da cuenta de estos planos en que se da la relacion entre la

realidad real y la aparente. Dice el autor:

“Se copia algo, se presenta algo en mas bello, sublime o peligroso de lo que
generalmente es. Se es principe o padre o bruja maligna o tigre. El nifio se pone tan
fuera de si que casi cree que ‘lo es’ de verdad, sin perder, sin embargo, por completo,
la conciencia de la realidad normal. Su representacion es una realizacién aparente,
una figuracioén, es decir, un representar o expresar por figura”

199




(Huizinga, 2000: 28)

Cuando no estan jugando, los nifios hablan en un registro que entienden
es ajustado a la vida cotidiana. Cuando el nifio que decide iniciar la situacién de
juego se lanza al vacio de despegar de la literalidad lo que dice o hace para
invitar a otros a jugar, instala nuevas reglas y con quienes aceptan la invitacion
se entienden en un registro diferente al habitual, instalan un nuevo ‘juego del
lenguaje’ (Wittgenstein, 2004), hablan como dice Sarlé ‘en clave de juego’
(2010).

Esta situacién particular se da con la presencia de la ludicidad. Asi, lo
ludico implica tener al mismo tiempo una existencia real, ‘de verdad’, y otra
aparente o ‘de mentiritas’. Aunque pueda resultar imposible, lo curioso es que
los participantes entienden esta simultaneidad sin hacer la aclaracién. En este
sentido, en un intento de explicar como es posible que los nifios al jugar se
entiendan entre si mas alla de las palabras y pongan en practica saberes que
parecieran traer incorporados, se recuperan palabras de Ortiz. El autor afirma
que “aun cuando ‘de hecho’ las reglas pragmaticas que constituyen los distintos
‘juegos del lenguaje’ y ‘formas de vida’ hayan sido generados empiricamente
por los hombres, tienen un modo de existencia supraindividuales, es decir,
social e intersubjetiva” (Ortiz en Koleff, 2011: 67). La profundidad de esta cita
textual abre un abanico de interrogantes que orientan el apartado siguiente.
Porque la brujula con la que se cuenta (que no es otra sino los datos empiricos,
es decir, lo que los jugadores hacen y dicen mientras juegan) indica que la
accion de los jugadores es la que regula la ludicidad de la situacion, se puede

afirmar que lo ludico es ‘accion colectiva’ (Naishtat, 2005).

6.3. Lo ludico es accion colectiva

Segun la Real Academia Espanola, el concepto de misterio remite a algo
dificil de comprender; esta relacionado a los secretos, a algo que se quiere
ocultar, no se logra vislumbrar o no se puede explicar. Se dice ‘es un misterio’

cuando desaparece de nuestra vista 0 no se encuentra algun objeto de uso
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frecuente (por ejemplo, las llaves de una puerta). También es un misterio lo que
acontece después de la muerte. Lo que dos o tres personas acuerdan en
secreto, también deviene en misterio para quien no tiene conocimiento del
acuerdo. Mas alla de la situacidn en que se lo utilice, el concepto misterio
implica cierta busqueda de respuestas a preguntas, dudas, inquietudes que no
podrian ser formuladas sino haciendo uso de la razén (razonando o intentando
hacerlo). Y sin embargo, la respuesta escapa a la razén, nos quedamos sin
palabras para explicar no se sabe bien qué ‘cosa’. Este caso deviene entonces,

un misterio.

Lo que hace especial al misterio no es la naturaleza de la pregunta, sino
la persistencia de la busqueda y la ausencia de respuestas, la tendencia a
comprender y la percepcion de no poder hacerlo, la intencién de entender lo
que ocurre y el vacio que rebasa al entendimiento. Ante la falta de respuestas
ensayadas en esa busqueda y movilizados por experimentar una situacion
diferente a la habitual, divertida, emocionante, las personas pueden buscar
nuevas asociaciones permitiendo la irrupcion de la imaginacion que les permite
ampliar el horizonte de posibilidades. Por ejemplo, frente al misterio de las
llaves que no aparecen, se podria argumentar que alguien las sacé, las
escondid, o que simplemente las perdié. Sin embargo, es posible ensayar otras
explicaciones trazando nuevos recorridos. Es posible que argumente que las
llaves “tienen patas” y antes de ser utilizadas eligieron marcharse por su propia
cuenta. La irrupcion de la imaginacién en la busqueda del entendimiento de

una situacion habilita el acceso del juego.

Ahora bien, cabe preguntarse, s con qué necesidad la persona ensaya
otras explicaciones para una situacién cotidiana que puede ser resuelta con
procedimientos habituales?, ;serd como propone Vigotski la necesidad de
aprehender el mundo?, ¢ 0 sera la necesidad de ensayar caminos alternativos
que le permiten aprehender el mundo?, ;sera entonces la necesidad de

experimentar la creacién de sentido?.

Estos interrogantes obligan a hacer un cambio de mirada sobre el objeto
de estudio: para estudiar lo ludico del juego, es decir, para estudiar lo que los

jugadores quieren decir cuando responden ‘porque si, porque me gusta’ a la
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pregunta, ¢;por qué jugas?, habra que asumir desde el comienzo la
evanescencia del concepto, la imposibilidad de atrapar ‘algo’ que lleva en si la

tendencia a esfumarse, que es desvaneciéndose, deshaciéndose...

Ante la falta de palabras para apresar lo inexpresable, para condensar o
cristalizar lo evanescente, lo fluido, sera conveniente hacer un paréntesis para
acordar minimamente en la referencia cuando se menciona al juego, puesto
que en este concepto se expresa una dicotomia abordada por los referentes

tedricos aqui seleccionados.

Derrida (1989) distingue la versién negativa del juego (asociada al juego
fundado, cuyo margen de movimiento es controlado por el centro de la
estructura) de la version positiva (en tanto sustituciones infinitas que evidencian
ausencia de centro). Del mismo modo Huizinga distingue el juego social (que
por su estructura, estan mas desarrollados y son mas faciles de describir) del
juego primitivo, en el cual, segun la cita que ya tomamos en otro apartado:
“tropezamos, casi inmediatamente, con la cualidad inderivable de lo ludico que,

a nuestro entender, se resiste a todo analisis” (Huizinga, 2000: 20).

El juego primitivo, aquello a lo que Huizinga se refiere como actitud
ludica, lo ludico, se vincula directamente con “...el tomar la ‘apariencia de algo™
(Huizinga, 2000: 55), en donde queda expresada la inseguridad y la tensién, el
movimiento constante entre ilusidon o apariencia y realidad, la oscilacion entre

creacion y repeticion.

Esta oscilacion permitiria explicar la utilizacion habitual del concepto
juego para remitir a situaciones que demandan empeno y esfuerzo, es decir,
situaciones en que se toma conciencia de la tension, actuando
consecuentemente. En esta direccioén, Caillois (1994) afirma que el universo del
juego pueden escalonarse de acuerdo al orden de progresion entre dos polos
opuestos: paidia y ludus. Paidia como aquel extremo en que “reina un principio
comun de diversién, de turbulencia, de libre improvisacion y de despreocupada
plenitud, mediante el cual se manifiesta cierta fantasia desbocada” (Caillois,
1994: 41). Ludus como una tendencia complementaria de la paidia, que la

disciplina y pliega “....a convencionalismos arbitrarios, imperativos y molestos a
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propésito... con el fin de hacerle mas dificil llegar al resultado deseado”
(Caillois, 1994: 42).

Porque el ingreso de la persona a la trama de sentido compartido en su
comunidad, se asienta sobre la repeticion y la tradicion, cuya transmision
justifica la necesidad de ensefiar, la idea de ‘juego fundado’ de Derrida (1989),
de ‘juego social’ de Huizinga (2000), de ‘ludus’ de Caillois (1994), queda, en
este momento y a los fines de esta investigacién, en suspenso; no se buscaran
avances en esta direccion. Estudiar la repeticién, lo instituido, lleva a
reflexiones racionales ligadas a las reglas del juego conocidas, aprobadas,
permitidas para decirse jugando, que subyace en la nocién de ‘juego
estratégico’, cuya complejizacion de las decisiones al jugar implica mayor grado
de racionalidad, de conciencia. Esta mirada del juego ha sido y es ampliamente
estudiada por las Ciencias de la Educacién, principalmente, desde las
diferentes teorias psicologicas del juego, a las que hay que agregar las ciencias

del deporte.

Son de interés en esta investigacion las nociones de juego asociadas a
las ‘sustituciones infinitas’ de Derrida (1989), a la ‘apariencia’, al ‘juego
primitivo’, a ‘lo ludico’ de Huizinga (2000), a la ‘turbulencia’, a la ‘paidia’ de
Caillois (1994). Esto es porque la inseguridad, la incertidumbre, la tension y la
creacion, aparentes elementos constitutivos del decirse jugando, han quedado
hasta el momento fuera de las preocupaciones de las Ciencias de la

Educacion.

Esta situacion no es casual, puesto que remiten a la potencialidad del
hombre, a su horizonte de posibilidad, a su libertad, que escapa a la previsién
que toda acciéon sobre otro pueda tener. Este posicionamiento lleva a
reflexionar sobre como pensar la ensenanza de asumir y actuar, accionar,
hacer, en el vacio que genera la incertidumbre, el no saber, la fluidéz. Lleva a
pensar cdmo hacer para ensefar a buscar alternativas, quizas despojadas de
lo esperado por la comunidad, en un mundo acostumbrado a respetar
prescripciones que encasillan las decisiones habituales. Lleva a pensar cémo
escapar a lo instituido (que implica ajustar las decisiones a los consensos

cristalizados en la comunidad de pertenencia) sin caer en el sinsentido (de
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crear constantemente sin considerar los consensos). Al sostener que “El
fundamento antitético y agonal de la cultura se nos ofrece ya en el juego, que
es mas viejo que toda cultura” (2000: 101), Huizinga remite a un ambito
espiritual en que convergen necesidades congénitas de ritmo, alternancia,
cambio, tensibn y armonia, que expresan contradiccibn. Es en esta

contradiccion donde se juega la existencia.

La discusion que versa sobre la prevalencia de un polo en la antitesis
cambio-estabilidad, incertidumbre-seguridad, existencia-esencia, parece estar
arraigada en la propia historia del conocimiento, del pensamiento, de la cultura,
temas todos que han inspirado la renovacion constante de la filosofia. En este
sentido, dice Huizinga: “La filosofia se destila en forma de juego. Las
cuestiones cosmoldgicas, como todo lo que esta en el mundo ha podido
originarse, constituyen una ocupacién primaria del espiritu humano” (2000:

140). No hay mayor misterio para el hombre que su propia existencia.

Recuperando reflexiones de Bertelloni y Tursi (2007) se puede apreciar
que mas alla de la definicién de la realidad a partir de su dimension fisica,
Heraclito y Parménides inauguran una explicacion metafisica. Para el primero,
la realidad esta dominada por un cambio incesante (en una de sus metaforas
dira: no nos bafiamos dos veces en el mismo rio), mientras que para el

segundo lo esta por el pensamiento del Ser.

La explicacion racionalista y la busqueda de lo inmutable, del
conocimiento a priori, que encuentra referencia primero en Parménides y luego
en Platon, anid6 largamente en el pensamiento filosofico. Los pensadores
griegos pretendian acceder al misterio de la existencia, conociendo la relacion
entre el hombre y la naturaleza, como divinidad dada de antemano. Asi, la
existencia se presenta como un juego ya fundado (en términos derridianos),

siendo la naturaleza un ser superior que juega con los hombres.

En este sentido, el pensamiento hegeliano marca un giro sustancial; se
abandona la pretensién de certeza, el pensamiento cientifico deviene una
creacion del hombre que hace uso de su consciencia. El conocimiento es una
construccion sostenida en las relaciones entre los hombres. EI hombre se

reconoce a si mismo jugador y juguete de su propia existencia. En la ausencia
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de verdad y en la presencia de verdades se hace perceptible un problema
gnoseolégico que incomoda (Bertelloni y Tursi, 2007). Para aliviar la sensacion
de vacio que deja el existir, ya no alcanza escuchar lo dicho. El abismo que se
abre ante la imposibilidad de comprender lo que quiso decir con lo dicho remite
al lenguaje como punto del misterio. Sera el hombre en la posibilidad de

decirse hombre?.

Sufriendo los avatares de la explicacién objetiva, pensadores de
diferentes épocas han defendido la dimensién constructiva y cambiante de la
realidad a partir de la experiencia sensible de los hombres, dimension librada a
la contingencia y a la facticidad. Esta linea que se podria reconocer iniciada por
Heraclito e impulsada por el Aristoteles de la filosofia practica, tendria
concordancia con la fluidez contenida en lo ludico del juego. Esto es porque a
pesar de que las personas pueden comportarse de acuerdo a lo prescripto por
las reglas de un juego ya fundado (por alguien diferente a los jugadores), lo que
define el estar jugando es el compromiso del jugador con la accion que esta
realizando (‘actitud ludica’ en términos de Huizinga), es la sensacién
experimentada de estar oscilando entre la creacion y la repeticion, entre lo
conocido y lo desconocido, entre el desafio y la sorpresa, entre la estrategia y

el azar.

Esto genera una ruptura en la historia que obliga a dudar del
fundamento, de la existencia de una presencia invariante, de la esencia. El
triunfo de la contingencia, obliga a abandonar la busqueda de un punto fijo que
minimice la impotencia de la existencia, en una suerte de inmovilidad originaria
y certeza tranquilizadora que se sustrae del devenir y domina la angustia. Dira
Derrida: “La ausencia de significado trascendental extiende hasta el infinito el
campo y el juego de la significacion” (1989: 385). La ausencia de centro, la
angustia de desconocer el devenir, la relacion entre el ser humano y el mundo
fisico y social se vuelve circunstancial, eventual, evanescente. La turbulencia,
la incertidumbre de la existencia inicialmente pensada con el anuncio
nietzscheano de que Dios ha muerto y la ausencia de valores, ha llevado a

grandes autores de la filosofia postmoderna a hacer uso del concepto juego.
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En este sentido, “habria que citar la critica nietzscheana de la metafisica,
de los conceptos de ser y de verdad, que vienen a ser sustituidos por los
conceptos de juego, de interpretacion y de signo (de signo sin verdad
presente)” (Derrida, 1989: 386). Sin embargo, no duda en denunciar que
discursos como éste, que intentan romper el pensamiento metafisico, caen en
un vicio, pretenden destruir la historia de la metafisica haciendo uso de un
lenguaje tenido de esa historia. Quizas esta critica ayude a comprender por

qué Derrida utiliza frecuentemente el lenguaje metaférico.

El juego es para Derrida el rompimiento de la presencia, es la oscilacion
de la presencia y la ausencia, del ser y no ser al mismo tiempo; el juego
equivale a “...sustituciones infinitas en la clausura de un conjunto finito” (1989:
397), es la no-totalizacion, la negacion de un centro que detenga y funde el

juego de sustituciones.

Asi, las dos caras del pensamiento del juego darian lugar a dos
interpretaciones de la interpretacion que, inconciliables, se reparten el campo
de las ciencias humanas. Por un lado, la version negativa (juego fundado), que
busca descifrar una verdad, un origen que se sustraiga al juego, donde el
hombre deviene juguete de la presencia absoluta. Esta version del juego, se
podria encarnar en la intencion de Platén de ‘educar jugando’. Dice Ambrosini:
“Platén cree que para introducir a los jovenes en la recta razén es posible
disfrazar el esfuerzo del aprendizaje con la apariencia del juego” (2007: 68).
Por el otro lado, la version nietzscheana, positiva y gozosa del pensamiento del
juego, que busca exceder al hombre, porque éste es un ser que en su historia
ha sofado una presencia plena que sea origen y fin del juego. Mientras la

primera genera angustia, la segunda risa.

En la lengua castellana la cara positiva del juego se expresa mejor en el
concepto de ludico porque remite a la idea de tomar la apariencia de algo. Al
hablar de apariencia se disuelve toda busqueda de verdad. Por ejemplo,
cuando estan jugando, Martin y Laura son Martin y Laura de todos los dias, y al
mismo tiempo, son el lobo feroz y la mama del bebé. En la accién de jugar, el
devenir constante que hace a la estructura de la existencia carente de centro,

se muestra algo que rebasa las posibilidades de expresion, elementos que
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hacen humano al ser, en el jugar se expresa la subjetividad, un inmenso

misterio indescifrable condenado a no ser develado.

“...la subjetividad se muestra, actua, construye, crea. Y rehuye toda
conceptualizacion. Ella se expresa en tiempos de verbos realizativos que
indican dinamismo, por eso es inapresable por el enunciado y sélo decible por
el lenguaje simbdlico o densamente significativo” (Ortiz en Koleff, 2008: 2). La
subjetividad, aquella escurridiza condicion de ser humano, se esconde en las
tramas de sentido, se engarza silenciosamente en la ambigledad de las

expresiones, asume las mas variadas apariencias, cambia, corre, fluye.

En este sentido, el ver una cosa como otra, el ver una llave como un
animal que camina y puede movilizarse autonomamente (producto de la
imaginacion), concuerda con el esfuerzo por tratar de ligar ambas cosas (la
llave con un animal), esfuerzo que demanda no tanto conocimiento de si
mismo, sino del entorno, de los otros. El nacer inserto en una comunidad que
constantemente asigna y reasigna sentido a las manifestaciones corporales,
que conecta algunas practicas corporales con expresiones verbales, las
nombra, les da existencia, favorece a la persona el reconocimiento de decirse
jugando (no haciendo otra cosa) cuando reconoce ciertos rasgos de
familiaridad. Asi, cobran fuerza las palabras de Wittgenstein: “Lo que hay que
aceptar, lo dado — podriamos decir- son las formas de vida” (2004: 517), es
decir, el aprender a convivir, a estar con otros, a entenderse con otros,
emitiendo juicios y haciendo cosas que concuerdan con las expectativas de los
otros. En otras palabras, ingresar y poder participar de lo que el autor llama

‘juegos de lenguaje’.

La aprehension de ciertas formas de vida permite a la persona reconocer
una invitacion a jugar aun cuando no se verbaliza, incluso cuando se dice lo
contrario. Esto reivindica la necesidad de reemplazar la pregunta sobre lo que
se conoce del juego (qué es el juego) por las condiciones de posibilidad de
describir linguisticamente esa experiencia (como nos damos a entender para

describir esa vivencia).

A pesar de los significados que el concepto juego ha ido ganado a lo

largo de la historia por el uso que la comunidad de habla castellana ha hecho
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de él, un nucleo de significado ha permanecido estable alrededor de la accién
de jugar. En tanto actividad previamente disefiada, con reglas que indican lo
permitido y lo prohibido, el juego se hace verdaderamente presente en las
acciones de los jugadores. A pesar de estar involucrados en una actividad cuyo
formato es reconocido como un juego, los participantes pueden estar
igualmente jugando como trabajando, dependera de la presencia o no de un
nuevo sentido que va construyéndose en la accion a medida que suspende

todo motivo o razén que explique dicho proceso.

El juego se hace presente cuando en el transcurrir de las asociaciones
habituales, entre las actividades que se presentan y la decisién a actuar,
irrumpe la imaginacion, haciendo posibles nuevos recorridos. Asi, en una
misma situacion de juego convergen comportamientos previstos por normas
instituidas y la posibilidad de crear nuevas alternativas, de generar sorpresa, en
una suerte de tension que se modifica constantemente; y en esa oscilacion el
jugar se hace presente. Como producto racional, las reglas del juego vuelven
previsible la accidén de los jugadores. Mas alla de las reglas del juego que elijan
jugar, los jugadores acuerdan en primera instancia que estan jugando. De este
acuerdo, que muchas veces excede el uso de la palabra (a veces una simple
mirada y la reaccion de salir corriendo facilitan ese acuerdo), deviene la nocién

de reglas del jugar.

Algunos estudios con pretensiones cientificas sobre el juego (por
ejemplo, la teoria de los juegos de Von Neumann, el juego en el desarrollo
psicolégico de Piaget, la praxioloxia motriz de Parlebas) han ponderado su
capacidad racionalizante, identificando beneficios para las personas devenidas
en jugadores. Dicha capacidad deriva del aprender a actuar con cierto margen
de libertad en el marco de lo permitido por las reglas de juego. La imaginacién
como alternativa que excede a la racionalidad, la conexion directa con el
cuerpo, las emociones, el saber hacer, la praxis, han hecho del juego una
nocion util para explicar la labilidad de hombre. Aqui se invierte la relacion. Se
centra la atencion en la accidon que acompafia a las palabras, en ese algo que
excede al lenguaje y que se aprende en su uso, para abordar lo escurridizo del

juego, el sentido profundo del verbo jugar, lo ludico. Se retoma la idea del juego
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como movimiento oscilatorio entre repeticion e imaginacion, aquella tendencia

a crear sentido que mejor se expresa en el verbo realizativo jugar.

La accion de jugar contiene un algo que se disuelve al intentar explicarlo
pero que rechina en su esencia y en ella se muestra: la subjetividad (Ortiz en
Koleff, 2008). Jugar implica la vivencia de sensaciones que, aunque
particulares, son simplemente comprendidas en su devenir. Se expresa en
palabras aquello del juego que le ha constituido en modelo para la explicacion
del uso del lenguaje en Wittgenstein y que esta inscripto en el dinamismo de
las formas de vida, aquello que Gadamer explica como automovimiento y

Huizinga encuentra inconceptualizable: lo ludico.

Huizinga marca un hito en el estudio del juego porque asume el desafio
de pensarlo como objeto de estudio y hacer inteligible la dicotomia realidad-
creacion, racionalidad-ludicidad contenida en él. Este aporte se consolida en la
profundidad de cada argumento de la obra. Se percibe escondido en la relacién
planteada entre el juego y lo serio. También en el ensayo sobre lo que el juego
es pero a partir de la argumentacion de caracteristicas esenciales, y no de una
definicion como propondria el pensamiento cientifico. Este aporte se percibe en
la distincién entre juego primitivo y juego social, pero se descubre con nitidez
en la consideracion del juego como actividad y, al mismo tiempo, como
accion’™,

Desde la recuperacion de los dos vocablos latinos que le dan origen en
la lengua castellana (jocus y ludus), el concepto juego encierra en su
construccion morfolégica la potencia de expresar dos ideas: la de conocimiento
aprendido, donde se filtra el concepto de regla, lo instituido, la actividad, el
Jocus, y la de incertidumbre, contingencia, la posibilidad de que algo suceda o

no suceda, lo instituyente, la accién, el ludus.

Para escapar a la trampa de la ambigiuedad del término, en esta
investigacién el significado de jocus queda en segundo plano, puesto que

implica el punto de vista del observador en tanto asigna la nominacion de juego

74 «gl juego es, antes que nada, una actividad’ (2000: 20), “... el juego, en su aspecto formal, es

una accién” (Huizinga, 2000: 27).
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a la interpretacion que él mismo hace de un conjunto de tareas llevadas a cabo
por otros. Si el concepto tarea remite al trabajo que debe hacerse en un tiempo
determinado, la nocion de actividad se relaciona directamente con la de trabajo,
que, extraida de las ciencias fisicas, evoca una situacion de la que se obtiene
un producto, siendo posible una evaluacién de la relacion costo-beneficio. El
juego en tanto actividad sera una situacidn ya ordenada que sugiere el
sometimiento de las acciones a su configuracion. Sera una tarea previamente
disefiada (por ello, facilmente identificable con la simple observacién externa)
que deja escaso margen para la creacion e invencién del jugador. Se dice esto
porque sus posibilidades se resumen en aprender a moverse adecuadamente
(ajustarse a lo permitido por las reglas de juego) y eficazmente, aun cuando no
experimente las sensaciones propias de la ludicidad que acompanan el estar
jugando. De este planteo se deriva la teoria de los juegos de Von Neuman y
Morgensten (ampliamente desarrollado en Ambrosini, 2007) para la cual las
decisiones de los jugadores son racionales, ya que nacen inspiradas en la
especulacién por la participacion compartida con otros jugadores con la misma

capacidad estratégica.

El juego es entendido aqui a partir del significado que le aporta el
vocablo ludus, es decir, recreo, entretenimiento. Esta decisidén obliga a orientar
el debate, mas allda del juego, para ubicarlo en los jugadores, ya que
entretenimiento evoca una disposicién, un estado que le permite a la persona
identificar que lo que esta haciendo puede ser llamado jugar. Es el propio hacer
lo que moviliza al jugador a sentirse entre-tenido, contenido entre los polos de
la tensidn emotiva, entre el éxtasis y abandono en palabras de Huizinga (2000).
Es permanecer en el equilibrio perfecto oscilando entre la creacion y
sostenimiento de un estado de fascinacion, y la vuelta repentina a la realidad, a

recuperar el estar siendo de la vida diaria.

El juego como entretenimiento, es aquel que en la lengua castellana

requiere de cierta redundancia para ser comprendido’®, pues ludus da origen a

"5 Juego ludico, lo ludico del juego. Pavia expresa esta dificultad en el titulo de su Gltimo libro:
jugar de un modo ludico. Gadamer habla de ‘tareas Iudicas del juego’ porque el verdadero
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la expresion ludico que mas de una vez se utiliza para calificar un sustantivo

cualquiera de ‘vinculado al juego’.

Asi, cuando se agotan las palabras para manifestar relacién de algo con
el juego, surge esta expresion que lleva dentro de si la discusién sobre la
movilizacion interior que debe existir para que eso que se esta haciendo, se
sienta como juego y no como otra cosa (que bien puede ser lo serio, el
trabajo)’®. El juego como entretenimiento remite al jugar, a la accién que tiene
como protagonista al mismo hacedor, el entretenido es causa y efecto de sus
acciones, y precisamente por saberse y sentirse duefio de los acontecimientos
se entrega por completo a lo que elige hacer. La accién de estar jugando (de
estar tomandose un juego como juego) es posibilidad y derivado del juego que
va desarrollandose. Ludus vincula al jugador con la imaginacién, con aquel
proceso que le permite ensayar nuevas conexiones entre los objetos y su
potencialidad como alternativa a la correspondencia logica prevista por el

razonamiento.

En esta direccion, Huizinga (2000) presenta para la época una mirada
movilizante acerca del juego, ya que desvido su explicacion de la lbégica
inductiva con que avanzaban los estudios sobre el tema y que aprisionaban las
causas de la accion de jugar en los rincones opuestos de la herencia biolégica
o el de la racionalidad construida. EI autor reconoce en el juego sefiales, que a
modo de cicatrices, transparentan construcciones sociales previas a las
personas que juegan; reconoce un sentido, un elemento inmaterial que se

esconde en lo ludico.

En lo ludico del juego queda contenida la acciéon de jugar, no en
referencia al cuerpo del jugador que se desplaza respetando las légicas que la
comunidad interpreta como juego, sino como movimiento interpretado,

movimiento con intenciéon en la propia accion, que excede los motivos y

objetivo del juego no consiste en cumplir con las tareas sino en el ordenamiento del movimiento
del juego (1977: 151).

® La expresion escolarizada de actividad ludica para remitir a aquellas tareas que son
presentadas como juego aunque no siempre pueden ser jugadas por los alumnos, constituye
un buen ejemplo.
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razones por los que una persona puede disponerse a jugar. Esto es, la accién
de jugar no esta dirigida por las intenciones, emociones y creencias de los
jugadores, sino que es un movimiento intensional (con s), es decir, cargado de
significado en si mismo, que orienta al sujeto hacia su propia condicion de ser
humano (Ortiz, 2008). La posibilidad de crear y recrear el sentido
histéricamente sedimentado en el decirse jugando, como conocimiento
socialmente aprendido aunque no siempre ensefado con intencion previa, es lo
que permite a los jugadores comprender y acordar en que lo que estan
haciendo es jugar. En la propia accion de jugar se muestra la subjetividad, de
aqui, la dificultad para expresar la performatividad del término, esto es, lo que

quiere decir el jugador cuando dice que esta jugando.

Segun el diccionario, jugar implica la accién de participar de un juego, de
una situacién que acontece en la realidad pero que modifica las relaciones
habituales entre los participantes. Jugar es comunicarse con las cosas 0 con
otros con un cdédigo que va disefiandose y desmoronandose especialmente en
cada ocasion y que solo reconocen los sujetos involucrados. Jugar es elegir
estar de un modo diferente al habitual, es desdibujar la realidad, es vivir un
estado “...de tension... (con) la conciencia de ‘ser de otro modo’ que en la vida
corriente” (Huizinga, 2000: 49). Jugar implica asumir un vinculo con los objetos,
o con sujetos, modificado respecto del que se sostiene en la realidad, pues en
la dimensién ludica, cualquier objeto es factible de ser convertido en juguete
por el jugador, aunque solo aquel que comparta la intencién de crear y sostener

la esfera ludica sera compafiero de juego.

El jugar es una acciéon compleja que demanda a la persona un saber
hacer, es una accion que requiere de habilidades que se construyen jugando,
participando de situaciones que los propios jugadores reconocen como juego.
Al ser el jugar un ‘saber hacer’ no puede ser ni verdadero ni falso, solo existe o
no existe (Wittgenstein, 2004). Jugar a la mancha, jugar al lobo y a la cabra, a
los naipes, es una posibilidad de accién, es tener algunas habilidades para
moverse superando las dificultades que se presentan. Jugar implica contar con
las habilidades necesarias para tomar decisiones que provocan cambios en las

coordenadas de la realidad con repercusiones en el hacer real (el jugador se
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cree el personaje que representa en el juego y hace cosas que no haria en el
vida real), porque la presencia de juego puede exceder el compromiso corporal

del jugador en la actividad.

Jugar es una accion razonable que excede y contiene la conducta
racional. Precisamente, la oscilacion entre realidad-apariencia contenida en la
ambiguedad del concepto juego que queda de manifiesto en los estudios de
Huizinga, se hace presente en la idea de juego utilizada por Gadamer. Para
este autor el juego es una funcién elemental de la vida humana, es el impulso
al movimiento libre, la capacidad de automovimiento con que Aristételes
identifica todo ser vivo. En este sentido, la accion de jugar remite a la idea de
praxis, en tanto, movimiento que constituye al hombre, que lo transforma, que

le permite reconocerse humano (Ortiz, 2008)"".

“El juego aparece entonces como el automovimiento que no tiende a un fin o a una
meta, sino al movimiento en cuanto a movimiento, que indica, por asi decirlo, un
fenémeno de exceso, de la autorrepresentacion del ser vivo”

(Gadamer, 2005: 67)

Aunque la esencia del juego esta en el movimiento de vaivén entre la
repeticion y la creacion, el sentido profundo de la accién de jugar proviene de la
proximidad a la creacion. “Jugar no es un hacer en el sentido usual de la
palabra” (Gadamer, 2005: 146), es un saber haciendo, es propiciar un
ordenamiento mientras se crea; jugar es construir el juego (como actividad)
reconstituyéndose a si mismo (como accién). El jugar es praxis. Aqui irrumpe la
nocion de ‘formas de vida’ con que Wittgenstein (2004) justifica la intervencién
adecuada de los hablantes en un juego del lenguaje, ya que el significado de

las palabras esta condicionado por su uso.

Un nifio esta jugando y dice a sus comparieros: ‘pido gancho!” al tiempo
que alza su mano derecha y cruza el dedo mayor sobre el indice. Esta
expresion ha dicho mas de lo que el significado denotativo de ambos conceptos

aportaria por separado. Aunque ha dicho pido gancho, ha querido decir: ‘pido

" El autor explica la nocién de praxis a partir de la implicancia de la idea de movimiento
(kinesis), no solo como el desplazamiento de un cuerpo, sino en el sentido aristotélico de
energeia, 0 vida, que es inmanente al sujeto; es decir, un cambio, o transformacién de si
mismo, que le permite ir apropiandose en el tiempo de la condicién humana.
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permiso a los demas jugadores para salir de la esfera Iudica por un instante,
pero ya regreso’. Lo mas curioso es que sus companeros de juego suelen
comprender el sentido asignado a esa expresion sin necesidad de que sea
explicado, ya que “aprender un juego del lenguaje es algo anterior a eso. Y lo
que se necesita no es explicacion, sino entrenamiento” (Wittgenstein, 2004:
15). En paralelo al significado de las palabras, los hablantes aprenden en el
uso del lenguaje a descubrir el sentido de la oracién, lo que se quiso hacer con

las palabras, comprenden la accion contenida en la expresion.

Del mismo modo ocurre cuando una persona que participa de un juego
junto a otros, decide tomarselo de un ‘modo ludico’ (en términos de Pavia,
2006"®), decide entregarse al movimiento de vaivén entre el entendimiento v la
imaginacion (Gadamer, 2005), entre el éxtasis y el abandono (Huizinga, 2000),

decide jugar.

Wittgenstein (2007) utiliza la expresion ‘juegos del lenguaje’ para
explicar que la relacion entre hablantes constituye un sistema completo de
comunicacién que permite acordar en la asignacién de sentido, de modo que,
el significado de las palabras esta condicionado por el uso aprehendido en las
‘formas de vida’ de una comunidad. “La expresion ‘juego de lenguaje’ debe
poner de relieve aqui que hablar el lenguaje forma parte de una actividad o de
una forma de vida” (Wittgenstein, 2004: 39).

La expresion ‘estoy jugando’ no denota una experiencia individual unica
sino que materializa el caracter publico de experiencias individuales similares.
La existencia de una palabra en el lenguaje cotidiano que permite a los
hablantes acordar en la referencia aun cuando involucre sensaciones

personales intransferibles, expresa que han existido y existen acciones

"® Pavia define el modo de jugar como “la manera particular que adopta el jugador de ponerse
en situacion de juego, de acoplarse a la actividad propuesta” (2006: 42). No es casual la
utilizacién del concepto modo para referir a lo mas Iabil del juego, encontramos concordancia
tanto en Huizinga como en Wittgenstein. Huizinga dice que el juego implica “ser de otro modo’
que en la vida corriente” (2000: 49). En su Cuaderno azul y marrén, dice Wittgenstein: “Tiene
un modo particular de sentarse’. Pero la contestacion a la pregunta ‘¢4 Qué modo?‘ seria ‘Pues
este modo’ y tal vez uno lo indicaria dibujando los perfiles caracteristicos de su actitud. Por otra
parte, mi expresion ‘Tiene un modo particular...” podria haber tenido que ser traducida
simplemente por ‘Estoy contemplando su actitud’... estoy poniendo énfasis en él: me estoy
concentrando en él, o repasandolo mentalmente, o dibujandolo, etc” (2007: 210).
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similares sobre las que se ha podido y se puede acordar. ;Cémo alguien
puede afirmar que estd jugando (y no haciendo otra cosa) si no existe
previamente una palabra que permita hacer publica y compartir las
sensaciones que acompanan al movimiento corporal cargandolo de sentido y
que constituye un conocimiento practico? Este planteo supera el estudio de la
experiencia individual de jugar sujetada a la dimensién existencial de cada
jugador, para hacer florecer su proximidad con la subjetividad, ese algo que se

asocia al sujeto pero que escapa a toda conceptualizacion.

Es que ligada a las reglas de un juego, se presenta a los jugadores la
posibilidad de tomar decisiones, de crear respuestas, de inventarlas, incluso de
transgredir los comportamientos permitidos por esas reglas. Estas dos facetas
que se dan en un mismo fendmeno, conduce a la distincion entre lo que se
entiende como reglas del juego, es decir, aquellos acuerdos construidos entre
los jugadores como proposicidn que expresa las acciones permitidas mientras
se juega, y lo que podria entenderse como reglas del jugar, es decir, la
identificacion de aquellas sensaciones que describen la accion de estar
jugando, ya sean cualidades sensibles o conocimientos de fondo. Distinguir las
reglas del juego y las reglas del jugar implica diferenciar entre las acciones que
deben concretar las personas para convertirse en jugadores a los ojos de los
observadores, es decir, estar en regla, respetando la regla (como enunciado,
facilmente traducible en la coordinacion de los movimientos corporales de los
participantes), y las acciones que respetan las personas para convertirse en

jugadores desde su perspectiva individual, estar por regla jugando.

Dice Wittgenstein: “Deja que los empleos de las palabras te ensefien su
significado” (2004: 503), en concordancia, los juegos del lenguaje son
necesariamente publicos y no emergen del razonamiento sino que son accion.
La posibilidad de existencia de reglas del jugar descansa sobre la coincidencia
en la praxis de los miembros de la comunidad verbal, en lo que Wittgenstein
denomina formas de vida. § Como percibir la autenticidad de la expresion ‘estoy
jugando’ y poder acordar con otro en la misma referencia?, ;cémo percibir si
en la participacion en un juego se esta jugando o solo se esta participando sin

jugar?. Para Wittgenstein sera posible en la medida en que se conozca mejor a
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los hombres y este conocimiento solo puede provenir de la experiencia. Dice al
respecto:

“La autenticidad de la expresion no puede demostrarse; hay que sentirla’... Puedo
reconocer la mirada auténtica del amor, distinguirla de la falsa. Pero puedo ser
completamente incapaz de describir la diferencia”

(Wittgenstein, 2004: 521-523)

Asi las cosas, para avanzar en esta investigacion que pretende conocer
y comprender los procesos colectivos asociados al estar jugando, es decir, las
reglas del jugar, mas que reparar en los estados internos del jugador
(intenciones, emociones y creencias) que median (siempre hacia el interior de
la persona implicada) entre la decisién de jugar y el comenzar a hacerlo (que
llevaria a un analisis introspectivo de cada jugador), se remite a las practicas
colectivas y al sentido contenido en el uso del lenguaje (ya sea verbal como

corporal).

Esta decision permite salir del interior de la persona implicada, en busca
de lo compartido, de lo publico, donde se accede a la dimension social
presente en el simple hecho de poder mencionar la accion de jugar. De este
modo, se puede resituar la investigacion pensando el jugar como accion

colectiva.

En tanto colectiva, una accion no solo implica el compromiso de las
individualidades para un fin comun (aunque ese fin sea simplemente participar
de la accion, como sucede en el jugar), sino el impacto que tiene el hacer o
dejar de hacer individual en la accion de los demas. Asi, la interaccién entre los
jugadores puede despertar una expectativa compartida generando una
coordinacién intersubjetiva manifiesta como praxis (Naishtat, 2005). El jugar
sera accion colectiva con otros en tanto los jugadores no pretendan alcanzar
resultados con su accion, sino que simplemente pretendan jugar,
comprometerse para participar de la accién, permanecer en la oscilacion entre

el entendimiento y la imaginacién para sostenerla, es decir, jueguen porque si.

Aunque el jugar porque si no goza del privilegio de ser aprobado por
quienes encarnan la ciencia, sera posible pensar esta accién colectiva en el

marco de la intencionalidad educativa recuperando y reivindicando el valor de
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la experiencia en la constitucién del hombre. En tanto experiencia, lo ludico se
construye a partir de la amalgama de movimientos, gestos y expresiones

verbales de los distintos jugadores. Este es el tema del préximo apartado.

6.4. Lo ludico se da en una mixtura de cuerpo y lenguaje

Frecuentemente utilizado por unos, gustosamente experimentado por la
mayoria, ampliamente manipulado por otros, el juego se hace presente en los
mas variados ambitos de la vida del hombre. Tal es asi que ha ganado
popularidad la tesis que reza que la cultura brota del juego (Huizinga, 2000),
asignandole un movedizo lugar entre lo heredado y lo aprendido, que lo
aproxima a la discusiéon entre la afectividad colectiva y la racionalidad

individual.

Para acordar en que lo que estan haciendo tiene como unica finalidad
divertirse, para colaborar con el sentido paralelo a la realidad que viene
construyéndose en el decirse jugando, los jugadores se valen de los mas
variados recursos expresivos. En la comunicacién entre jugadores se
acompasan palabras, gestos y movimientos, para crear y sostener una
situacién particular que la comunidad en que estan insertos les va ensefiando a
reconocer (nominal y afectivamente) como estar jugando y que les permite

entenderse en que lo que estan haciendo es tomado por ellos como un juego.

Un nifio se acerca al otro, lo mira, amaga salir corriendo, cruza el brazo
delante del otro niflo. Se miran y corren a toda velocidad. Uno va sonriendo, el
otro no. Aunque la descripcion de esta situacion de comunicacion corporal
entre dos nifios podria ser interpretada en el marco de nuestra cultura como un
juego infantil, surgen necesariamente algunas preguntas, ¢qué hacian los
ninos?, ¢qué quisieron hacer con lo que hicieron?, ;estaban jugando?,
¢ estaban compitiendo?, ;qué hace que una situacidén social sea interpretada
como juego?, ¢cémo se comprende el sentido que adquiere lo que estan
haciendo en esa situacion?, ¢;cémo acuerdan los jugadores en estar

tomandose lo que hacen como un juego (y no como una competencia)?.
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Esta seguidilla de interrogantes remite a la histérica preocupacion de la
filosofia por la comprensién. Lejos de pretender abordar tamafio tema que
rebasa en sobra toda reflexion sobre el juego que aqui se pueda hacer, en este
apartado se intentara una modesta aproximacién al proceso por el cual los
jugadores entienden que lo que hacen o dicen mientras se reconocen jugando
es de mentiritas, no tiene repercusion en la vida real, y es distinto a lo que
hacen y dicen mientras trabajan. En otras palabras, se ensayaran respuestas a
la pregunta: ;cémo identifican los jugadores que empiezan a tomar sus

acciones como un juego?.

Sosteniendo que la naturaleza del hombre, su condicién humana, solo
se realiza en la cultura que lo recibe, es posible vislumbrar diferentes posturas
respecto del lugar que ocupan el cuerpo y el lenguaje en el entendimiento con

los otros.

Desde el interaccionismo simbdlico, Le Breton (1992) expresa que el
sujeto construye sentido en tanto se apropia de una simbdlica corporal
producida y sostenida por la comunidad de la cual forma parte. Reconoce en la
conciencia humana un arraigo corporal, puesto que las acciones diarias del
sujeto habilitan la recurrencia de percepciones sensoriales que les permite
acceder al plano simbdlico del lenguaje. Desde esta postura, el lenguaje funda

orden en el desorden de la existencia corporal.

En el marco de la filosofia del lenguaje, Wittgenstein (2004) reconoce
que el modo de actuar humano es el sistema de referencia por medio del cual
se interpreta un lenguaje, pero el comportamiento sin lenguaje carece de
regularidad, de modo que, se puede percibir qué hace el jugador, pero no lo
que quiere hacer. Justamente el lenguaje permite acceder a la intencionalidad.
Asi las cosas, el significado esta dado por la situacién en que convergen el
lenguaje y las acciones contenidas en él que suelen estar enlazadas a
comportamientos. Aun mas, en la mixtura entre cuerpo y lenguaje que
acontece en la situacion se manifiesta una dimensiéon humana que escapa por
igual al lenguaje y al comportamiento. Desde esta postura, el lenguaje funda un

orden dinamico, inquieto y movedizo en el desorden de la existencia corporal.
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El entendimiento entre los jugadores es el tema a tratar en este
apartado. A pesar de la diferencia entre las perspectivas de Wittgenstein y Le
Breton respecto a la consideracion del lenguaje, pareciera coinciden en asignar
importancia a la implicancia del cuerpo en la construccion de sentido que
necesariamente debe acontecer para que los participantes de un juego puedan

decirse estar jugando juntos.

Contrariamente a lo que la filosofia tradicional deja entrever,
Wittgenstein (2004, 2007) propone que alguien comprende algo, no porque
algo especial suceda en su interior (una especie de paso intermedio entre
percibir y hacer o decir), sino porque hizo algo en concordancia con aquello
que los demas, los otros, su comunidad, consideran apropiado. El nifio
comienza a reconocer que esta jugando porque los adultos llaman jugar a lo
que esta haciendo. De modo que, para que un nifio comprenda el sentido que
gana su accion tiene que haber tenido, parafraseando al autor, un

entrenamiento en el uso de un sistema simbalico.

Cuando los participantes deciden empezar a jugar, no se avisan, ni
reflexionan la decisién tomada, ni evalian si esta bien o no, sino que
simplemente actuan, interactian; inician una situaciéon comunicativa (gestual y
verbal) que les permite montar una situacion fluctuante en que nada es lo que
parece ser, sea gesto, palabra, u objeto, y mucho es lo que nunca fue. Entre
las palabras y los movimientos corporales pareciera flotar una comunicacién

profunda que supera la racionalidad.

Dos cuestiones seran centrales para abordar el entendimiento entre los
jugadores cuando se dicen estar jugando: las reglas del juego, y una
regularidad en las intenciones, emociones y creencias entre los jugadores que
les permite tomarse lo que estan haciendo y diciendo de mentiritas, como un
juego. Para tratar estas cuestiones se recuperan los usos que Wittgenstein

identifica al entendimiento (2004).

El primero de ellos es aquel que implica que alguien entiende lo que otro
dijo si puede decir lo mismo con otras palabras (Wittgenstein, 2004). En el caso
del estar jugando, este uso del entendimiento estaria dado en las reglas del

juego, que se materializan en la dinamica de los movimientos corporales de los
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jugadores.No solo porque los jugadores pueden expresar lo permitido y lo
prohibido mientras se juega (lo cual estaria ligado a la razén y al uso del
lenguaje), sino que los jugadores pueden trazar con sus movimientos
corporales cierta armonia que caracteriza un juego en particular (por ejemplo,
el bebé que frente a la sorpresiva aparicion de un rostro sonrie y frente a la
desaparicion aparenta angustia). Este uso del entendimiento remite a la
discusion sobre los sistemas simbdlicos que permiten la comunicacion. ;Es la
mencién verbal de la regla la que permite a los jugadores acordar en estar
jugando, o también interviene el cuerpo?, ;cémo reconocen los nifios que aun
no hablan cuando los adultos los invitan a jugar?, qué resulta mas importante
para jugar: el cuerpo o el lenguaje?. Este es el punto en discusion entre las

posturas de Le Breton y Wittgenstein que se aborda a continuacion.

Bajo el formato de proposiciones basicas, las reglas del juego permiten
identificar explicitamente los movimientos corporales, gestos, cantos y
expresiones permitidas en esa situacion. Las reglas del juego son
convenciones, acuerdos, construcciones que limitan el universo de las
posibilidades en el ejercicio de la libertad de los jugadores. De este modo,
materializan el limite de lo conscientemente permitido mientras dura la
actividad. Si bien las reglas del juego son elementos que constrifien el
comportamiento de los jugadores, al regular las decisiones individuales a lo que
el grupo permite, también favorecen la instalacién de un marco de seguridad
para ellos que habilita la posibilidad de vivenciar la situacion de juego. Dice
Caillois: “...nada mantiene la regla salvo el deseo de jugar; es decir, la voluntad
de respetarla” (1994: 11).

Sin embargo, por mas que estén moviéndose corporalmente de acuerdo
a lo que prescriben las reglas de un juego, los participantes deciden cuando
empezar a tomar sus acciones como un juego. Esta idea remite a la
experiencia personal, a las sensaciones que la vivencia remueve en cada
participante, situa la discusion en terreno de lo intransferible, que en el estar
jugando podria solidificarse en lo que Huizinga presenta como “sentimiento de
tension y alegria y de la consciencia de ‘ser de otro modo’ que en la vida

corriente” (2000: 46. La italik es nuestra). La tensién, esa oscilacion entre el
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éxtasis y el abandono, se presenta como la puerta de acceso de la subjetividad

de los jugadores a la racionalidad de las reglas del juego.

El sentirse jugando es una experiencia intransferible que excede toda
manifestacion que pueda hacerse de ella. Sin embargo, y aun en la
imposibilidad de tener la misma sensacién que el otro, los jugadores parecieran
entenderse en lo que sienten toda vez que se dicen jugando. Esta situacién
remite al segundo uso que Wittgenstein reconoce al entendimiento, segun el
cual, alguien entiende lo que otro dijo si no puede sustituir lo que dijo por
ninguna otra expresion (2004). En este dilema se reconoce una debilidad en la

postura de Le Breton que queda saneada en la perspectiva de Wittgenstein.

La palabra cuerpo remite a veintiin significados denotativos en el
Diccionario de la Real Academia Espanola, plasmando los diversos usos que la
comunidad de habla castellana ha hecho y hace del concepto. Esta situacion
se constituye en un dilema para el entendimiento entre hablantes de un mismo
lenguaje, puesto que un concepto no remite a una unica referencia, sino que
para acceder al sentido de la expresidon debera reconstituirse la situacién en
que se emite. En esta direccion, Wittgenstein sugiere: “Deja que el uso te
ensefie el significado” (2004: 487).

Esto obliga a decir lo siguiente: en este escrito y a los fines de indagar
sobre el entendimiento entre jugadores, al hablar de cuerpo se evoca aquella
densidad perceptible que asigna a las personas una identidad individual y
social que le permite relacionarse con el mundo y en esa relacion construirlo y
construirse. Segun Le Breton, “La existencia es, en primer término, corporal”
(1992: 7), el cuerpo no es una posesion (la persona no tiene un cuerpo sino
que es cuerpo). La dimensién fisica, de origen natural, es modelada en las
relaciones con otros. El cuerpo se construye simbolicamente” a partir de la
incorporacion de lo que llama ‘simbdlica corporal’ de su comunidad, es decir, el
sentido que las experiencias corporales ganan en un contexto particular,

factibles de ser expresadas en el lenguaje.

"9 En esta direccion, reconocidos socidlogos, como Marx, Foucault, Bourdieu, han estudiado la
dimensién politica de esa construccion, presentando interesantes explicaciones.
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Para el autor, los movimientos del cuerpo marcan la entrada de la
ambigledad en el campo de la comunicacién, mientras el lenguaje (en tanto
implica, segun sus propias palabras, entrelazamiento entre monemas y
fonemas de acuerdo a estrictas reglas de la gramatica) testimonia precisiéon y
fidelidad. Asi, desde su perspectiva, cada comunidad codifica la relacion entre
el habla y el gesto en un repertorio cultural diferenciado que facilita la
interpretacion y el entendimiento. Los movimientos del cuerpo devienen
protagonistas en la asignacién de un sentido que se cristaliza en la palabra.
Dice Le Breton: “La semejanza entre el funcionamiento del lenguaje y el del
cuerpo es una falsa perspectiva inducida por el hecho de que tanto uno como

el otro son sistemas simbolicos” (1998: 43).

Atento al estudio de una sociologia del cuerpo, Le Breton percibe la
fluidez del sentido que adquieren las sensaciones y emociones experimentadas
corporalmente en contextos particulares. Sin embargo, desconoce que las
sensaciones y emociones son tales en tanto la comunidad les da existencia al
nombrarlas, y que ademas al lenguaje le ocurre o mismo que a la simbdlica
corporal, las reglas que habilitan su funcionamiento estan en constante
movimiento, fluctian haciendo de cada situacién un entorno particular para la
creacion de sentido. El significado de las palabras proviene de su uso en

situaciones corporalmente vividas. Esta es la postura que asume Wittgenstein.

Para Wittgenstein, el lenguaje mismo esta en continua fluctuacion; el
objeto privado, la imagen que cada persona recupera al escuchar una palabra
cambia continuamente sin que él mismo lo note. Para entenderse con otros se
vuelve necesario develar la relacion entre lo dicho y los demas elementos que
componen la situacion de emisién. Los gestos, los movimientos, las palabras
se amalgaman en una unidad de sentido unica e irrepetible; generan una
atmosfera de la palabra que transparenta un juego del lenguaje (Wittgenstein,
2004). Aunque la relacion que se da entre cuerpo y lenguaje no es simple,
puesto que son dos sistemas referenciales complejos, al estar acompasados
permiten dilucidar el sentido que las expresiones ganan en una situacién

particular. Cuerpo y lenguaje para Wittgenstein permiten identificar lo que llama
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‘aspectos’, o su equivalente ‘ahora lo veo como’ para lo cual se requiere

capacidad imaginativa.

Es posible que una misma palabra remita a muchas otras muy
diferentes. Sera la situacién comunicativa en que se encuentren los hablantes
la que ayuda a descubrir en qué sentido se la mencioné. La ambigiedad que
encierra el uso del lenguaje parece diluirse en lo que Wittgenstein llama ‘forma
de vida’ (2004), es decir, en las costumbres del grupo, en el modo de
relacionarse con los otros y con las cosas que cada interlocutor ha aprendido
en su comunidad. La forma de vida se constituye en el horizonte de sentido que
se aprehende en el hacer cotidiano, en el estar con otros, y que permite saltar
del ‘ahora lo veo’ al ‘ahora lo veo como’. De este modo, para poder entender
algo como otra cosa (por ejemplo, para entender la afirmacion ‘jla lleva Juan!’,
expresada por un nifio que esta jugando a la mancha y menciona a otro nifio
que esta parado mirando como se persiguen, como una ‘invitacion a jugar’) es

necesario que la situacioén resulte familiar a los participantes.

La dimensién social en la constitucion del universo simbdlico es una idea
presente tanto en la ‘forma de vida’ de Wittgenstein como en la ‘simbdlica
corporal’ de Le Breton. Sin embargo, habra que distinguir que para el segundo,
la relacién entre lo que le ocurre individualmente a la persona y lo que siente (a
lo que se podria agregar, lo que dice sentir) estaria determinada por normas
implicitas aprendidas de su comunidad. Dice Le Breton: “Para que el actor
tenga sentimientos y los exprese, éstos deben pertenecer de algun modo al
repertorio cultural del grupo” (1992: 55). Aunque la dimension social se hace
presente en la reflexion de Le Breton, su presencia se percibe ajena a la
persona. El universo de sentido del otro resulta inaccesible para los demas.
Habria tantas expresiones relacionadas al estar jugando, como personas que

vivan la experiencia.

En este punto Wittgenstein avanza entendiendo que aun cuando la
sensacion de estar jugando es personal, privada, y puede ser exteriorizada,
ésta no es verdaderamente la sensacion. Dira que lo que la hace importante no
es lo que se dice de la sensacion o se hace a partir de ella (que en el juego

suele estar representada por el grito o por la contencion del aire en los
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pulmones) sino aquello que la acompafia, aquello que es dificil de exteriorizar,
para lo cual no alcanzan las palabras ni los gestos, pero que sin embargo, se

expresa en la situacion y nos permite reconocer esa sensacion.

No es posible imaginarme la sensacion de estar jugando del otro
(sensacidn que yo no siento) tomando como parametro lo que yo siento cuando
experimento esa sensacion. Esta situacion plantea un verdadero dilema que Le
Breton resuelve con la idea de codigo, de repertorio cultural, de campo
simbdlico, que a modo de norma implicita sumerge al actor en lo adecuado y lo
inadecuado segun la simbdlica de su comunidad. En cambio, para salir de esta
paradoja, Wittgenstein propone cambiar el uso del lenguaje, no se puede
afirmar que otro esté jugando, en todo caso, se puede afirmar que a partir de

una serie de indicios se cree que el otro esta jugando (2004).

Para entender que lo que estan haciendo es jugar (y no simplemente
participado de una actividad con reglas reconocidas por el grupo) la
observaciéon pasiva de una situacion de juego fue reemplazada por el estudio
de la implicancia de los jugadores. Para acceder a la perspectiva del jugador
(Pavia, 2005; Mantilla, 1991), no basta con observar el actuar, pues se puede
identificar una accion pero no la intencion del actor (Wittgenstein, 2004;
Habermas, 1990; Searle, 2007; Austin, 1982).

Al jugar, lenguaje y movimiento corporal, se acoplan con ductilidad para
crear un nuevo sentido que se desprende del habitual. Se puede decir que una
persona aprende a reconocer que lo que estd haciendo es jugar por una
sensacion personal justificada en su propia experiencia sensible, aunque
nombrada por los otros que comparten una convencion, convencion que fluctua

constantemente.

En la situacién de juego el uso del lenguaje se vuelve doblemente
ambiguo. Por un lado, la ambigledad latente del lenguaje, en tanto sistema
simbdlico de origen social pero cuyo uso contiene elementos personales que le
orientan a elegir las palabras con las que se expresa y el modo de relacionarlas
entre si y con los movimientos en esa situacidon particular. Se percibe esta
ambiguedad en la dificultad para descubrir lo que el otro me quiso decir cuando

me dijo lo que me dijo, y con lo que dijo no alcanz a decir todo lo que queria
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decir. Los conceptos estan ahi, como elementos que, al tiempo que permiten
acercarse a la realidad del otro, en ese acercamiento fluyen, cambian, se

modifican, cambiando también a los interlocutores.

Por otro lado, para decir que estan jugando se agrega una voluntaria
dosis de ambigledad, que permite construir un nuevo sentido, distinto de aquel
que adquieren las expresiones en la situacion real. Al estar con otros, al ser
con otros, las personas somos entrenadas en usos del lenguaje que nos
permiten actuar practicamente (Wittgenstein, 2004). Esta postura asigna al
lenguaje verbal un lugar privilegiado en la construccién de sentido en una

situacion que no seria tal sino es corporal.

Al considerar que se pueden hacer cosas con palabras (Austin, 1982),
que el lenguaje es accién (Habermas,1990), que no usamos el lenguaje de
acuerdo con reglas estrictas (Wittgenstein, 2007), que las palabras dichas a
veces no dicen lo que el hablante quiso decir (Searle, 2007), los autores de la
filosofia del lenguaje, ofrecen un marco contenedor para acceder a la
volatilidad del jugar, que encuentra afinidad con la nocion de accion colectiva

(Naishtat, 2005) en que convergen ademas aportes de la sociologia.

Porque el jugar comienza en el instante mismo en que un jugador
descubre que esta siendo invitado a jugar por otro, que la mayoria de las veces
elige diferentes estrategias para hacerlo, se dedica el apartado siguiente a

descubrir como empiezan a jugar.

6.5. El valor de lo ludico radica en la experiencia de jugar

Se ha dicho que la ausencia de consecuencias propia de la actividad
ludica seria lo que convierte al juego en un entorno de excelencia para la

exploracién, haciendo de él un lugar posible para la educacion.

El replanteo de los postulados de la educacion tradicional y la tendencia
a reflexionar sobre la didactica, quizas hayan inspirado la incorporacién del
juego en la educacion como medio para la ensefianza de contenidos

socialmente valorados. Asi, quedd relegada la discusion sobre la contradiccidon
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de utilizar con un fin educativo una practica que tiene fin en si misma (Huizinga,
2000), es improductiva (Caillois, 1958), es una experiencia estética.
Justamente, al reparar en la naturaleza de esta actividad, los educadores
romanticos encontraron al juego como fin, como oportunidad para la expresién
de los intereses de los nifios, postura que mas tarde daria lugar al jugar por

jugar.

Estas ideas convergen en la escuela, de modo tal que es posible
encontrar en los patios escolares manifestaciones completamente diferentes,
pero que son igualmente reconocidas como estar jugando. Asi, es posible
descubrir que jugar en la escuela alcanza los mas variados sentidos, desde
aquellas actividades voluntariamente iniciadas por los nifios durante el recreo y
los deportes practicados durante la hora de educacién fisica, hasta las tareas
programadas en las horas de clases, acciones con frecuencia carentes de
ludicidad. En esta direccion dice Kishimoto, “Para os docentes da época, a
simples utilizacdo de materiais concretos como suporte da atividade didatica
tinha o sentido de jogo... Nesse periodo, o pouco discernimento acerca da
natureza do jogo e seu uso com finalidade didaticas criou tais confusées™
(1998: 108). Es que como afirman Harres, Paim y Einloft, los docentes
“transformam o brincar em jogo dirigido, nao considerando o papel sério que o
brincar desempenha na estruturagao do pensamento, das emogdes e do corpo

da crianga™' (em Pires dos Santos, 2001: 81).

Para sostener la idea de que es posible vincular el juego a la educacion
siguiendo un camino alternativo al trazado por el juego educativo, se puede

reparar en el jugar como experiencia estética.

El Diccionario de la Real Academia Espanola define el concepto
experiencia como el hecho de haber sentido, conocido o presenciado alguien

algo, de modo que aludiria a una relacion entre actor y objeto. En esta

8 “Para los docentes de la eépoca, la simple utilizacion de materiales concretos como soporte
de la actividad didactica tenia el sentido de juego... En ese periodo, el escaso discernimiento
acerca de la naturaleza del juego y su uso con finalidades didacticas creo tales confusiones”

8 En castellano, los docentes transforman el jugar en juego dirigido, sin considerar el papel
serio que el jugar desempefia en la estructuracion del pensamiento, de las emociones y del
cuerpo en el nifio.
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direccién, Dewey afirma que una experiencia “...significa una completa
interpenetracion del yo y el mundo de los objetos y acontecimientos” (Dewey,
2000: 21), donde no sélo el actor carga de sentido el objeto sino que se deja

modificar por él. Esto es porque:

“La naturaleza de la experiencia sélo puede comprenderse observando que incluye un
elemento activo y otro pasivo peculiarmente combinados... Hacemos algo a la cosa y
después ella nos hace algo a su vez: tal es la combinacion peculiar... La mera
actividad no constituye experiencia... Cuando una actividad se continua en el sufrir las
consecuencias, cuando el cambio introducido por la accion se refleja en un cambio
producido por nosotros, entonces el mero fluir esta cargado de sentido. Aprendemos
algo... ‘Aprender por la experiencia’ es establecer una conexion hacia atréas y hacia
adelante entre lo que nosotros hacemos a las cosas y lo que gozamos o sufrimos de
las cosas, como consecuencia”

(Dewey, 1997: 124)

Como afirman Di Gregori y Duran (2009), para el pragmatista
norteamericano la vinculacién entre conocimiento y accion es insoslayable: el
hombre sélo podra asignar sentido a las cosas en tanto pueda actuar con ellas.
Es asi que, por ejemplo, se aprende a distinguir la seda de la aspillera
solamente por el aspecto, porque la resistencia que ofrecen al sistema
perceptivo ha sido incorporada enteramente a la visién. Lo mismo ocurre en el
reconocimiento de una invitacion silenciosa a jugar, es decir, cuando una
persona despliega un nuevo sentido a una accién habitual esperando que el
otro comprenda que la intencién es crear una situacion ludica, de jugueteo, y
reaccione colaborando en el sostenimiento de esta creacién, aun cuando el
formato de la actividad no le resulte un juego ya conocido. Esto suele ocurrir al
intentar crear el clima éptimo para jugar, al predisponerse a participar de una
situacion de juego. La invitacion a jugar expresada verbalmente suele ser un
pre-texto para crear la situacién ludica, para arriesgarse a sobrepasar algun
limite y transformar el sentido unico reconocido a las acciones en muchos y

distintos.

(Colonia de vacaciones. 08-01-10)

Abel pasa corriendo, Camila lo agarra y le dice: - Abel tonto!
Aparece Abel corriendo: - superman!

Se cae al piso, las chicas rien, lo miran, se le acercan, lo apresan
Abel: - no me laven!! Grita

Las chicas rien
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Camila: - agarrenlo
Florencia: - al agua!
Abel: - cunita de oro!

Daisy: - una cunita de oro

Las chicas lo alzan de sus extremidades, caminan llevandolo, se rien.

La comunicacion del sentido que viene construyéndose solo es posible
experimentando, vivenciando la completa, compleja y Unica situacion, porque
“El elemento sensible —y la emocién es un modo de lo sensible —... somete y
digiere todo lo que es meramente intelectual...La razdn... Tiene que bajarse en
la imaginacion, a la vivencia en el propio cuerpo de las ideas en un sentido
cargado emocionalmente” (Dewey, 2008: 34 y 38). Frente a la pregunta qué
pasa si decido hacer tal cosa, el jugador arriesga varias respuestas y elige una
opcién como la mas adecuada a la situacion. Es asi que la presencia, el estar,
el vivir la situacion en la compleja mixtura de cuerpo y lenguaje, permite
recoger el sentido emocional, la intencionalidad latente, y advertir si en ese
particular momento se esta construyendo una situacion ludica, y no una burla o
un engano. Son los habitos, emociones, impulsos, recuerdos del jugador los
que le ayudan a pronosticar, a imaginar, a anticipar qué acciones seran
deseables al momento de actuar mientras juegan. La deseabilidad de las

acciones estara sujeta a la confirmacién en la experiencia.

El jugador comprende que lo que se esta construyendo es una situacion
ludica porque ha vivenciado situaciones similares, pero el jugar empieza a ser
interesante cuando tiene que participar en situaciones que se presentan

novedosas y se precipitan sobre esquemas ya incorporados.

La intensidad emocional de una genuina situacion ludica hara de ella
una experiencia estética. Precisamente lo que define como estética a una
experiencia es su cualidad de ser vivida y experimentada plenamente, gozada;
su grado de complecién, tanto al hacerla como al percibirla. Esa cualidad (que
Dewey llama terciaria) es percibida directamente, sin la intervencion de la
reflexion, porque impregna la situacion al punto de constituirla. Esa cualidad
suele coincidir con una emocién que acompafa el movimiento de la experiencia
y en él se desenvuelve. En este sentido, reconocer una situacion de juego
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como ‘ludica’ o ‘divertida’ es diferente a reconocerla ‘util’, ‘inclusiva’ o
‘integradora’. Mas alla de la valoracion que cada jugador (o un observador)
haga de la situacion (y que le permitira identificar, por ejemplo, su utilidad) no
perdera su tendencia juguetona, divertida, si los jugadores coinciden (sin

pensarlo ni planearlo) en crear y sostener la ludicidad de esa situacion.

Habra que advertir que toda “La experiencia es emocional... no hay en
ella cosas separadas llamadas emociones” (Dewey, 2008: 49). Pero sera
experiencia sélo para quien se deja atravesar por ella, para quien se entrega a

ella. Dice Larrosa:

“Podriamos decir, por tanto, que la experiencia es un movimiento de ida y vuelta. Un
movimiento de ida porque la experiencia supone un movimiento de exteriorizacion, de
salida de mi mismo, de salida hacia afuera, un movimiento que va al encuentro con
eso que me pasa, al encuentro con el acontecimiento. Y un movimiento de vuelta
porque la experiencia supone que el acontecimiento me afecta a mi, en lo que yo soy,
en lo que yo pienso, en lo que yo siento, en lo que yo sé, en lo que yo quiero, etc.”

(Larrosa en Skliar y Larrosa, 2009: 16)

De aqui que al decir de Huizinga de que el juego “puede absorber por
completo al jugador, sin que haya en ella ningun interés material ni se obtenga
en ella provecho alguno” (2000: 27) habra que agregar su reverso: y la
situacién de juego solo es posible con la entrega completa del jugador, entrega
interesada unicamente en participar y divertirse con otros. Aunque no se
obtendra provecho material, la situacién ludica permite obtener un enorme
provecho simbdlico que solo la experiencia puede dar y radica en la posibilidad

de vivenciarla.

Para Mauss, “la nocion (relativa) de ausencia de utilidad caracteriza a la
nocion de estética” (2006: 117). Segun el autor lo que define como estético a
un fendbmeno es la presencia de la nocion de lo bello, cuya definicién es
subjetiva (pues algo sera bello cuando asi lo reconozca el grupo de personas) y
estd ligada a la alegria por la alegria misma: “alli donde hay un ritmo
generalmente hay estética; alli donde hay tonos, variaciones de toques y de
intensidades, hay generalmente estética... No existe lo bello sin placer
sensorial” (Mauss, 2006: 119). Al reunir estas cualidades, el juego deviene una
experiencia estética. Dice Huizinga, que el juego “se halla impregnado de ritmo

y armonia, que son los dones mas nobles de la facultad de percepcion estética
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con el que el hombre esta agraciado” (2000: 19). Al observar jugar se puede
percibir la sincronia perfecta de las acciones de los jugadores: los cuerpos se
desplazan armoniosamente (detentando las reglas acordadas para jugar) al
tiempo que el lenguaje gana una ritmicidad particular que disfraza lo que
acontece con apariencia de realidad (delatando la creacién del mundo de

ficciéon sobre el fondo de realidad).

(3°recreo 19-03)

- Abuelita se quedo a cuidar la hija

- Dale

- No, yo fui a la casa de la abuela

- Bueno!

- Dale

- Mira... mird anda a la casa de la abuela!
- Pero vos no trabajas?

- Dale, vamos alla a trabajar querés?

- Vamos a trabajar....

(Corren las otras las miran, vuelven)

También Mauss reconoce que “Los juegos forman parte de lo estético,
son el medio de crear una alegria desinteresada” (2006: 123), ademas de
presentar el elemento sensorial constituido por el ritmo, la armonia, cuenta con
un elemento ideal, de imaginacion y de creacién, de experimentacion de gozo
al participar; el jugador se siente jugar y goza. Sobre el desinterés de la alegria

creada al jugar volveremos luego.

Las experiencias estéticas “son resonancias de las disposiciones
adquiridas en las primitivas relaciones del ser vivo con su entorno, que se
ponen en actividad, pero no se pueden recobrar en la conciencia intelectual”
(Dewey, 2008: 33). Las experiencias estéticas son inmediatamente sentidas e
implican la incorporacion de informacién y la reconstruccion de la existente sin
intervencién de la reflexion, para lo cual la persona debera entregarse con la
inocencia de un nino a lo acontecido. Para eso, la persona debe desprenderse
de los esquemas de percepciéon aprehendidos en la comunidad que constrifien
su idea de realidad. Debe vaciar su yo y abrirse al mundo, debe convertirse en

lo que Larrosa llama un ‘nifio de espiritu’ y lanzarse a una aventura (2000).
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“Los nifios viven en una especie de eternidad, como fuera del tiempo, miran lo Abierto
como algo aun no organizado en un mundo, aun no divido y clasificado. Sus vivencias
SONn como un respirar, como una interiorizaciéon calma y no posesiva, atin no
consciente ni selectiva. Los nifios no conocen la codicia que determina la mirada
adulta sobre el mundo”

(Larrosa, 2000: 114)

En lugar de pretender imprimir en las nuevas generaciones condiciones
existentes que anulan su potencialidad y las convierten en deducibles, los
educadores deben sentir la responsabilidad de dejar aparecer la novedad que
cada nifio trae consigo, dejarlos ser lo que sean, y aunque les cueste
desprenderse de lo sabido y de lo posible, entregarse al desafio de esperar el
devenir;. En términos de Larrosa, deberan ser sujetos de la experiencia. “...el
sujeto de la experiencia... esta dispuesto a perder pie y a dejarse tumbar y
arrastrar por lo que le sale al encuentro: el sujeto de la experiencia esta
dispuesto a transformarse en una direccion desconocida” (Larrosa, 2000: 178).
Precisamente el autor entiende que el proceso de formacion es una aventura,

un viaje no planeado con anticipacion.

En la explicacion de la educacién progresista, Dewey encuentra que en
el juego se percibe facilmente la conexidon entre educacién y experiencia
personal. Presenta la idea de juego libre como forma de atender necesidades e
intereses de los nifios en la que “...el control de las acciones individuales es
afectado por la situacion total en que se hallan los individuos, en la que
participan y de la que son parte cooperadora o integrante” (2000: 60-61). Los
participantes van ensayando la toma de decisiones para alimentar y sostener
una situacion ficticia unica e irrepetible que entretiene y divierte al grupo
involucrado. En este sentido, Gadamer (2005) vincula el juego directamente a

la experiencia estética que la encuentra fundante.

El jugar es una acciéon compleja que demanda a la persona un saber
hacer, un saber tomar decisiones adecuadas para sorprender a los
companeros, y precisamente por ello, responde a sus expectativas; jugar es
una accion que requiere de habilidades que exceden la motricidad y se
construyen jugando, participando de situaciones que los propios jugadores

reconocen como jugar (de aqui el elemento ideal de la experiencia estética). Es
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justamente esta accion que va construyéndose colectivamente lo que de algun
modo va operando como una instancia de control a las decisiones de los
jugadores, aunque no se percibe como limitacién de la libertad, sino como
fuente de conocimiento por atenuar el estado de duda. Sera lo que Huizinga
llama tensién, es decir, “la conciencia de ‘no tratarse mas que de un juego™
(2000: 37), la incertidumbre, el estado de animo del juego, que es inestable

porque oscila constantemente entre el éxtasis y el abandono.

De aqui que para poder sostener esta situacion de diversion con otros es
necesario contar con cierto tacto para ser graciosos en el medio justo, lo que
Aristételes reconoce como eutrapelia o ‘virtud del juego’, y Ambrosini (2004)
recupera para mostrar la presencia de dispositivos de control en las actividades
que reciben el nombre de juego. En otras palabras, para divertirse jugando es
necesario aprender a ocupar una situacion media entre el buféon (que para
causar risa dice cosas que otros hasta se averglienzan de escucharlas) y el
rustico (que no aporta nada y se disgusta por todo); se requiere “decir y
escuchar cosas...que son apropiadas para que un hombre asi diga y escuche
en tono de broma...” (Aristételes, 2007: 149). Aprender a actuar en un término
medio entre la sumision y la incoherencia requiere de haber experimentado
diferentes situaciones de juego, requiere haber participado de distintas

instancias que se connotan como ludicas.

Como afirma Dewey, “Medio’ y ‘justo’ no se explican, sin embargo, por
si mismos, ni estan tomados en un sentido matematico, sino que son
propiedades que pertenecen a una experiencia cuyo movimiento se desarrolla
hacia su propia consumacion” (2008: 47). Saber que soOlo se construye
jugando, participando. Parafraseando a Dewey (2008), es jugando como los
nifos se apropian de la sensibilidad para distinguir el inicio de una situacién de
jugueteo. Mientras juegan ponen inconcientemente en marcha las
“disposiciones adquiridas en las relaciones primitivas del ser vivo con su
entorno” (Dewey, 2008: 33). De aqui que el silencio con que los jugadores
responden a la pregunta de por qué juegan, la enorme dificultad que
encuentran para expresar en palabras el para qué juegan, se constituya en un

indicio valido de que el jugar es una experiencia estética.
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“Todos, alguna vez, ante un poema, o una pelicula, o una musica, o un paisaje, hemos
sentido la fuerza de ese callar. Alguna vez nos ha sido dada esa experiencia de un
méximo desprendimiento de nosotros mismos en una atencion tensada hasta casi el
limite que, paraddjicamente coincide con una maxima intimidad con nosotros mismos.
Y todos nos hemos sentido molestos cuando alguien ha empezado a hablar y ha roto
ese silencio”

(Larrosa, 2000: 47)

Se coincide con Dewey en que los nifios parecieran ser mas sensibles
que los adultos para percibir la diferencia entre la accién motivada por el poder
personal y el deseo de mandar, y la accidon que es justa porque es en interés
de todos. De aqui que sugiere la intervencion del docente mas como un
representante de los interesados que como una exhibicion de poder personal.
Esta sugerencia llevaria a un replanteo del modo en que los docentes han
aprendido a intervenir en las propuestas de juego en ambitos educativos, modo
fuertemente orientado por las reflexiones sobre el juego educativo. Dice Pavia:
“Considerar lo autotélico como rasgo variable de un modo ludico de jugar los
juegos contribuye, entre otras discusiones no menores, a interpelar la idea de
juego que el sistema de ensefanza formal considera valido y excluyente: aquel

que se muestre ayuno de todo hedonismo efimero” (2009: 175).

En este sentido, esta tesis plantea una diferencia sustancial con
respecto a la postura asumida por la mayoria de los autores especializados en
el tema, puesto que, el decir y escuchar en tono de broma en la reconstruccién
del vinculo entre juego y educacion que aqui se propone no implicaria un
operar del docente en clave ludica para la construccion de repertorios de
formas de ensenfar, sino una incorporacion del docente en la accion colectiva
de jugar con la unica finalidad de enriquecerlo ensefando a sostener e

incrementar la diversion, vivenciar y disfrutar con otros la contingencia.

Segun un docente entrevistado:

“vas a estar haciendo las mismas actividades que van a hacer ellos y bueno, ver de que manera
te vas a poder adaptar vos a ellos porque... bueno, si sos un nifio mas vas a compartir la clase
de igual manera que ellos. Por supuesto que también hay momentos en que uno tiene que
ponerse a un costado para poder observarlos de otra manera”

04.09-11-10.V
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Dice Scheines: “Creo que so6lo cuando jugamos juegos inutiles, cuando
jugamos simplemente, el juego resulta ‘Uti’ en una dimensién trascendente,

ontoldgica: nos hace crecer como seres humanos” (1999: 6).

Asi, esta tesis prioriza la sensibilidad para jugar por sobre la racionalidad
en el juego, la oportunidad para divertirse por sobre la ganancia implicada en la

situacion, las sensaciones y emociones por sobre la consciencia.

En tanto relacion educativa, en esta tesis importa mas el desarrollo de
capacidades inherentes a la vida en una sociedad democratica (como el crear,
el sorprender, el argumentar) que la adquisicién de conocimientos de una o
varias disciplinas (como el correr, saltar, rodar, en el caso de la educacion
fisica). El acento esta puesto en el encuentro con el otro (en este caso, alumno-
jugador) en tanto persona que trae consigo posibilidad de asombrar, de
sorprender, de interpelar, de cuestionar. El acento esta puesto, en definitiva, en
la relacion ética entre los jugadores, siendo el docente un jugador mas que
abandona la seguridad para aventurarse a pensar de otra manera, a abrir en su

clase la posibilidad de pensar de otra manera, es decir, de crear.

En este sentido, inspirado en Derrida, dice Larrosa que no hay categoria
mas justa para el porvenir que la del quizas, “Porque el quizas da a pensar en
la interrupcién, la discontinuidad, la posibilidad, quizas, del acontecimiento, la
venida del porvenir, de lo que no se sabe y no se espera, de lo que no se
puede proyectar, ni anticipar, ni prever, ni prescribir, ni predecir, ni planificar”
(Larrosa en Kohan y Waskman, 2000: 109). Esta cita obliga a recuperar el
concepto ‘mundo de la vida’ con que Husserl refiere a ese saber de fondo en el
que estamos desde siempre; esa trama de significados, histéricamente
situados, que nos preceden, nos conforman y actuan desde nuestras espaldas.

En esta direccion, dice Habermas:

“Los componentes del mundo de la vida —cultura, sociedad y estructuras de la
personalidad- constituyen plexos complejos se sentido, que comunican unos con otros,
aun cuando quedan encarnados en sustratos distintos.... las estructuras de la
personalidad quedan literalmente encarnadas en el sustrato que son los organismos
humanos. Lo asi encarnado son contenidos semanticos que también pueden licuarse y
hacerse circular en la moneda que representa el lenguaje ordinario”

(Habermas, 1990: 101)

234




No es casual que la inquietud por trazar una relacion alternativa entre
juego y educacion que valore la accién de jugar surja en el campo de la
Educacion Fisica. Como bien lo plasman los antecedentes citados por
Brougere (1998,1997), la incorporacion del juego a la educacion se produce por
la movilizacién de la educacion inicial y su preocupacion por el disefio de una
didactica especialmente ajustada al ludico y maternal entorno del jardin de
infantes. Con el fin de resolver la tendencia a minimizar la especificidad del
nivel inicial en tanto contexto educativo formal particular, la mayoria de los
estudios surgidos en ésta area de conocimiento buscan sustento teodrico en el
campo de la psicologia educativa y exploran la posibilidad de acuerdo entre el
juego y las pretensiones educativas en ese contexto. Aunque la Educacion
Fisica esta presente en el nivel inicial como hora especial, incluye en sus
pretensiones educativas a la recreacion, al punto de asumir que el profesor de
esta especialidad es profesor de lo inutil (Bracht, 1996). Esta definicién lo ubica
en directa sintonia con el jugar, practica corporal que puede ser dignamente
reconocida educativa en la filosofia de la experiencia de Dewey (2008) y en la

pedagogia profana de Larrosa (2000).

Como sea, el docente que pretende ayudar a sus alumnos a vivenciar la
construccion y sostenimiento de lo ludico deberian ser expertos en el dominio
de la habilidad para generar el clima de juego y manejar la tensién emotiva
durante su transcurso. Deberia ser experto en las estrategias que, a partir del
andlisis de los datos recolectados en esta tesis, se pudo observar que los
jugadores utilizan para asegurar la vivencia de lo ludico. Este es el tema que se

desarrolla en el préximo apartado.

6.6. Clima de juego y manejo de la tension: estrategias para

vivenciar lo ludico

Si se analizan las acciones de los jugadores se pueden percibir dos

momentos que demandan especial dedicacion y que tienen de trasfondo la
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busqueda de diversién. Se hace referencia a la generacién del clima de juego y

el manejo de la tension emotiva.

Cuando se dice clima de juego se hace referencia a ese ambiente de
distension que se genera cuando los participantes se permiten tomar lo que
hacen y dicen en un sentido diferente al habitual. Se refiere al animo ocurrente
y chispeante que reina entre los jugadores que se animan a sorprender o
desafiar al resto o que esperan alerta el momento oportuno para potenciar con
su respuesta esa sorpresa o desafio. Respirar clima de juego implica haber
alcanzado con éxito el permiso a la consciencia necesario para desprenderse
de la realidad (sin perderla de vista, sin olvidarla), para dejar en segundo plano
el rol que oportunamente se estd ocupando (el rol de alumno, de hermano de
otro nifio o de deportista, por ejemplo). Respirar clima de juego implica
recuperar el ingenio para crear nuevas situaciones y haber encontrado en el
grupo de companeros la confianza necesaria para creer en lo que se esta

montando, evitando sentir verglenza.

El proceso de instalar el clima de juego se da lentamente pues implica
asumir un cambio de ‘juego de lenguaje’ (Wittgenstein, 2004), pasar de
entenderse en la frecuencia de la vida corriente o realidad cotidiana, a la
frecuencia de la realidad aparente, de la ludicidad. Aparecen asi acciones
ocurrentes de algunos jugadores que se animan a sorprender al resto y
generan risa. Por ejemplo, rascarse la oreja izquierda con la mano derecha
pasando el brazo por detras de la cabeza, o correr rengueando, en zig-zag
como perdiendo el equilibrio, o con los ojos cerrados y los brazos extendidos al
frente, beber agua del sorbete exagerando el gesto de absorcién y luego soltar

el aire con fuerza.

Un juego se inicia a partir de la iniciativa de un jugador que decide
esforzarse en salirse de la realidad cotidiana y contagiar a los demas de ganas
de construir una nueva que divierta a todos. Esta iniciativa pareciera volverse
mas rigida con el transcurrir de los afios y la vivencia de situaciones de juego
escolarizadas, de modo que, aunque resuena sencilla, demanda mucha
habilidad en el nifio que inicia el juego o mucho tiempo de preparacion al grupo
que decidi6 jugar.
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Se podria pensar el clima de juego como una sumatoria de estados
individuales que favorecen la ludicidad de la situacién, sin embargo, se monta a
partir de la decisién de un jugador que para sorprender o desafiar al resto pone
su cuerpo a disposicién de la ocurrencia, se anima a hacer o decir algo que
rompe la literalidad, que es entendido por los demas como una invitacién a
jugar, y se sostiene en el engranaje de acciones que poco a poco se pone en
marcha cuando los jugadores se entienden. Es decir, aunque es necesario que
al menos un jugador tome la iniciativa de despojarse de la realidad, la ludicidad
se monta cuando hay otro que entiende la invitacion y se suma en esta
iniciativa.

Como se ha dicho anteriormente (ver Pag. 216 Lo ludico se da en una
mixtura de cuerpo y lenguaje), aunque el entendimiento entre los jugadores
pareciera ser anterior a las palabras, el movimiento corporal y los gestos no
alcanzan para tener la certeza de la intencion de quien invita a jugar. Es la
amalgama de movimiento corporal, gestos y expresiones verbales la que
permite a los jugadores entenderse en estar tomandose lo que hacen y dicen

como si fuera un juego.

Generar el clima de juego implica crear la atmdsfera justa para que todo
lo que se diga y haga, sume diversién al grupo sin despertar verglienza en el
jugador. Generar el clima de juego implica que todos los participantes se hayan
permitido desprenderse de la realidad para montar la ludicidad en la situacion y
quien aun no lo haya logrado, se esfuerce en hacerlo o al menos no interrumpa

a los demas.

De este modo, el clima de juego se alcanza cuando la situacion gana la
cualidad de ludica, se vuelve divertida para todos, los jugadores se lanzan
enteramente a actuar, liberan sus acciones del sentido habitual y arriesgan
para ellas nuevas interpretaciones, concatenan sus acciones armando una

fragil burbuja con tendencia propia y riesgo permanente de ruptura.

En algunas oportunidades, los jugadores se dedican largamente a
generar el clima de juego. A veces el tiempo disponible para jugar se les

escapa generando el clima adecuado sin llegar a montar ningun juego.
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Arriesgan acciones que despiertan risas en el grupo pero no alcanzan para
contagiar a los demas.

Cuando los participantes aceptan la invitacion a jugar, se sienten
atraidos por la apariencia que se empieza a montar, la diversién comienza a
aparecer. Aunque puede resultar sencillo, este proceso requiere de la
disposicion de los jugadores. Conocedores de esta tarea, una vez que han
conseguido crear el clima de juego, los jugadores se dedican a mantener en
niveles considerables la tensién emotiva del juego manejando el degradé de
posibilidades que ofrece el continuo libertad-regla. No tardan en aparecer las
reglas de segundo orden que agregan desafio y las transgresiones de reglas
para sorprender a los compaferos. El manejo de la tensién requiere de
sensibilidad para identificar el sentir colectivo, y de adecuacién de la accién a

las posibilidades del grupo de juego.

Estas dos estrategias para vivenciar lo ludico, la generacion del clima de
juego y el manejo de la tensidbn emotiva, podrian ser recuperadas por el

docente para ensefiar a jugar de un modo ludico.

Si se pretende pensar en el disefio de una intervencién docente en el
juego que estimule, promueva, ensefie los procesos que los mismos jugadores
ponen en marcha al decirse jugando (como la flexibilidad para despegarse de
la literalidad de las acciones, despojarse de la realidad, sorprender o desafiar a
los demas, dejarse sorprender o desafiarse, actuar de un modo no esperado
con la intencion de sumar diversion al grupo, transgredir reglas de juego),
entonces habra que detenerse en primer lugar en la generacion del clima de

juego.

En este sentido, el docente que pretende ensefar a jugar no podra
hacerlo si no cuenta con la habilidad de estar dispuesto a despojarse de la
realidad cotidiana, a desmontar la literalidad de sus acciones, a arriesgarse ‘a
hacer el ridiculo’ frente a los participantes que aun no aceptan la invitacion a

jugar.

El esfuerzo que tenga que hacer el docente para generar el clima de

juego pareciera estar condicionado a la flexibilidad que tenga el grupo de
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alumnos para aceptar la invitacién a jugar. Depende del ejercicio que tengan
sus alumnos en el montaje de la ludicidad de una situacién, depende también
de la relacion que tengan los miembros del grupo, de cuanto se conocen, si
han tenido oportunidad de saber de sus gustos y preferencias. Por esta razoén,
para agilizar la generacion del clima de juego es necesario que el docente
dedique tiempo y actividades al reconocimiento del otro, a identificar quien es,
que hace, cual es su realidad, cuales sus rutinas, sus gustos, a qué le teme,

etc.

Una vez conseguido el clima de juego, si quiere ensefar a jugar de un
modo ludico, el docente debera copiar a los jugadores y esforzarse en sostener
elevados los niveles de la tension emotiva. Para ello debera manejar con
astucia el continuo libertad-regla en el marco del juego montado. En esta
direccion, los docentes de educacion fisica suelen asumir un rol protagénico en
la proposicién del juego y luego juegan con sus alumnos. Aun cuando intentan
convertirse en un jugador mas, rara vez consiguen diluir su protagonismo. El
simple hecho de ser quien propone el juego, traer el material con el que se
juega, o ser el mas habilidoso en el desarrollo del juego, le asigna un halo de
liderazgo que en las situaciones de juego voluntariamente iniciadas por los

nifos solo se perciben

Seria interesante que los docentes adquieran la flexibilidad para pasar
del rol de duefio del juego, histéricamente arraigado a la figura del docente, a la
del portavoz que se vuelve sensible al sentir colectivo y actua en consecuencia.
Esta posibilidad ubica al docente en una verdadera encrucijada, pues para
ensefar a jugar deberia correrse de los patrones de conducta que la sociedad
ha construido para la figura del docente para concentrarse en las demandas de

la situacion ludica.

Estas lineas poco a poco van dando lugar a las discusiones que se

presentan en el proximo capitulo.
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Capitulo 7

Discusiones

Para Mancuso, las hipdétesis “no quedan legitimadas o refutadas por su
origen, sino por el poder de las contrastaciones teoréticas y empiricas a que se
someten” (2006: 133).

Después de haber revisado los antecedentes sobre el juego y sobre lo
ludico, haber tomado posicion describiendo el juego desde la perspectiva de los
jugadores como postura elegida y haber descripto el punto de insercién de la
tesis entre los autores clasicos en el estudio del juego, se dio paso a analizar
los supuestos epistemologicos y metodologicos de la investigacion. Luego se
realizé el trabajo de campo registrando situaciones de juego voluntariamente
iniciadas por nifios de 5 y 6 afos de edad en tres contextos intervencién
profesional del docente de educacion fisica (escuela, colonia de vacaciones y
club deportivo) de donde se obtuvieron los resultados de la investigacion. Seis
afirmaciones resumen las conclusiones de esta tesis, y en su desarrollo se
relampaguean ideas que en este capitulo se recuperan para discutir con

autores intencionalmente seleccionados.

Las discusiones constituyen el ultimo capitulo. Se recuperan aqui los
supuestos que orientaron la investigacion, se releen a la luz de las
conclusiones y se ponen a discutir con los aportes de autores que estudian el
juego desde la perspectiva de los jugadores. En esta direccion Taylor y Bogdan
afirman que “La lectura de otros estudios proporciona proposiciones y

conceptos fructiferos que ayudan a interpretar los datos” (1987: 165).

La primera discusién de esta tesis se abre en torno a la relacion entre lo
ludico y el juego. Como se analizé en el apartado de supuestos ontoldgicos, en

el idioma castellano el concepto juego abarca un universo de significado en el
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que se funde y pierde el contenido del concepto /udico. Sin embargo, a partir de
los resultados de esta investigacion no soélo se puede afirmar que no es lo
mismo hablar del juego que de lo ludico, sino que desde la perspectiva de los
jugadores, lo ludico excede al juego. Mientras el juego remite a una actividad
que puede ser connotada por los participantes como ludica, lo ludico remite a
una actitud de los participantes sin importar en principio la actividad que se

realiza.

La segunda discusion se mantiene alrededor de las tensiones que se
generan entre la intencionalidad educativa y la dinamica de lo ludico. Aun
cuando se puede encontrar con facilidad bibliografia que pone a discutir el
juego y la ensenanza (haciendo foco en aquellas actividades que en contextos
educativos reciben el nombre de juego) y hasta se hace referencia a lo ludico,
no siempre se encuentran en ellas reflexiones sobre el valor educativo de
construir y sostener colectivamente una situacion aparente que divierta a todos
(es decir, lo ludico), y la necesidad de contar con docentes especializados en

ese saber.

Entre los textos analizados a lo largo de esta tesis se pueden
seleccionar la propuesta de ‘observacion participante en los juegos’ de Ortega
(1995: 38), el rol de la maestra como ‘sujeto activo del juego’ de Caneque (en
Bosch y otros, 1992: 66), ‘ensefiar el juego y jugar la ensefianza’ (Sarlé, 2006),
la ‘Secuencia de Actividades Ludicas’ (SAL)*? (Diaz en Pavia, 2010: 111).
Estos autores coinciden en que la intervencién del docente debe resguardar la
construccion de los nifos, pero al partir de supuestos diferentes, difieren en el

diseno de intervencion docente.

Porque los docentes entrevistados reconocen que para dejar buenos

recuerdos en el nifio debe generar otro vinculo con él, debe ponerse a su

% |a SAL es una propuesta didactica que nace inspirada en los estudios etnograficos del juego
de Pavia (1994, 2006, 2010, 2011) y esta en proceso de construccidn-revision. Aunque surge a
partir de reflexiones de docentes de educacion fisica, la SAL esta siendo revisada desde la
accion y reflexion sobre la accidon por docentes de grado y de diferentes especialidades
(educacion fisica, nivel inicial, musica) de distintos puntos del pais (Neuquén, Mar del Plata,
Rio Cuarto, La Plata, Bariloche, Santa Fé, entre otros) que comparten la preocupacién por el
derecho de los nifios a jugar de un modo ludico y a contar con un adulto especializado que
pueda y sepa ensefiarle.
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altura, ser un nifio mas y jugar, se reflexiona sobre el rol del docente que juega

con sus alumnos.

Dos interrogantes orientan esta segunda discusién. El primero de ellos
es el siguiente: ;cédmo puede intervenir el docente en el juego motor con otros
para ensefiar a montar y sostener el modo ludico, para generar el clima de
juego?. Diaz presenta la idea de “corrimiento” (en Pavia, 2006: 72, y en Pavia,
2011: 137) y Nella expresa la posibilidad de actuar por momentos como
‘ensenante’ y por momentos como ‘jugador experto’ (en pavia, 2011: 150). De
aqui la segunda pregunta que orienta la discusién: ¢ cuales son los saberes que

hacen experto a un jugador?.

La tercera discusion se sostiene hacia el interior de la Educacién Fisica
como campo de conocimiento en movimiento que en el repensarse
epistemoldgicamente se reconoce mas cercana a la corporalidad que a la
raigambre fisica del cuerpo y presenta dos aristas. La primera arista de esta
discusion remite a la encrucijada en que se encuentra aquel investigador que,
tal como lo sugieren Bracht, Vaz, Fensterseifer, intenta comprender las
practicas corporales a la luz del entrecruzamiento de multiples perspectivas
tedricas. Es una encrucijada porque al tiempo que muestra la complejidad de
su objeto de estudio, se desvanece toda posibilidad de solidificacion del campo
de conocimiento. La segunda arista de esta discusion refiere al abismo que se
abre al asumir que la constitucion epistemoldgica de la Educacion Fisica en
tanto corporal se caracteriza por la mixtura, el entrecruzamiento, la
imposibilidad de fragmentar naturaleza de saberes, y al mismo tiempo, la
fluidez, el movimiento, el cambio. Asi, los investigadores formados en
educacion corporal seran especialistas en una practica corporal y, aunque
podran discutir con profesionales especialistas de diferentes campos
disciplinares, sera el conocimiento de la practica concreta vista desde la

perspectiva de los participantes la que legitime su especializacion.

Esta tesis se podria dar por terminada en interrogantes que abren
futuras discusiones: jsera demasiado pretensioso pensar en la posibilidad de
constituir una linea de investigacién que tome como objeto de estudio lo ludico

y articule esfuerzos particulares de quienes para comprenderlo salen de los
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limites epistemoldgicos del campo de conocimiento que le contempla?. Si los
problemas de violencia escolar no se resuelven incrementando la rigidez de las
reglas, ¢no sera mas efectivo repensar el modo de proceder instalado en las
instituciones educativas del siglo pasado para ajustarlo a las necesidades del
siglo XXI?, ¢qué estrategias utilizar para instalar la preocupacion por la
ensefianza de lo ludico en ambitos educativos?, ;como trazar redes que
vinculen lo ludico del juego, la innovacion y la creatividad, a la intencionalidad
educativa? Como sociedad nos urge asumir una actitud ludica, despojar a
nuestras instituciones de lo cotidiano, rutinario, esperado, previsible, para
lanzarnos al vacio del devenir, pensar nuevas altemnativas, proponer cambios
radicales, animarse a probar, a ensayar, a equivocarse haciendo, tomar

decisiones con los otros en beneficio de todos.

A continuacién se profundiza en las discusiones.

7.1. Lo ludico excede al juego

En este apartado se abre la discusién en torno a la relacién entre lo
ludico y el juego, y se vincula con el primer supuesto ontoldgico de que partio

esta tesis.

En principio, el objeto de estudio de la tesis se resumia en el juego.
Después de revisar los antecedentes, se definid el juego motor con otros
(Rivero, 2011) como el tipo de juego a estudiar y la perspectiva de los

jugadores como mirada particular desde la cual hacerlo.

Al conocer y comprender los procesos colectivos que acontecen cuando
los jugadores dicen estar jugando, se comenzd a vislumbrar la necesidad de

ajustar el objeto de estudio.

El escuchar las voces de los jugadores, el estar con ellos, el compartir
las situaciones de juego, ser parte del grupo, hizo posible reconocer que los
jugadores dicen estar jugando cuando asumen una actitud particular y hacen
cosas que no harian si no estuvieran jugando, de modo que, para ellos lo que

define el juego no es la forma de la actividad sino la actitud que asumen. Aun
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cuando el juego pudo haberse iniciado a partir de la sorpresa que genera un
nifio corriendo por el patio con los brazos extendidos al frente simulando un
manubrio y haciendo el sonido de una moto, la forma de la actividad cambia, se
modifica, puede pasar de ser un ‘juego de motos’ (como ellos lo definieron), a

un juego de persecucion.

Como se ha analizado en los capitulos 3 y 4 de esta tesis, los jugadores
dicen estar jugando cuando consiguen despegarse de la literalidad de las
acciones y concatenarlas con los companeros para montar una nueva situacién

paralela a la cotidiana (aparente) que divierte a todos.

Al descubrir que los jugadores reconocen estar jugando cuando asumen
una actitud diferente, cuando consiguen montar una situacion aparente que se
da en tiempo y especio real pero que se despega de la realidad habitual (se
asumen roles y personajes diferentes al de hijo, alumno, hermano de la vida
ordinaria para pasar a ser una mosca, un autito, un monstruo o el hijo de un
amigo), comenzO a ganar cuerpo (aunque su naturaleza evita toda

cristalizacion) el objeto de estudio en esta tesis.

Porque para confirmar la presencia de juego los jugadores priorizan la
‘actitud’ sobre la ‘actividad’ (Caillois, 1994; 1958), la ‘accién’ sobre la ‘actividad’
(Huizinga, 2000), el ‘modo ludico’ sobre la ‘forma del juego’ (Pavia, 2006; 2010;
2011), el objeto de estudio de esta tesis gand precision: el juego desde la

perspectiva de los jugadores implica lo ltdico®.

Aunque suena sencillo, y hasta puede resultar obvio, este paso se

reconoce como el primer aporte de esta tesis al estudio del juego motor con

8 Tomar el juego como objeto de estudio obliga a mirar lo observable, y al observar juegos
motores con otros se perciben condiciones contextuales y los movimientos corporales de los
jugadores que materializan las reglas de juego. Es asi que quien decide estudiar el juego
asumiendo la perspectiva del observador fija su atencion tanto en el espacio disponible para
jugar, o sea, materiales utilizados o juguetes convencionales (como pelotas, ladrillitos,
mufecos, figuritas, bolitas, elasticos) y no convencionales (como botellas, cintas, piedras),
infraestructura (arcos, aros, postes, areneros, juegos de parque), como en el movimiento
corporal de los jugadores (por ejemplo, uno persigue corriendo a todos y cuando toca a un
companero, ése serd quien persigue al resto). En definitiva, quien decide estudiar el juego
desde su habitual rol de investigador, repara en las reglas de juego.
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otros®; y puede ser formulado como sigue: si se analiza el juego motor con
otros desde la perspectiva de los jugadores, habra juego si se hace presente la
ludicidad, si los jugadores se lanzan al vacio que provoca el devenir (el no
saber que sigue), si se animan a crear sentido y con sus acciones sostienen la
diversidbn que provoca la vivencia de esa realidad aparente que oscila
constantemente con la realidad real que aburre. Habra juego si un atrevido
decide esforzarse en contagiar a los demas de ganas de jugar
(sorprendiéndolos o desafiandolos), y algun companero se siente sorprendido o
desafiado y actua en correlato. Habra juego si los jugadores consiguen
entenderse y toman decisiones que modifican la actividad. Habra juego si se

respira clima de juego y se mantiene la diversion.

A partir de los casos estudiados, se puede decir que son dos los
procesos que asociados a lo ludico en un juego motor con otros: el clima de

juego y el mantener la diversion.

Para generar el clima de juego, es decir, para montar una situacion
divertida para todos, para entenderse en estar tomandose lo que hacen y dicen
de mentiritas, como si fuera un juego, debe existir en primera instancia, al
menos un jugador que decida y se disponga a esforzarse en salirse de la
realidad cotidiana y contagiar a los demas de ganas de divertirse. Esto implica
necesariamente la dimension fisica de su cuerpo (ponerse en movimiento,
moverse). En segunda instancia, sera necesario que algun otro entienda lo que
ve y escucha como una invitacion a crear una situacion aparente (es decir, a

jugar) y responda con sus acciones a esta iniciativa.

Para generar el clima de juego, es decir para que surja lo ludico, los
jugadores necesariamente tienen que entenderse®. Entenderse requiere de

una actitud frente al mundo, de animarse a sentir el vacio que genera la

8 vale aclarar que aunque se hace presente en propuestas de profesionales formados en
diferentes campos de conocimiento, el juego motor con otros es el tipo de juego que resulta de
los recortes que hace la Educacion Fisica para intervenir profesionalmente (Rivero, 2011). El
juego motor con otros es una practica corporal sedimentada en el ejercicio de la profesion de
los docentes de educacion fisica, forma parte de los saberes especializados que distinguen a
los profesionales de este campo. El juego motor con otros es el tipo de juego que les interesa y
seleccionan intencionalmente los docentes de educacion fisica para ejercer como docentes.

% Se recupera aqui la conclusién Lo ludico es accion colectiva, ver Pag. 199.
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ausencia de centro que funda orden, que hace posible la institucionalizacion, la
tradicion, las costumbres. Entenderse requiere de saberes practicos
incorporados por el simple hecho de ser humano, elementos que rebasan las
posibilidades de expresion. En el entenderse con otro que se esta jugando de
un modo ludico se expresa la subjetividad, un inmenso misterio indescifrable
condenado a no ser develado (Ortiz en Koleff, 2008). La subjetividad, aquella
escurridiza condicion de ser humano, se esconde en las tramas de sentido, se
engarza silenciosamente en la ambigledad de las expresiones, y asume las

mas variadas apariencias, cambia, corre, quyeSG.

Con todo, el entendimiento entre los jugadores se da en la amalgama de
cuerpo y lenguaje, pues los gestos y movimientos no alcanzan para

comprender la intencionalidad de la accion®’.

El nacer inserto en una comunidad que constantemente asigna y
reasigna sentido a las manifestaciones corporales, que conecta algunas
practicas corporales con expresiones verbales, las nombra, les da existencia,
favorece a la persona el reconocimiento de decirse jugando (no haciendo otra
cosa) cuando reconoce ciertos rasgos de familiaridad. La aprehension de
ciertas ‘formas de vida’ (Wittgenstein, 2004) permite a la persona reconocer
una invitacion a jugar aun cuando no se verbaliza (de aqui que en algunas

oportunidades se emite un sonido), incluso cuando se dice lo contrario®.

% En este punto se confirma una conjetura que presenta Pavia respecto del modo ludico:
“‘como el ‘modo’ se emparenta con la actitud, el ‘modo ludico’ de jugar no se manifestaria en
todas las actividades llamadas juego, ni se mantendria durante todo el desarrollo de ellas, ni se
expresaria (un detalle importante a tener en cuenta) sélo en ellas” (Pavia, 2011: 96).

8 En su tesis de maestria sobre la comunicacion de un modo particular de jugar, Diaz concluye
diciendo que “el estudio consideré6 a determinados mensajes verbales (cantos), algunos
mensajes no verbales (risas, exclamaciones, ritmo y entonaciones de los cantos) y ciertos
mensajes corporales (abrazos) como indicios de la comunicacion del “modo ludico” de jugar”
(Texto inédito, 2010: 80). Aqui se comparte esta conclusion pero se entiende que son las
expresiones mas visibles de una profunda amalgama de cuerpo y lenguaje que hace posible la
ludicidad. Precisamente, son las expresiones verbales las que marcan el inicio de lo ludico,
aunque si no se las acompafia de los gestos y movimientos no se puede reconocer el sentido.
Esto se analiza en profundidad en la conclusion Lo ludico se da en una mixtura de cuerpo y
lenguaje (Pag. 216).

8 Aqui se puede entablar discusién con dos conjeturas que presenta Pavia que rezan como
sigue: “Las expresiones verbales y no verbales (en las que tiene un papel importante la
semidtica corporal) expresan (denuncian) de qué ‘modo’ se esta jugando; son, en sentido
estricto, sefiales” (en Pavia, 2011: 97), y “ el ‘modo’ de jugar no seria un acto sujeto solo a los
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Los silencios en las respuestas de los jugadores frente a la pregunta
épor qué jugas?, evidencia que la accidén de jugar no refiere al cuerpo del
jugador que se desplaza respetando las légicas que la comunidad interpreta
como juego, sino a un movimiento interpretado, movimiento con intencion en la
propia accion, que excede los motivos y razones por los que una persona
puede disponerse a jugar. Esto es, la accion de jugar no esta dirigida por las
intenciones, emociones y creencias de los jugadores, sin0o que es un
movimiento (intensional con ‘s’) cargado de significado en si mismo, que
orienta al sujeto hacia su propia condicion de ser humano (Ortiz, 2008). En la
accion de jugar esta imbricada la dimension social® (que conecta con los
planteos de la Educacion Corporal que se presenta en el ultimo apartado de
este capitulo). La posibilidad de crear y recrear el sentido histéricamente
sedimentado en el decirse jugando, como conocimiento socialmente aprendido
aunque no siempre ensenado con intencion previa, es lo que permite a los

jugadores comprender y acordar en que lo que estan haciendo es jugar.

Lo que moviliza a los jugadores a tomarse lo que hacen y dicen como si
fuera un juego es simplemente el deseo de jugar, de entregarse al vacio de la
indefinicion, del por hacer, del por-venir, el comprometerse con otros en la
construccion de una realidad aparente que divierte, que permite permanecer en
la oscilacion entre el entendimiento y la imaginacion; en palabras de Huizinga
juegan porque si (2000). De aqui que se afirme que lo ludico es ‘accién
colectiva’ (Naishtat, 2005).

La amalgama de expresiones verbales, gestuales y comportamentales
en que se edifica lo ludico, esa compleja trama de sentido, se manifiesta en
expresiones particulares. Asi, las explosiones de risas, la risa compartida, la
plasticidad corporal (movimientos corporales descomprimidos y decididos) y
gestual (caras, muecas), los gritos de aliento, son la parte mas visible del

enorme iceberg de la ludicidad, son indicios mas superficiales de la presencia

procesos de auto-condicionamiento sino que se encontraria también hetero-condicionado” (en
Pavia, 2011: 96).

8 En este sentido, pierde solidez el concepto ‘actitud’ que presenta Caillois (1994) para
describir la accion de jugar, lo ludico. En todo caso, se expresa mejor en el concepto ‘habitus’
de Bourdieu (1997).
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de lo ludico, donde los jugadores respiran clima de juego y permanecen

oscilando entre la diversion y el aburrimiento.

La aparicion de lo ludico se relaciona con la expresion verbal de algun
participante que muestra su intencion de jugar. En las situaciones de juego
voluntariamente iniciadas por los jugadores se pudo observar que los jugadores
nombran el juego, un lugar, un momento, un elemento con el que se juega, una
regla, un rol, hasta un simple sonido que llama la atencion (expresiones a
veces escuetas) y al hacerlo se activan las reglas basicas que dicen lo que
normalmente se espera que hagan los participantes, dicen como se juega,
cdmo hay que moverse para que el juego ocurra, en donde, con qué. Las
reglas basicas hacen su aparicibn cuando se materializa el desafio (por
ejemplo, el ‘ya’ de aquel nifio que se puso al lado de un comparfiero, lo toco, lo
mird e inicio la carrera) o la sorpresa (‘cuidado que les tiro agua helada!’ dice la
nena que comienza a perseguir a sus companeros con una botella vacia). Sin
embargo, no tardan en aparecer reglas complementarias que proponen los
jugadores para reanimar el juego, para elevar la tensién toda vez que la

diversion se ve amenazada.

Precisamente, para mantener la diversion y alejarse del aburrimiento,
para mantener la tension, los jugadores que comparten la actitud ludica, toman
decisiones que van modificando la forma del juego inicial al extremo de pasar a
otro juego casi sin percibirlo. Esas decisiones se emparentan al agregar, quitar
o modificar reglas de juego para aumentar el desafio y la transgresion de reglas

acordadas para generar sorpresa.

Si estar jugando se vincula antes a la imprevisibilidad que instala la
creacion colectiva de una situacion particular que a mover el cuerpo segun lo
esperado por la actividad que se elige, entonces los jugadores priorizan la
libertad de los jugadores sobre las reglas del juego. Porque interesa mas la
posibilidad de hacer y decir algo no esperado por los demas, la regla aparece
para los jugadores como una construccion factible de ser manipulada,

modificada, transgredida con sus decisiones.

La diversidn se anima con la intervencion de jugadores que al ver que la

tension del juego disminuye transgreden los limites de lo permitido para romper
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la linealidad de las acciones, evitar la monotonia de la cristalizacion de

decisiones, y asi, sorprender a los companeros de juego.

Precisamente, el transgresor es un jugador que gracias a la riqueza de
experiencias ha conseguido agudizar su sensibilidad para reconocer cuando
los jugadores comienzan a percibir visos de aburrimiento. Hace o dice algo no
contemplado por las reglas de juego con la intencidén de divertirse y divertir
mas. Es la dimension social de su intencionalidad lo que distingue el
transgresor del ‘tramposo’ que, segun Huizinga (2000), viola reglas para

obtener un beneficio personal.

Es precisamente el rol de transgresor el que muestra que el estar
tomandose lo que se hace y dice como si fuera un juego instala una tendencia
que se distingue de las pautas de comportamiento socialmente esperado para
la vida corriente en una comunidad particular. Mientras se esta jugando puede
que se permita y hasta se desee que algun participantes haga o diga algo que
en la vida cotidiana estaria mal, no seria deseable, ni esperable y, por lo tanto,

cuestionable y sancionable.

Este dilema da lugar a la discusion que se presenta en el préximo
apartado, referida a las relaciones entre la intencionalidad educativa y las

particularidades de la ludicidad.

7.2. Tensiones alrededor de la ensenanza de lo ludico

Esta discusion se inspira en dos interrogantes que guardan relacion con
el segundo supuesto de ontoldgico del que parte esta tesis. El primero de ellos
es: icomo puede intervenir el docente en el juego motor con otros para
ensefiar a montar y sostener el modo ludico? Porque los docentes que

pretenden que sus alumnos se diviertan jugando deciden jugar con ellos se
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plantea el segundo interrogante: ¢ cuales son los saberes que hacen experto a

un jugador®®?

El escuchar a los docentes de educacion fisica, la posibilidad de
comprender su perspectiva, permitio reconocer diferentes estrategias para
afrontar las tensiones que se generan entre la intencionalidad educativa y la

oportunidad de jugar genuinamente que pretenden ofrecer a sus alumnos.

Los docentes entrevistados que sospechan que el juego ofrece ‘algo
mas’ que el constituirse en una estrategia metodoldgica para la ensefianza de
un contenido extrinseco al juego; piensan y aplican en el aula, el jugar por jugar
como una alternativa posible. La tranquilidad de reconocer que los alumnos
han salido de la clase contentos, alegres, con ganas de seguir haciendo, o
repetir lo hecho, hace pensar al docente que el jugar por jugar es bueno ‘para
algo’ pero, como ese ‘algo’ no tiene valor en las justificaciones escolares,
ubican al juego como un recurso didactico para marcar momentos de la clase o
para la ensefanza de un contenido que puede corresponder a oftra
configuracién de movimiento, como la gimnasia o el deporte, que si ofrecen un
para qué reconocido en el espacio curricular de la asignatura, o a un saber
cultural, factible de ser abordado por otras asignaturas (como la integracién
social, los valores socialmente aprobados)’’. Arriesgan la justificacion de su
presencia como docentes (al menos en contextos altamente formalizados como

la escuela) a cambio de la experiencia corporal de sus alumnos.

La primera estrategia de los docentes para asegurar que sus alumnos se
diviertan jugando es jugar con ellos. Entienden que el volver a ser nifios, el
ponerse a su altura, el entrar en su modo de ver el mundo reconociendo sus

gustos, preferencias, sus preocupaciones, les permite crear otro vinculo®.

% |a idea del docente como ‘jugador experto’ fue presentada por primera vez en las V
Jornadas de Investigacion en Educacion Fisica realizadas en la Universidad Nacional de Rio
Cuarto en 2007, cuando frente a una pregunta luego de su conferencia, Pavia pregunto si seria
demasiado descabellado pensar en el docente como jugador experto. Luego, Diaz y Nella (en
Pavia, 2010 y 2011) recuperan la expresion.

" En esta direccion, las propuestas de juego cooperativo van ganando lugar en contextos
escolares.

2 ver capitulo 5, pag 166.
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En este sentido, aquellos docentes de educacion fisica sensibilizados
por sus alumnos, suelen abandonar los comportamientos que la sociedad ha
estereotipado al rol de docente, rompen la distancia docente-alumno, muestran
interés por cdmo estan sus alumnos, porqué estan tristes o contentos, si se
levantaron con suefio, si tienen una remera nueva o esperan un hermanito. El
tener acceso a esta informacién (que en la escuela suele ser atendida por el
gabinete psicopedagogico), la proximidad con el alumno, el saludarse con un
beso o un abrazo, el no escatimar en mostrar el afecto (dar un abrazo, hacer
una sefia de aprobacioén, el festejar un logro de los alumnos), distingue al

docente de educacion fisica®.

Al enmarcarse en el estudio del juego desde la perspectiva de los
jugadores, y al reivindicar la relevancia educativa de las actitudes antes
mencionadas, la investigacion a la que remite esta tesis cuestiona la nocion de
‘juego educativo en sentido restricto’. Esto es porque la presentacion de un
juego o la intervencidn en él con la intencion de estimular la construccion de un
conocimiento ajeno a la propia experiencia de jugar, de ningun modo implica

una relacion simétrica entre juego y ensefianza.

Que el juego sea un espacio de exploracion y azarosa construccion tiene
una doble faceta que necesariamente se presenta indisoluble: al tiempo que
amplia las posibilidades de ensayo sin consecuencias en la vida real, condicion
que lo convierte en una situacion 6ptima para el aprendizaje (esta es una
afirmacion que lleva a autores como Piaget, Vigotski y Bruner a reparar en el
juego), el jugar toma una direccién siempre imprevisible que puede no coincidir

con los intereses de quien propone la situacion educativa.

Precisamente por su caracter de imprevisibilidad, las situaciones de
juego requieren el monitoreo e intervencion del docente para andamiar,

encauzar, direccionar las acciones de los jugadores hacia los propédsitos

% Algunos docentes entrevistados comentan que sus alumnos se suelen acercar para contarles
confidencialidades de su vida personal, para expresar sus temores, preocupaciones, pedir
consejos o ayuda. Esto tiene correlato con las voces de los formadores de docentes de
educacion fisica entrevistados en la investigacién que se presenté como tesis de maestria en
2008 y se publicé en 2011, segun los cudles, los futuros docentes antes que ser especialistas
en educacion fisica tienen que ser ‘buenas personas’.
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formativos intencionalmente seleccionados por él en tanto, guia, tutor,
observador, espectador®™. El problema de esta forma de intervencion es que el
docente debe ajustar sus decisiones al deber hacer institucionalizado en la
escuela, el club o la colonia de vacaciones, de modo que reproduce
intervenciones ya sedimentadas en esos contextos, generalmente asociadas a
la irrupcion de la esfera ludica construida por los jugadores haciendo referencia

a la realidad para garantizar un aprendizaje.

Aunque el docente en estas situaciones participe del juego, su intencion
no es ensefar con el ejemplo, no juega, no se deja llevar por lo que va
aconteciendo en las decisiones de los jugadores para divertirse divirtiendo mas
a los demas participantes. Su intencién es, en cambio, asignar a las decisiones
de los jugadores una direccionalidad utilitaria (en el sentido de propiciar la

obtencién de habilidades, saberes aplicables al universo de la produccion).

Estas intervenciones se reconocen hoy necesarias para poder afirmar
que hay ensefianza, pero resquebrajan la eventualidad de la situacién y la
oportunidad de actuar en esas circunstancias, aplacando con conciencia,
pensamiento racional y calculo estratégico la frescura de la creatividad vy
circunstancialidad de la accion de los jugadores. En otras palabras, la inercia
de cada situacion ludica en particular lleva a los jugadores a tomar decisiones
gue no siempre responden a las pretensiones educativas de quien propone el
juego y las prescripciones de la institucion en que acontecen. En contextos
educativos esta friccion pareciera resolverse con la intervencion directa o
indirecta del propositor para ajustar el desarrollo del juego hacia las acciones
pretendidas (aqui las ideas de intervenir para andamiar, guiar el aprendizaje). Y
la direccion habitual pretendida suele ubicar al juego como facilitador en la
construccion de un saber valorado en la sociedad por su eficacia productiva o

su valor social.

Al presentar ideas de Dewey, dice Claramonte: “... alla donde el hombre

esté mas implicado en intensificar la vida en vez de meramente Vvivirla,

% Esto seria lo que hace al ‘docente como ensefante’ tal como lo presenta Nella (en Pavia,
2011: 149) como complemento del docente como ‘jugador experto’.
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podremos hablar de comportamiento estético” (en Dewey, 2008: XVI). En este
sentido, el jugar se presenta aqui como una experiencia estética, pues aporta
sensibilidad, modos de relacion siempre diferentes, que no han sido

estandarizados por las instituciones.

Coincidiendo con Huizinga (2000) en que el juego es accion con fin en si
misma (definicion que mas adelante le permite distinguir entre juego y no
juego) y con Caillois (1994) en que el juego es improductivo, los resultados de
esta tesis muestran la posibilidad de reconocer que el valor educativo del juego
radica en la experiencia de jugar con la unica intencion de divertirse; situacion
evanescente, Unica e irrepetible que nace mas cercana a la recreacion que a la
educacién pero que al dejar huellas indelebles en la persona y en la

comunidad, forma, ensefa, educa. Este es el segundo aporte de esta tesis.

Pensar en una intervencién que ensefie lo ludico del juego motor con
otros sintoniza con la nueva forma de pensar y escribir en pedagogia que
propone Jorge Larrosa: “...una forma que se quiere indisciplinada, insegura e
impropia... una forma en la que las respuestas no sigan a las preguntas, el
saber no siga a la duda, el reposo no siga a la inquietud y las soluciones no

sigan a los problemas” (2000: 7).

Se sospecha que para que el jugar resulte educativo debe nacer y
permanecer con intencién recreacional, es decir, el docente debe intervenir

para ensefiar los secretos del estar jugando.

Las acciones permitidas entre los jugadores, que hacen a la ética en el
particular contexto del estar jugando, permiten en el juego voluntariamente
iniciado distinguir los jugadores que participan para divertirse (es decir, juegan);
de aquéllos que participan para reforzar, ejercitar, exhibir el dominio de una

habilidad (o sea, participan de un juego sin jugar)®.

% Esta distincion hace a la referencia a lo que Pavia llama ‘ambigliedad transparente’, donde
se participa de una actividad identificada como juego y se la toma como tal, a diferencia de la
‘ambigliedad paraddjica’ donde la actividad tiene forma de juego pero “su primera regla es ‘aqui
no se juega’ o, lo que es lo mismo, ‘se jugara de verdad’, ‘en serio’; la forma de la actividad y el
modo de participaciéon no coinciden” (Pavia, 2011: 122).
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Cuando los jugadores juegan para divertirse (en términos de Pavia,
juegan de un modo ludico), se puede observar que los intereses individuales se
vuelven inseparables de los de la comunidad de juego. Inspirados en sostener
la situacion ladica manteniendo (incluso incrementando) la diversion, los
jugadores van concatenando sus acciones en una asombrosa sincronia que se

presenta inédita y circunstancial®.

La constante e ineludible incidencia del azar y la contingencia imbricados
en la simple participacion de los distintos jugadores, hacen de cada situacién
de juego una experiencia unica, irrepetible y evanescente con implicancias en
experiencias futuras. La participacion en distintas instancias de juego va
conformando en cada jugador un historial que se activa a la hora de tomar

decisiones mientras juega.

Sin embargo, al comenzar a participar de situaciones de juego
propuestas por un docente, pareciera que los jugadores aprenden a inspirar
sus decisiones en acciones permitidas, esperadas y hasta deseadas por el
adulto. De este modo, suman al historial de experiencias ludicas aquellas
decisiones que responden a los intereses de los adultos y que no siempre
sintonizan con la ludicidad de aquellas situaciones de juego voluntariamente
iniciadas®’.

Porque en las instituciones educativas pareciera haberse instalado la
idea de que la participacidén del jugador es especializada cuando sus
decisiones son efectivas en la obtencidén de un resultado deseado por quién
propone el juego, el bagaje de experiencias ludicas vividas en el hogar, en la
plaza, en el barrio, en el recreo, para simplemente divertirse, pasan a engrosar
el recuerdo de los jugadores. Pareciera que los jugadores van aprendiendo a

inspirar sus acciones en la busqueda del reconocimiento del adulto que

% Ver Lo ludico es accién colectiva, Pag. 199.

% Interesa recuperar aqui un extracto de una entrevista a jugadores en la colonia de

vacaciones (08-01). Entrevistadora: - a vos te gustd el juego de hoy Enzo?. Enzo: - si.
Entrevistadora: - yo te escuchaba que vos les decias que no era para ganar, que ¢jera para
divertirse, es asi? ¢Por qué?. Enzo: - porque unos chicos habian dicho que culpa mio
habiamos perdido y yo les habia dicho que el juego era para coso nada mas... para
divertirse... pero agarraron y dicen: no, pero yo queria ganar.
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propone el juego (generalmente asociado a la pretension de un resultado). En
ese proceso habran aprendido no sélo a distinguir los intereses individuales de

los colectivos, sino a priorizar los primeros.

Porque se considera necesario rescatar el valor educativo de aquellas
experiencias ludicas en que los jugadores se entregan por completo a la
diversion del grupo, esta tesis defiende el disefio de un nuevo modo de
complejizar el juego: pretende el reconocimiento de la necesidad y posibilidad
de complementar la busqueda del incremento de los niveles de racionalidad en
el juego (pretensién que histéricamente ha justificado la intervencion docente)
con el aumento de la sensibilidad para divertirse, entregandose al devenir
(construido colectivamente). Amplia el recorrido trazado por el juego educativo
en la relacién entre juego y educacién, recuperando el valor de la experiencia
de jugar, lo ludico, para ensefar saberes sensibles que escapan a la reflexion.
Saberes que incluso facilitan la creacion de novedosas alternativas a
situaciones ya conocidas. “Tal vez tenemos, sobre todo, dejar de intentar hacer
de ellos (los nifios) lo que queremos que sean. Tal vez tenemos que, en serio,
intentar dejarlos ser nifios, lo que las escuelas tanto parecen impedir. Los nifios
precisan ser nifios para poder ser lo que quieren ser’” (Kohan en Kohan y
Waskman, 2000: 22).

No soélo se defiende el juego libre en la escuela y otros contextos
educativos, como la colonia de vacaciones y el club, sino que se avanza en el
disefo de una intervencion docente que comprenda, aliente y ensefie los
procesos asociados al estar jugando con la unica intencion de divertirse con
otros. Para ello el docente habra de trabajar en la sensibilidad de sus alumnos
para identificar y priorizar los intereses comunes por sobre los individuales. En
palabras de Larrosa, el docente no solo deberia conservar los ojos dadivosos
con que el nifio encuentra al mundo sino ensefar, reforzar esa mirada en las

generaciones en formacion:

“La mirada apropiadora, la mirada que toma, es una mirada que divide y que no
atiende a lo que es sino a lo que deberia ser. Por eso construye la realidad
analiticamente y desde el punto de vista de su manipulacioén posible. Pero los ojos
dadivosos no dividen ni proyectan la voluntad de dominio y por eso encuentran un
mundo que muestra su plenitud y su verdadera realidad, su ser como es, su
independencia de nosotros, su inaccesibilidad y su misterio”
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(Larrosa, 2000: 112-113)

Esta es la postura que esta tesis asume a nivel de las reflexiones sobre
la didactica del juego en el campo de las Ciencias de la Educacion, postura que
se edifica sobre dos ideas: “...hay que... situarse al margen... del control que
las reglas del discurso pedagogico instituido ejercen sobre lo que puede y no
puede decirse en el campo” (Larrosa, 2000: 7); y “la experiencia estética es la
aprehension, la vivencia, de esos modos de relacién y la ‘incorporacion’ que de
los mismos hacemos en nuestra vida cotidiana” (Jordi Claramonte en Dewey,
2008: XVIlI- XIX).

En la relacion didactica entre el docente de educaciéon fisica y sus
alumnos, la forma del juego puede estimular tanto el respeto de lo instituido,
representado en las reglas del juego, como la posibilidad de instituir que asigna
la ludicidad.

A pesar de que las reglas de juego restringen de algun modo la libertad
de los jugadores para sujetarlos a decisiones y acciones previsiblesgs, facilitan
la situacion de juego. De aqui que, para sostener el dominio del poder dado por
el saber que suele caracterizar el rol del docente en las relaciones didacticas
con los alumnos, los docentes suelen intervenir presentando las reglas basicas
del juego y facilitando las condiciones contextuales. En esta direccion, se
puede apreciar la enorme cantidad de bibliografia producida en el campo con la

difusién de valijas de juegos para distintas edades y distintos contextos®.

% Puesto que son convenciones que facilitan la comunicacion entre los jugadores volviendo
esperable la mayoria de sus comportamientos, marcan los limites de la estructura o molde que
hace a un juego en particular: la cantidad de jugadores, como se distribuyen en el espacio, los
elementos utilizados, la l6gica de avance del juego.

% A modo de ejemplo: Juvonen, A.; L. Jaaskelainen; k. Larjanko y T. Maki-Kuntti (1980).
Deportes y juegos para nifios de 5 a 7 afios. Paidés. Buenos Aires. Ddébler, H. y E. Ddbler.
2003. Manual de juegos menores. Stadium. Buenos Aires. Seybold-Brunnhuber A. (1971).
Practicar y jugar con el aro. Kapelusz. Buenos Aires. Hernandez Moreno J; Navarro
Adelantado, V; Castro Nufiez U; Jiménez Jiménez F. 2007. Catalogo de los deportes y juegos
motores tradicionales canarios de adultos. Inde. Barcelona. Incarbone, O. 2003. Del juego a la
iniciacién deportiva. Stadium. Buenos Aires. Sanchez, J; Romasanta, M; Dallo, A; Gonzalez E;
Raris, C; Holze, H; Robles, A; Santucci, H; Drumel |; Cabrera L. 1967. Educacion Fisica Infantil.
Direccion Nacional de Educacion Fisica, Deportes y Recreacion. Buenos Aires. AAVV. 1986.
La educacion Fisica en el ciclo medio de EGB — 8 a 11 afios- Guia del profesor. Paidotribo.
Barcelona. 1° edicion en Francia. Traduccién: Teresa Lleixa Arribas. Audureau, C (Comp.).
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Frente a la pregunta, ;cdmo podria intervenir el docente en el juego
motor con otros para ensefiar a montar y sostener la ludicidad del juego? (que
ha sido la inquietud que inspird el origen de esta investigacién), se puede decir
que en principio el docente deberia conocer los procesos asociados al estar
jugando desde la perspectiva de los jugadores. Es decir, la generacién del
clima de juego y el manejo de la tension, procesos que permiten formular las
afirmaciones que constituyen las conclusiones de esta tesis. Si bien es cierto
que cada situacién es unica e irrepetible, que, aun cuando permanezca el
mismo grupo de personas, cada encuentro es diferente, los docentes que
pretenden ensefar lo ludico no pueden desconocer de qué se trata. Lo curioso
es que al remitir a una actitud, a una construccién de sentido, a una accion
colectiva, no solo requiere del dominio de saberes proposicionales sobre lo

ludico sino de la plasticidad para vivenciarlo'®

. Al igual que los jugadores mas
sensibles, los docentes tendrian que reconocer valor a la experiencia de jugar,
la importancia y la huella que deja en las personas el experimentar situaciones
tan simples como el entenderse con el otro, el tomar de la mano a un
companero, conocerlo (saber como se llama, qué le gusta y qué le molesta,
cuales son sus potencialidades y cuales sus dificultades), tocarlo en un marco
de confianza que anula cualquier sentido diferente al construido en la situacion
de juego, o enlazar la propia accion a la del compaiero para generar sentido.
Un docente que no puede asumir la perspectiva de los jugadores no tendria
éxito si se propone ensefiar a sus alumnos a divertirse jugando con sus

compafneros.

Si cuenta con la flexibilidad suficiente para vivenciar lo ludico, es decir, si

se permite despojarse de su rol habitual que lo obliga a mantenerse en la

1992. El nifio y la actividad fisica -2 a 10 afios-. Amicale EPS. Paidotribo. Barcelona. 1°edicion
en Francia. Traduccion: Teresa Lleixa Arribas.

'% En este sentido, este tesis coincide con Ortega, quien al pensar la intervencion del docente

de nivel inicial en el juego, afirma que “No hay nada que guste mas a los nifios que jugar con
un adulto que sabe hacerlo. De lo que se trata es de ser un buen jugador y de tener, al mismo
tiempo, un proyecto interno de que cada actividad lleve al nifio a explorar su propio
pensamiento, a contrastarlo con los otros y a buscar preguntas y respuestas inteligentes sobre
los asuntos a los que el tema que se juega les lleve... se trata de introducir elementos nuevos
que complejicen la escena hasta un cierto nivel. El nivel lo daré la propia situacién que no debe
dejar de ser ltdica” (1995: 60).
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literalidad de las acciones, el docente sera capaz de ponerse en el lugar del
otro y sentir y vivir el mundo de otra forma, sera capaz de entenderlo. Estos
saberes pueden resultar sencillos pero lo cierto es que al planificar las clases
partiendo de objetivos que remiten a conocimientos especializados (de
matematica, lengua, educacién fisica), se puede desatender la formacion de las

personas, en tanto, humanos.

Aquellas actitudes que la sociedad reconoce como ‘de buena persona’
parecieran ser saberes que se construyen en el seno familiar y que al ingresar

en otras instituciones sociales quedan relegadas a un segundo plano.

Si el docente puede ponerse en el lugar de sus alumnos, no soélo del
habilidoso, del que se destaca, del que tiene dominio de la actividad que se
propone, sino del temeroso, del que no cuenta con la habilidad demandada, del
timido, del que tiene una discapacidad mental o motora (que si se revisa con
detenimiento todos tenemos al menos una), si es capaz de entender a cada
uno de sus alumnos, entonces buscara presentar actividades en las que todos

tengan la posibilidad de sentirse a gusto.

Cuando los nifos dicen estar jugando (es decir, cuando la ludicidad se
hace presente), ningun jugador queda fuera de la situacién, aunque tampoco
se ve obligado a participar con acciones estereotipadasm. Aunque al menos
dos jugadores han conseguido concatenar sus acciones, es decir, asignar
sentido a lo que hacen, (que puede ser entendido como un acuerdo de reglas
de juego), la participacion no esperada de otro jugador suele ser bienvenida si
la intencion es elevar la tension del juego (muy lejos de obtener un beneficio
personal buscaria un beneficio colectivo), y se adecua a las expectativas de los

demas participantes, es decir, si consigue hacerlo mas divertido.

En este sentido, el transgresor (ver Pag. 157) se presenta entre los
jugadores como experto, pues tiene la sensibilidad para descubrir cuando la

diversion comienza a desvanecerse, haciéndose necesario un cambio en la

% se pudo tomar el registro de nifios que se simple vista parecian estar mirando como
jugaban otros y frente a la pregunta ;Qué estas haciendo? Responden ‘jugando’; nifios que
participan simplemente alentando a un companero.
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dinamica del juego, y hace o dice algo diferente a lo esperado que sorprende o

desafia a los demas elevando los niveles de diversion.

Ahora bien, es realmente necesario que el docente que pretende
ensefar a sus alumnos a divertirse jugando con los companeros, asuma la
responsabilidad de destinar la clase a instituir antes que respetar lo instituido, y
a crear antes que repetir acciones estereotipadas. Esto es, asuma la
responsabilidad de lo que vaya a pasar en el estar jugando y reconozca
importante ensenar a los alumnos a iniciar y sostener la ludicidad, a ‘jugar de
mentiritas’, a divertirse con otros, a conseguir “la tranquilizadora sensacion de
que nada malo puede suceder (0 algo bueno seguramente va a suceder) ya
que se trata, precisamente, de un juego” (Pavia, 2011: 94).

Precisamente, para evitar la aparicion de cualquier otro sentido diferente
al construido colectivamente en el estar jugando, el docente necesitara leer las
particularidades de cada jugador y del grupo que conforman, del contexto
cultural del cual forman parte, y del contexto institucional en que el encuentro
acontece. El reconocimiento de sus alumnos le permite, por un lado, saber que
hacer o decir para sorprender o desafiar a sus alumnos generando el clima de
juego (es decir, montando la ludicidad), y por otro lado, que hacer o decir (aun

cuando implique violar una regla acordada) para reavivar la diversion.

Para reanimar el juego no sélo sera necesario conocer las expectativas
de los jugadores sino tener un pleno dominio del juego propuesto, es decir,
conocer todos sus secretos, reglas basicas, cual es el momento mas divertido y
emocionante, que variantes se pueden presentar, que reglas complementarias
se podrian proponer, que otro juego es muy parecido y puede ser presentado a

continuacion.

Con todo, el docente debera presentarse sensible a la compleja trama
de sentido en que se sostiene el grupo con el que trabaja. Esto implica no sélo
conocer a sus alumnos (saber su nombre, poder reconocerlo, saber sus gustos
y preferencias, sus potencialidades y limitaciones) y pre-ocuparse y ocuparse
de cada uno de ellos, sino del contexto cultural del cual forman parte (donde
viven, como, con quién, habitos, costumbres compartidas) y del contexto

institucional en que acontece la clase.
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El abanico de posibilidades que se despliega en la relacion didactica
basada en el juego entre el docente de educacidn fisica y sus alumnos queda
circunscripto a la institucion en la que la practica acontece, puesto que un club
deportivo no presenta las mismas exigencias profesionales que una escuela o
que una colonia de vacaciones. A pesar de la creciente variabilidad de
contextos laborales del docente de educacion fisica (Centurion, 1998; Picco en
AAVV, 2010), no son demasiados aquellos en los que el juego aparece como
expresion voluntariamente iniciada por las personas que se constituyen en

alumnos durante la hora de clases.

Intentando trazar un mapa actualizado con los espacios de intervencion
profesional del docente de educacion fisica, se puede reconocer que no sélo
esta presente en todos los niveles de la educacion formal (desde el jardin de
infantes hasta el nivel universitario), sino que en los ultimos afios ha habido una
considerable expansion en instituciones de educacién no formal. Es el caso de
clubes, colonias de vacaciones, centros de rehabilitacion, centros de estética
corporal, gimnasios; instituciones en las que la intencionalidad de ensefar del
docente se hace evidente aunque el ordenamiento del proceso es una decision

auténoma en cada institucion.

A pesar de que en la mayoria de los casos, las autoridades
institucionales expresan la posibilidad de disefar su intervencion profesional
con autonomia, una serie de indicios muestran al docente algunas expectativas
respecto de sus decisiones. Esta situacion le obliga a encontrar un lugar desde
el cual pueda promover las practicas corporales que considera oportunas en el
marco de lo instituido, una especie de poder hacer profesional dentro de lo
permitido. Por ejemplo, el profesor que entrena un equipo de futbol en un club,
puede elegir proponer juegos populares en sus entrenamientos pero si no
consigue resultados en los campeonatos, pierde su puesto de trabajo. Asi, los
docentes van delineado decisiones estables, repetidas en la proposicion de
juegos en los distintos espacios de intervencion. En este sentido, Contreras
(2001) recupera palabras de Kemmis para afirmar que, para reflexionar

criticamente sobre sus practicas profesionales, los docentes deben analizar y
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cuestionar los limites que impone a sus propias practicas la estructura

institucional en que trabajan.

Asi, en la cotidiana tarea de planificar su intervencion profesional, el
docente de educacidn fisica disefia sus estrategias didacticas amalgamando lo
que la institucién demanda y lo que los alumnos esperan. Con estas exigencias
no tarda en aparecer el juego en sus planificaciones, aunque con diferentes
objetivos de acuerdo a la institucidn en que acontecen. Salvo en aquellas
instituciones que requieren del ejercicio profesional del docente para la
obtencion de resultados individuales (como centro de rehabilitacion, centro de

estética, gimnasios).

Son tres los contextos laborales del docente de educacion fisica donde
indefectiblemente el juego se hace presente: la colonia de vacaciones, el club
deportivo y la escuela. El club, la colonia de vacaciones y la escuela se
constituyen en espacios de encuentro para los nifios que estimula la presencia
de situaciones de juego voluntariamente iniciada por los jugadores. Esta
situacion hace de estos contextos, lugares unicos en que puede observarse
tanto la dinamica de la intervencion del docente de educacién fisica, como la
decision de los nifios de jugar. Esta friccion entre el deber hacer y el querer
hacer se pone de manifiesto en cada una de las situaciones de juego. Se dejan
ver en el respeto por las reglas de juego, que instalan lo permitido y lo
prohibido, lo esperado y lo sancionado, y aquellos procesos asociados a lo
ludico, que suelen estar presentes en las situaciones en que los jugadores

deciden tomarse lo que estén haciendo como si fuera un juego.

A pesar de que la sociedad y la escuela no reparan hoy en la necesidad
de ensefar a montar y disfrutar de situaciones ludicas con otros (suena una
zoncera) por dar por descontado que se aprende en contextos educativos no
formalizados (en la casa, en la plaza, en el parque, en la vereda), en esta tesis
se ha intentado mostrar el valor humano de la experiencia de jugar. La
sensibilidad necesaria para ponerse en el lugar del otro, la sencillez de no
hacerle al otro lo que no te gusta que te hagan, la capacidad de reconocer las
propias habilidades y limitaciones y aceptar la colaboracion de un compaiiero,

el dejarse interpelar por la mirada del otro, acercarse, conocerlo, ayudarlo, son
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algunas de las habilidades necesarias para construir la ludicidad y que por

obvias y sencillas pasan desapercibidas en ambitos educativos formalizados.

Se llega asi al tercer supuesto del que parti6 la investigacion: el ensenar
a montar y sostener la ludicidad de un juego motor con otros seria justificable
en Educacion Fisica desde la ensefianza de la recreacion'®?. Este supuesto
llevd a asumir una postura particular en el marco de la Educacion Fisica para
materializar la construccion de la tesis que despertd discusiones en el devenir

de este campo de conocimiento. Se abre paso asi a la ultima discusion.

7.3. Reflexiones sobre la Educacion Fisica a partir del estudio de lo
ludico

Bourdieu (1996) describe a un campo como un lugar de luchas donde se
construyen sentidos comunes y los agentes empeiian el capital que adquirieron
en luchas anteriores, sus estrategias e intereses, para transformar o conservar
las relaciones de fuerza. En este sentido, se puede reparar en las discusiones
que centralmente han ido conformando la Educacion Fisica y han permitido el

ingreso del juego en el ejercicio de la practica profesional del area.

En principio habra que decir que no resulta sencillo cristalizar relaciones
entre dos elementos cuya constitucion resulta multifacética, polivocal y

compleja.

En el apartado dedicado a los antecedentes tedricos, se ha profundizado
en como el juego es estudiado subsidiariamente desde las mas diversas areas
del saber, como medio de expresion y contrastacion de la verdad cientifica que
cada marco tedrico defiende. Del mismo modo, la Educacién Fisica, como

campo de conocimiento que se siente mas comodo con la practica que con la

'%2 Esta afirmacion abre la discusion con especialistas de la recreacion como Julia Gerlero que,

como queda expresado en su libro ¢Ocio, tiempo libre o recreacion? (Aportes para el estudio
de la recreacion), entiende que “el juego llevado a la dimension ‘social’ se desenvuelve como
recreacion” (2004: 72).
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ciencia, ha ido constituyéndose fragmentariamente alrededor de explicaciones

elaboradas por campos legitimados por el discurso cientifico'®.

Se puede decir que el juego y la Educacién Fisica comparten una
realidad: son tomados como espacios de aplicacibn de campos de
conocimiento consolidados en argumentos de la ciencia. De alli que se pueda
encontrar abundante produccion escrita que analiza, profundiza y teoriza sobre
el juego y sobre la educacién fisica pero no desde el juego y desde la
Educacion Fisica. Esta realidad obliga a quienes eligen formarse en el uno y/o
en otra a leer y comprender simultdneamente textos sobre objetos de estudio
construidos en la biologia, la medicina, la filosofia, la psicologia, la sociologia,
etc. Y aunque pueda resonar como verdadero desafio para los especialistas, lo
cierto es que estos escritos poco contribuyen con las situaciones que
diariamente se plantean al profesional del area al estar con grupos de personas

con la intencién de ensefiar ‘algo vinculado al movimiento corporal’.

La superposicion de discursos que se reconocen extrafios entre si pero
que comparten la pretension de explicar el qué, el por qué y el para qué de la
Educacion Fisica (desde la filosofia a la fisiologia), asigna al campo una
estética fragmentada que al tiempo que diversifica su alcance, dificulta el
reconocimiento de lo que es o no Educacién Fisica. De aqui que se comparte

el planteo de Bracht:

“Entendemos que cuando discutimos la identidad de la Educacion Fisica nos estamos
refiriendo a un proceso de construccion histérica, por lo tanto contingente y en cuanto
contingente sujeto a las luchas por la hegemonia. La pregunta por el ser es, en este
caso, sustituida por la pregunta por el siendo de la Educacion Fisica: ;Qué es lo que
la Educacioén Fisica viene siendo?“

(en Bracht y Crisorio, 2003: 40)

19 En este sentido, Bracht reconoce la influencia de la institucion militar, la institucion deportiva

y la institucién escuela en la constitucion del discurso que sostuvo a la Educacion Fisica en el
ambito educativo brasilero (1996). Por su parte, Crisorio (en Bracht y Crisorio, 2003), muestra
que en Argentina han sido tres las areas de conocimiento que, con sus discursos, han perfilado
tres tipos de educacion fisica: las ciencias médicas (anatomia, fisiologia, biomecanica, quimica,
fisica) sostuvieron la educacion fisica deportiva, la psiquiatria y psicologia experimental
fundamentaron la educacion fisica psicomotriz, y la filosofia, la psicologia de la educacion, la
antropologia y sociologia sostuvieron el discurso de la educacion fisica pedagdgica.
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Resulta curioso ver que, atendiendo a las demandas de los
profesionales e intelectuales del campo, muchos eventos académicos
internacionales en educacion fisica incluyen encuentros simultaneos que
manifiestan esta fragmentacion. Se puede apreciar que en salas contiguas
acontecen eventos de gran envergadura y alta convocatoria. Por ejemplo,
Jornadas |beroamericanas de Direccion y Gestion Deportiva, Simposio
Internacional de Educacion Fisica, Seminario Internacional de Actividad Fisica
y Salud, y Conferencia Iberoamericana de Formacion Universitaria'®. No sélo
eso, durante los tiempos de descanso (que muchas veces suelen coincidir) se
encuentran los asistentes a los distintos eventos en espacios comunes. Las
vestimentas, los gestos, las formas de dialogo, el vocabulario utilizado, la
terminologia especifica de las discusiones de pasillo, parecieran pertenecer a
profesionales de diferentes campos de conocimiento. Sin embargo, todos son
docentes de educacién fisica aunque envueltos en una realidad laboral
diferente. Es mas, si por error uno de ellos confundiera la sala del evento al que
asiste, lo mas probable seria que no conociera a los expositores, no

comprendiera la dimension de las discusiones.

A diferencia de lo que ocurre con areas de conocimiento consolidadas
durante la modernidad o legitimadas por el discurso de la ciencia, en las que
las dificultades de comprension ocurren porque algun grupo ha comenzado a
hacer las cosas de manera diferente, si existen situaciones en las que quienes
vienen haciendo lo que se entiende por Educacion Fisica no pueden identificar
lo que otros colegas dicen y hacen, es porque la continuidad del campo se ha

quebrado o nunca ha existido.

La multiplicidad de discursos cientificos (0 con pretensiones cientificas)
que atraviesan la formacion del profesional de la educacion fisica, asigna al
campo una constitucion fragmentada solo superable si quienes eligen formarse
en este campo de conocimiento reconocen que su legitimidad proviene mas del
reconocimiento que la sociedad hace de la actuacion profesional, que de su

pertenencia con respecto a la ciencia.

1% Ver, por ejemplo, la organizacion colombiana de Expomotricidad. Uno de los eventos mas
importantes de Latinoamérica en educacion fisica.
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Aunque sobre la discusion epistemolégica del campo de la educacion
fisica se pueden visualizar diferentes posturas, esta tesis coincide con aquellos
autores que la reconocen como una practica de intervencion directa que
cuestiona la necesidad, obligacién o tendencia de asociarse al discurso de la
ciencia. En este sentido, Bracht entiende que para que la relacion entre
Educacioén Fisica y ciencia sea productiva, no deben confundir su identidad;
deben estar proximas pero distantes al mismo tiempo. “Isto significa refletir
sobre as possibilidades, mas também, sobre as limitagbes da ciéncia,

exatamente para ndo toma-la como um dogma”'® (1999: 11).

Asumir esta posicion implica a quienes hacen cotidianamente el campo,
y principalmente a quienes trabajan en el ambito académico (con investigacion
y docencia universitaria), sufrir los embistes del discurso cientifico. Pues, a
pesar de que en la vida académica se multiplica el discurso sobre la necesidad
de superar las fronteras disciplinares para abordar los problemas reales, lo
cierto es que quienes conviven con ese desafio encuentran serias dificultades
para ser reconocida como area (por definicion epistemoldgica porque
generalmente se cuenta con el reconocimiento social de la actuacion
profesional) y conseguir financiamiento en las entidades dedicadas a la
investigacion. Mas aun, si sucede lo que ha sucedido en el campo de la
educacién fisica con la irrupcion del deporte como fendmeno de la modernidad.
Se hace referencia a que el deporte asumié la voz de la educacion fisica para
fundirla con la ciencia, dando lugar a las ciencias del deporte (Bracht, 1999).
Acontecimientos como éstos favorecen la dispersion de intereses en el campo,
yendo desde la medicién biomecanica para la ejecucion correcta de un gesto
motor involucrado en un juego o un deporte, hasta la preocupacion por el
impacto que el modo en que el docente presenta un juego puede tener en las

personas, devenidas alumnos, jugadores.

Como ya se ha dicho, aunque es amplio el abanico de investigaciones
que sostienen discursivamente la necesidad de sensibilizarse ante las

diferencias (cuestionando asi la legitimidad del discursos cientifico), las areas

1% En castellano: “Esto significa reflexionar sobre las posibilidades y limitaciones de la ciencia,
para no tomarla exactamente como un dogma”.
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de conocimiento, como la Educacion Fisica, que encuentran y muestran la
complejidad de los objetos que eligen estudiar (en este caso, las practicas
corporales), son ofuscadas en el ambito académico al sincerar la imposibilidad
(que tampoco es el deseo de todos los profesionales de area) de atraparlos en
una explicacion acabada. En este sentido pareciera que corresponde a la
Filosofia la denuncia y explicitaciéon de la situacion, mientras quienes estan
envueltos en ella encuentran dos alternativas: o buscan elaborar un discurso,
que ajustado a las reglas de juego de la ciencia, legitima su objeto (como
ocurre con las Ciencias del Deporte, la Praxiologia Motriz, la Ciencia de la
Motricidad Humana) o se amarran al discurso de la nueva filosofia asumiendo
el desafio de comprender las formas que van adoptando (en diferentes
momentos y contextos) las practicas corporales. En este ultimo caso se
discuten permanentemente los contornos del campo, pues estan sujetos a una
constante disputa académica y politica, que los vuelve difusos. En palabras de
Bracht:

“..entendo os contornos do campo como algo dinédmico, que no é definido (e definivel)
a priori, mas, sim é fruto de dinamismo que envolve lutas e tensées. No entanto,
inclusive como condigdo para sua afirmag¢do, como condi¢cao para sua existéncia, deve
haver um consenso minimo em torno da idea de que ha algo em jogo, ou seja, de que
existe um jogo que vale a pena ser jogado (é expressdo deste acordo o fato de que de
dentro do campo ndo se ouvem vozes que coloquem em duvida a legitimidade social
da EF ou das praticas corporais em sentido lato- vejam bem, critica-se a forma
histérica de sua concretizagdo mas néo o sentido de sua prépria existéncia)’*®”

(Bracht en Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, 2000: 62)
En consonancia con esta postura, Fensterseifer afima que “Sob esta

otica, o critério de relevancia das produgdes da area ndo se estabelecem a

priori (por serem ciéncia deste ou daquele tipo), mas sim pela

'% En castellano: “...entiendo los contornos del campo como algo dinamico, que no es definido
(ni definible) a priori, mas, si es fruto del dinamismo que implica luchas y tensiones. Incluso
como condicion para afirmarse, como condicidon para su existencia, debe haber un consenso
minimo en torno a la idea de que hay algo en juego, o sea, de que existe un juego que vale la
pena ser jugado (es expresion de este acuerdo el hecho de que dentro del campo no se oyen
voces que pongan en duda la legitimidad social de la EF de las practicas corporales en sentido
lato- , se critica la forma histérica de su concrecion pero no el sentido de su propia existencia)”
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»107 (en

acolhida/repercusséo que possa vir a ter nos espagos de intervengéo...
Revista Brasileira Ciéncias do Esporte, 2000: 35-36). En la misma direccion,
dice Vaz: “E preciso preguntar como as diferentes abordagens e pesquisas
podem contribuir para um fim comum vinculado a pratica”®

Godmez y Pulido Quinteros, 2009: 112).

(en Moreno

Frente a este escenario, en sintonia con lo expresado por estos autores,
en esta tesis se resuelve tomar postura en la situacion de juego, y asumir las
voces de los jugadores desentrafiando los sentidos circunstancialmente
construidos, para pensar una intervencion del docente de educacion fisica que
asegure la igualdad de oportunidades de las personas. En el contexto de las
clases de educacion fisica, implicaria poner el acento en generar situaciones
variadas (que habiliten movimientos corporales variados) y esencialmente
divertidas (realizadas porque si), para que todos los alumnos que elijan

involucrarse encuentren la posibilidad de tener una experiencia formativa'®.

Se dice pensar una intervencidn porque al estudiar las practicas
docentes en educacion fisica vinculadas al juego, se percibe que las decisiones
sedimentadas en el ejercicio profesional (incluso en la formacién docente
inicial), se resumen en proponer a los alumnos actividades, ejercicios vy
deportes con el nombre de juego y corregir la ejecucion de gestos motores o
decisiones tomadas en el juego. En consonancia con la funcién social que el
deporte pasd a cubrir al asumirse en representaciéon de una Educacion Fisica
preocupada por reconocerse epistemoldgicamente, la intencién que subyace
en estas decisiones es la de ensefiar a jugar habilmente un deporte. Este modo
de intervencion docente favorece la complejizacion del juego de los alumnos,
cuyas decisiones van adquiriendo niveles crecientes de racionalidad; estimula

la construccién de un significado especial para el jugar formalmente educado

197 “Sobre esta Optica, el criterio de relevancia de las producciones del drea no se establecen a
apriori (por ser un tipo u otro de ciencia), sino por la recepcién/repercusion que pueda tener en
los espacios de intervencion...”

108 «“Es necesario preguntar como los diferentes abordajes e investigaciones pueden contribuir

con un fin comun vinculado a la practica”

% En las propuestas de juego especificamente los ‘juegos cooperativos’ como alternativa a los
‘juegos competitivos’ ofrecen un sendero prometedor.
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que pareciera amalgamarse al jugar informal acostumbrado a los rincones del
hogar, a la plaza del barrio, y otros espacios elegidos por los nifios para decidir
libremente qué hacer. Precisamente, al implicar un momento oportuno para
ensayar decisiones ocurrentes sobre la fluidez de la imprevisibilidad, el juego

se presenta como actividad recreativa.

La libertad para decidir qué hacer, elemento facilitador de la relacién
entre el juego y la recreacion, esta fuertemente arraigada a la finalidad de la
Educacion Fisica, sin embargo, entraria en incompatibilidad con la direccion
que ha tomado en la escuela. Esta friccion permanece latente en las practicas
de los docentes de este campo profesional, que histéricamente ha minimizado
el impacto experiencial que las vivencias corporales imprimen en los
participantes, formulando su fundamentacién al amparo de la utilidad
reconocida por la cultura escolar a las actividades realizadas. De aqui que, una
propuesta didactica de juegos en educacion fisica no resulte facil de justificar
en la escuela o en el club si no persigue una finalidad que exceda la diversion y

el entretenimiento.

A pesar de esta dificultad, hay docentes que, al percibir las diferencias
entre el jugar voluntariamente iniciado de sus alumnos y el jugar en la hora de
clases, optan por proponer juegos y mirar, y con los mas pequefios o cuando la
situacién lo permite, jugar. Toman esta decisibn porque sospechan que el
dejarlos jugar y el jugar con ellos tiene un valor que se desdibuja con su
intervencién como docentes (al menos con las decisiones que, en su formacién
docente inicial, han aprendido a tomar para intervenir). En esta situacion,
pareciera hacerse evidente un quiebre entre los procesos que informalmente se
aprenden a asociar a la accion de estar jugando en el simple y cotidiano estar
con otras personas, y el lugar que actualmente ocupa el juego en las practicas
docentes, es decir, en la redefinicion que las Ciencias de la Educacién hacen
de los procesos asociados al estar jugando para alcanzar su finalidad

pedagdgica.

Si se analizan detenidamente las problematicas que surgen en el uso del
juego en la practica profesional del campo de la Educacioén Fisica, se puede

percibir su maleabilidad para ser abordadas desde diferentes perspectivas. Si
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una alternativa a la discusion epistemologica del campo es estudiar las
practicas corporales desde diferentes angulos pero sin perder de vista la
intencionalidad educativa, entonces sera necesario atender a preguntas como:
ien qué esta pensando la comunidad dedicada al estudio de la Educacién
Fisica cuando habla de juego?, ¢hay acuerdo hacia el interior del campo?,
¢qué lugar ocupa el juego en los discursos que intentan prevalecer en la
Educacion Fisica?, jcuales son las consecuencias que para el estudio del
juego tiene el asumir los recortes del campo?, json las mismas de asumir los
principios de la Educacion Corporal? Estos interrogantes dan lugar al tema que
se trata a continuacién: la comprension de aquella postura epistemoldgica que
en el campo de la Educacién Fisica encuentra legitimo el estudiar el juego

desde los jugadores.

En un estudio sobre las tradiciones que marcaron el pensamiento y
configuraron diferentes discursos que tendieron a fundamentar la Educacion
Fisica en Colombia, Gallo presenta a la Educacion Corporal como un espacio
de reflexion sobre aquellas dimensiones del cuerpo que, por tender sélo a lo

fisico, la educacion ha olvidado.

Si se analiza el discurso de docentes e investigadores contemporaneos
que van constituyendo el campo (tanto en producciones académicas como
documentos laborales) se puede percibir una nocién de cuerpo diferente a
aquella sobre la que se edificé la Educacién Fisica'™°. Superada la dimension
biolégica del mismo, y habiendo pasado por las reflexiones sobre las
dimensiones afectiva, emocional e intelectual reductibles a la individualidad que
han preocupado a la Psicologia, quienes comparten la preocupacion por el
movimiento corporal con sentido y significado social salen al encuentro de la
dimensién social del cuerpo, y se encuentran con un dilema: “Por un lado,
nuestra existencia es siempre corporal, y a la vez, somos sujetos que

construimos nuestro cuerpo en relacion al sistema simbdlico en que estamos

"% Debemos a Locke (1632-1704) la utilizacién/sedimentacion del término ‘educacion fisica’ la

cual adopta el propésito del endurecimiento, del fortalecimiento de la dimensién bioldgica del
cuerpo. De aqui que la primera practica corporal que expresa las preocupaciones de la
Educacion Fisica fuera la gimnasia. Aunque ya en Esparta, la educacion era
predominantemente la fisica.
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insertos en un momento histérico determinado” (Mora en EF y Ciencia, 2008:
67). Sin abandonar la determinacién bioldgica que le asigna ese cuerpo y no
otro, la persona tiene la posibilidad de acomodarlo y acomodarse al vivir en
sociedad. Si bien, el cuerpo es el lugar al que la persona esta condenada, ese
cuerpo que resulta tan visible a los demas, le es retirado a su propio dueno,
esta atrapado en una especie de invisibilidad para su duefio que jamas podra
superar; se vuelve un fantasma para quien es ese cuerpo, fantasma que se

hace visible en la imagen que le devuelve el espejo (Foucault, 2008).

En definitiva, el cuerpo encierra un dilema: es materialidad que permite
ser alguien en el mundo, es un espesor que se hace visible a los demas, que
hace posible la comunicacion con ellos; y al mismo tiempo, es una construccién
social de la que el propio duefio toma conocimiento a partir de las pistas que la
sociedad y las cosas le devuelven; al dejarse atravesar por las intenciones de

su duefio se vuelve maleable, plastico, histérico.

La convivencia con un entorno social facilita al hombre el dominio
practico de las regularidades del mundo que, incorporadas (hechas cuerpo) le
permiten adelantarse a los hechos sin haber reparado en ello, de modo que, el

cuerpo deviene una construccién social (Bourdieu, 1996).

El partir de una idea de educacion fisica que supera la dimension
biolégica de la existencia del hombre e incorpora las dimensiones sociales,
ético-estéticas, no soélo lleva a ubicar la experiencia corporal en un lugar de
privilegio sino que implica una ruptura epistemoldgica en el campo que se
transparenta en el uso de un adjetivo mas abarcativo que modifica la

educacion, implica el paso de la Educacién Fisica a la Educacién Corporalm.

" Hacia el interior del campo se pueden identificar diferentes posturas al respecto. Las mas

revolucionarias sostienen que para desligarse de un pasado aplicacionista y encontrar el modo
particular de vincularse con la ciencia, el campo necesita ser refundado, comenzar su historia
como educacioén corporal. Otras posturas reconocen el valor de la historia del campo y, aun
cuando asumen las ideas centrales de la educacion corporal, la identifican como un modo de
pensar el campo (una linea de trabajo) que bien puede convivir con otros discursos como el la
praxiologia motriz, por ejemplo. Estas posturas hacen notar la particularidad de que todas las
lineas que se vislumbran en el campo si bien proponen una nueva nominaciéon se reconocen
herederas de las preocupaciones de la Educacién Fisica.
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Mas alla de entenderla como un nuevo campo de conocimiento o como
un discurso que gana consistencia en el campo de la Educacion Fisica, la
Educacion Corporal “remite a un cuerpo que deja de lado la sujecién a las
regularidades organicas y se convierte, de algun modo, en novedad de sentido”
(Gallo Cadavid, 2009: 307). Se supera la vision dicotobmica del hombre
heredada de la tradicidén cartesiana que lo escinde en cuerpo y mente, vision
que se presenta mas arraigada a un modo de pensar el cuerpo (que coincide

con el pensamiento moderno) que del experimentarlo’'2.

Al entender que “El sentido no puede ser impuesto heterbnomamente,
sino que ha de proceder de la propia existencia del hombre y del testimonio de
la propia vida” (Gallo Cadavid, 2009: 309), la educacion corporal reivindica el
valor de la experiencia, lo que ha llevado a utilizar el concepto de practica
corporal para remitir a aquellas expresiones humanas que involucran el

movimiento corporal y en él, el hombre en su plenitud.

Si se analiza el sentido que gana la expresién practica corporal en la
mayoria de los textos escritos desde la Educacion Fisica'"® se puede percibir
relacion directa con la idea de experiencia corporal del sujeto (donde se
entrelazan indisolublemente las dimensiones bioldgica, psicoldgica, social, ética
y estética) que al tiempo que es condicionada por el entorno socio cultural
favorece su constitucion. Asi, el concepto practica corporal refiere a un objeto
construido que lleva a pensar en las manifestaciones de nuestra cultura
corporal de movimiento que, desde la Optica de la pedagogia, devienen
preocupacion central de la Educacion Fisica (Bracht, 1999). Entre ellas, los
juegos, deportes, danzas, murgas. Expresiones que por implicar movimiento
corporal se hacen visibles a los ojos del observador atento, pero que su

vivencia no so6lo moviliza o activa la afectividad y comunicatividad de los

"2 Sobre este tema habra que conocer la tesis doctoral en Ciencias de la Educacion
presentada por el Ricardo Crisorio en 2010 en la Universidad Nacional de La Plata que lleva
por titulo “Homero y Platon: dos paradigmas en la Educacién Corporal”

"% Se toma como ejemplo dos articulos de un volumen de una revista de reconocimiento

internacional: Revista Educacion Fisica y Deporte. Universidad de Antoquia. Vol 28-2. 2009.
Galvis Arias, N. Practicas corporales: un despliegue del cuerpo en la tensién de lo formal y lo
informal (Pag. 13-24). Castarnieda Clavijo, G. La biodanza como practica corporal en relacion
con la promocién de la salud (Pag. 81-92).

271




participantes sino que es producto de ellas. Son formas de movimiento
socialmente objetivadas (Bracht, 1996).

Algunos investigadores de educacion fisica utilizan como sinénimo de
practicas corporales la expresion configuraciones de movimiento (Ron en
Bracht y Crisorio, 2003). La expresion configuraciones nace inspirada en el
concepto ‘figuraciones’ utilizado por Elias para resolver una de las grandes
dificultades que encuentra al estudiar fendmenos sociales. Elias explica que se
tiende a dar por supuesto que los objetos estan en estado de reposo, de modo
que para expresar el movimiento o el cambio constante (propio de los
fendmenos sociales) se aflade un verbo para expresar que el objeto se mueve
o0 cambia. Segun el autor “decimos: ‘sopla el viento’, como si el viento fuese
realmente algo en reposo y en un momento determinado comenzase a soplar.
Es decir, hablamos como si al viento no le fuese inherente la accion de soplar,
como si pudiera existir un viento que no soplara” (Dunning en Elias y Dunning,
1992: 20).

El concepto figuraciones remite a un entretejido de acciones de una
pluralidad de personas que posee ciertas propiedades como poder y tension;
remite a la manera en que se disponen las relaciones entre las personas, cuya
dindmica inmanente estd sujeta a las luchas de poder (Dunning en Elias y
Dunning, 1992).

Asi, pensar el juego como practica corporal o configuracion de
movimiento, remite en primera instancia a la idea de un hacer que lo vincularia
directamente al jugar, que excede la dimension biolégica del movimiento
corporal de los participantes y encierra las discusiones alrededor del concepto
de accion, ya analizado en esta tesis, donde estd imbricada la dimensién

social'4.

El jugar resulta una accidén compleja de analizar, pues no sélo remite a
un hacer, a un actuar de las personas como correr, saltar, tomar a un
companero, cambiar de direccién, sino a un entendimiento entre los actores

participantes en que ese hacer (correr, saltar, tomar a un comparero) sélo tiene

" ver apartado Lo ludico es accion colectiva, pagina 199.
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sentido en la vivencia de la situacion. Esta complejidad nos situa en la
distinciéon que Habermas hace entre acciones en sentido restricto y acciones en
sentido lato (1990: 67). Segun el autor, las acciones en sentido restricto
refieren a la intervencién de un actor en el mundo para la realizacion de los
fines que se propone; estas acciones se hacen visibles a los ojos de un
observador por el movimiento corporal del/los actor/es. Sin embargo, guiado
por pistas que ofrece el contexto, el observador atribuye a al/los actor/es una
intencion que no puede obtener por simple observacion, interpreta la accion de

acuerdo a la trama de sentido que teje la comunidad a la que pertenece.

Al observar que un grupo de personas corren alejandose de uno dentro
de un limite espacial, alguien puede interpretar que esas personas estan
jugando. Sin embargo, desconoce la intencién con la que participan. Puede que
alguno esté exhibiendo la habilidad de esquivar, otro esté midiendo su
capacidad de desplazamiento, se esté comparando con otros, esté cumpliendo
una consigna, o esté haciéndolo porque si, esté jugando. Para acceder a la
intencion de los actores el observador debera reparar en las manifestaciones
linguisticas de/los actor/es y en el sentido en que se usan (para dar 6rdenes,
sugerir, amenazar). El hablar se constituye en accion, porque como afirma
Austin (1982) se pueden hacer cosas con palabras (como mandar, afirmar,
negar, invitar) y al reverso, al hablar, hacemos algo: afirmamos, negamos, etc.
(Habermas, 1990). En otras palabras no sélo interesa lo que se dice sino cémo

se lo dice, y esto ultimo es decisivo en el sentido de la expresioén.

Imbuidas en un contexto social y cultural que asigna sentido a los
movimientos y expresiones corporales (al mismo tiempo que en ellos se
constituye), las personas aprenden no sélo a experimentar el jugar en y por su
cuerpo (individualmente), sino a distinguir las sensaciones de estar jugando.
Sensaciones que sélo seran reconocibles en la medida en que existe acuerdo
entre las personas, acuerdo posibilitado por el lenguaje. Se llega asi a lo que
Habermas (1990: 67) llama acciones en sentido lato que incluye las acciones
no verbales (visibles a los ojos de un observador por el movimiento corporal

involucrado) y los actos de habla (que dan a conocer la intencién del hablante).
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Con todo, se puede afirmar que jugar implica en primera instancia una
experiencia corporal que la hace visible a los demas, que habilita la
comunicacion (permite recoger informacion para vivenciar sensaciones,
experimentar emociones), pero que adquiere el sentido de estar jugando
cuando los cuerpos se dejan atravesar por la intencion de sus duefios de crear
sentido (llamar ‘miedo’ por ejemplo a una sensacion sentida en el cuerpo
similar a la que se vive al sentirse en riesgo, pero sabiendo que sélo es valida

mientras se juega).

Lo que le define al juego como practica corporal, es la experiencia social
que moviliza y carga de sentido las dimensiones afectivas, intelectuales, éticas
y estéticas del movimiento corporal. De este modo, como se analiza en
profundidad en las conclusiones, el jugar es una construccién colectiva de un
sentido paralelo a la realidad que solo es posible en la fusion de cuerpo y

lenguaje.

La dimension social esta presente en la naturaleza relacional del jugar
(que seria visible a los ojos a través de la coordinacién de los movimientos
corporales de los jugadores) y en el sentido socialmente construido y
sedimentado en el decirse jugando (o sea, en el lenguaje). Por esta razon, para
estudiar lo ludico es necesario reparar en la materialidad de la experiencia pero
ir mas alla del lugar del observador y asumir la perspectiva de los jugadores

s6lo accesible a través del lenguaje. En esta direccién, dice Habermas:

“Desde la perspectiva del observador podemos identificar una accién como tal pero no
describirla con seguridad como la ejecucion de un plan especifico de accion; pues
para ello tendriamos que conocer la correspondiente intencién de la accién. Esta
podemos averiguarla por medio de indicadores y atribuirsela hipotéticamente al
agente; para asegurarnos de ella tendriamos que poder adoptar la perspectiva del
participante. Y la actividad no lingliistica en modo alguno ofrece de por si tal
posibilidad de penetracion: esa actividad no se da por si misma a conocer como la
accion que es en los planes del agente. Los actos de habla, en cambio, cumplen
precisamente esta condicion... El componente ilocucionario fija a modo de comentario
pragmatico, el sentido en que se esta empleando lo que se dice”

(Habermas, 1990: 68)

El jugar, entonces se hace visible por el movimiento corporal de los
participantes, aunque su sentido no queda limitado a las acciones que

Habermas denomina teleoldgicas por ser una “intervencién en el mundo
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objetivo, enderezada a conseguir una meta y causalmente eficaz” (1990: 69).
Por el contrario, radica en ser una “accion orientada a entenderse” con los
otros, donde los fines ilocucionarios que permiten a los actores acordar en que
estan jugando “sélo pueden alcanzarse cooperativamente... Hablante y
oyente... se salen al encuentro como miembros del mundo de la vida
intersubjetivamente compartido de su comunidad de lenguaje” (Habermas,
1990: 70-71).

Entender el juego como una practica corporal cuyo sentido se construye
en el entrecruzamiento entre los movimientos corporales y los actos de habla,
amplia el horizonte de analisis de la Educacién Fisica, obliga a estudiar el jugar
mas alla de la materialidad de los movimientos corporales percibidos, en el
sentido creado en la experiencia con otros, in-corporado, hecho cuerpo, donde
“Mi cuerpo es como la Ciudad del Sol: no tiene lugar, pero a partir de él surgen

e irradian todos los lugares posibles, reales o utépicos” (Foucault, 2008: 9).

Retomando el planteo hacia el interior del campo, se puede decir que el
ejercicio epistemolégico que el investigador debe realizar al asumir los
principios de la Educacion Corporal demanda mas tiempo, esfuerzo,
dedicacion, que el dedicado por aquellos investigadores que asumen otra linea
tedrica (como la Praxiologia o la Motricidad Humana). Se dice esto porque el
investigador debe realizar un movimiento de ida y vuelta al campo: salir del
discurso de la Educacion Fisica, conocer los discursos de diversos campos de
conocimiento que permiten comprender la practica en cuestion, para finalmente

volver al campo con algun aporte.

Esta necesidad de salir de los limites del campo en busca de elementos
que permitan comprender una practica corporal, supone una apertura
constante a los nuevos discursos que se construyen sobre el tema en cuestion.
Asi, el estudio de una practica se vuelve inagotable, y junto a la busqueda
realizada para comprenderla (que implica salir del campo para empaparse de la
mirada de otros campos), se relega la detentacion del reconocimiento cientifico

del area.

La implementacion de postulados que en el discurso resuenan

armoniosos y convincentes, acaban impactando en las personas que con su
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trabajo cristalizan y hacen visible a la Educacién Fisica como area de
conocimiento de las Ciencias Humanas. Si estudiar el juego desde la
Educacion Corporal implica mostrar el entrecruzamiento de perspectivas que
hacen posible su comprension, ¢jcual sera el aporte desde la Educacién
Fisica?, o mejor, ¢.es posible pensar que lo que define la Educacion Fisica es la
indefinicion, el entrecruzamiento de discursos? Si se exponen las practicas
corporales como objetos de estudio a ser atravesados por los mas variados
campos, ¢;coémo se consigue especificidad en el campo?, ;cual seria el

conocimiento que asigna identidad a la Educacion Fisica?

En las voces de los docentes de educacion fisica entrevistados para esta
investigacién, se puede percibir la habilidad de ponerse en el lugar del otro, de
pensar la practica corporal desde el lugar del actor y no del observador. Dicen

los docentes:

Profesor entrevistado:- Yo creo que sobre todo en edades tempranas tenés que ser un nifio mas.
Y bueno, yo por ejemplo en la secundaria del San Ignacio, incluso aca en futbol con los mas
grandes, es el suefio de ellos que vos juegues con ellos porque todo el tiempo... ‘o mira le tiré un
cafio al profesor’ o sea... es un desafio, estan afiorando superarte, estan aforando ver como
Jjugas vos.

Yo creo que hay que estar todo el tiempo jugando con ellos, me parece a mi... es justamente
ponerte a la altura de ellos y lo que vos pensaste como, lo que vos planificaste previamente para
darles la clase esa tarde o al otro dia a ellos, es siempre planificando que vos vas a ser un nifio
mas, o sea que vos vas a estar haciendo las mismas actividades que van a hacer ellos y bueno,
ver de qué manera te vas a poder adaptar vos a ellos porque... bueno, si sos un nifio mas vas a
compartir la clase de igual manera que ellos. Por supuesto que también hay momentos en que
uno tiene que ponerse a un costado para poder observarlos de otra manera

04.09-11-10.V

En este sentido, la especificidad del campo de la Educacién Fisica
puede radicar en el estudio de las practicas corporales desde la perspectiva de
los actores, para ensefiar a sensibilizarlos del poder que la vivencia corporal
con otros ejerce en la imagen que cada uno construye de si mismo. Esta idea
carga de valor al movimiento corporal por dos razones. Por un lado, porque la
experiencia personal implica una ganancia individual, de modo que, a mayor
cantidad de experiencias ludicas vividas corporalmente, mas experta sera la
persona en como hacer ludica una situacién, y en el reconocimiento de cudles
son los momentos mas adecuados para hacer ludica una situacion. Por otro

lado, porque las acciones de una persona que participa de la practica corporal
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(ya sea movimiento corporal o acto de habla) impacta fuertemente en la idea de
cada uno construye de si mismo, pues devuelve una imagen de si mismo

similar a la refractada por el espejo.

En esta direccidn, esta tesis constituye un avance en la comprension del
jugar (en tanto accién colectiva en la que cuerpo y palabras se entrelazan con
armonia) desde la perspectiva de quienes la viven a diario para favorecer la
participacion popular en ellas. Para ello habra que ofrecer especial atencion al
nifo que elije no jugar un juego porque siente vergienza, porque no sabe
moverse habilmente, o porque no se siente bien. Especial atencion que no se
resume en un tratamiento individualizado de la situacién que ubique al que no
juega como el nifio problema, sino especial atencion en la situacion propuesta
a todos para evitar las vicios acostumbrados, y abrir nuevas posibilidades para

quienes no las encuentran.

En este sentido, se apuesta a que las clases de educacion fisica puedan
ser un lugar de invencion, de agudizacion de la sensibilidad, un lugar mas

humano que pueda formar en vez de deformar a los hombres.
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