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Victor Pavia

APUNTE AUTOBIOGRAFICO

Naci en Cordoba en 1952 pero desde 1975 resido en la ciudad de Neuquén,
Patagonia, Argentina. Soy profesor de Educacidn Fisica, Licenciado en Actividad
Fisica y Deportes y Magister en Teorias y Politicas de la Recreaciéon con
orientacion en educacién. He realizado cursos de especializacién en
Coordinacién de Grupo Operativo, Investigacion Educativa con Enfoque
Etnografico y en Derechos del Nifio. Ejerci la docencia en instituciones
educativas de nivel inicial, primario, secundario y terciario no universitario, y en
espacios de educacién no formal como colonias de vacaciones y campamentos
educativos. Durante mas de treinta afios realicé tareas de docencia, extension e
investigacion en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad
Nacional del Comahue. Ya jubilado, en la actualidad trabajo en la Universidad de
Flores, Sede Comahue, en donde soy titular de catedra, director de proyectos
de extensidon e investigacidn-accion; coordino el Grupo de Estudios Locales
sobre Juego y Educacion. Sigo también dictando algunos de seminarios de
posgrado en universidades del pais y del extranjero. Tuve la oportunidad de
impartir cursos y conferencias sobre temas de mi especialidad en la Universidad
de Antioquia, Medellin, Colombia; Universidad Federal de Rio Grane do Sul.
Porto Alegre. Brasil. Universidad Federal de Espiritu Santo, Vitoria, Brasil;
Universidad Auténoma de Hidalgo, México; Universidad Pedagdgica Nacional de
México; Universidad de la Republica, Uruguay; Centro de Investigaciones y
Servicios Educativos de la Universidad Nacional Autdnoma de México; Escuela
Superior de Educacién Fisica de México; Universidad de La Habana, Cuba;
Instituto Nacional del Turismo de Cuba; Centro de Estudios de la Cultura
Cubana; Festival Mundial de Juegos de Melbourne, Australia; Congreso Mundial
de Ocio de la Universidad Deusto, Bilbao; Congreso Mundial de Actividades
Fisicas Cooperativas de Medina del Campo, Castilla y de Oleiros, Galicia, Espafia;
en las universidades nacionales de Buenos Aires, Comahue, Cérdoba, Cuyo, La
Pampa, La Plata, Patagonia Austral, Rio Cuarto, Flores, en diversos Institutos de
Formacién Docente y en el Colegio de Profesores de Chile, Colegio de
Profesores de Brasil, Asociacién Trabajadores de la Educacion de Neuquén

(Aten) y la Unidn Trabajadores de la Educacién de Rio Negro (Unter).
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Como autor, co-autor o coordinador he tenido participacién en la produccién de
las siguientes obras: Formas del Juego y Modos de Jugar, secuencias de
actividades ludicas. Santa Fe. AMSAFE. 2011. Formas del Juego y Modos de
Jugar. Neuquén. Educo. Fundacidon Arcor.2010 # Jugar de un Modo Ludico.
Buenos Aires. Novedades Educativas. 2006 # El Patio Escolar de Recreo. Buenos
Aires. Novedades Educativas. 2005 # Sefiores Entren al Patio. Neuquen. Educo.
2000 # Voces y Escenarios. Neuquen. Educo. 2000# Juegos que Vienen de Antes.
Buenos Aires. Lumen-Humanitas. 1994 # Adolescencia, Grupo y Tiempo Libre.
Buenos Aires. LUmen-Humanitas. 1992 # Los cuadernillos técnicos: Reflexiones
sobre los Juegos Infantiles Populares. Consejo Provincial de Educaciéon de Rio
Negro. 1991 # Un Lugar... una Actitud, ideas bdsicas para el trabajo con
adolescente en el tiempo libre. Fundacion Banco Provincia de Neuquén. 1988 #
Educacién Fisica: aspectos técnicos-metodolégicos. Instituto de Conduccién
Educativa. Consejo provincial de Educacion de Neuquén. 1983 # Educacion
Fisica en el Primer Ciclo. Proyecto EMER (mejoramiento de la enseifanza rural).
Consejo Provincial de Educacién de Neuquén. 1982; ademas de articulos en
revistas y periddicos nacionales y extranjeros.




Victor Pavia

Articulos

El jugar como derecho. Reflexiones en torno a un compromiso
ineludible: revisar la propia formacién y practica docente en juego?

“En libros, revistas, congresos, cursos, seminarios, se alaban
hasta niveles de saturacion las ventajas utilitarias del juego y
alcanza con llevar adelante un simple ejercicio estadistico para
comprobar que la palabra “medio” se repite un numero
significativamente mayor de veces respecto de la palabra
“derecho”, cuando los educadores hablan del juego.”

Victor Pavia, 2009

Tomada de Google imdagenes.

1 El Jugar Como Derecho. Reflexiones en torno a un compromiso ineludible: revisar la propia formacién y practica
docente en juego. En Chaverra Fernandez, B. E. (coordinadora) (2009): Juego y Deporte: reflexiones conceptuales
hacia la inclusion. Medellin: Funambulos Editores. Universidad de Antioquia.
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Introduccion

Sin ser una transcripcidn exacta, este texto refleja con cierto grado de fidelidad la idea
central de mi exposicidén en el 3er Simposio Internacional de Educacién Fisica que, en
el marco de Expomotricidad 2009, organizd la Universidad de Antioquia bajo el lema:
Juego e iniciacién deportiva escolar: inclusién, derecho y equidad. Del tentador rétulo
tomé dos palabras (para mi) claves: juego y derecho. A ellas les agregué un
interrogante: ¢a qué da derecho el derecho al juego?, y una preocupacion: déonde y
cuando se debaten las respuestas. El tema sera, entonces, el jugar como derecho, y el
sub tema: la formacién y practica docente en juego (la ambigliedad sintactica es

intencional).

El tema escogido no tiene, todavia, la presencia que se merece en la agenda
investigativa de la educacién en general y de la Educacién Fisica en particular. Quiza
ello se deba a que lo que mas seduce en los ambientes docentes no es la idea de juego
como derecho, sino la de juego como recurso. Precisamente, en un texto anterior
titulado provocadoramente “jugar como acto inutil”, expresaba mi asombro ante un
dato de la realidad que, por obvio, no hay que dejar de seiialar: en libros, revistas,
congresos, cursos, seminarios, se alaban hasta niveles de saturacidon las ventajas
utilitarias del juego y alcanza con llevar adelante un simple ejercicio estadistico para
comprobar que la palabra “medio” se repite un nimero significativamente mayor de
veces respecto de la palabra “derecho”, cuando los educadores hablan del juego?.
Semejante desbalance no representa en si mismo un problema ya que, efectivamente,
el juego es un recurso poderoso en términos de ensefianza-aprendizaje y que, en tanto
tal, va camino de convertirse en un amable instrumento de consumo masivo. El
inconveniente radica en que, cuando la industria de la pedagogia tan bien
caracterizada por Furlan identifica las bondades potenciales de un producto, los
estrategas de marketing se concentran en la exaltaciéon de ciertos valores... en

detrimento de otros3.

Sea ésa la causa o no, lo cierto es que menos atencién merece en los medios en
general y en los eventos de actualizacion en particular, el tratamiento epistemolégico,
ético, estético, politico, econdmico, juridico, del juego como derecho y cdmo ese
tratamiento (que encarna a su vez un desafio) podria impactar en la formacién
docente y en lo “naturalmente” instituido como representacion valida de lo que

significa jugar en la escuela. Para decirlo sin rodeos: mas alld de eslogan y frases

2 Pavia, V. El Jugar como Acto “Inutil”. En Lecturas: Educacidn Fisica y Deportes. Revista Digital. N° 60. May/03.
http://www.efdeportes.com.

3Furlan, A. La Pedagogia frente al desafio del Marketing. Notas sobre los embates de la mercadotecnia en el ambito
de la educacidn. En VV.AA (2003). La Educacién Hoy. Una incertidumbre estructural. Cérdoba. Editorial Brujas.
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hechas, es tiempo de abordar el derecho al juego en la escuela desde una perspectiva
didactico-pedagdgica renovada, aun cuando, para hacerlo, haya que atreverse a
caminar hacia un territorio por el cual la didactica y la pedagogia se han mostrado
reticentes a dirigir sus pasos de curiosas exploradoras. Me refiero a esa region
cotidiana donde saca carta de ciudadania lo divertido y fugaz, lo ambiguo y aparente,
lo gozoso y cdmplice, lo heddnico y autotélico. Aun cuando decidamos abordarlo
desde una perspectiva decididamente critica y rigurosa, para nada pueril, ése es el
terreno que tenemos que roturar si queremos ver germinar alguna idea que dé
respuesta al interrogante con el que comienza — y finaliza — esta introduccién: éia qué

da derecho el derecho al juego?
Desarrollo
El derecho al juego ées derecho a la recreacion?

Si pensamos que un derecho opera como garantia de satisfaccion de una necesidad
genuina, en plan de renovar el discurso didactico pedagdgico sobre el tema que nos
ocupa, permitdmonos suponer que el derecho de nifios y nifias a jugar se relaciona de
manera prioritaria con la necesidad de recreacién y, subsidiariamente, con la de
conocimiento y otras de similar envergadura (y no a la inversa como se lo suele
plantear desde el desbalance antes referido). En el mismo plan permitdmonos,
también, pensar el jugar no como necesidad sino como satisfactor; un potente
satisfactor, en términos de Max Neef, “sinérgico”*. Por ultimo permitdmonos una
conjetura mas: desde el punto de vista del derecho, el primer requisito de un juego es
gue sea ludico, vale decir, di-vertido. Una afirmacion de Perogrullo que, sin embargo,
enciende los animos y despierta controversias en determinados circulos de la

educacién formal.

En su analisis psicosocioldgico del tiempo libre, Munné (1980) ubica al juego en un
“tiempo de recreacidon” conformado por un conjunto de practicas que incluyen aquello
gue él no duda en llamar —siguiendo a Dumazedier— diversidon. Para este analista
critico, la etimologia de diversion es “harto significativa” ya que conlleva la
representacion de alejarse de algo, ir hacia otra cosa y refiriéndose especificamente al
juego subraya que, de una manera amplia, “es la forma genérica de la diversién”>.
Desde otra perspectiva, no sélo generacional sino también profesional, Gerlero (2009)

aporta mas elementos a nuestro debate al analizar el estado de la necesidad y el

4 Para este autor los satisfactores sinérgicos son aquellos que “por la forma que satisfacen una necesidad
determinada, estimulan y contribuyen a la satisfaccién de otras necesidades; su principal atributo es el de ser contra
hegemadnicos en el sentido de que revierten racionalidades dominantes tales como las de competencia y coaccién”.
Max Neef/93:60-61.

5 Los modos practicos de libertad en el tiempo. En Munne/80:107 y ss.
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derecho a la recreacion en América Latina en un texto cuya lectura recomiendo

fervientemente. En él la autora establece que:

La necesidad de recreacidén, se plantea difusa en la bibliografia especifica, sin embargo,
la recreacion estd presente como derecho social, en diversas Constituciones de los
paises Latinoamericanos. Esta situacion indica una doble interpretacion; que el
derecho hace el mundo social, pero sin olvidar que el mismo es hecho por ese mundo,
y que a la vez responde —al menos en apariencia al decir de Bourdieu— a necesidades

e intereses reales®.

Entre los documentos especificos destinados a poner en valor los derechos humanos
(Declaracion Universal de los Derechos Humanos; Pacto Internacional de Derechos
Econdmicos, Sociales y Culturales; Pacto Internacional de Derechos Civiles y Politicos;
Convencion Americana de Derechos Humanos, etc.) es la Convencién Internacional
sobre los Derechos del Nifio el que plantea el que aqui interesa de manera explicita.
Alli se lee: “Los estados partes reconocen el derecho del nifio al descanso y el
esparcimiento, al juego vy a las actividades recreativas propias de su edad y a participar
libremente de la vida cultural y en las artes” (Art. 31. Punto 1). Aun cuando en el
articulo de referencia “descanso y esparcimiento”, “juego y actividades recreativas”
son expresados de manera tal que inducen a pensar que se esta ante fendmenos
socio-culturales diversos aunque pertenecientes a un mismo rango epistemoldgico.
Segun lo comentado en parrafos precedentes, un andlisis mas detenido indicaria que
“descanso y esparcimiento” remiten mas a la dimensidn de las necesidades, mientras
gue “juego” y “actividades recreativas a la de los, en términos de Max Neef (1993),

satisfactores””’.

De todas maneras, con sus luces y sus sombras, el de la Convencién Internacional
sobre los Derechos del Nifo es el pronunciamiento mas explicito a favor de garantizar
el derecho de las personas de ese grupo etario a disponer de formas emocionantes y
placenteras de disfrute que, ademas, aporten a su desarrollo psico fisico y social; un
derecho que, dicho de paso, deberia hacerse extensivo a todas las edades del ser
humano. Desde una determinada concepcién de infancia, que no vamos a considerar,
aqui, el texto de referencia constituye un significativo avance a favor del tema de
nuestro interés; es ese avance el que se pretende destacar cuando se mencionan sus
“luces”. Cuando se habla de sombras, en cambio, es para subrayar enfaticamente que,
todavia hoy, hay situaciones en las que el proclamado derecho es objeto de violaciones

directas; que en otras su ejercicio pleno se encuentra en riesgo y que, en muchas, sin

6 Gerlero, J. (2009) La necesidad y el Derecho a la Recreacion en América Latina. Ponencia. Simposio Internacional
de Recreacion. Inder. Medellin. Disponible en la red.

7 Un analisis mas detallado puede encontrarse en Lorente, Pavia, Quinteros, Verbic (2002): El Derecho al Juego (en
colaboracién). En Lecturas: Educacion Fisica y Deportes. Revisa Digital. N° 51.
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configurar una clara situacion de riesgo o de violacidn, su estatus es un estado de “no
satisfaccion” o, en términos de Bustelo (2007:109-110), de satisfaccién supeditada
“hasta el maximo de los recursos disponibles”, recursos que en este campo y por regla
general, siempre son escasos®. Para tomar conciencia cabal de las sombras que
oscurecen el horizonte de este derecho, basta detenerse a analizar el estrago de la
pobreza, los conflictos armados, el trabajo infantil; tanto como los menos dramaticos
pero igualmente infaustos de la reduccidon del tiempo efectivo destinado al juego
genuino, la reduccion de espacios seguros para ese fin, la excesiva competitividad, la
soledad, el asilamiento, etc. En ese sentido las ludotecas suelen ser una respuesta de la
comunidad a la falta de posibilidades de jugar que sufren nifias y nifios, pero no

siempre alcanzan.

Retomando el eje de esta exposicidn y en la busqueda de respuesta a la pregunta
inicial, volvamos a Munné. Cuando este autor destaca que la etimologia de “divertir”
remite a la idea de apartarse de algo, de alejarse de algo, y comenta que, en sentido
amplio, el juego “es la forma genérica de la diversiéon” (1980:112), de cierta manera
estd abriendo el camino al debate enriquecedor. Hay alli una invitacion a discutir qué
cosa es “ese juego” al que nifas y nifios tienen derecho. Un debate que desde lo
epistemoldgico se extienda hacia lo ético y estético al preguntamos no sélo qué cosa
es “ese juego” objeto de, sino de qué modo hay que jugarlo para satisfacer la
necesidad de recreacion y qué tenemos que comprender del jugar para disfrutarlo
plenamente... con otros. Ese es, precisamente, el debate que nos interesa a quienes
pretendemos sumar nuevas perspectivas tedrico practicas a la formacion docente en
juego. Con el fin de arrimar mas elementos al debate, me remitiré a una experiencia de
investigacidon accidon que tuvo lugar en la provincia de Neuquén, Argentina, entre el
2006 y el 2008. Luego destinaré algunos parrafos a analizar, con algo mas de detalle, a
gué hago referencia con un “modo de jugar”, entendiendo a esta categoria —modo—

como fundamental en el disefo de nuevas perspectivas de trabajo en este campo.

Grupos de estudio para revisar la propia formacion y prdctica docente en juego.

Noticias de un caso.

El proyecto “Grupo de Estudio sobre Juego y Educacion, una propuesta de investigacion
accion desde el Nivel Inicial y 1er Ciclo de la Escuela Primaria”, resulta de un acuerdo
de colaboracién entre dos instituciones muy diferentes: la Facultad de Ciencias de la
Educacidn de la Universidad Nacional de Comahue y el Consejo Provincial de Educacién
de Neuquén, a través de su Direcciéon General de Educacion Fisica. La propuesta

apunta a explorar experiencias didactico-pedagodgicas renovadas que favorezcan un

8 Limitaciones de la Convencidn Internacional de los Derechos del Nifio. En Bustelo/07. p. 104 y ss.
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modo ludico de jugar. Producir conocimiento en ese campo guarda relacidon con un
problema local emergente: la cada vez mas marcada desigualdad en las posibilidades
de acceder a experiencias IUdicas variadas que sean verdaderamente eso: lidicas. En
ese contexto interesa muy especialmente, ademads, revisar los procesos socio-
histéricos y culturales de construccion/ consolidacion de espacios, tiempos, formas y

modos de jugar en la escuela y las prescripciones que hoy los regulan.

Los interrogantes que alimentan el proyecto son basicamente los siguientes: ¢Qué del
jugar humano es un saber a enseiar? ¢Qué de ese saber es ensefiado en la escuela?
¢Como y quién lo decide?, y estan basados en una sospecha: entre otras restricciones,
ciertas formas de juego y el modo de jugarlos resultan de una muy acotada eleccién a
partir de modelos dominantes aprendidos. No esta de mas subrayar que sostener esa
sospecha respecto de los juegos que reconocemos y en los que nos reconocemos
desde la cotidianidad rutinaria de la escuela, implica confrontar con el naturalismo
ingenuo con el que a veces se explica la supuesta espontaneidad de los llamados
“juegos libres” y la, también supuesta, asepsia de los llamados “juegos diddacticos”. La
estrategia de trabajo elegida apuesta a una dindmica operativa que parta de la
reflexion sobre la propia practica, pero con un sentido colectivo que reduzca la
posibilidad de encerrarse en cavilaciones solipsistas, fuera de todo contexto o de
abrirse sdlo a los andlisis criticos de la realidad que excluyan toda referencia a

personal.

La idea de revisar criticamente los discursos sobre espacios, tiempos, formas y modos
de jugar reproducidos por la escuela y experimentar propuestas transformadoras,
guarda relacidn con esta nueva necesidad de valorar la escuela como espacio publico
protegido (de los pocos disponibles en determinados contextos) para que nifios y nifias
tengan la posibilidad de aprender a jugar de un modo ludico. Para garantizar ese
aprendizaje no alcanza sélo con acondicionar mas y mejores tiempos y espacios para el
juego. El nifio o la nifia demandan tener cerca un “otro significativo” que sepa jugar del
modo esperado. No hay dudas de que en el nivel de la ensefianza infantil (aunque no
exclusivamente) entre esos “otros significativos” se ubican aquellos docentes que, sin
pretender detentar primacia ni exclusividad, se asumen ellos también como jugadores

experimentados®.
¢Qué significa jugar de un modo ludico?

En un articulo titulado “Qué queremos decir cuando decimos Vamos a Jugar”,

publicado por esta misma Universidad de Antioquia, sefialaba que las dos dimensiones

9 Més informacidn sobre el proyecto disponible en
www.educared.org.ar/infanciaenred/elgloborojo/globo_2009/proyectos-
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que mas se relacionan con estudios pedagdgicos sobre el juego son la “forma” y el
“modo”1°, Asi como la categoria forma orienta el analisis de similitudes y diferencias
entre juegos, la de modo hace lo propio respecto de si quien participa de un juego lo
vive como tal o no. Atreverse a pensar provisionalmente que hay un modo de
participar de una actividad signada como juego y que éste puede ser ludico o no
ludico, obliga a poner la energia en un ejercicio de interpretacion respecto de cémo la
interpretan los sujetos involucrados. Tal lo comentado en el articulo de referencia, ese
esfuerzo de doble hermenéutica abre un rumbo a las investigaciones sobre lo Iudico en
la escuela donde, por lo general, la relacién forma-modo origina propuestas

n u

“transparentes”, “paraddjicas” o “ambiguas”?®.

Dejaremos el analisis de la categoria forma para otra oportunidad, con la tranquilidad
gue da el saber que es la que mas estudios concita en el campo de la educacion motriz.
La de modo, en cambio, es una especie de Cenicienta en los estudios sobre el juego
aun cuando, como se destaca pocas lineas atras, puede llegar a ser fundamental en el
disefio de nuevas perspectiva de trabajo en este campo. El término modo remite a la
manera especial de ser o hacer una cosa; en tanto tal, es el accidente gramatical que
expresa el punto de vista de la persona que habla con relacidn a la accién del verbo.
Por analogia con la gramatica, lamamos modo a la manera particular de acoplarse a un
juego propuesto. No se trata de una manera cualquiera, sino de aquella que expresa la
actitud (ludica o no ludica) del jugador o jugadora. El modo supone cierto grado de
hiperespecificidad conductual, donde confluyen componentes cognitivos y afectivos
amalgamados, parafraseando a Bourdieu (1997), por el habitus de los sujetos segun el
contexto social que los configura. Asi entendida, la decisién de jugar de determinado
modo no es un proceso sélo de adentro hacia afuera; reproduce matices de un jugar

aprehendido y, en términos del autor aludido, corporizado.

10 pavia, V: “Qué queremos decir cuando decimos jVamos a jugar!”. En Revista Educacién Fisica y Deportes.
Universidad de Antioquia. Medellin. V.27 N2 1. 2008.

11 “Decimos que un enunciado es “transparente” cuando la invitacion “iVamos a jugar!” Expresa la plena conciencia
de que se participara de una actividad social, histdrica y culturalmente identificada como juego y que se la tomara
como tal; la “forma” de la actividad y el “modo” de participacidn coincide; decimos entonces que el juego se juega
de un modo ludico (algo que, como ya quedd dicho, se aprende y se ensefia). Decimos que un enunciado suena
“paraddjico” cuando la invitacion “jVamos a jugar!” expresa la plena conciencia de que se participara de una
actividad social, histérica y culturalmente identificada como juego pero que no se la debe tomar exactamente como
tal. En otras palabras: la actividad propuesta tiene forma de juego pero su primera regla es: “aqui no se juega” o, lo
que es lo mismo, “se jugard de verdad”, “en serio”; la “forma” de la actividad y el “modo” de participacion no
coincide; decimos entonces que el juego se juega de un modo no ludico (algo que, pensamos, también se aprende y
se ensefia). Finalmente, decimos que un enunciado es “ambiguo” cuando la invitacidn “iVamos a jugar!” Expresa la
plena conciencia de que se participard de una actividad que no tiene la forma social, histérica y culturalmente
reconocible de juego pero se pide a nifios y nifias que la tomen como tal (el término “jugar” usado como cebo; algo
que también, es de suponer, se aprende y se ensefia). Ambigiiedad que desde el momento que se vincula con un
mundo, el del juego, en donde de por si ya reina el doble sentido y la apariencia, se puede caratular de
“ambigliedad ambigua” o de “ambigliedad potenciada”. Pavia, V: “Qué queremos decir cuando decimos jVamos a
jugar!”. En Revista Educacién Fisica y Deportes. Universidad de Antioquia. Medellin. V.27 N2 1. 2008. Pag. 35.
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Si el modo expresa una determinacién actitudinal, 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 éstas. Jugar un juego de un
modo ludico es una decisién perecedera que requiere de un pacto, tacito o explicito,
cuyo cumplimiento mantiene la tensiéon entre el abandono y el apogeo, a partir de
micro acuerdos constantes; micro acuerdos que incluyen reiteradas negociaciones,
incluso, sobre las reglas'?. Cuando se juega de un modo ludico esos acuerdos se
relacionan con la necesidad de mantener cierto nivel de “actuacién auténtica”, en una
situacidn “aparente”, organizada alrededor de un “guidn”, aceptado libremente sobre
la base de “permiso” y “confianza” con un alto grado de “empatia” y “complicidad”

respecto de una experiencia “ambigua” de “sesgo autotélico”.

Aun con las limitaciones del caso, intentaré aqui una apretada caracterizacién de los

términos entrecomillados.

Cuando se juega un juego de un modo ludico, el tiempo, el espacio, los personajes,
ocurren en un mundo diferente, apenas separado de lo cotidiano por una linea
imaginaria. A esa linea le llamamos guidn. Un guién que no representa la totalidad del
argumento en sentido estricto. En nuestra perspectiva el guidon no es mas (ni menos)
que aquella precaria hendidura que se abre cada vez que, en situacién de juego,
decimos: “estamos en una panaderia” o “estamos en un bosque”. Por ese guion-
hendidura pasamos a ser lobos feroces, o bollitos de pan, o robots... sin dejar de ser

nosotros mismos... nunca.

Para animarse a atravesar esa hendidura hay que dominar la clave comunicacional.
Bateson sefiala que, aun entre los animales, el acto que nosotros denominamos jugar
sélo es posible si los involucrados intercambian meta-mensajes de que se trata de una
situacion ficticia, donde las acciones “no denotan lo que denotarian aquellas acciones
en cuyo lugar estdn” (1985:207 y ss.). Cada jugador y cada jugadora necesitan “darse
cuenta”, en el sentido gestdltico de “percatarse” a partir de sefiales individualmente
inespecificas, de que la situacidon no es de verdad. Que se trata precisamente de un
juego. Que el hecho del cual participan es real (en tanto tiene existencia cierta y
concreta) pero inauténtico en el sentido de simulado (aunque no falso) y que no todos

los actos deben ser interpretados en forma literal.

Por consiguiente, jugar un juego de un modo ludico es, entre otras cosas, jugar mas
con las apariencias que con la fantasia. Apariencia de tiempos, de espacios, de objetos,

de actos. Claro que, por mas que se finja —y ésta es una variable destacable del modo

12 Ese proceso de negociacion fue objeto de estudio en indagaciones anteriores. Ver Pavia, V: Poder jugar, aspectos
de una negociacion cotidiana. En Pavia, Russo, Santanera y Trpin (1994).
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ludico— esa “actuacién auténtica” no llega nunca a ser engafio ya que la realidad
aparente no tapa la otra realidad, que permanece alli, palpable, del otro lado del
guion. Como cuando nos miramos en un espejo; los detalles de la imagen devuelta,
aungque acaparen toda nuestra atencién, no alcanzan a ocultar la presencia
imprescindible del mueble; al contrario, la destacan, en el sentido que uno tiene

siempre conciencia de que se trata sélo de una imagen en el espejo.

Jugar de un modo ludico requiere una buena dosis de permiso y confianza. Confianza
en que nada perjudicial puede pasar (y de que algo bueno va a pasar) ya que se trata,
precisa e indubitablemente, de un juego; confianza en uno mismo, en el grupo de
juegoy, en el caso de que lo hubiera, también en quien lo propone y coordina. Permiso
entendido como la autorizaciéon para zambullirse en una “irrealidad real”, disfrutando
de la legalidad singularisima del juego. Es que aun cuando se encuentre atado a las
reglas, al guion y a los rasgos especificos de la forma, el jugador necesita sentirse libre
y en juego. Necesita darse permiso para explorar, para probar y experimentar sin
temor a equivocarse, en la medida que pueda decir, de manera transparente, precisa,

indubitable: jpero si estoy jugando!

Para que jugar un modo ludico pase de la decisién personal al acuerdo compartido en
el contexto de lo que aqui llamamos la “legalidad singularisima del juego”, las
expresiones de permiso y confianza —y ésta es otra variable del modo ludico también
digna de destacar— no sdlo deben ser reciprocas sino que tal reciprocidad debe
percibirse desde un nivel de relacién empdtica. Permiso, confianza, empatia son
consideradas aqui experiencias de relacidon fundantes del juego jugado de un modo
transparente, vale decir, de un modo ludico. Mal que nos pese a los educadores, esto

demanda cierto grado de complicidad con actividades de sesgo autotélico.

Si “thelos” significa fin o finalidad, autotélico significaria algo asi como: con un fin en si
mismo. Claro que el placer ludico que se plantea autotélicamente, vale decir, como un
fin en si mismo o, mas bien, como lo en si mismo bueno —tal es la postura
genuinamente hedonista— tiene sus detractores en la tradicién educativa. Su critica
tanto como su defensa a ultranza ha generado y sigue generando todavia hoy mas de
un equivoco. En nuestro caso, estamos del lado de los que sostienen que jugar un
juego de un modo ludico requiere de cierto toque o “sesgo autotélico” y lo hacemos,
precisamente, para poner en tensidn la exagerada visidn utilitarista del juego que se
reproduce con fuerza desde la formacién docente como la uUnica forma posible
(tolerada) de jugar en la escuela. Decimos sesgo autotélico en el sentido de que si bien
jugar de ese modo no constituye un acto gratuito (en la media en que tiene
implicancias sociales y personales que lo trascienden) el jugador, atrapado por la

ilusion del juego, rara vez se interesa en ello.
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El modo ludico de jugar, en los términos aqui esbozados, no se puede ensefar en
sentido estricto. O, si se prefiere, no se puede ensefiar desde una concepcion
tradicional (bancaria, mecdnica, individual) de ensefianza formal. En rigor, los modos
de jugar, sean estos ludico o no ludico, se aprenden y se ensefian a partir de una praxis
cotidiana en el contexto de experiencias compartidas con un otro significativo. Entre

esos otros significativos bien pueden estar los/as docentes.

Conclusion

Comenzar a preguntarnos éa qué da derecho el derecho al juego? es comenzar a
revisar nuestra propia formacion y practica docente en juego y el corpus tedrico que la
sostiene, en sintonia con la necesidad emergente de ver a las escuelas también como
espacios publicos protegidos para que nifios y niflas aprendan a jugar de un modo
ludico. Visto asi el derecho al juego no se circunscribe sélo a garantizar tiempos de
juego genuino y de espacios adecuados para ello. Implica también garantizar la
presencia proxima de otro significativo que sepa jugar del modo esperado. No hay
dudas de que en el nivel de la ensefianza infantil (aunque no exclusivamente) entre
esos “otros significativos” se ubican aquellos docentes que, sin pretender detentar
primacia ni exclusividad, se asumen ellos también como jugadores experimentados. En
otras palabras, un agente mediador mas, entre otros posibles, interviniendo en la zona
de desarrollo proximo de aquel que quiere apropiarse no sélo de la forma de un
juegos, sino de los signos que indican un modo de jugar. En la practica, atender esa
demanda emergente no requiere mdas que un leve corrimiento: de un docente que
ensefia a través del juego, a un docente que ensefa a jugar. Esto, ademas de un
desafio, es también una invitacidn a preguntarse menos qué enseiar a través del juego
y mas qué hay que aprender para poder jugar de un modo transparente. Es también un
llamado a profundizar el didlogo con la antropologia, la psicologia, la pedagogia, tanto
como con la filosofia y la politica, en la construccidon de una ética y una estética de lo
ludico desde la escuela y para la vida. Una vida plena, a la que todos tenemos derecho

en una sociedad mas justa y solidaria.
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Las formas de juego y el modo de jugar que la escuela reproduce!?
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“..ciertas formas de juego y modos de jugar resultan de una muy
acotada eleccion a partir de modelos aprendidos que,
parafraseando a Bourdieu (1997), llevan a reconocer qué juego
merece ser jugado y “cudl de los envites que se generan en 'y por

”nn

el hecho de jugarlo merecen seguirse””.

Victor Pavia. 2009.
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Victor Pavia

La vida cotidiana de los centros se desarrolla a partir de rutinas mds o menos
estructuradas. Aun en su peculiaridad, los juegos no escapan a esa Iégica. Por lo tanto
representan un campo tan fértil como atractivo para la investigacion como para la
accion pedagdgica transformadora. El presente articulo resume la primera version de
dos categorias analiticas utilizadas en un programa de investigacion-accion de larga
data, centrado en propiciar desde la escuela el acceso a experiencias ludicas que, en el
marco del derecho al juego, sean principalmente eso: ludicas. Actualmente, el
programa abarca un universo restringido integrado por aquellos juegos propios de la
ensefianza infantil bdsica, en los que prevalece la accion motriz, regulada por reglas
que configuran una experiencia de sesgo autotélico. Lo que equivale a decir que la
tarea de investigacion-accion se centra en ciertas formas de juego y modos de jugar en
condiciones de realizacion especificas. Tarea que demanda dilatados periodos de
observacion en el patio, interrumpidos por la urgencia de formular propuestas de
accion para la formacion docente en este campo. De esa mixtura de intereses dispares,
donde se entretejen los estudios criticos con las demandas instrumentales, surgieron

las categorias analiticas que aqui se resumen.

Introduccion

Salvo experiencias aisladas, la vida cotidiana de los centros educativos marcha al ritmo
acompasado de actividades reiterativas y rutinarias. Por razones que no vienen al caso
explicitar acd, de ese universo singular sélo ciertos juegos producidos y reproducidos
en los tiempos de recreo —tanto o mas que en los formales de la clase— han sido y
siguen siendo todavia hoy territorio de nuestras indagaciones. Recreo que, desde las
expectativas de la mayoria de los y las docentes, no es tiempo de intensos aprendizajes
sociales, sino tiempo rutinario de compensacién. En sintonia con esa idea, las
discusiones pedagodgicas solo se limitan a precisar cuanto tiempo se le puede destinary
con qué frecuencia; una preocupaciéon de indole mas bien cuantitativa destinada a

reglamentar una pausa vacia de contenido propio.

No obstante, ya ha quedado suficientemente demostrado que no todo lo que la
escuela ensefia se encuentra en un estado de evidencia pristina, ni se incluye con
claridad y transparencia en las paginas de la propuesta curricular vigente. El estado del
arte recoge un considerable nimero de investigaciones relacionadas con el patio que
dejan en evidencia conflictos sociales y educativos vinculados al curriculum oculto
(discriminacidn, disciplina, género). Llama la atencidn los escasos estudios acerca de

los tiempos y espacios del recreo segln la perspectiva de un derecho: el derecho al
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juego. Un derecho que, al menos para nosotros, es antes que nada derecho a aprender

a jugar de un modo ludico.

En ese marco epistémico y politico se desarrolla nuestra tarea. Los interrogantes que
orientan nuestra busqueda se resumen en tres primarios y primordiales tomados de la
vieja idea de transposicion diddactica: ¢Qué faceta del jugar humano es un saber
ensenar? ¢Qué de ese saber es enseiado en la escuela? ¢Como y quién lo decide?
Preguntas nada inocentes en tanto provienen y a la vez anuncian una sospecha: entre
otras restricciones, ciertas formas de juego y modos de jugar resultan de una muy
acotada eleccién a partir de modelos aprendidos que, parafraseando a Bourdieu
(1997), llevan a reconocer qué juego merece ser jugado y “cudl de los envites que se

generan en y por el hecho de jugarlo merecen seguirse”.

Consecuentes con el supuesto anterior, el fin Ultimo de nuestra linea de investigacion-
accion apunta a la construccion de mejores espaciostiempos para el juego y el
desarrollo de propuestas que favorezcan un modo ludico de jugar. Semejante interés —
gue algun purista objetard como «meramente» instrumental— estd impregnado de un
interés critico. Desde una perspectiva socio histérica, nos interesa revisar el proceso de
construccion/consolidacion de los espacios, tiempos, formas y modos de jugar en la
escuela y las prescripciones que los regulan; intentando establecer algun tipo de co-
relacion entre éstos y una determinada formacién de los y de las docentes en el campo
de lo ludico. Desde esa mezcla de intereses dispares que entreteje estudios criticos con
demandas instrumentales, adquirieron sentido para nosotros las categorias forma y

modo cuya revision tedrica exponemos a continuacion.

Una aproximacion a la idea de forma como categoria analitica

Apelamos al término forma en su acepcidn mas elemental: «configuracién» o
«apariencia externa» de «cuerpos o cosas materiales». Somos conscientes de que la
«cosificacion» de una actividad humana como el juego puede arrastrarnos hacia un
camino de cornisa. Considerar sélo la apariencia externa simplifica en grado
superlativo el problema; sobre todo si obstaculiza cualquier otro tipo de andlisis y
convierte al objeto de estudio en un fetiche. Considerar sdlo la configuracién o
apariencia externa supone arriesgarse a considerar cada juego un producto casi
natural, estatico, atemporal y no una construccion social histérica y cultural que «va
siendo» mientras oculta (y refleja) expresiones de la ideologia dominante. Es
precisamente alli, en la naturalizacion de los fendmenos sociales, donde el poder

hegemodnico apuesta sus mejores fichas.
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Con tales prevenciones y tomando debido registro de que un juego cualquiera muestra
indicios de lo que es, pero también de lo que no es y podria ser, si las condiciones de
realizacion fueran otras; a pesar de ello, echariamos mano a la forma como categoria
analitica. Una categoria arbitraria y contingente si se quiere ver asi, pero con sentido
para nosotros, en la medida que nos permite disponer de un esquema para el estudio
comparativo constante entre juegos, no sdélo para trabajos de observacion
interpretativa sino y, principalmente, para la discusidon de su ensefianza y aprendizaje
en la escuela, donde el dilema «conservacién/transformaciény,
«produccién/reproduccion» se tensiona al maximo y donde no siempre que se habla
de juego se habla de la misma cosa. Otorgamos crédito a la idea de forma, ademas,
con la ilusién de estabilidad que, parafraseando a Bourdieu (1997), “resulta de la
relacion de complicidad ontoldgica entre las estructuras mentales y las estructuras
objetivas de un espacio social reconocido, que permite reconocer un juego y

reconocernos en el juego en un momento dado”.

Queda dicho entonces que, con el término forma aludimos a la «configuracién
general» de un juego, a la «apariencia externa», que lo expresa como totalidad
singular. Aquello que, en palabras de la teoria gestdltica de la percepcion, resulta de
adjudicarle a las partes el sentido de un todo organizado reconocible. Asi entendida, la
forma posibilita diferenciar un juego de otro de apariencia distinta, a la vez que lo
emparenta con otro de configuracion semejante. Entendida asi, la forma, a pesar de
los cambios de épocas y geografia, permite a un jugador o jugadora «reconocer» en la
inmediatez de la experiencia directa, un juego desconocido por analogia con otro
conocido, relacionando elementos materiales y simbdlicos segin una légica aprendida.
Y por su forma, en un contexto determinado, podemos reconocer/diferenciar prima

facie «Rayuela» y «Digalo con mimica».

Ahora bien, demordndonos en el ejemplo de los juegos tradicionales mencionados,
cabe preguntarse: éiqué aspecto de ellos permanece mas o menos inalterable para
qgue, en determinado contexto y, a pesar de multiples adaptaciones y variantes, a una
actividad especifica se la siga reconociendo como «un juego de la rayuela» o «un juego
del digalo con mimica»? Dicho de otra manera ¢Qué es lo que no tiene que cambiar
para que en los patios de las escuelas se sigan jugando incontables variantes de
rayuelas, pero rayuelas al fin? En un plano mucho méas complejo —incluso cuando
sabemos que ciertas sutilezas exceden las pretensiones de este ensayo—, uno puede
sentir curiosidad por observar también qué cuerda pulsa quién en un «Digalo con
mimica», juega a que juega a la «Rayuela», esforzandose para que la accidén tenga toda
la apariencia de una auténtica «Rayuela», sin que deje de ser evidente que —y esto es

lo importante— se estd jugando a otra cosa. En otras palabras: ademas de las
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condiciones de realizacion, équé peculiaridades domina la jugadora o el jugador
experto para que, en la percepcion global de la accién, prevalezca la emocién de un
«Digalo con mimica» (el juego que se esta jugando) sobre la de la Rayuela (el juego que
se finge jugar)?

La busqueda de respuesta a esos interrogantes invita a ajustar la lente sobre ciertos
rasgos variables de la forma que combinados, destilan una cualidad de conjunto, la
que contribuye a mantener la tensién del juego, sobre todo si esta en sintonia con lo
que de acuerdo a experiencias anteriores, se espera que alli ocurra. El interés por
comprender la «cualidad de conjunto» acusa influencias del arquitecto y urbanista
Alexander (1981), quien refiere que hay una cualidad sin nombre que no se ve pero
que esta presente en el «modo intemporal de construir». También de Dewey (1938),
gue en ensayos sobre la experiencia artistica habla de una cualidad que la «impregna»
otorgandole unidad de sentido. En otro plano, la idea de «tensién» como oscilacién

entre abandono y éxtasis es tributaria de la tesis cldsica de Huizinga (1968).

Mientras que la referencia expresa a lo que «se espera que alli ocurra», es una
invitacién a reflexionar sobre modelos dominantes en el mundo de lo ludico. Invitacidn
que tiene su razon de ser, habida cuenta de que cuando se discuten criterios para
definir lo lddico, suele haber acuerdo en que en ese territorio son los mismos
jugadores y jugadoras quienes deciden el desarrollo de los acontecimientos, quedando
para una instancia posterior —que rara vez llega— el andlisis de las matrices de

aprendizaje que condicionan esas decisiones.

Sin contradecir otros aportes, como los que provienen de los analisis praxioldgicos
inspirados en los estudios de Parlebas, nuestro proyecto presta especial atencidn a los
siguientes rasgos variables que contribuyen a dar forma a un juego: «sentido», «fuente
de emocidén», «tenor de las acciones», «cardcter», sus combinaciones e
interdependencias. La adjudicacién de sentido a tales variables, habilita la discusién
acerca del valor otorgado a cada una, un ejercicio critico que a la postre no resulta un
dato menor en cualquier proyecto de investigacion-accion sobre los juegos en el

contexto de la cotidianeidad escolar.

Antes de entrar en el detalle de las variables planteadas, cabe demorarse en algunas
prevenciones mas sobre la categoria analitica propuesta. Prevenciones de orden
metodoldgico que rozan también lo epistemoldgico. La forma juego y la forma de un
juego son, en tanto construccion humana, una produccién colectiva, lo que puede
llevar a pensar que en términos estrictos no habria juegos individuales. De todas
maneras y a los fines de nuestro proyecto, ese axioma no deberia obstaculizar las

busquedas empiricas de posibles diferencias/ similitudes entre experiencias de juego
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individuales y colectivas. Una segunda prevencion sefiala que, en tanto estructura, la
forma regula las acciones de los jugadores empujandolos a observar ciertos requisitos
—en rigor, «forma-lidades»— de cada juego en particular; de alli que hay quienes
expresan que “el maestro del juego es juego mismo” (Parlebas. En Ruiz Omefiaca,
2008). Una metafora que, por difundida, no deberia cegar la busqueda de indicios
sobre la influencia de un otro significativo y el sentido que tiene la mediaciéon de un
jugador experto. Para finalizar, digamos también que somos conscientes de que hay
quienes por analogia con el mundo del Derecho, contraponen el valor de la forma (o
requisitos formales de presentacién) al fondo (o el asunto verdaderamente en
cuestion), lo que no deja de ser un despropésito si tal valoracion se convierte en un
obstaculo para la curiosidad de un investigador interesado en descubrir signos del

mundo social y cultural encarnados en tales «formalidades».

El «sentido» como variable de «forma» en un juego

Recurrimos al término sentido en su acepcién de «orientacion en una direccidon»,
«razon de ser». Lo que, en el caso de los juegos, incluye al guién o trama alrededor de
la cual se organizan las acciones con cierta «ldgica interna». Consideramos por lo
menos cuatro niveles en el andlisis del sentido como variable de la forma de un juego.
El primero —aunque suene a verdad de Perogrullo— remite a que una actividad es
percibida prima facie como juego cuando se realiza con sentido de juego —algo que,
paraddjicamente, a los ojos utilitaristas suele hacerla aparecer como sin sentido
alguno—. En ese nivel —supra unitario respecto de nuestro objeto de estudio (Samaja
1996), el sentido contribuye a diferenciar juego de otra actividad. Es decir, no opera
aqui como rasgo constitutivo de la forma de un juego en particular, sino de la forma
juego en general. En este nivel de analisis los estudios sobre sentido referido a la forma
(juego) se relacionan mas estrechamente con el modo (de jugar); una distincién clave
sobre la que volveremos mas adelante. En este nivel uno comienza a preguntarse por
gué actividades como mover brazos o agitar sonajeros son identificadas como
«juegos» ¢Tienen ese sentido para quien se mueve o es el que le atribuye un
observador externo? Dado que jugar es una actividad ambigua —muchas veces
ambivalente—es importante recordar que para evitar la produccién de conocimiento
falaz conviene siempre diferenciar el sentido adjudicado por los protagonistas del que

pudiera adjudicarle un observador externo.

Si en un nivel, el andlisis del sentido contribuye a diferenciar juego de no juego, en otro
nivel ayuda a discutir acerca de las diferencias y similitudes entre juegos. Ese es,

precisamente, el nivel de anclaje de nuestro proyecto (Samaja, 1996). Aun cuando tal
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discusidn se encuentra todavia en estado embrionario entre nosotros, podemos
aventurar que el sentido (entendido como «orientacién en una direccién», «razén de
ser», «logica interna») de los juegos que integran el restringido universo que nos
ocupa, va desde crear/actuar/representar hasta huir/perseguir/atrapar; pasando por
ocultar/buscar/descubrir; crear/construir; atacar/defender o la simple
emulacion/prueba solitaria, con matices y combinaciones no siempre faciles de
aprehender en lo inmediato por un jugador (u observador) inexperto (Ambrosini,
2007).

Finalmente digamos que en un nivel subunitario respecto de nuestro objeto de estudio
(Samaja, 1996.), ubicamos el sentido singular especifico de cada juego que hace que
los de, por ejemplo, huir/perseguir/ atrapar, se vean parecidos entre si, aunque no
exactamente iguales (de hecho, los jugadores dicen que se trata de otro juego; tal es el
caso de las incontables «manchas»). En una escala aun mas reducida es posible ajustar
la lente sobre el sentido que cada jugador/a imprime a una accién en el contexto de un
juego generalmente de proyeccidn tactica o estratégica.Esta es la «unidad de sentido»

mas pequeiia desde la perspectiva de nuestro proyecto.

Nos apresuramos a precisar que ni lo dicho hasta aqui ni lo que diremos de aqui en
adelante, tiene pretensiones taxondmicas. Lejos de nuestro interés esta prohijar
clasificaciones que congelan la dindmica ludica. De lo que se trata es de otorgarle
significado a determinados rasgos variables de una actividad Iddica, en el marco de un
proceso de investigacidn-accién que se propone afinar la observacidn interpretativa
sobre algunos juegos locales, tanto como profundizar la discusidn sobre su ensefianza
en la escuela, propiciando la experimentaciéon de nuevas propuestas. Discutir, por
ejemplo, si hay un sentido dominante en los juegos jugados en clase. Y si asi fuera, éa
qué se debe? ¢Cudl es el sentido predominante de los juegos reproducidos
cotidianamente en los recreos de la escuela? ¢Y en los sugeridos por las propuestas
curriculares de cada nivel y asignatura? ¢Y en la bibliografia comercial sobre el tema?
Indagacién que vale también para otros rasgos variables de la forma como, por

ejemplo, el «tenor de las acciones motrices», la «fuente de emocién» o el «cardcter».

El tenor de las acciones como variable de forma en un juego.

En estrecha interrelacion con el sentido, ubicamos al «tenor de las acciones» como
rasgo variable de la forma de un juego. Acciones que, atento al recorte particular de
nuestro universo empirico, se entiende que son motrices. En ese universo acotado hay
juegos que, prima facie, son percibidos como de (de correr, saltar, balancearse,

transportar, arrojar, deslizarse, etcétera; o de equilibrio, fuerza, velocidad,
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coordinacion, resistencia). No es que los/as jugadores/as digan que juegan
estrictamente a eso, pero con la propia practica registran que la experiencia Iudica en
la que estan involucrados les demanda determinada disponibilidad al respecto. En
otros, en cambio, la accién pasa mas por jugar con el gesto expresivo. No es que los/as
jugadores/as digan que juegan a eso, pero mas temprano que tarde registran que tal
experiencia les demanda cierto dominio sobre la «calidad del movimiento». Calidad
gue en este caso no se remite a un juicio de valor, sino a la carga expresiva enunciada
tanto en la energia del gesto (para expresar de forma simulada la idea de fuerte/débil,
tenso/relajado, etcétera); en su tiempo de ejecucion (para expresar de forma simulada
la idea de velocidad: réapido/lento, apurado/tranquilo o secuencia: antes/
durante/después, etcétera); como en el espacio que ocupa (para expresar de forma
simulada la idea de amplio/reducido, grande/pequefio, constreiido/liberado,
abierto/cerrado, etcétera). También es posible variar la carga expresiva modificando la
direccion del movimiento, los niveles y la relacién (por ejemplo cerca-lejos,
arriba/abajo) de los cuerpos entre si y con los objetos en el espacio social, personal o

intimo.

Quizds alguien refute esa diferenciacion aduciendo que todo juego, como tal, es
esencialmente expresivo. Aunque algo de razén hay en esa impugnacién, no deja de
ser interesante indagar los matices que se esconden entre los pliegues de experiencias
gue, en principio, acusan una diferencia primordial: en unas, lo emocionante se
relaciona con la posibilidad de poner a prueba —incluso en la ficcién del juego— Ila
capacidad de correr verdaderamente, saltar verdaderamente, hacer equilibrio o fuerza
verdaderamente —aun en el tiempo/espacio ilusorio de un juego—; en otras, lo
emocionante se relaciona con la posibilidad de simular que se corre, que se salta, que
se hace fuerza, etcétera; con la posibilidad, incluso, de simular una emocién no sentida
verdaderamente —ira, amor, tristeza, miedo— en el marco de la genuina emocidn que

genera el juego que se esta jugando.

Nuevamente nos apresuramos a remarcar que lo expresado hasta aqui no sélo no
tiene intenciones taxondmicas, sino que una lectura apresurada no deberia
relacionarlo con la representacidn hegemoénica de lo lidico en la escuela: la de «los
juegos para...». Muy por el contrario. La idea de pensar el tenor de la acciones como
rasgo variable de la forma de determinados juegos, viene a quebrar el postulado
excluyente de que en la escuela hay que «jugar para aprender», para avanzar en la
comprensién de lo que hay que «aprender para jugar», ya que hay juegos que por su
propia forma, demandan poner en juego (nunca una redundancia sond tan bien) cierto
bagaje de habilidades (inherentes, complementarias, sustitutas) y que los jugadores y

jugadoras tienen plena conciencia de ello. Conjetura que opera como una invitacién
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mas a revisar criticamente qué se entiende por ensefiar a jugar en la escuela desde la
perspectiva del derecho al juego y las nuevas demandas de intervencidon docente en
ese sentido. Revisar criticamente, por ejemplo, cudl es el tenor de las acciones que
predomina en los juegos del recreo y en los propuestos en clase, en las propuestas
curriculares por nivel y asignatura y en la bibliografia mas difundida. El tenor de tales
acciones ¢configura un universo variado y rico o restringido y reiterativo? ¢Hay
correlacién con otras variables de la forma? ¢éEn la division del trabajo docente, la
potestad sobre los juegos segun el tenor de las acciones ha recaido histéricamente en

diferentes actores? ¢ Cdmo se dio ese proceso?

La «fuente de emocion» como variable de «forma» en un juego

Elias y Dunning (1992) sostienen que la emocién es “lo que le da el verdadero sabor a
todos los placeres relacionados con el juego”. Tanto es asi, subrayan, “que muchas
veces estamos dispuestos a pagar para sentirla”. La busqueda de un estado afectivo
breve e intenso —que en el caso del juego suele estar relacionado con la alegria pero
también, por qué no, con la tristeza o el miedo— representa un componente
importante del interés de ser parte de un juego. Por lo tanto corresponde indagar en el
rasgo variable de la forma de un juego vinculado con el mismo; rasgo variable que
llamaremos «fuente de emocion». Al igual que en los andlisis de sentido, en los
referidos a «fuente de emociéon» reconocemos niveles. En un nivel supra unitario
respecto de nuestro objeto de estudio —relacionado mas con la forma juego en general
gue con la forma de un juego en particular—, lo emocionante puede estar relacionado,
lisa y llanamente, con la posibilidad de encontrase con otros interactuando de un
modo diferente. Participar juntos de una experiencia voluntariamente aceptada a
pesar de, o precisamente por, la incertidumbre de un resultado ligado, en términos de
Caillois (1958) al enfrentamiento agdnico, la suerte, la actuacion, el vértigo, la fantasia,
o el descubrimiento y sus combinaciones posibles. En el nivel de anclaje de nuestro
estudio, el andlisis de la fuente de emocidonayuda a discutir diferencias y similitudes
entre juegos. En ese sentido nos preguntamos si el azar, el vértigo, la simulacidn, la
competencia aludidos —que segln nuestra interpretacidon incluye al subgrupo
emulacién o desafio individual en términos de «sensacidn de poder hacerlo»— pueden
ser interpretados como el nucleo generador de la emocién buscada. Si esto fuera asi,
uno puede comenzar a indagar cual es la fuente de emocidnque predomina en los
juegos propuestos en clase o cdmo se llegd a considerar a la competencia fuente de

emociodnludica por antonomasia.
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El «cardcter» como variable de «forma» en un juego

Corominas (1990) comenta que los romanos llamaban «cardcter» tanto al hierro de
marcar el ganado como a la marca que ese mismo hierro dejaba en cada animal; de
manera similar, los griegos llamaban ‘kharakter’ tanto al distintivo particular grabado
en un instrumento grabador, como a la marca o figura que ese instrumento dejaba.
Por analogia, cuando en la actualidad se habla del «cardcter» de algo o de alguien, es
para referirse a una caracteristica o peculiaridad que lo distingue. En lo que respecta al
tema que aqui interesa, si bien el conjunto de variables analizado contribuye a
identificar diferenciando la forma de juego, hay 16 una que, por su singularidad,
remite a su «cardcter» propiamente dicho. Es cuando decimos, prima facie, ése es un
juego violento o suave, bullicioso o tranquilo, cooperativo o competitivo, racional
(medido, meditado, arbitrado) o irracional (transgresor, arbitrario). Obviamente se
trata del rasgo mas labil y el mas sensible a la idiosincrasia de los involucrados; por lo
tanto, el mas discutible y, de hecho, el mas discutido. No obstante, como todas las
variables presentadas, se abre hacia indicios que alimentan la curiosidad indagadora.
¢Qué pasa cuando los juegos de una misma asignatura tienen mas o menos un mismo
«cardcter»? ¢Como se da ese proceso? ¢Es posible pensar en proyectos institucionales
que den prioridad a juegos con un determinado cardcter? ¢Qué grado de incidencia

tienen las vivencias personales ricas y variadas?

Interrogarse sobre ciertos rasgos variables de la forma juego en general y de la forma
de un juego en particular —como puede ser el sentido, la fuente de emocién, el tenor
de las acciones, el cardcter— constituye una busqueda de alto impacto pedagdgico, no
sélo para la investigacidon académica, sino para la revisién critica de algunas propuestas
escolares, donde la reproducciéon blindada de algunas formas o la produccion de
formas hibridas aunque no inocuas, constituyen actos mas frecuentes de lo que se

podria suponer.

Acerca del «<modo» como categoria analitica

Asi como la categoria «forma» orienta el analisis comparativo de similitudes y
diferencias en el proceso de produccién/reproduccidén de juegos en la escuela, la de
modo hace lo propio respecto de si quien participa de un juego lo vive como tal o no.
Atreverse a pensar provisionalmente que hay un modo de participar de una actividad
sighada como juego y que éste puede ser ludico o no lddico, obliga a poner entre
paréntesis la sempiterna discusién acerca de si, vista desde afuera, tal actividad

amerita llamarse juego o no, para focalizar la energia en un ejercicio de interpretaciéon
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respecto de como la interpretan los sujetos involucrados. Ese ejercicio de doble
hermenéutica abre un rumbo a la investigacidn-accion sobre lo ludico en la escuela,
donde, segun lo observado en estudios precedentes, la relacién forma-modo origina
enunciados «transparentes», «paradéjicos» y «ambiguos», a partir de los cuales la

invitacioén a jugar adquiere sentidos diferentes (Pavia, 2008).

A diferencia de la forma, el modo es de indole mas cualitativa; asi como circunstancial
y ldbil, menos sumiso a los designios del ojo clasificador de un observador externo. El
término modo remite a la manera especial de ser o hacer una cosa (no a la cosa en si);
también a la categoria verbal que manifiesta la actitud del hablante hacia lo
enunciado; es el accidente gramatical que expresa el punto de vista de la persona que
habla con relaciéon a la accién del verbo. Por analogia con la gramatica, en nuestro
proyecto denominamos modo a la manera particular de acoplarse a una actividad
Iudica propuesta (Pavia, 2006). Esta caracterizacidon genera los siguientes supuestos de

trabajo:

. Si bien el modo es la manera de participar de un juego, de estar en un juego, no
se trata de una manera cualquiera, sino de aquella que expresa intencionalidad (ludica
o no ludica) por parte del jugador o jugadora. En este punto el modo se emparenta con
la actitud porque supone cierto grado de hiperespecificidad conductual, donde
confluyen componentes cognitivos y afectivos amalgamados, parafraseando a
Bourdieu (1997), por el habitus de los sujetos segun el contexto social que los
configura. Asi entendida, la decision de jugar de determinado modo no es un proceso
s6lo de adentro hacia afuera; reproduce matices de un jugar aprehendido y, en

términos del autor aludido, corporizado.

. Si el modo expresa una determinacion actitudinal, el modo ludico de jugar —el
objeto especifico de estudio que se plantea aqui— 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 éstas. Jugar un juego de un modo ludico es una
decisidon perecedera. Si se la entiende asi, es licito suponer por qué cuando se juega
con un otro real, el modo de hacerlo requiere de un pacto, tacito o explicito, cuyo
cumplimiento mantiene la tensién entre el abandono y el apogeo, a partir de micro
acuerdos constantes, construidos sobre la base de saberes practicos; micro acuerdos
que incluyen reiteradas negociaciones, incluso, sobre las reglas (Pavia, Russo,
Santanera & Trpin, 1994).

. Cuando se juega de un modo ludico esos micro acuerdos se relacionan con la
posibilidad de mantener cierto nivel de «actuacién auténtica», en una situacion

«aparente», organizada alrededor de un «guidn», aceptado libremente sobre la base
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de «permiso» y «confianza» con un alto grado de «empatia» y «complicidad» respecto

de una experiencia de «sesgo autotélico».

Atribuirle sentido a la presencia, o no, de indicios de un modo ludico de jugar —
precisamente el nivel de anclaje de nuestro proyecto— alienta la formulacion de
interrogantes sobre ciertas asignaturas de la escuela, donde jugar «en serio» (para

nosotros de un «modo no ludico) constituye un hecho mas que frecuente.

«Actuacion auténtica», «apariencia», «guion» como atributos variables

del modo ludico de jugar un juego

Cuando se juega un juego de modo ludico, el tiempo, el espacio, los personajes se dan
en un mundo diferente, apenas separado de lo cotidiano por una linea imaginaria.
Llamamos guidn a esa linea, que en nuestro caso no representa un argumento en
sentido estricto dado que, por el recorte ya explicitado, no integra por el momento
nuestro universo empirico ni la delicada especificidad del juego dramdtico con todas
sus variantes, ni los hoy muy difundidos cuentos motrices. En nuestra perspectiva de
analisis, el guion no es mas, ni menos, que aquella precaria hendidura que se abre cada
vez que decimos: «estamos en una panaderia» o «estamos en un bosque», aunque sea
el mismo patio de todos los dias. Por ese guidn-hendidura pasamos a ser lobos feroces,

o bollitos de pan, o robots... sin dejar de ser nosotros mismos nunca.

Para animarse a atravesar esa hendidura hay que dominar los signos clave de un
salvoconducto comunicacional. El tono, el ritmo, la intensidad del gesto y de la
palabra, adquieren aqui un protagonismo decisivo. En Una teoria del juego y de la
fantasia, Bateson sefala que incluso entre los animales el acto que nosotros
denominamos jugar sélo es posible si los involucrados intercambian meta-mensajes
advirtiendo que se trata de una situacién ficticia, donde las acciones ‘no denotan lo
que denotarian aquellas acciones en cuyo lugar estan’ (Bateson 1985. Cada jugador y
cada jugadora necesitan «darse cuenta», en el sentido gestaltico de «percatarse» a
partir de sefiales individualmente inespecificas, de que la situacion no es de verdad.
Que se trata precisamente de un juego. Que el hecho del cual participan es real (en
tanto tiene existencia cierta y concreta), pero ficticio en el sentido de simulado
(aunque no falso) y que no todos los actos deben ser interpretados de forma literal. Un
ejercicio de discernimiento que configura un verdadero nucleo de aprendizajes

prioritarios para poder jugar de un modo transparente, vale decir, de un modo ludico.

Jugar un juego de un modo ludico es, entre otras cosas, jugar mas con las apariencias

gue con la fantasia; apariencia de tiempos, de espacios, de objetos, de actos. Claro
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qgue, por mas que se finja —y ésta es una variable del modo ludico digna de destacar—
esa «actuacion auténtica» no llega nunca a ser engafio en la medida en que la realidad
aparente no tapa la realidad real, que estd alli, perfectamente visible, justo del otro
lado del guién. Como cuando nos miramos en un espejo. Los detalles de la imagen
devuelta, aunque acaparen toda nuestra atencién, no alcanzan a ocultar la presencia
imprescindible del mueble; al contrario, la destacan; es decir, uno siempre es

consciente de que se trata soélo de eso, de una imagen en un espejo.

En aras de una reflexion superior, Fink (1996) comenta lo que él llama «apariencia
Ontica». En un texto citado con frecuencia entre los tedricos del juego, este
controvertido filésofo, discipulo de Husserl y seguidor de Hegel y Nietzsche, dice que:

Nadie disputard que en cada juego se ejercita y despliega en forma especial la fantasia.
Pero éson los juegos sélo plasmaciones de la fantasia? Seria una aclaracion demasiado
fdcil si se dijera que el reino imaginario del mundo ludico existe exclusivamente en la
imaginacion humana [...]. Ya a partir del juguete puede verse que el juego no sucede en
una interioridad animica y sin apoyo en el mundo exterior. El mundo ludico contiene
elementos de la fantasia subjetiva y elementos objetivos, dnticos [...]. Esto suena
extrafio y asombroso, pero es algo que todos conocemos, si bien por lo comun
llamamos a estas cosas en una forma menos complicada y abstracta. Se trata sin mds
de imdgenes objetivamente existentes. Por ejemplo, un dlamo crecido a la orilla de un
lago arroja su reflejo sobre la superficie rielante del agua. Ahora bien, los reflejos
mismos pertenecen a las condiciones de las cosas reales en un ambiente lleno de luz.
Las cosas, en la luz, arrojan sombras, los drboles en la orillase se reflejan en el lago, las
cosas que nos rodean encuentran su reflejo sobre un metal terso y reluciente ¢ Qué es el
reflejo? Como imagen es algo real, es una copia real del drbol real, original. Pero «en»
la imagen se representa un drbol, aparece sobre la superficie de las aguas de tal modo
que sdlo estd ahi por medio del reflejo, no es realidad. Una apariencia de este tipo es
una clase auténoma de ente y contiene en si, como momento constitutivo de su
realidad, algo «irreal» especifico y roza asi con ello otro ente simplemente real. La
imagen del dlamo no cubre el trozo de superficie de agua en el que aparece reflejado.
El reflejo del dlamo es como reflejo, es decir, como un fendmeno Iluminoso
determinado, una cosa real y abarca en si el dlamo reflejado «irreal». Quizd esto suene
demasiado bizantino y, sin embargo, no es una cosa remota sino muy conocida, que

tenemos todos los dias ante los ojos.

Como nota de color agreguemos que segun Etxebeste (2002), en euskara existen dos
palabras que expresan «juego»: «jolasa» y «jokoa». El «jokoa» es competitivo, bipolar.
Se juega en serio; en euskara lo resume la frase: «bata ala bestea», vale decir, «lo uno

o lo otro». El término «jolasa», en cambio, rompe la bipolaridad que impone el «ala» al
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reemplazarla por «eta»: «bata eta bestea», vale decir, lo uno y lo otro. Se juega para
divertirse; se ganay se pierde al mismo tiempo; la accién es ambigua; se comparte una
gran mentira llena de verdad. «Permiso», «confianza», «empatia», «sesgo

autotélico», como variables del modo ludico de jugar un juego

Jugar de un modo ludico requiere contar con por lo menos un crédulo. Sujetos que se
adhieran escrupulosamente a la realidad aparente que los convoca, lo que requiere de
una buena dosis de permiso y confianza. Confianza en que nada malo va a pasar ya que
se trata, precisa e indudablemente, de un juego (diferente a ciertas actividades
llamadas también juego, donde creemos y nos hacen creer que no va en serio, hasta
qgue el resultado muestra que habia un fin perseguido no ludico, una utilidad, por lo
que mas nos hubiera convenido tomarlo en serio); confianza en uno mismo, en el
grupo de juego y, en el caso de que lo hubiera, también en quien lo propone y
coordina. Permiso entendido como la autorizacion para zambullirse en una «irrealidad
real», disfrutando de la legalidad singularisima del juego. Es que aun cuando se
encuentre atado a las reglas, al guién, a los rasgos especifico de la forma, el jugador
necesita sentirse libre en el juego. Necesita darse permiso para explorar, para probary
experimentar sin temor a equivocarse, en la medida de que pueda decir, de manera
transparente, precisa, sin dudar: jpero si estoy jugando! En este punto coincidimos con
Ambrosini (2007) en que ‘la ley ludica instaura un régimen de libertades que no existia
antes de ella’. El permiso podria ser entendido como un acto interno (yo me doy
permiso echando mano de experiencias anteriores de recibir permiso); la confianza, en
cambio, podria ser entendida como un acto de adentro hacia afuera, hacia el otro
integrante de la relacion. Esto seria valido también para la autoconfianza, donde yo

(una parte de mi) tengo confianza en mi (otra parte de mi).

Para que jugar de un modo ludico pase de la decisién personal al acuerdo compartido
en el contexto de lo que aqui llamamos la «legalidad singularisima del juego», las
expresiones de permiso y confianza —y ésta es otra variable del modo ludico digna de
destacar— no solo deben ser reciprocas, sino que tal reciprocidad debe percibirse en
esa relacion empatica. Permiso, confianza, empatia son consideradas aqui experiencias
de relacion fundamentales en el juego jugado de un modo transparente; es decir, de
modo ludico. Mal que nos pese a los educadores, esto demanda cierto grado de

complicidad con actividades de sesgo autotélico.

Si Thelos remite a fin o finalidad, autotélico significaria algo asi como: con un fin en si
mismo. El placer que se plantea autotélicamente, como un fin en si mismo o, mas bien,
como lo en si mismo bueno —tal la postura genuinamente hedonista— tiene sus
detractores en la tradicién educativa en general. No obstante, sostenemos que jugar

un juego de un modo ludico requiere de cierto sesgo «autotélico», de cierta sensacién
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hedonista. Lo hacemos, precisamente, para tensionar la exagerada vision utilitarista
del juego que se reproduce en la escuela tal como se la conoce hoy. Incluso cuando,
para preservarnos de los dilemas que tal tensién acarrea, subrayemos que hablamos
de cierto sesgo y no de un acto autotélico en si, tal como lo presenta la tradicién
aristotélica. Profundizando el camino seguido en nuestro proyecto, decimos sesgo
autotélico en el sentido de que si bien jugar de ese modo no constituye un acto
gratuito (en la medida en que tiene implicancias sociales y personales que lo
trascienden) el jugador, atrapado por la ilusidon del juego, rara vez se interesa en ello.
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 ensefianza formal considera valido y excluyente: aquel que se muestre

ayuno de todo hedonismo efimero.

Comentarios de cierre

Se ha dicho que, a diferencia de la forma, el modo es mas subjetivo, circunstancial y
Iabil. De esa condicion hablamos cuando decimos que no es facil de atrapar desde la
ortodoxia de la ciencia positiva; una dificultad que ha hecho que ciertos puristas
proclamen, tan taxativa como apresuradamente, que se pueden investigar los juegos
pero no el jugar. Una segunda condicion interesa especialmente al mundo de los
educadores: el modo (en términos de «apariencia», «permiso», «confianza»,
«empatia» y «complicidad») no se puede ensefar; por lo menos no con una
concepcidn tradicional, bancaria, mecanica, individual de la ensefianza. En rigor los
modos de jugar, sean estos ludico o no ludico, se aprenden y se ensefian a partir de

una praxis cotidiana, en el contexto de experiencias compartidas.

Lo expuesto plantea la necesidad de revisar criticamente la formaciéon y préctica
docente, en sintonia con esa necesidad emergente. 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 otro 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 educacién 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 mds interviniendo en la zona de desarrollo
proximo donde se aprehenden no sélo nuevas formas de juegos, sino modos

determinados de jugar. En la practica esto no significa mas que propiciar un ligero
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cambio de perspectiva en las lineas de formacién magisterial: de un/a docente que

ensefia a través del juego, a un/a docente que también ensefia a jugar.

Estamos convencidos de que los jugadores y jugadoras tienen derecho a que alguien
los acompafie a conocer los secretos de distintas formas de juego y modos de jugar,
para recrear los propios con independencia de modelos dominantes, muchas veces
hegemonicos. Esto, ademdas de un desafio, es también una invitacién a preguntarse
menos qué ensefiar a través del juego y mas qué hay que aprender para poder jugar de
un modo transparente. Interrogante cuya respuestas dependen de un didlogo fértil con
la pedagogia tanto como con la psicologia, pasando por la antropologia, la filosofia, la
politica, en la construccion critica de una ética y una estética de la experiencia ludica

gue viene siendo.
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Qué queremos decir cuando decimos jVamos a jugar! (en el

contexto de una clase de educacion fisica)**
Victor Pavia — Universidad Nacional de Comahue, Argentina

“...la profusa utilizacion escolar del juego como recurso para fines
diversos, hace olvidar a veces que jugar es también —y antes que
nada— un derecho de nifias y nifios y que en determinados e
contextos socio culturales e historicos las experiencias planeadas
por los docentes, aun cuando fugaces, constituyen la unica
oportunidad —dirigida, cuidada, intencional— que tienen para

aprender a satisfacerlo...”

Victor Pavia. 2008.

Tomada de Google imagenes.
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Resumen

Si bien existe cierta disposicidon a aceptar que jugar es un contenido de la Educacion
Fisica ¢Qué del jugar es un saber a ensefar?, ¢Qué del jugar termina siendo un saber
ensefiado en el contexto de una clase? y, lo mas importante ¢Como se decide que asi
sea? El articulo propone encarar una tarea de revision critica sobre la “forma”
dominante en los juegos que se proponen desde el darea Educacién Fisica y resguardar
el “modo ludico” de jugar, desarrollando oportunidades de aprender a ensefiarlo sin
que en el camino pierda parte del su potencial intrinseco. Sobre todo ahora, cuando el
juego se ha convertido en uno de los fendmenos mads representativos de una
Educacidn Fisica renovada y el jVamos a jugar! uno de los convites mds esperados por
nifios y nifias en cada una de nuestras clases. En el texto se sugiere tomar distancia del
espontaneismo ingenuo de ciertas explicaciones sobre lo ludico y prestar especial
atencién a los actos de habla de los involucrados y al significado otorgado a sus
expresiones, considerando que, segun sea la conjuncién “formamodo” y como
consecuencia de enunciados identificados como “transparentes”, “paraddjicos” y

“ambiguos”, la invitaciéon a jugar adquiere sentidos socialmente construidos diferentes.

Palabras clave: forma de juego, modo de jugar, transposicién didactica

Abstract

If some disposition really exists to admit that playing is a physical Education
component. ¢ What of the playing is knowledge to teach? ¢ What of the playing ends in
a thought knowledge in a class context? And the most important ¢How it decides that
this is the way? The article suggest to face a task of criticism revision about the
dominant "shape" in the games that Physical Education area propose and protect the
"enjoyment mode" (Modo Ludico) of playing, developing opportunities of learning to
tech it with out losing some of the intrinsic potential. More than ever, when the game
have became in one of the most representatives phenomena of a renovate Physical
Education and the! Let's go playing! is the one of the most wanted invitations for kids
in each of our classes. The text suggest to take distance from some innocent
spontaneous explanations about the enjoyment (Ludico) and put more attention to the
participant's accts of language and more attention to the given meaning to their
expressions, considering that, depending on the conjunction "form-mode" and as a
consequence the formulation identified as "Transparent", "Paradoxical" and

"ambiguous", the invitation to play obtain different senses socially built.

Keywords: games shape, way of playing, didactic transposition
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Primer comentario: origen y justificacion del tema

En junio de 2007 tuve el honor de visitar la Universidad Estadual de Espiritu Santo, en
Vitoria, Brasil. Fue con motivo del VIl Congreso Espiritosantense de Educacidn Fisica
del que participé como palestrante en una mesa redonda titulada: “Transposicién
Didactica de Contenidos”. El anfitrién era el Dr. Valter Bracht y el tema general del
Congreso ¢Qué Ensefia la Educacion Fisica?, un interrogante sagaz (e incbmodo para
algunos) formulado desde la pedagogia critica que tan bien expresa Valter y su equipo.
Algunas de las ideas alli expuestas constituyen el nucleo de este articulo, en el que
invito a reflexionar acerca de qué ensefiamos especificamente del juego. Me anima la
intencién de ubicar algunos acuerdos minimos referidos a qué queremos decir cuando,

en el contexto de nuestras clases, decimos a los alumnos y alumnas: jVamos a jugar!

Registre el lector que en el titulo no figura la palabra “juego”, ni evoca a la “Educacién
Fisica” como campo genérico. Dice “jugar” y dice “en una clase”, anunciando asi que se
abandonara transitoriamente el territorio de las grandes definiciones tedricas para
poner la lupa en un acto comun y cotidiano (jugar), en el contexto de un tiempo
laboral muy conocido por nosotros (una clase). Registre también que no dice en “las”
clases, sino en “una” clase. Singularidad que sirve para advertir que las expresiones
aqui volcadas no dan cuenta de todas las clases, sino sélo algunas: aquellas que puede
observar ya como docente, ya como investigador. La preocupacion era entonces y
sigue siendo todavia ahora la siguiente: si bien existe cierta disposicién “natural” a
aceptar que jugar es un contenido de la Educacidn Fisica ¢Qué del jugar es un saber a
ensefar? y ¢Qué del jugar termina siendo un saber ensefiado en el contexto de una
clase? interesado como estoy por problemas que identificaré aqui como “el proceso de

transposicién didactica” de lo ludico.

Planteado el problema de mi interés (qué ensefiamos del jugar los docentes de
Educacion Fisica) voy a decir unas palabras sobre su justificacion como objeto de
investigacion. En primer término, el jugar en la escuela presenta formas y modos tan
variados que no siempre que alguien dice jVamos a jugar! estd hablando exactamente
de la misma cosa; un hecho que por si mismo ya justifica la construccién de precisiones
gue permitan acuerdos minimos, tanto a nivel de las prescripciones curriculares como
de los mandatos metodoldgicos. En segundo término, la profusa utilizacién escolar del
juego como recurso para fines diversos, hace olvidar a veces que jugar es también —y
antes que nada— un derecho de nifias y nifos y que en determinados contextos socio
culturales e histéricos las experiencias planeadas por los docentes, aun cuando

fugaces, constituyen la Unica oportunidad —dirigida, cuidada, intencional— que tienen
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para aprender a satisfacerlo. Esta segunda cuestién nos obliga desde la Educacién
Fisica a salir en busca de mayores conocimientos que posibiliten: 12 desarrollar més y
mejores escenarios para poder jugar; 22 aprender a ensefarlo sin que en el camino

pierda parte de su potencial ludico.

Pensando prioritariamente en esa segunda demanda (el derecho de nifias y nifios a
aprender a jugar de un modo ludico y, por consiguiente, a tener alguien debidamente
capacitado para que asi se lo ensefie), pongo a consideracién del lector este breve
articulo. Lo he organizado en cinco partes: dos comentarios (uno de apertura y otro de
cierre) y tres capitulos (el primero con una reflexién acerca de cdmo elegimos los
docentes lo que decidimos ensefar; otro con los resultados de algunas observaciones
acerca de los significados atribuidos a la frase “vamos a jugar”; y un tercero que es una
apretada sintesis de dos categorias basicas en los estudios interpretativos sobre lo
ldico: “FORMA” del juego y “MODO” de jugar). Del otro tema, el del derecho a mas y

mejores espacios de juego, me he ocupado especialmente en otras oportunidades?®>.

Como elegimos lo que decidimos ensenar. Transposicion didactica, poder

y mercadotecnia

Hablemos de “transposicién didactica”. El pretérito concepto llega a nosotros de la
mano de Chevallard, quien suponia que la ensefianza formal genera un vinculo
particular con el saber. Sintéticamente: debe transformarlo para trabajar con él “como

I”

un objeto material”. Tal concepcién magisterial (hija del positivismo y tributaria de la
ciencia como generadora de verdades indisputables) se resuelve en un proceso
transpositivo que es “didactico” en la media en que facilita el paso del “saber sabio” al
“saber ensefiado”!®. Concebido para las Matematicas, rapidamente se extiende a otros
campos disciplinares como teoria didactica. Una teoria nominada en su momento
como “antropoldgica” ya que, para su autor, todas las didacticas tienen como objeto
comun técnicas y procedimientos para ensefiar un saber que es parte de la realidad
antropolégica en tanto la escuela articula saberes que tienen legitimidad

epistemoldgica pero también —y principalmente— cultural.

15 Objeto de un proyecto de investigacion especifico en los afios noventa, cuyos resultados fueron publicados. Ver:
Pavia, V.: Los patios de recreo, el espacio mas publico de la escuela publica. En Revista Magisterio. N2 6. Editorial
Magisterio. Bogotd. Ene/04 y Novedades Educativas. N° 152. Buenos Aires. Ago/03. Pavia Et. Alt.: El Derecho al
Juego. En Lecturas: Educacion Fisica y Deportes. Revisa Digital. N° 51. Ago/02. http://www.efdeportes.com. Pavia,
V.: Un Espacio para el Juego. En Lecturas: Educacion Fisica Y Deportes. Revista Digital. N° 41. Oct/01.
http://www.efdeportes.com. Y el libro del mismo autor: El patio escolar. Buenos Aires: Novedades Educativas.
2005.

16 Chevallard, Y. (1997): La Transposicidon Didactica, del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires: Aique.
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Sin ignorar los reparos respecto de dicho postulado, no deja de ser interesante como
punto de referencia al momento de analizar lo que interesa aqui prioritariamente:
como los docentes llegan a tomar simples decisiones cotidianas referidas a la

ensefianza del jugar, en el contexto de una clase de Educacién Fisica.

Tengamos en cuenta que, condicionada por relaciones de poder politico y econémico,
toda “transposicidn” es un proceso complejo que no comienza ni termina en cada
profesor o profesora. Para comenzar apenas a comprender su complejidad es
necesario distinguir: a) el movimiento que lleva de un saber (en tanto produccién
cultural disponible) a un saber a ensefar en el sistema educativo); b) del movimiento
que transforma ese saber a ensefiar en un saber finalmente ensefado. Segun Cardelli,
la primera parte del proceso transpositivo (el que convierte determinado saber
humano en un saber a ensefar) se resuelve en contextos coyunturales (generalmente
vinculados a procesos de renovacion o transformacidén educativa) donde el dominio
ideoldgico se impone en dos niveles: a) el de la seleccién de aquello que se debe

ensefiar; b) el de las indicaciones de cémo debe ser ensefiado?’.

En el segundo caso (el de las indicaciones de cédmo un conocimiento debe ser
ensefiado) también es conveniente diferenciar dos niveles: a) el del disefio de
propuestas didacticas generales (Chevallard —sigo con Cardelli— nombra a este
espacio como noosfera: lugar donde se piensa la ensefianza de los saberes); b) el de la
puesta en practica en una clase. Segun el autor citado, esa segunda linea de accién (la
transposicién didactica resuelta por cada docente en su aula) estd siendo influida de
manera creciente por la primera (las propuestas pre-elaboradas que se ofrecen a los
docentes como guia para sus propuestas cotidianas). Dicha influencia creciente es
ejercida tanto en la formacion de grado, como en los cursos de capacitacion (en
paulatino proceso de mercantilizacién), pasando por la industria editorial, expresada
en la preparacion de determinados manuales y materiales didacticos y en las

estrategias de promocién de sus usos y virtudes.

Este sucinto recorrido conceptual alcanza para enmarcar la busqueda anunciada en la
introduccidon en términos de qué cosas del jugar terminan siendo un contenido
curricular en Educacién Fisica. Y lo mas importante ¢Cémo se decidié? Una tarea de
revision critica y construccién conjunta sobre las formas dominantes del juego en
Educacién Fisica, tan necesaria como imperiosa, para comprender y sobre todo
resguardar un modo ludico de jugar y para desarrollar (tal lo expresado al justificar
nuestra linea investigativa) oportunidades de aprender a ensenarlo sin que en el

camino pierda parte de su potencial intrinseco. Sobre todo ahora, cuando el juego se

17 cardelli (2004): Reflexiones criticas sobre el concepto de transposicion didactica de Chevallard (mimeo).
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ha convertido en uno de los fendmenos mas representativos de una Educacion Fisica
renovada y el jVamos a jugar! uno de los convites mas esperados por nifios y nifias en
cada una de nuestras clases. En ese marco, la premisa “aprender a enseiiar a jugar”
representa para el profesional de la Educacién Fisica el desafio, hoy, no sdélo de
conocer buenos y variados juegos, sino de saber cédmo facilitar las condiciones
favorables para que nifios y nifias aprendan por si mismos a jugarlos de un modo

ludico.

Qué queremos decir cuando decimos jVamos a jugar! en el contexto de
una clase. De la ambigiiedad transparente a la ambigiiedad ambigua

No por obvia dejaré pasar una verdad de Perogrullo: para dominar qué del jugar es un
“saber a ensefiar” hay que dominar, en primer término, qué significa en esencia
“jugar”. Un requisito fundamental para docentes y planificadores (el dominio del
contenido a ensefiar) ya que la idea primitiva de transposicién remite especificamente
a eso: a la simplificacion diddctica de un objeto cuyas propiedades distintivas han sido
suficientemente estudiadas por la ciencia, para ponerlo al alcance de los educandos sin
lacerar su entidad significativa. Cuando las caracteristicas intrinsecas del objeto lo
tornan esquivo a la demostracion experimental o al ejercicio comprobatorio —sigue
diciendo la teoria— el papel del lenguaje al construir representaciones intersubjetivas
juega un papel decisivo en dicha transferencia. Esta ultima afirmacién, advertira el

lector, guarda estrecha relacion con el objeto de estudio que nos ocupa.

Asi como lvana Rivero (en su estudio sobre las representaciones de juego de los
formadores de profesores de Educacion Fisica) y Leonardo Diaz (en el suyo sobre coémo
comunican los jugadores el modo en el que estan jugando)'8, para tomar distancia del
espontaneismo ingenuo tan propio de ciertos discursos sobre el juego y comprender
qué estamos enseflando del jugar, en los ultimos afios también presto especial
atencidén a los actos de habla de los involucrados y al significado otorgado a sus
expresiones. Parto del supuesto que, como explica Bateson, quien se dispone a vivir
una experiencia ludica con otros lo hace mediante un acuerdo meta-comunicacional
que establece “esto es un juego”!’. Parto de suponer también, que la construccion
efectiva de ese tipo de acuerdos singulares constituye uno de los aprendizajes

practicos esenciales en el universo de lo ludico. Me interesa conocer si los docentes

18 yer Rivero, I: ¢Qué aprendemos a ensefiar? El juego en la formacion del profesor de Educacion Fisica.
Diaz, L: El juego durante el recreo escolar. Si aprendo a comunicarlo ¢Puedo jugar? En esta misma
publicacién.

19 Bateson, G: Una teoria del juego y de la fantasia. En pasos hacia una Ecologia de la mente. Buenos
Aires. Lohlé: 1985.
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hemos aprendido a facilitarlo cuando, con el entusiasmo propio de nuestra actividad,

decimos a nifos y nifias: jVamos a jugar!

Ahora bien. Una de las primeras sorpresas que se tienen al pretender decodificar qué
quiere decir tal o cual docente cuando, en el contexto de una clase dice “jVamos a
jugar!”, es descubrir que la tarea no resultaba tan sencilla como se espera. No sélo por
la reconocida polisemia del término y su frecuente uso en sentido figurado, sino
porque este objeto de estudio lleva en su propia esencia no sélo el arte de la

apariencia, sino —y sobre todo— el de la ambigliedad.

En nuestra region la expresion “jVamos a jugar!” es utilizada por los sujetos
involucrados (sean docentes o alumnos/as) para referirse indistintamente tanto a la
“FORMA” socialmente reconocida de la actividad propuesta (dicen que van a jugar
porque participardn de una actividad humana identificada social, histérica vy
culturalmente como un juego), como al “MODO” elegido para la accién (en cuyo caso
decir “jVamos a jugar!” equivale a decir “actuaremos como si”... “serd de mentira”). En
otras palabras: desde la perspectiva del modo “jVamos a jugar!” no puede ser otra
cosa mads que una invitacion —un acuerdo diria Bateson— a involucrarse en un hecho
real (en el sentido que tiene existencia cierta y concreta) pero inauténtico (en el
sentido de simulado, fingido... aunque no falso). Pero lo que especificamente me
interesa subrayar aqui es que, segln sea el resultado de la conjuncién forma/modo, la
invitacion jVamos a jugar! adquiere sentidos diferentes. Sentidos socialmente
construidos que en nuestros registros hemos identificado transitoriamente como

consecuencia de enunciados transparentes, paraddjicos y ambiguos?°.

Decimos que un enunciado es “TRANSPARENTE” cuando la invitacién “jVamos a
jugar!” expresa la plena conciencia de que se participara de una actividad social,
histérica y culturalmente identificada como juego y que se la tomara como tal; la
“FORMA” de la actividad y el “MODQO” de participacidn coincide; decimos entonces
gue el juego se juega de un modo ludico (algo que, como ya quedé dicho, se aprende y
se ensefia). Decimos que un enunciado suena “PARADOJICO” cuando la invitacidn
“iVamos a jugar!” expresa la plena conciencia de que se participara de una actividad
social, histérica y culturalmente identificada como juego pero que no se la debe tomar
exactamente como tal. En otras palabras: la actividad propuesta 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 “MODQO” de participacién no

20 ver Pavia, V. (2006): Jugar de un modo ltdico. El juego desde la perspectiva del jugador. Buenos Aires:
Novedades Educativas. La idea de actividad y su sentido esta referenciada en “Las actividades corporales
y su niveles de integracién”, de Gémez. En: Gémez, R. (2004): La ensefianza de la Educacién Fisica.
Buenos Aires: Stadium.
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coincide; decimos entonces que el juego se juega de un modo no ludico (algo que,
pensamos, también se aprende y se ensefia). Finalmente, decimos que un enunciado
es “AMBIGUO” cuando la invitacidn “jVamos a jugar!” expresa la plena conciencia de
gue se participard de una actividad que no tiene la forma social, histérica vy
culturalmente reconocible de juego pero se pide a nifios y nifias que la tomen como tal
(el término “jugar” usado como cebo; algo que también, es de suponer, se aprende y
se ensefa). Ambigliedad que desde el momento que se vincula con un mundo, el del
juego, en donde de por si ya reina el doble sentido y la apariencia, se puede caratular

de “ambigliedad ambigua” o de “ambigiiedad potenciada”??.

Resumiendo: continuar la busqueda anunciada en la introduccién (qué del jugar es, en
términos de contenido, un saber a ensefiar en Educacion Fisica y qué del jugar termina
siendo un saber ensefiado en una clase), requiere, en primer término, acordar
cabalmente qué se entiende por jugar, hoy y aqui) para luego revisar colectivamente a
qué tipo de propuestas (si transparentes, paraddjicas o ambiguas) remiten nuestras
planificaciones diarias. Sin descuidar lo mas importante: el andlisis critico del proceso

transpositivo que las instald alli.

Dos categorias para los estudios interpretativos de lo ludico. “Forma” del

juego y “Modo” de jugar

En el primer apartado quedd planteada la imagen de transposicién didactica como la
de un docente que trasmite a sus alumnos las propiedades (seleccionadas y
simplificadas a través de un complejo proceso que lo trasciende) de un saber que —no
estd de mas subrayarlo— domina. El Il dejé la idea que, segln sea la conjuncién
forma/modo, la expresion “jVamos a jugar!” es pronunciada con sentidos diversos
socialmente construidos, resultado de enunciados que en nuestro trabajo de
indagacién identificamos como: transparentes, paraddjicos y ambiguos (muy
ambiguo). Queda ahora hacer referencia a dos categorias importantes en los estudios
interpretativos de lo lddico: “FORMA” (del juego) y “MODO” (de jugar). Para

caracterizarlas apelaré a una sintesis de textos ya publicados??.

En nuestros estudios interpretativos de lo ludico utilizamos el término “FORMA” para

identificar la configuracién general de un juego determinado; la fisonomia que lo

21 | a misma ambigiiedad ambigua o potenciada es utilizada como “coartada” por sujetos involucrados
en una actividad que no tiene “forma” de juego, pero vivida como tal: “no es lo que parece... sélo
estamos jugando”.

22 \/er: Pavia V. (2006): Op. Cit. y Pavia, V: Sobre el juego y el jugar, algunas reflexiones en torno a las
variables ‘forma’ y ‘modo’ como categorias de analisis. En Lecturas: Educacion Fisica y Deportes. Revista
Digital. N° 30. Sep/04. http://www.efdeportes.com.
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expresa como totalidad organizada y hace que un juego se diferencie de otro que
exhibe una forma distinta, al tiempo que lo emparenta con aquellos que exhiben
formas similares. En tanto unidad estructurada, la “FORMA” regula las acciones de los
jugadores, a tal punto que se podria pensar que “el maestro del juego no es el
maestro, sino el juego mismo”.9 Visto asi, es licito suponer que haya sido el atractivo
de semejante fuerza reguladora, uno de los motivos por los cuales el formato juego
(mds que el “MODO” de jugar) deviniera en objeto de estudio de la ciencia positiva y la
que mds obras ha generado, entre las que descuellan los minuciosos analisis

estructurales del ya citado Parlebas10 .

A diferencia de “FORMA” (que remite a la estructura de la actividad) en nuestros
estudios interpretativos de lo ludico, “MODQO” (sea este ludico o no ludico) remite a
indicios acerca de si los sujetos involucrados (sean docentes o alumnos) se sumergen
en una experiencia tomandola como un juego o no. Un ejercicio de discernimiento
que, como ya fuera sefalado por Garvey (1985), lleva a la considerar de los contrastes
entre la situacidon simulada y la real en la que se inspira (algo similar a la idea de
figura/fondo propia de la Gestalt). Consecuentemente, comparado con la “FORMA”, el
“MODOQO” es mas circunstancial, inestable y labil, por lo tanto, menos evidente a los
ojos del observador externo. Es licito suponer que haya sido esta subjetiva precariedad
uno de los motivos por los cuales el “MODO” devino objeto poco interesante para la
ciencia positiva y que su consideracion en practicamente nula en tratados y guias

elaborados desde la Didactica (que si ensalzan el formato juego).

Por eso, y aun en el ajustado espacio de un articulo de difusidn, no quiero dejar pasar
la oportunidad de compartir con el lector un apretado inventario de los postulados que
orientan nuestras inquietudes investigativas sobre ese objeto de estudio en particular.
No sin antes aclarar que aun cuando para nuestros intentos de comprender mejor el
universo ludico, “FORMA” (del juego) y “MODO” (de jugar) constituyen dos categorias
de andlisis diferenciadas, su desguace es sélo formal; a nivel factico configuran una

relacién especular permeable al contexto en el cual se situan.

1. Si bien el “MODQ” es la manera particular que elige el jugador de sumergirse
en la situacidén de juego, esa libertad de elegir estd “situada” en un contexto
social, historico y cultural determinado; en ese sentido es licito suponer que

reproduzca aspectos de un jugar aprehendido (y ensefiado).

2. Preguntarse desde la labor magisterial por un “MODQO"” de jugar de nifios y
nifas, es preguntarse menos qué se puede ensefar a través de una

determinada “FORMA” de juego (la pregunta emblemadtica del eficientismo
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didactico) y mas qué hay que aprender para ensefiar a jugar de un “MODO
LUDICO”.

3. La posibilidad de jugar de un “MODO LUDICO” es directamente proporcional
a la sensacion de sentirse liberado de la amenaza de ser agredido,

descalificado.

4. Jugar de un “MODO LUDICO” requiere de enunciados verbales y no verbales
“transparentes” (con un papel relevante de la semidtica corporal) que expresen
la plena conciencia de que se estd participando de una actividad social,
histérica y culturalmente identificada como juego y que se la estd tomando
como tal (vale decir: como una experiencia voluntariamente aceptada, con la
promesa de vivir momentos emocionantes, en un contexto diferente pero
protegido, con una regulada dosis de incertidumbre, aunque de riesgo

aparente, signado por lo ficticio con un sesgo autotélico).

5. Acordar los limites de ese “hacer como si”, no es un tema menor desde el
punto de vista de la pragmadtica de la comunicacién y constituye un desafio
para quienes desean aprender a ensefar a jugar de un modo ludico; sobre todo
por la abundancia de enunciados “paraddjicos” o “ambiguos”, en los que los

limites entre apariencia y realidad no siempre estan perfectamente claros.

6. Durante el proceso socio histérico de consolidacién de la Educacion Fisica
como campo disciplinar, se “cristalizd” en la propuesta curricular del drea una
“forma” predominante del juego y un “modo” dominante de jugar (piénsese,

Ill

por ejemplo, en el dominio del “juego motor competitivo” sobre otras “formas”
de juego y en un modo no-ludico de jugarlo, consecuencia principal del abuso

de enunciados “paraddjicos”. Ver Apartado ll).

7. A partir de lo expresado en el punto anterior, el propdsito de un proyecto de
investigacidn-accién en este campo, es estudiar el proceso transpositivo a
través del cual se reproduce la cristalizaciéon de dichas “formas” y “modos”,
revisando criticamente qué del jugar es un saber a ensefiar y qué del jugar
termina siendo un saber ensefiado en el contexto de una clase de Educacion

Fisica.

8. Lo expresado en el punto seis implica, en primer término, acordar
cabalmente qué se entiende por jugar —hoy y aqui— y revisar colectivamente
a qué tipo de propuestas (si transparentes, paraddjicas o ambiguas) remiten
nuestras invitaciones cotidianas a hacerlo. Una tarea de revisién critica y

construccidon conjunta sobre las formas dominantes del juego en Educacién
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Fisica, destinada a resguardar un modo ludico de jugar y a desarrollar
oportunidades de aprender a ensefiarlo sin que en el camino pierda parte del

su potencial intrinseco.

En resumen: nuestro interés investigativo por el universo de lo ludico esta actualmente
orientado hacia un conjunto de inquietudes de valor epistémico diverso, y un proyecto
de investigacién-accién que, tomando como punto de partida que jugar es un derecho
de nifos y nifas, busca el conocimiento necesario que permita impulsar las
transformaciones necesarias en los disefios curriculares (asi como espaciales y
escenograficos) para el area de Educacion Fisica, tanto en los distintos niveles de

escolaridad, como en la formacidn y actualizacion docente.

Segundo comentario. Cierre y despedida

En junio de 2006 tuve el honor de visitar el hogar de Amparo Rodriguez y Cecilio Castro
en La Coruia, Galicia. Fue con motivo del V Congreso Internacional de Actividades
Fisicas Cooperativas, en el marco de una Cultura de Paz. Los anfitriones eran los
propios Cecilio y Amparo como cabeza visible de un equipo auténticamente gallego:
sensible, inquieto, arrollador. Me tocé cooperar con una modesta ponencia, cuya idea

central recupero, ahora, que debo cerrar este breve articulo.

Los que abrazamos una tarea magisterial comprometida y critica no podemos dejar de
recordar que transitdbamos el Decenio Internacional de la Cultura de Paz y No
Violencia para la Nifnez del Mundo. Mas alld del escaso valor que suelen tener
nominaciones meramente formales, recordarlo puede servir para denunciar que, en
ese campo problematico, quedaban todavia muchas deudas sin saldar. La expresiéon
“Cultura de Paz” abreva en la Declaracién Universal de los Derechos Humanos. Entre
otros agentes sociales, los docentes estamos particularmente obligados a pensar
propuestas concretas de participacién y promocion humanizadoras. Tanto es asi que
desde la Educacién Fisica ya hay quienes han comenzado a ocuparse de esa obligaciéon

ética y politica?.

Como no podia ser de otra manera, entre las innumerables estrategias hay una que
ocupa un lugar destacado: el juego. Pero no cualquier juego. Se trata de producir
formas de juegos y modos de jugar que, en el contexto de una cultura de paz,
interesen a nifios y nifias. Lo que no es tan sencillo. Comprender acabadamente qué

los lleva a considerar que un juego merece ser jugado, constituye una cuestion

23 y/er: Ruiz Omefiaca, J. V. (2004): Pedagogia de los valores en la Educacion Fisica. Madrid: C.C.S;
Velazquez Callado, C. (2006): Educacion Fisica para la Paz. Buenos Aires: Mifio y Davila.
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cardinal. En el ensayo “¢Es posible un acto desinteresado?” Bourdieu comenta que la
fascinacién por un juego determinado exuda cierta relacién de complicidad ontoldgica
entre las estructuras mentales y las estructuras objetivas de un espacio social
reconocido. Se encuentran interesantes —dice el autor de La distincion— los juegos
que importan porque han sido incorporados en la mente y en el cuerpo, bajo la forma

de lo que se llama el sentido del juego?*.

Tal observacién funciona como llamado de atencidn para quienes pretendemos
producir formas de juegos y modos de jugar en el contexto de una cultura de paz. Si no
hay una efectiva apropiacién de sentido, tales experiencias devienen practicas
imaginarias, vale decir, escindidas del mundo real. He aqui un punto crucial. Claro que,
para resolverlo, los docentes estamos obligados a hacer un inmenso esfuerzo de
imaginacién. No sdélo porque son mads los juegos atravesados por una idea de
confrontacion, a veces violenta, sino también por una bucdlica idea de paz en
abstracto (definida como la ausencia de conflicto y no como el camino para resolver
los conflictos cotidianos que se nos presentan) Como bien lo sefiala Jares: “Dada la
difusidon que se ha hecho de la idea tradicional de paz, especialmente desde el propio
sistema educativo, resulta mas facil concretar la idea de guerra y lo que gira en torno a
ella que la idea de paz, que parece condenada al vacio, a una no-existencia dificil de
concretar y precisar”?°. De ahi el insistente llamado a un esfuerzo de imaginacién que

permita construir una paz inmensa.

Desde hace mas de treinta afios habito en la Patagonia. Fue alli donde aprendi algo
gue ya habia sido brillantemente sefialado por Bachelard: sélo con la imaginacion se
pueden tocar los bordes de la inmensidad; sélo con la imaginacién podemos palparla,
volverla real®®. Pienso entonces en instituciones de formacién  docente en donde se
aprenda a enseiiar a jugar de un modo ludico en el contexto de una cultura de paz; un

ejercicio cotidiano de imaginacién que hoy representa un desafio pedagdgico inmenso.
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INVESTIGACION Y JUEGO: Reflexiones desde una Practica?’
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Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de La Plata

¢Por qué la riqueza y variedad de las jugadas del patio no logra
captar -salvo excepciones- la mirada curiosa y no inquisidora del
educador que trajina a diario los mismos espacios donde esos

juegos ocurren?

Victor Pavia. 1995.

Tomada de Google imdgenes.

27 EF&C. Revista de Educacién Fisica y Ciencias de la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacién.
Universidad Nacional de la Plata. Afio 1. N° 0. Sep/95



Victor Pavia

Hace tiempo que, con las dificultades propias de una situacion adversa (para decirlo dé
una manera mds o menos elegante), miro e invito a mirar en el alboroto de los recreos

escolares. Me entusiasman las formas practicas del juego infantil.

Observar y registrar sistemdaticamente constituye una posibilidad apasionante. La
informacién se vuelve generosa. Abre la curiosidad. Insinda multiplicidad en pistas e
indicios. De esa manera trabajo en compaifiia de un grupo entrafiable de maestros
rurales (ya que -debo aclararlo- es en escuelas rurales donde se encuentra

momentaneamente instalado nuestro compromiso de trabajo).

Escribir sobre esta experiencia no es tarea facil para mi. Me pasa lo que a otros
colegas: estoy mejor preparado para la intervencién en terreno y la proximidad del
cuerpo a cuerpo. Prescindir de esa proximidad implica, al menos para quien esto
escribe, asumir un esfuerzo extra: saltar por encima del propio balbuceo sin caer en la
tentacion de un academicismo simulador; ese juego de "Estatuas" donde las posturas

se vuelven poses y el mensaje se congela en ininteligibles formas rebuscadas.

Obvio que "cuando no se es profesional de la explicaciéon hay cosas que no se saben
decir". (Bourdieu)(1) Esta aceptacion de lo evidente nada tiene que ver con la gastada
oposicion "Practicos Vs. Tedricos" de la Educacién Fisica Viejo juego de "Gato y Raton"
en el que tos protagonistas eligen el papel de victimas o de victimarios segun las
conveniencias. A los niveles que la evolucion del conocimiento ha llegado, ya nadie
puede negar hoy la necesidad de contar con un horizonte tedrico amplio en donde
contrastar las distintas practicas de la Educacién Fisica sobre todo si aceptamos que
"ser practico, y mas aun, ser un profesional practico -coincido en eso con Furlan-, es

hacerse cargo de una tarea muy compleja, mas alla de austeras pretensiones". (2)

Si me he permitido esta disgresién es para preguntar sobre como circular teoria alli
donde la palabra -principalmente la palabra escrita- no es herramienta esencial en la

tarea. Aclarado el punto, vuelvo a nuestro tema.

Deseo dejar expuestos aqui los supuestos iniciales que orientaron y orientan nuestra
practica investigativa; conjeturas que el rodar viene puliendo. Considero que a alguien
seguramente le resultard util ahondar en las presunciones primitivas que dan fuerza y
direccién a un proyecto independientemente de las conclusiones a las que se arribe
después. En nuestro caso no fueron muchas; digamos: no mas de cinco. Como cinco
piedras en una "Payana". El lector tendra la posibilidad de jugar con ellas (digo, con

estas breves ideas redondeadas) de la forma y en el orden que mejor prefiera.

Primera idea: MIRAR EL PATIO, LO MAS "PUBLICO" DE LA ESCUELA PUBLICA
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Los profesores de Educacidn Fisica son casi por definicion "los docentes del patio". El
patio constituye su lugar de trabajo por excelencia. Ahora bien, si prescindiendo por un
momento de los momentos de la clase, un docente -curioso/inquieto/investigador- se
interesa por el patio anteponiendo su interés de pedagogo (vale decir: de persona
ocupada en los saberes del nifio) al urbanistico (aun cuando urbanizar nos remita,
precisamente, al "ser social") es porque percibe que alli, en el patio, hay movimientos
importantes. Sucesos préximos que sélo se registran cuando se amplia la mirada sobre

la escuela.

Las escuelas no son solamente "el establecimiento donde se imparte la ensefanza".
Desde el interés infantil constituyen también puntos de reunién diaria -de los pocos
que disponen-, espacios para un encuentro cotidiano entre pares. Una buena parte de
ese ritual constituye, en todo el sentido de la palabra, "un lugar". Vale decir, espacio
disponible que va adquiriendo significado individual y social a medida que se llena de
cuerpos, de risas; de asambleas, de fiestas; de identificacidon y de historia. El patio: un

lugar dentro de otro lugar, la escuela. (a)

Esta fue una de las ideas iniciadoras de nuestro trabajo. Pensar los patios y las galerias
como verdaderos lugares de transicion (¢y confusion?) entre lo escolar y lo extra-
escolar; entre lo que el nifio trae y lo que recibe; entre lo que ya sabe y lo que
aprende; entre el ser alumno y el ser hijo. En los patios se ponen en juego (y nunca el
término fue tan apropiado como en éste caso) estrategias, habilidades, practicas,
modos particulares de hacer, de sentir y de pensar el movimiento en el marco de un
contexto social acotado. Saberes practicos vinculados a la experiencia y al sentido
comun, pegados a la vida cotidiana de los protagonistas, particularmente significativos
en la medida que permiten a sus poseedores adaptarse activamente a las exigencias

de la vida en grupo bajo la aparente insignificancia de lo ludico.

Lamentablemente, entre las directivas de vigilar y de controlar y las recomendaciones
de una "no intervencion" totalmente no directiva que termina en el silencio tedrico
(Leif y Brunelle)(4), son pocos los docentes de educacion fisica que se atreven a mirar
con asombro el movimiento tan préximo del patio, intentando superar sus propios

obstaculos.

Segunda idea: OBSTACULOS QUE INTERFIEREN EN LA MIRADA

En Psicologia se dice que los nifios nutren su curiosidad acompanandola de su deseo
de aproximacién fisica, de voyeurismo. La curiosidad es el inicio de todo deseo de

conocimiento. El deseo de conocimiento se suele representar en el niflo pequefio bajo
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la forma de preguntas reiteradas sobre los mas distintos temas que encubren a
menudo aquellas preguntas que no obtuvieron respuestas por tratarse de temas
prohibidos. Es tal la importancia de este deseo de conocimiento que en psicoandlisis se
lo identifica por su nombre: pulsiéon epistemofilica. (5) Aun en la precariedad de la
sintesis, quiero apoyarme en esta construccion para plantear la idea de obstaculo en
nuestro proyecto de mirar los juegos de patio. No se trata sélo de la complejidad del
obstaculo epistemoldgico (no interesa analizar sélo las resistencias del pensamiento a
pensar). Se trata de algo mucho mds simple y primitivo. Se trata de la curiosidad. El

deseo de saber. Penetrar en el cuerpo del otro con la mirada.

En una etapa profesional anterior a la actual -quiero decir con otras caracteristicas de
trabajo- nos asombré comprobar la relacién inversamente proporcional entre el
interés de los docentes por el juego como tema (en cursos, conferencias, congresos,
talleres, etc.) y la escasa atencion que se le presta al juego tal y como ocurre a diario
en cada escuela. ¢Por qué la riqueza y variedad de las jugadas del patio no logra captar
-salvo excepciones- la mirada curiosa y no inquisidora del educador que trajina a diario

los mismos espacios donde esos juegos ocurren?

Quizas se invoquen razones de tiempo o de oportunidad, incluso de competencia
laboral; para muchos docentes el patio es un lugar concedido a los alumnos y lo que
ocurre sin su intervencién directa queda fuera de los limites de su responsabilidad
profesional. Pero también es posible pensar -y esto es lo que a nosotros nos importa-
que el interés estd latente, entumecido por las dificultades que implica mirar los
alborotos del patio y apagan la curiosidad. Ampliar la mirada; abarcar la cotidianeidad
del patio; son requisitos indispensables para la compresion del juego infantil. (b) Tanto
como trabajar sobre los obstaculos que condicionan el mirar con asombro lo que

parece intrascendente y sin sentido.

A titulo ilustrativo -y sélo con ese fin ya que en estos temas no es prudente
generalizar- puedo plantear algunos ejemplos de situaciones identificadas como
obstaculos en encuentros de capacitacion con docentes de escuelas rurales. (c)

Obstaculos que se muestran, en cierta forma, interdependientes.

1) Después de vencer ciertas importantes resistencias iniciales, hay quienes logran
identificar como obstaculo algo que no por obvio es menos importante en sus
dificultades para comprender los juegos: las diferencias de edad y origen socio-cultural
(esto ultimo muy acentuado en el caso de muchos docentes rurales). Sintetizo:
docentes adultos, general- mente de la clase media urbana, que no sdlo han perdido
buena parte de su capacidad ludica, sino que -ademas- no pueden relacionar muchas

de las formas practicas de juego de sus alumnos con sus propias vivencias infantiles e
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imaginario docente. Les cuesta ver algo interesante ("familiar") que despierte la
curiosidad adormecida. El desconocimiento de cédigos verbales y no verbales y cierta
desvalorizacién constituyen, ademads, toda una limitacion en si misma. Los chicos de mi

escuela -dicen- no juegan a nada.

2) La tensidon con que se vive en el rol docente y las responsabilidades de la
funcién son otro impedimento. Tabican la curiosidad. Los "juegos de antes" -dicen los
docentes- eran mas pacificos, mas serenos, mas organizados; en resumen menos
amenazadores que estos-que ahora deben controlar en el patio. EIl mismo patio es
vivido diferente; el patio de la escuela de su infancia como lugar de alegria, placer,
diversidn, aventura, transgresion; y este otro patio, también de su escuela (apero no es
mas suyo?), como lugar de riesgo, desorden, intranquilidad (situacién que se acentua
mas en docentes urbanos). En muchos docentes son muy fuertes las escenas temidas
de desorden y agresividad. Esto es un dato importante cuando se apuesta a la mirada.
Durante el desarrollo de nuestro proyecto de trabajo, muchas veces nos hemos
preguntado si esa emocién perdida por un lado (el patio concedido) y este sentimiento
de peligro por el otro (la responsabilidad sobre los nifios), dificultan el "ver" con
claridad e interés los sucesos del patio. Por lo menos, en tanto docentes, los saberes

practicos puestos en el juego cada vez que un chico juega.

3) Otro obstaculo importante lo constituye el tipo de informacidn recibida durante
nuestra formacion como docentes (aunque no es tan sencillo reconocerlo). Las
categorias del discurso pedagégico predominante orientan la mirada. Epeleta va mas
alla, "definen -dice- aun para el sentido comun académico, la trama basica de lo que se

ve y lo que no se ve en la escuela; lo que es relevante de lo que no es".(7)

Un proyecto de trabajo y estudio que se apoya en la mirada no puede pasar por alto
ese dato. Es posible que una "mirada pedagdgica"”, necesariamente, estrecha y
estructurada, sélo disponga sus ojos para los juegos didacticos, las formas jugadas, el
juego trabajo, los predeportivos; vale decir: el juego aceptado por la escuela, el juego
gue estad bien, el (desde algunos postulados) "verdadero juego". Se convierte en
obstaculo cuando la mirada, inquisidora, se vuelve intolerante a los juegos grises, los
juegos transgresores, los juegos "infantiles" (muchas veces negados en su propia
esencia, esos no son juegos, se dice); limitando las posibilidades de aprenderlos y

comprenderlos.
Tercera idea: LOS JUEGOS GRISES

La historia de los juegos -dice Parlebas- es la historia "de sus prohibiciones vy
condenas".(8) Pensemos, por ejemplo, en los juegos populares de las zonas rurales.

Aunque el tema de prohibir y condenar en la escuela presenta variedad de facetas,
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todas complejas y delicadas, nos interesa sefialar que, cuando de juego se trata, es

frecuente encontrarse transitando por el camino de la contradiccion.

A veces esa contradiccién aparece entre las dificultades para definir que es un juego.
Muchos docentes nos dicen: "en mi escuela no hay juegos prohibidos" (aunque
admiten restricciones sobre ciertas practicas por "razones obvias" de higiene como de
seguridad); mientras que sus alumnos recitan con total seguridad el listado de juegos
"no permitidos" (muchas veces justificAndolo con el mismo argumento de sus
maestros). Si lo que aqui se pretende es una mirada que indague en todos los juegos
del patio, se hace preciso resolver la confusidn. Para los chicos -sus protagonistas
exclusivos- esos que estan prohibidos son sin lugar a dudas, juegos; mientras que para
los educadores esos que estan prohibidos lo estdn, precisamente, porque desde su
Optica no son juegos (en mi escuela-textual no hay juegos prohibidos, y lo que esta
prohibido no son juegos) (9) ¢éQué es el juego entonces'?

Generalmente a la palabra "juego" se la asocia con "nifiez" y a ésta con un estado
aparente de despreocupacion, de alegria. El juego ampliamente entendido -dice
Mugne- "es la forma genérica de la diversion". (10) El original "jocus" (del latin: broma,
divertimiento) contribuye a reforzar esta idea primaria. Pero en castellano -y
particularmente en nuestro pais- el término indica también unién y movimiento, por
ejemplo: el "juego" de una articulacion; conjuntos: el "juego" de cubiertos; sentido o
actitud: el "juego" amoroso, "jugarse " en una huelga; etc., etc., etc. La naisma palabra
evoca hechos, actividades, objetos que poco o nada tienen en comun. Y aun cuando se
invoca al juego pensandolo sélo como actividad, estas "propuestas latieseis" son tan
diferentes entre si que uno no puede dejar de sospechar que no estamos hablando de
lo mismo. Como juegos se define tanto las boletas como los naipes, la muieca como la
quiniela. Con la misma palabra nombramos la sencillez de una mancha y la
complejidad del espectaculo olimpico; la inocencia del veo-veo y el dramatismo
enfermizo de la ruleta rusa. Juega -decimos- el gato con la pelota y juega el ajedrecista
con su sofisticada computadora. En Educacion Fisica el panorama se complica mds en

tanto como juego se designa un contenido, una actividad, un recurso.

Los que pretendemos abarcar el tema hemos aprendido de nuestros propios fracasos.
El juego no es (pese a las fantasias positivistas) un objeto de estudio preciso y Unico
gue estd ahi, esperdndonos. Estudiar los juegos es, en la practica, como pretender
develar los secretos del ovillo de lana. A medida que lo desenredamos se va
deshaciendo y nos quedamos sin nada. Mejor dicho: sélo con la lana. En nuestro caso,
con los jugadores; mas precisamente: con sus intereses, necesidades y con el
significado que para los protagonistas tienen esas prdacticas. Para entender los juegos

grises, los menos explicitos, los que no parecen juegos hay que comprender una
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imperceptible pero importante diferencia: la que existe entre juego entendido como

actividad (los distintos juegos) y juego como contenido (el jugar).

Jugar es un acto voluntario e intencional, que se busca y que se acepta en la medida en
que satisfaga determinadas necesidades. "Si no somos capaces de comprender el
cardcter especial de estas necesidades, no podemos entender la singularidad del juego
como forma de actividad"(Vigotsky) (11). Esto es un dato importante para un docente
que se dedique a mirar comprensivamente los juegos del patio. Mas tarde o mas
temprano se descubrird indagando en el territorio de las necesidades veladas. Entre
otras -muchas- cosas, jugar es potenciar la comunicacién. Hemos observado como el
interés por estar con otros enmarca los actos del juego colectivo y orienta la trama de

negociaciones y acuerdos consecuentes. (12)

Pero jugar no es sélo un medio de comunicacién. Es también un modo de
comunicacion. Un modo -digamos- ludico que permite al jugador superar limites
impuestos sabiéndose a salvo de posibles consecuencias; total -sabe- estamos
jugando. El modo ludico se apoya sobre una sensacién cémplice: la de placentera

emocioén transgresora. (d)

Negada; ensalzada; permitida; prohibida; condicionada; a veces expropiada; esta
busqueda de emocion transgresora ocurre cada dia entre el alboroto del patio. En las

zonas todavia grises del conocimiento escolar.

Cuarta idea: ¢SE JUSTIFICA MIRAR LOS JUEGOS "LIBRES"?

En los ultimos arios -y en virtud del auge que corrientes pedagdgicas "renovadoras"
tuvieron en nuestro pais- el interés de los docentes por el juego se fue focalizando casi
con exageracion en aspectos relacionados con su aprovechamiento para la ensefianza,
en la busqueda de los recursos didacticos mas eficientes (ya alguna referencia hicimos

al hablar de obstaculos).

En el campo de la Educacion Fisica el juego ocupa también un lugar destacado como
estrategia de trabajo y la preocupacidn se centra principalmente en la busqueda de
variedad de propuestas. Lamentablemente menos interés ha despertado como y a que
se juega en el patio. Como consecuencia es practicamente nulo el conocimiento sobre
el significado que los alumnos dan a ciertas practicas. Menos informacién hay si ese

analisis se pretende desde las capacidades y formas motoras.

Un proyecto que se interese por los juegos de los nifios en cada lugar no es sélo un

aporte al proceso de construccidn de la identidad local. Asomarse al interior del juego
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tratando de saber mas sobre el comportamiento de los jugadores es también poner en

valor una parte importante de sus saberes practicos.

La falta de trabajos locales en esa direccién, genera por lo menos dos situaciones que

bien pueden ser entendidas como problematicas.

a) En primer lugar en riesgo permanente de que estos juegos se pierdan: las
formas practicas de juego infantil ocurren en una realidad histérica determinada; se
despliegan precariamente sujetas a un aqui y ahora en permanente transformacién;
cambian su contenido o su estructura; generan nuevas formas. En tanto, parte de la
cultura de transmision oral estan en permanente riesgo de perderse sin que podamos,
muchas veces, captarlos para comprenderlos en profundidad, buscando elementos de

una memoria colectiva histdrica, presente en el cuerpo.

b) En segundo lugar el fuerte déficit de mds y mejores conocimientos para
comprender el universo infantil principalmente de los sectores populares de mientras
las zonas rurales.(e) Ya hemos visto como esta falta de elementos actua como un
obstaculo en la ya compleja relacién entre un docente-alumno-nifio de sectores
populares rurales. La comprensidn de estas practicas sociales presentes en los modos
particulares de hacer, de pensar y de sentir el movimiento -mantengo aqui la
perspectiva especifica de nuestro sesgo profesional, contribuird a superar esas

distancias tanto como su ignorancia a reforzarla.

Quinta idea: A MANERA DE CIERRE: INVESTIGAR EL JUEGO DESDE LA EDUCACION
FISICA

Dije que desde hace tiempo miro e invito a mirar en el alboroto de los recreos
escolares, que me entusiasman las formas practicas juego infantil. Interesarse por este
aspecto de la vida cotidiana escolar es una tarea apasionante y comprometedora.
Quizas convenga aclarar que no fue la necesidad de investigar algo que me llevé hasta
los juegos. Por el contrario fue el interés por el juego lo que nos llevd hacia la
investigacion, enfrentandonos a la posibilidad de jugarnos en una empresa novedosa e
inquietante para un profesor de Educacién Fisica: la investigacién con orientacidn

etnografica.

iJuego e investigacion! Ocupaciones de apariencia tan distante y sin embargo
emparentada en término de deseo, libertad y reto. jJuego e investigacion! Esta como
metafora de aquel, si el que investiga -como el que juega siente que es atrapado por
sucesos intrigar enigmas que de alguna manera lo estan desafiando; y la incognita de

un resultado incierto, que sélo se revelara al final...a veces. Mas similitud se establece
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si el que investiga -como el que juega- siente que no esta solo, hay otros, en otros
lados, con distintas modalidades pero con la misma pasién y con el mismo empefio, se

ufanan simultdneamente por entrar en los mismos misterios.

Pero investigar no es exactamente un juego, en tanto el que investiga -por modesto
que sea su trabajo- renuncia a decir cualquier cosa, a conformarse con cualquier
resultado; mantiene entrenada su capacidad critica; medita acerca de la situacién en la
que inscribe su tarea. Hace suyo el contexto, no sdélo el pretexto. Conviene retener
este concepto, ahora que investigar en Educacién Fisica se estd volviendo una practica
habitual, no sélo como ocupacidn rentable sino como requisito para obtener diplomas
de grado y de post grado. Pensar en el contexto significa pensar en la necesidad de
preguntarse no soélo por el "cdmo" se investiga (la investigacién no es sélo un
problema de métodos), sino también y principalmente "para qué" y "para quién" voy a
investigar. Al servicio de qué causa. Mesurando los terrenos dejados a las opciones de

valor.

Otra cuestidn importante es saber "qué". ¢Qué debemos investigar los profesores de
Educacién Fisica? Esta es una pregunta mds facil de hacer que de responder. En la
actualidad ser profesor de educacién fisica significa por ejemplo, ejercer la docencia en
el sistema educativo formal; también ser preparador fisico o técnico en clubes y
federaciones; coordinador de grupos en campamentos y colonias; animador en centros
de recreacién; rehabilitador en programas de salud; etc. No tenemos una practica
profesional Unica, sino practicas laborales diversas, con escasos elementos en comun.
Como el desarrollo de una labor investigativa -sus modos y procedimientos, su légica-
responde por lo general una practica disciplinar que la orienta y determina, la
existencia de distintas prdacticas en Educacién Fisica -desde la perspectiva del
desarrollo de la investigacidon- complica. Y complica mucho. Los problemas a resolver
son tantos y se disparan en tantas direcciones, que es muy dificil contar con modelos
tedricos comunes que permitan avanzar con seguridad y convencimiento. En ddonde
buscarlos: éEn las Ciencias Sociales? ¢En la Ciencias Naturales? Para enturbiar ain mas
el panorama (embarrar la cancha decimos los profesores de Educacion Fisica) en los
ultimos anos se ha ido tensando la relacién entre una Educacién Fisica entendida como
practica pedagdgica y las llamadas Ciencias del Deporte; un proceso similar -si se me
permite forzar un poco el ejemplo- al vivido por la Pedagogia al respecto de la Ciencias

de la Educacion (aunque en la Educacidn Fisica no haya habido ningtin Durkheim).

¢Sera lo pedagodgico y lo didactico -con su multiplicidad de problemas especificos- el
campo prioritario de la investigacién en y para la Educacidon Fisica? No puedo
asegurarlo tan taxativamente. Lo que si es que en nuestro oficio de establecer

relaciones vinculares con otros (alumnos, jugadores, acampantes) hay muchas
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cuestiones sin resolver, procesos sin conocer. Problemas propios de una profesidon
atravesada por las dificultades que a diario se nos presentan con el ensefiar y con el

aprender.

Coincido con los que piensan que es necesario que los docentes de Educacion Fisica
desarrollemos la capacidad y la autoridad para identificar, desde nuestra practica, los
multiples obstdculos que dificultan esa labor pedagégica de caracteristicas
especificas... y hagamos teoria al respecto. Construir un cuerpo tedrico que nos
identifique; que nos aproxime y que nos diferencie en el didlogo enriquecedor con
otras disciplinas. Los docentes de Educacién Fisica debemos, principalmente, saber
enseriar. Saber ensefiar y aprender a ensefiar en un marco ético. Es precisamente ahi,
en la identificacidn, estudio y resolucién de los problemas de la ensefianza, donde se

hace necesario comenzar a "jugar" "se".

Breve glosario de juegos:

"Las estatuas": juego infantil por el que los participantes se suben a una infima altura
gue los coloca apenas un poco por encima del suelo. De a uno son tomados de la mano
he impulsados a saltar. Durante el breve vuelo adoptan poses estrafalarias hasta caer
con una que congela un mensaje. El jurado elige la mas linda. El premio serd poder

impulsar a sus companeros-competidores en la proxima ronda.

"El gato y el ratdon": juego por grupos. Los gatos persiguen a los ratones. Formando una
gran ronda los partidarios de unos y otros permiten que pasen bajo sus brazos, les

muestran atajos u obstaculizan sus desplazamientos segun sus preferencias.

"La payana": apasionante juego de habilidad. Por turno, los participantes van lanzando
segln un orden las distintas piedras al aire, recibiéndolas de nuevo en su mano.
Compleja suerte de malabarismo cuyo mérito reside en permitir distintos niveles de

complejidad. Cada jugador decide el suyo.

Notas

(a) Ya haya quienes -inspirados en Auge (3)- piensan que la escuela puede
transformarse en un "no lugar", en el sentido de no crear identidad singular, ni

relacion sino soledad y similitud.

(b) Comprension no en el sentido de ser tolerantes con los juegos; o por lo menos
no solamente en ese sentido. Me refiero mas a la necesidad de abarcar el hecho

totalmente, de entenderlo como totalidad. "El problema de la comprensién ha
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cobrado importancia metodoldgica en las ciencias sociales merced a que el cientifico
social no puede acceder a una realidad simbdlicamente estructurada sélo a través de
una observacion (...) la comprensidn es experiencia comunicativa (...) exige

esencialmente la participacién en un proceso de entendimiento".(6)

(© Se refiere a los talleres de "Estrategias para el Estudio de los juegos en el Patio
Escolar" pertenecientes al proyecto "Rescate, Estudio y Promocién de los Juegos
Infantiles Populares". Parte de estos testimonios se encuentran en el informe "Una
mirada al Patio". Fac. de Cs. de la Ed. Universidad Nacional del Comahue. 1995.

Inédito.

(d) La emocién -dicen Elias y Dunning- "es lo que da sabor a todos los placeres
relacionados con el juego.. un tipo de emocién 'distinta’ que buscamos
voluntariamente... para sentirla, incluso, muchas veces estamos dispuestos a

pagar."(13)

(e) Convengamos que la mayoria de los estudios sobre la educacién fisica infantil
en general y sobre el juego particular responden a modelos urbanos ajenos a nuestra

realidad mas inmediata.
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Compartir la mirada. Sintesis de la idea principal del Programa de

Estudio de los Juegos Infantiles del Patio.?®
Victor Pavia — Universidad Nacional de Comahue, Argentina

“...el proyecto sobre las formas cotidianas del juego infantil se
plantea como un espacio de encuentro para compartir "lo
mirado", pero también "la mirada". Un espacio para que e
converjan historias de patios diversos atravesados por la mirada
curiosa de sujetos dispares. Historias, incluso, que pueden ser

leidas de muchas maneras diferentes...”

Victor Pavia. 2000.

Tomada de Google imagenes.
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Introduccion a la idea?®

La propuesta de estudiar los juegos infantiles cotidianos, los mds comunes y corrientes
(los juegos grises, ver articulos anteriores) es una idea que crece alentada por la
entusiasta solidaridad de muchos. Originalmente la tarea se encaré como una forma
de llevar a la practica un programa de observaciones sobre los “juegos libres” para
potenciar el aprendizaje de los asistentes a mis cursos sobre el tema. La idea estaba
atada a dos al cumplimiento de dos requisitos. El primero, que la observacién estuviera
concentrada prioritariamente en un espacio/tiempo perfectamente delimitado: un
patio escolar durante los recreos. El segundo, que incluyera la reflexién critica a cerca
de la propia mirada docente, incorporando maestras/os en actividad en todas las
instancias del proyecto (planificacidén, ejecucion, evaluacion). La finalidad de tal
ocurrencia, si con algun fin practico la tuviéramos que justificar, rondaba entonces y
ronda todavia hoy, alrededor del deseo de aportar algunos elementos utiles a la
capacitacién de docente de los niveles inicial y primaria, ya que su formacién, se
espera, debe incluir la capacidad de integrar aspectos particulares de la vida de los
nifos y el conocimiento de ciertos detalles del contexto socio cultural en el que se
desenvuelven. El supuesto de trabajo se apoyaba en la ilusién de que es posible
superar obstaculos y reducir asimetrias en la relaciéon alumno/docente, principalmente

con docentes que trabajan con lo que ellos mismos identifican como “lo diferente".

Consecuente con tamana finalidad y semejante supuesto comencé a trabajar, en
primer lugar, con maestros de escuelas rurales (que ha decir verdad no fueron
muchos, mas bien todo lo contrario). El paso de los afios y la persistencia en la tarea
produjo nuevas incorporaciones. Mas maestros rurales pero también docentes que
trabajan tanto en otras realidades socio culturales, como en otros niveles del sistema
educativo®. Incluso en la actualidad, y como actividad paralela, sostenemos entre
varios un programa de entrevistas a abuelos inmigrantes con una metodologia que nos
posibilita acceder a su memoria lUdica. En este caso, las entrevistadoras, estudiantes
del profesorado de Nivel Inicial, se benefician con la posibilidad de “jugar” con lo

parecido y lo diferente de distintas infancias (la de los libros, la de los jardines y la que

29 “Yso la palabra “idea” en un sentido especial, que definiré por medio de una parabola. Enrique Heine salia de
una clase de Hegel, y mientras regresaba a su casa preguntd a su cochero: ¢Qué son las ideas, cochero? Ideas - dijo

el cochero - son esas cosas que se le meten a uno en la cabeza.” T. M. Simpson. Dios, el mamboretd y la mosca.

30 He descubierto (mds vale tarde que nunca) que de una manera u otra a todos los docentes trabajamos siempre
con “diferentes”: diferentes en edad, diferentes en historias personales, diferentes en ideas. Despertar la curiosidad
por la igual diferente es muy util al momento de observar con asombro aquello que, hasta ese momento, nos

parecia vulgar y conocido. Algo de este tema se esboza en el texto Investigacidn y Juego.
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quedé atrapada en la memoria de los abuelos). Pero no nos distraigamos... volvamos a

lo nuestro.

Los antecedentes

No hay idea que surja de la nada y la que aqui se expone no es una excepcion. El lector
informado encontrara aqui resonancias del "TRADICIONAL GAMES PROJECT" el que,
administrado por Instituto de Psicologia de la Universidad de Belgrado, fue lanzado a
escala mundial con el auspicio de la UNESCO y la OMEP. Con sus inspiradores mantuve
una fugaz pero provechosa comunicacién inicial; ellos sostienen que: "cada grupo
nacional, étnico y cultural posee un patrimonio de juegos infantiles que representan
en la actualidad un gran valor cultural y educativo" y recomendaban con entusiasmo
aunar esfuerzos con el fin de "realizar un analisis de los juegos infantiles tradicionales
de los diferentes paises con arreglo a una metodologia Unica" (Ilvan lvic en: Traditional
Games And Children Of Today, Belgrade-OMEP/1986). Quién se interese por bucear en

el pasado encontrard también mas antecedentes directos de este proyecto en los

trabajos practicos que coordiné para la catedra Actividades Expresivas de Ia
Universidad Nacional del Comahue. Aunque el verdadero origen, la verdadera
pregunta problematizadora que predispone a la accion surgié en el transcurso de las
jornadas sobre juegos organizados por los sindicatos docentes de las provincias de Rio
Negro y Neuquén para maestros rurales. En ellas los colegas mostraban inusitado
interés por aprender nuevos juegos, por incorporar nuevos conocimientos sobre el
jugar, por saber algo a mas referido al comportamiento lddico infantil. Sin embrago,
cuando se le pedia cierta informacién acerca de los juegos que sus alumnos jugaban en
sus propias escuelas, las respuestas ponian en evidencia cierta dosis de
desconocimiento y prejuicios. Esa falta de informacién detallada y confiable fue en
rigor el disparador del deseo de invitar a mirar el patio con mas atencién y curiosidad.
(También del concepto de “obstaculo” que hemos planteado en otros articulos, ya que
comprobamos que no se trata simplemente de ir y mirar (en el patio durante los

recreos) sino de analizar también lo que impide “ver” con nitidez).

Los objetivos

Planteada resumidamente la “idea” movilizadora y sus antecedentes, quiza interese al
conocer de manera sintética los objetivos generales que la orientan; objetivos que nos
han permitido mantener el rumbo con un nivel aceptable de coherencia a pesar de que

se encararon actividades de caracteristicas muy diversas.
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o El primer objetivo habla de: “ensayar nuevos modos de observacion de los
juegos infantiles en los patios escolares, mediando un cambio de actitud en el
docente que incorpore el punto de vista del jugador". Para alcanzarlo se trabaja
en una propuesta de capacitacién con talleres sobre: "Estudio de los juegos en
el patio escolar". Estos talleres incluyen no sélo informacidn especifica sobre
los juegos en el recreo, sino también - y principalmente - el andlisis de las
dificultades que surgen de la practica del registro en terreno. La aprobacién del
curso implica, obvio es decirlo, la realizacion de un plan de observaciones

sistematicas en los recreos de sus propias escuelas.

e Elsegundo objetivo apunta a "rescatar desde la perspectiva del jugador,
aspectos particulares de la vida cotidiana escolar, disimulados bajo la aparente
intrascendencia de lo ludico”. Consecuencia y continuidad logica del primero,
este segundo objetivo apunta a la realizacién de descripciones de casos y su
exposiciéon narrativa que permitan, por un lado, una mirada critica sobre el
supuesto “naturalismo” del juego; por el otro, el desarrollo de nuevas formas
narrativas que den cuenta de lo cotidiano escolar de una manera rigurosa pero

a la vez agil y amena, iluminando la anécdota3™.

e El tercer objetivo del proyecto - mas bien un propdsito de cardcter estratégico -
se relaciona con la necesidad de: “intentar el intercambio y la difusion entre
docentes, a los efectos extender progresivamente los alcances de Ila
propuesta”. Cumpliendo con este objetivo se han publicado recopilaciones (ver
por ejemplo: iSefores... entren al patio!); editado videos documentales;
organizado programas de radio; entre otras actividades mas o menos
sistematicas. También se organizaron encuentros y jornadas masivas sobre Los
Juegos, el Maestro y los Nifnos, y un seminario semi-presencial sobre Estrategias

para el Estudio de los Juegos Infantiles en el Patio Escolar.

Los talleres

En el proyecto para el estudio de los juegos infantiles que aqui se informa, los talleres
en los que participan maestros ocupan un lugar privilegiado. Con esta “idea” de
trabajo cooperativo se persigue el desarrollo de la actitud y la habilidad para acercarse

comprensivamente a los 'sucesos del patio', y se apoya en tres pilares:

31 somos conscientes de que esta idea puede incomodar a ciertos representantes de la investigacién “seria”.
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e Un plan de observaciones sistematicas en los patios escolares durante los

recreos (heredero de influencias ethometodoldgicas).
e Elandlisis y los obstdculos que emergen durante el trabajo de observacién3?.
e Lareconstruccion narrativa de juegos en contextos determinados33.

éPor qué, se preguntard el lector, en un proyecto sobre juegos infantiles, ocupan un
espacio estratégico tan determinante los talleres con docentes? La respuesta no se
encontrard soélo por el lado de la necesidad de desarrollar practicamente algunas
técnicas de observacion mas o menos eficaces. Hay que pensar también en lo
importante que es que los docentes se reldnan para revisar juntos los estereotipos
internalizados del discurso dominante, en este caso en particular, sobre el juego en los
recreos>*. Un taller permite a los participantes el andlisis horizontal de alguna de sus
creencias y la puesta en duda del "sentido comun" con el que se explica muchas veces
los acontecimientos préximos y cotidianos. Esto tiene una importancia decisiva atento
a que muchos de los obstaculos para comprender los juegos infantiles del patio se
relacionan con formas de entender el "ser maestro"; derivada a su vez de una
representacion "la escuela". Agreguemos que durante el desarrollo del taller, "el grupo
aparece como un medio eficaz de reduccion del egocentrismo”; y que “el clima
afectivo representa para cada uno de los participantes un factor motivacional
suplementario" (Ginet, 1982); en los tiempos que corren, estas posibilidades no
constituyen una ventaja menor. En ese sentido, para nosotros resulté muy provechoso
coordinar distintos talleres en los que convergian maestros diversos, que caminaron
patios distintos, con distintas historias que sostenian actitudes diferentes. Infinidad de
miradas (incluida la de los especialistas) con connotaciones diversas que permitieron
recuperar la palabra de muchos para superar la idea de una sola voz explicandolo todo

a cerca de los juegos de los nifos hoy.

Pero lo que se observa hay que contarlo, trasmitirlo, informarlo, en suma, reportarlo.
Esto no se puede conseguir si no se cuenta, ademas, con la complicidad de los propios
nifios/jugadores. Un acercamiento a partir del convencimiento de que se estd
participando de una narracién cooperativa. Esto supone la aceptacion de

"sentimientos de conexién que se desarrollan en situaciones de igualdad, atencién

32 Ciertas consideraciones acerca de los obstaculos se encuentran planteadas en el texto: Investigacién y juego...

33 para una introduccion al tema, vale el libro de Connelly y otros, incluido en la bibliografia. Para conocer mejor
nuestras inquietudes al respeto puede leerse: Pavia: Relatar historia de la propia practica. En Furlan-Pavia (comp.):
Los Lenguajes de la Practica (inédito).

34 sobre esta “idea” el lector encontrara antecedentes en los trabajos de Vera Godoy en Chile o Batalldn en

Argentina, y en los postulados E. Pichdn Riviére sobre los “grupos operativos”, entre otros.
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mutua y propdsito e intencién compartidos"(Connelly, 1995). Asi el proyecto sobre las
formas cotidianas del juego infantil se plantea como un espacio de encuentro para
compartir "lo mirado", pero también "la mirada". Un espacio para que converjan
historias de patios diversos atravesados por la mirada curiosa de sujetos dispares.

Historias, incluso, que pueden ser leidas de muchas maneras diferentes.

Riesgo y decepcion (una visién optimista)

Para cerrar quiero compartir cierta sensacién de riesgo y de decepciéon que conlleva la
ejecucidon de un proyecto de esta naturaleza. Siempre hay algo muy dificil de resolver
cuando uno llega hasta una escuela con una propuesta que invita a observar los juegos
del recreo. Si la propuesta se escucha con expectativas gobernadas por el discurso
"psico-motriz”, una formacién eficientista urgida por lo praxioldgico, nos dird que si,
siempre y cuando sirva para medir, evaluar y confeccionar tablas para comparar - y
mejorar - la habilidad de cada jugador. Si la propuesta se escucha con expectativas
"educativas", una formacidn axioldgica urgida por exigencias morales, nos dird que si,
siempre y cuando sirva para detectar comportamientos indebidos y ensayar
actividades que eduquen a los jugadores en la direccion correcta. Pero como la idea no
pretende mas - ni menos - que mirar las “movidas del patio” sélo por la primitiva

fu
|

curiosidad de saber con mas detalle lo que alli “se juega”, nadie dice nada. Es mas,
muchos prefieren que no incluyamos a su escuela en actividades que distraen y hacen
perder el tiempo. Lo cierto es que, como advierte el Dr. Alfredo Furlan "siempre cuesta
legitimar investigaciones educativas que se abstengan de formular propuestas para la

accion"; y agrega: "también es dificil pensarlas" (Furlan, 1995).

¢Qué hacemos entonces los que nos interesamos por los detalles de hechos
connotados como menores en el marco de la vida cotidiana de la escuela?; por

|II

profundizar el “conocimiento local” (Rockwell, 1994) sobre sucesos particulares,
protagonizados por nifios particulares, en condiciones sociales concretas. Saber, por
ejemplo, cobmo en cada escuela comienza un juego y como verdaderamente termina;
por qué en algunos juegos de persecucidn se dan tres palmadas en la espalda (y no dos
o cinco); qué significa en determinadas comunidades que cada juego tenga su
"duefo"; qué circunstancias llevan al jugador a refugiarse en la "casa" y cudles a
abandonarla; cdmo se negocian las reglas; cdmo se determina el nivel de dificultad en
cada juego; v... la lista sigue. Bien pude decirse que la idea de nuestro proyecto no es
solamente la de avanzar sobre lo desconocido. También incluye la posibilidad de volver
sobre lo que creiamos conocer muy bien... y revisarlo. ¢Llamaremos a esto

investigacion? Queda Ud. invitado a construir la respuesta.
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El jugar como acto 'inutil'®

Victor Pavia - Universidad Nacional de Comahue

El juego, dijimos, se ha escolarizado. En ese contexto " mentira" e
"inutilidad" son términos impronunciables y, qué duda cabe, de
escaso valor en términos de marketing. Poco es lo que se
encuentra en libros, revistas, congresos, cursos y seminarios
educacionales, acerca de la embriagadora sensacion del juego

inutil.

Victor Pavia. 2003.
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La idea de juego que mas éxito ha logrado en los ambitos docentes entre mediados del
siglo XX (propagacion de las corrientes escolanovistas) y comienzos del siglo XXI
(irrupcién de los "juegos electronicos" cuyo impacto todavia esta en estudio) es la de
juego "util". Una idea que comenzd a gestarse desde los paises del norte
industrializado en forma coincidente con el apogeo de la llamada sociedad de
consumo. No es mi intencidn establecer una apresurada relacién causa/efecto pero
interesa tener presente tal coincidencia, aunque mds no sea para recordar que cuando
la industria (en este caso la industria de la educacién) identifica un producto de uso
masivo, los estrategas del marketing se afanan en saturar el mercado con la
ponderacion exhaustiva de sus valores. Libros, revistas, congresos, cursos, seminarios,
ponderaron hasta niveles de extenuacion las ventajas utilitarias del juego. La imagen
totémica del juego util fue erigida en cuanto evento de ensefianza hubo disponible
hasta convertirse en un icono de educacién innovadora. Encantados con su
potencialidad "positiva" los docentes llevan el juego hasta la mismisima clase, el
espacio emblemadtico en donde la escuela resuelve su funcién mas cotizada: la
ensefianza. Cerremos esta breve introduccidn con una conjetura: la idea de juego "atil"
deviene representacién hegemanica de lo que los educadores entienden por jugar en

la escuela; el juego se ha escolarizado.

Si uno observa cdmo se juega en situaciones diversas termina por darse cuenta de lo
obvio (lo ultimo que descubriria el pez es el agua, dicen que dijo un renombrado
epistemodlogo): jugar en clase no se "ve" exactamente igual a jugar apenas traspasadas
esas fronteras. El juego del recreo, incluso, no se ve exactamente igual al juego del
aula, aunque los dos ocurren dentro de la escuela y, por consiguiente, sujetos al
control institucional. En el dmbito de la clase (no importa de qué materia, ni sobre qué
tema) si bien el juego nunca es vestido con el atuendo de los actos solemnes, suele ser
adornado con los afeites del acto sensato, racional, controlado y, por supuesto, util.
Huérfano de una definicion mejor, aprovecho una categoria muy conocida para
denominar provisoriamente tal ejercicio de cosmética, lo llamo: "escolarizacion" del
juego. Entendiendo por "escolarizacion" ese singular proceso de seleccién/adaptacion
de objetivos, contenidos y métodos que imprime un sello particular a todo lo que se
propone formalmente desde la escuela. Ergo: los juegos del aula se ven diferentes a
los del patio por que los propdsitos de una clase y los de un recreo son diferentes. En
otras palabras, unos estan mas escolarizados - supuestamente - que los otros. La

respuesta, jibarizada, da por cerrado el debate. Abramoslo de nuevo.

Supongamos que el interrogante ya no es porqué se ven diferentes. Supongamos que
el interrogante es en donde radica la tenue diferencia que el observador percibe.

Supongamos que la respuesta es: en el clima de juego. Vale decir: en la subjetiva
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sensacion de estar efectivamente jugando. Pienso con Munné (1980) que el juego
ampliamente entendido es la forma genérica de la diversion; por lo tanto, el propésito
primigenio de jugar es, qué duda cabe, divertirse (asi lo reconocen incluso quien
introducen el juego en la clase ya que jugar, sostienen, es una forma divertida de
aprender). El caso es que hay ocasiones en que el clima de juego no se muestra tan
divertido. Se plantea asi una segunda conjetura: el compromiso con la elaboracién de
un producto final utilitario atenta contra la sensaciéon de estar, efectivamente,
jugando; al escolarizarse el juego pierde su rasgo esencial (y embriagador diria yo) de

acto "inatil".

Quien acepta voluntariamente sumergirse en una actividad connotada como
"juego"3¢lo hace con la encantadora sensacion de sumarse a un acto "inutil"
sabiéndose participe de una ilusidn (en sentido directo: un juego) transgresora en la
gue, como sefiala Bateson, las acciones "no denotan lo que denotarian aquellas
acciones en cuyo lugar estan" (1985:207). Se trata en todo caso de una mentira
aceptada como inocua; unas veces implicita, otras explicitamente. La observacién
sistematica permite registrar a los jugadores del recreo abstraidos en la construccién
de una delicado acuerdo preliminar: antes de iniciar la accién necesitan saber si se
jugard de verdad o de mentira, si al alguien verdaderamente perdera o ganara algo o si
lo producido serd sélo una ilusién (en sentido directo, dijimos, un juego) que se
evaporara sin dejar rastros. Delante de nuestros ojos, los jugadores del recreo discuten
a diario si jugaran de verdad o de mentira (algo impensado en el dmbito de la clase) y
reconocen la existencia de, por lo menos, dos posibles "modos" de jugar con
significados paradojales®’. Cuando se juega de "mentira" los jugadores saben que se
trata sélo de un juego (sobran ejemplos de jugadores marginados por "tomarse el
juego demasiado en serio"). Cuando se juega "en serio", en cambio, los jugadores sabe
gue la cosa no va de broma y que alli - literalmente - "no se juega". Ahora bien, si como
subraya Bourdieu (1997) los agentes sociales no acostumbran a realizar actos gratuitos
(digo esto precavido de no confundir "gratuito" - o "desinteresado" - con "inutil") los
jugadores que deciden jugar de mentira encuentran en esta alternativa un modo
diferente de satisfacer deseos y necesidades. Un modo diferente regido por un légica
particular de accidon que demanda/produce un clima singular. Un modo, dicho sea de

paso, cuyo espesor como objeto de estudio los docentes nos estamos resistiendo tan

36 Tal lo sefialado en otras oportunidades, el término juego es particularmente polisémico. En esta oportunidad se
habla de juego en sentido directo de ilusion, ficcidn.
37 Sobre la idea de "modo de jugar" venimos trabajando desde hace ya algunos afios con la publicacién parciales de

algunos de los resultados obtenidos.
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siquiera a ponderar en forma exploratoria. Sobre todo desde que la imagen del juego

"util" devino representacidon hegemonica de lo que se entiende por jugar en la escuela.

El juego, dijimos, se ha escolarizado. En ese contexto

n

mentira" e "inutilidad" son

términos impronunciables y, qué duda cabe, de escaso valor en términos de

marketing. Poco es lo que se encuentra en libros, revistas, congresos, cursos y

seminarios educacionales, acerca de la embriagadora sensacién del juego inutil.
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Una invitacion a escribir historias de la propia practica3®

Victor Pavia — Universidad Nacional de Comahue, Argentina

“..escribir un pasaje de su vida profesional, tuvo mucho de
original en tiempos en que sobreabundan los textos formateados
por el control fandtico de la impostura cientificista. Pero no todo
es formato cientifico. Los educadores somos, dice Grahan,
“inveterados contadores de historias” 1. No sé si lo somos mds
que los bomberos, los abogados, los peluqueros o los albaiiiles, lo
que si sé es que nos gusta contar historias; historias con alumnos

e historias para los alumnos. Menos frecuente es que nos

animemos a escribirlas...”

Victor Pavia. 2001.
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Este texto tiene su historia. Durante las sobremesas de un Congreso Nacional de
Educacidn Fisica realizado en 1994 en la localidad de Villa Giardino, provincia de
Coérdoba, Republica Argentina, el pedagogo Alfredo Furlan se entusiasmaba con la idea
de un proyecto de escrituras corales que reuniera experiencias de vida laboral de
profesionales de la Educacidn Fisica. Gracias a su entusiasmo el proyecto finalmente
comenzd a tomar forma y a mi me tocé el privilegio de acompafiiar a Alfredo desde la
coordinacion. El resultado del esfuerzo fue un abanico de narrativas interesantisimo vy,
lamentablemente, todavia inédito. El presente texto fue escrito pensando en ese libro
gue jamas se edité. Alli el lector podria encontrar experiencias de trabajo reflexionadas
por colegas como Giraldes, Centurion, Berdakin, Amuchastegui, Rozengardt,

Stahringer, entre otros.

Que escribamos alguna experiencia de la vida profesional. Esa era, en sintesis, la idea
que entusiasmaba al Dr. Alfredo Furlan. Y los que aceptamos la invitaciéon a ese
banquete, nos sentamos a la mesa dispuestos a roer cada cual su hueso, sin saber en
definitiva que le habriamos de sacar. Fue asi como, de un dia para el otro, nos
descubrimos disfrutando del juego de buscar palabras para revivir historias. Un juego
placentero aunque no siempre laxo ya que significaba sumar una responsabilidad mas
a la ya cargada agenda de obligaciones cotidianas de cada uno. {Por qué aceptamos vy
cémo pudimos mantenernos en semejante tarea? A ciencia cierta... no lo sé. Las
distancias y el tiempo han impedido que los protagonistas nos volvamos a ver para
conversar del asunto. Es posible suponer que, como en todo juego, si alguien acepta
jugarlo es porque percibe un clima propicio que le da confianza y abre las puertas del
autopermiso. En este caso, permiso para estrenar un resquicio "diferente" en la trama
de rutinas cotidianas y confianza para tirarse a la pileta sin otro salvavidas que la
propia capacidad de salir a flote pataleando tras el recuerdo de alguna experiencia de
trabajo considerada valiosa. Permiso para escribir sobre uno mismo y confianza en los
qgue lo van a leer, sensaciones poco frecuentes en aquellos que, como refiere Roberto
Stahringer en el texto que aportd para este trabajo, estamos mads acostumbrados a
navegar por los mares “del aislamiento, del trabajo individualista”. En lo personal,
haber participado de esta saludable experiencia me posibilité descubrir cuestiones

interesantes, algunas vinculadas al ejercicio de relatar historias de la propia practica.

Del culo y la silla

La invitacidon de Alfredo a que cada uno se sentara a escribir un pasaje de su vida

profesional, tuvo mucho de original en tiempos en que sobreabundan los textos
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formateados por el control fanatico de la impostura cientificista. Pero no todo es
formato cientifico. Los educadores somos, dice Grahan, “inveterados contadores de
historias” 1. No sé si lo somos méas que los bomberos, los abogados, los peluqueros o
los albaniles, lo que si sé es que nos gusta contar historias; historias con alumnos e
historias para los alumnos. Menos frecuente es que nos animemos a escribirlas.
Sabemos que escribir es un ejercicio engorroso sobre todo cuando, como sefiala Silvia
Berdakin en el texto elaborado para esta experiencia, “no es parte del hacer habitual”.
En ese sentido voy a exponer algunas dificultades para escribir refiriéndome a un caso
que conozco muy bien: el mio. La vocacién por la Educacién Fisica fue para mi, antes
gue nada, vocacion por el movimiento; movimiento al aire libre en espacios abiertos.
El ejercicio de escribir - este ejercicio que estoy haciendo ahora por ejemplo - su
desarrollo y su dominio, obliga en cierta forma a permanecer mucho tiempo encerrado
e inmovil. Por regla general, un escrito se resuelve a partir de una buena cantidad de
horas durante las cuales uno, concentrado, debe mantener el culo pegado a la silla. Un
verdadero suplicio para mi que, con mas de cien kilos de peso, debo predisponerme a
que solo doscientos gramos de mi cuerpo se muevan alegremente sobre las teclas,
mientras el resto del conjunto se entumece en funesta indiferencia.? Al obstdculo de la
inmovilidad y el encierro se le suma, siempre hablando de mi caso, el obstaculo del
pudor (el mas peliagudo y dificil de vencer). Acostumbrado a la oralidad y el
intercambio en situaciones de copresencia, cuando intento la escritura siento que cada
palabra es despojada del ropaje que adorna los mensajes cara a cara y que, privadas
del apoyo gestual, cada frase deja a la intemperie partes vergonzantes de mi propia
“desmudez”. Sea por el problema del encierro y la inmovilidad o por el del pudor,
aunque me gusta, a mi me cuesta mucho sentarme a escribir. No sé si soy la regla o la
excepcion entre los profesionales de la Educacion Fisica. Para discordar, ahi estan el
monumental Mariano Giraldes, un tenaz se-moviente con voluminosa produccién
escrita, o el premiado Ricardo Costa, poeta radicado en la Patagonia y profesor de

Educacion Fisica.

Del estilo y la palabra

Los textos que conformas esa obra aun inédito, representan modos personales de
recordar proyectos profesionales significativos. Recorrer sus parrafos es revivir
emociones, reavivar inquietudes, identificar dudas e interrogantes. Es también
descubrir modos diferentes de trabajar las palabras. El producto de ese esfuerzo de
busqueda tiene un valor en si mismo. Encontrar las palabras ayuda a modular la propia
voz. Y si las palabras encontradas se ponen en un escrito (aun en adoradores de los

lenguajes corporales como nosotros) nuestra voz llega mas lejos. Brizman sefiala la
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importancia de la voz subrayando que “... expresa el sentido que reside en el individuo
y que le permite participar en una comunidad (...) parte de ese proceso incluye
encontrar las palabras, hablar por uno mismo y sentirse oido por otros...”. Y aun
cuando, como seinala Roberto Stahringer en el texto aportado para esta experiencia, ya
“nuestras practicas de ensefiantes vociferan, emiten mensajes, hablan y hasta gritan”,
puede resultar sorprendente detenerse de vez en cuando a encontrar las palabras que
mejor describan algunos episodios de nuestra historia profesional y ponerlas por
escrito. Escribir para que la voz llegue lejos socializando una experiencia que se
considera valiosa; escribir también como una pausa para revisar desde la escritura un
hecho que se ha vivido y preguntarse, por ejemplo, como se pregunta Mariano
Giraldes en su capitulo “éhasta qué punto incide lo que uno a vivido, lo que hizo con lo
que paso, en la forma que elige de llevar adelante una profesién?”. Escribir para
revisar las propias luchas y comunicarlas. “Habia encontrado dos problemas en los que
trabajar: la integracién de la Educacion Fisica y la de la mujer”, cuenta Griselda
Amuchastegui en su texto, exponiendo partes de su vida - y la de muchas profesoras -

en esa frase dicha casi como al pasar, que se hace eco de otras voces.

De un coro de voces

Cuando alguien escribe, aunque trate de hacerlo utilizando una sola voz (quiero decir:
esforzandose para hablar como entrenador, como militante, como directivo) la voz
elegida nunca logra tapar del todo el eco de otras voces (las que habitan en un
profesional que, ademads, es padre, madre, hijo/a, amante, miembro de una
asociacién, etc.). Voces que cuelan sonidos de historias imbricadas que exhiben sus
propias cicatrices. Polifonia interior que nos advierte que cada hecho bien podria ser
contado de otra manera. “Mucho mas podria ser dicho. Menos también” reflexiona
Rodolfo Rozengardt en el texto aportado para esta oportunidad y uno tiene la certeza
de que se estd refiriendo a una cuestidon que no es sélo de cantidad. Cuando alguien
escribe (y vuelvo aqui a referirme a mi experiencia personal) escucha una multitud de
voces que le dictan frases movidas por el agua de su propio molino; voces interiores
gue buscan su lugar entre las diferentes capas del texto subjetivo. Pero escribir acerca
de un hecho profesional vivido por uno mismo no implica solamente exponerse al
juego de la subjetividad, sino también al juego del tiempo. Cuando se escribe un hecho
de la propia historia, hay un pasado vivido que se “presentisa” con el ejercicio mismo
de la escritura; un pasado que, al decir de los lingtistas, se vuelve presente “histérico”.
De modo tal que el lector tiene la fantasia de que las cosas sucedieron como tenian
gue suceder, que la historia estaba escrita. En verdad todo estuvo escrito... pero hoy.

Crites denuncia que esa “ilusién de causalidad” que aparece cuando alguien escribe
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sobre un hecho pasado cuya reconstruccion - obviamente - opera en el presente,
marca una de las diferencias “entre los hechos vividos y los hechos narrados” 4. En
estos casos lo contrario de la verdad no es la mentira como intencidn de engafio, sino
cierto margen de error por cuestiones de apreciacion y perspectiva. En ese caso (y sin
negar la conveniencia de que cada historia resista airosa el escrutino de cualquiera
prueba factica) “lo que las cohesiona y suscita el asentimiento del lector es la
coherencia de la trama” > ; una trama coherente que se comprende desde el momento

que el lector siente como si hubiera estado alli.

De un contexto y un escenario

Hace ya mucho tiempo, Van Maanen escribié que para la antropologia, por ejemplo, la
fiabilidad y la validez son criterios sobre-valorados mientras que la claridad y la
verosimilitud son criterios infra-valorados ©. Desde esa perspectiva de andlisis es que
valoro la idea de Alfredo Furlan de esquivar por un momento las mieles de la
“objetividad y generalizacion cientifica” para solazarse en los campos de la
“transferibilidad”. Contar historias que se escriben no como modelo de verdad
absoluta, sino como el indicio de una practica vivida no en calidad de expertos (aunque
todos los participantes lo son en su especialidad) sino de entusiastas “laburadores”
gue participaron de hechos significativos y se atreven a exponerlos por escrito. Redimir
lo que en otros textos habituales (planificaciones, informes, evaluaciones, ponencias,
anuarios) quedod descolocado. Rastrear, como dice Rodolfo Rozengardt en el texto
elaborado con motivo de esta experiencia, “las imagenes, las palabras, los sonidos, la
musica y las resonancias de aquellos momentos” vividos en contextos socio histéricos
y escenarios fisicos determinados, que le dan coherencia a la trama. Escenarios que no
son meros recortes de un pedazo de geografia, sino lugares significativos para los
protagonistas de cada una de las historias cotidianas. Tan significativos que Sergio
Centurién anuncia entusiasmado desde su capitulo en esta obra inédita: “tengo un
lugar lo que no es poco en estos dias.” Welty sostiene que “el lugar toma la huella del
hombre - su mano, su pie, su mente - puede ser amasado, domesticado. Tiene forma,
tamafio, limites y el hombre puede medirse a si mismo contra ellos” 7. Y en los textos
gue he venido recordando hay mucho de esto. Patios, aulas, oficinas, gimnasios, pero
también veredas, avenidas, pasillos que hacen de cada lugar un territorio permeable al
contexto. Por alli llegan supervisores, padres, alumnos, funcionarios, hijos,
autoridades, expertos, ministros, rectores; los enemigos y los aliados; los aduladores y
los criticones. Cada uno con su propia historia para advertirnos que la nuestra podria
ser de otra manera. Que las historias se condicionan y determinan en una compleja

trama y que es bueno escribirlas, aunque sea para contarles a otros algo - un
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fragmento, un pedazo de suefio, un chispazo - acerca de la Educacién Fisica que
queremos. Es por eso que me gusta seguir escribiendo, a pesar de los obstaculos, a
pesar de las limitaciones. Escribir e invitar a otros a escribir, preferentemente historias
de la propia practica. Textos vividos que nos permitan comprobar, como dice Grahan
“hasta qué punto los maestros heredan y también crean muchas de las historias que
nos ayudan a imaginar las posibilidades y nos recuerdan las limitaciones del mundo

institucional de la docencia.”...® entre otras cosas.

Despedida Personal

Tengo la certeza de que los involucrados en esta minima experiencia de trabajo
cooperativo la recordamos con nostalgia. Idas y vueltas de textos entre escenarios tan
lejanos que la tecnologia no lograba acortar: México, Cérdoba, La Pampa, Mendoza,
Neuquén, Buenos Aires. Una o dos reuniones “presenciales”, infinidad de cartas,
onerosas llamadas telefénicas y uno que otro intento de telefax mientras mirdbamos
de reojo los novedosos destellos del correo electrénico; terminaba el siglo XX. La
experiencia fue tan rica que tengo necesidad de dejar planteada una invitacién abierta
y permanente: seguir escribiendo historias de la propia practica cotidiana. Textos
permeables para una audiencia mayor que la que escucha con el oido académico. En lo
gue a mi respecta, hasta que esa nueva oportunidad llegue, despuntaré el vicio de

caminar los destellos de algun rio patagonico.

Ya tuve demasiadas horas de inmovilidad frente al teclado. Me urge movimiento y aire
libre. Asombrosas horas culo/arena. Asoleando las palabras del proyecto (las voces

habitaban en nosotros) Como en las playas de Boca de Iguanas (éte acordds Alfredo?)

Notas

1. Grahan, R: Historias de la Enseflanza como tragedia y como novela, cuando la
experiencia se convierte en texto. En McEwan y Egan (1995): La Narrativa en la
Ensefianza, el Aprendizaje y la Investigacion. Edicién en castellano. Buenos
Aires. Amorrortu. 1998. Pag. 274

2. La ecuacién horas culo/silla es aplicada en la Facultad de Ciencias de la
Educaciéon en donde trabajo. Sintetiza un modelo de estudio: para aprender
hay que sentarse a leer, leer y leer; un modelo que, por obvias razones, no llego

a digerir completamente.
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Citado por Connelly y Clandinin (1988): Relatos de Experiencias e Investigacion
Narrativa. En Déjame que te Cuente, ensayos sobre narrativa y educacion.

Autores varios. Edicion en castellano. Barcelona. Laertes. 1995. Pagina 20/21
Ibidem. Pag. 32

Giddens, A (1984): Notas criticas: ciencia social, historia y geografia. En La
Constitucion de la Sociedad. Edicion en castellano. Buenos Aires. Amorrortu.
1995. Pag. 381

Citado en Connelly & Clandinin. Op. Cit. Pag. 31
En Connelly y Clandinin. Op. Cit. Pag. 36

Graham. Op. Cit. Pag. 277
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Juegos populares en la mirada de maestros rurales de la Provincia

de Rio Negro, Patagonia Argentina®.
Victor Pavia — Universidad Nacional de Comahue, Argentina

“El deporte fue, originariamente, juego. Independiente de la
religion y de las leyes del capital (apropiacion del producto y
acumulacion de resultados) Fue diversion, esparcimiento,
entretenimiento, solaz, alivio. La posibilidad de que la prdctica
deportiva informal permanezca dentro de la esfera de lo ludico es
directamente proporcional a la posibilidad que tienen los
jugadores de recrear las reglas y colocar el valor del resultado en
el lugar de lo efimero. Cuando su estructura se mantiene flexible
a los requerimientos de los jugadores que las adecuan a sus

necesidades del momento.”

Victor Pavia. 2001.

Tomada de Google imagenes.

39 http://www.efdeportes.com/ Revista Digital - Buenos Aires - Afio 6 - N° 30 - Febrero de 2001
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Primer testimonio?*®

Amanece en el valle de El Bolsén. Al norte del pueblo comienza a iluminarse la Escuela
Rural N° 139. Su edificacion antigua, sélida y espaciosa, se levanta al costado de la
ruta, a doce Km. del pueblo, con sus aulas para cada grado, su galpdn-gimnasio y su
taller de carpinteria. Detras de la escuela pasa el rio Quemquentreu, que sigue hacia el
sur bordeando los siete kildmetros del largo Barrio Lujan, dandole vida a chacras de
[upulo o de frambuesas y a pequefias huertas familiares. Del otro lado, el este es una
inmensa muralla. El cerro Piltriquitron se levanta imponente, extendida pared de

piedra que proyecta su sombra sobre todo el valle.

Un despertador natural despabila a Ceferino, el portero. El amanecer es todavia sélo
una lejana linea en el oeste, un reflejo a contramano proyectandose sobre los picos del
Hielo Azul, mas alld esta Chile. En la oscuridad, Ceferino sale a picar un poco de lefia
para el mate. Hecha "chamiza" en la "econdmica" y se queda unos instantes mirando
juguetear el fuego. Hasta que el agua se caliente tendra tiempo de dar comida a sus
gallinas y a sus pavos que "corren p'aca" ni bien abre la puerta. No muy lejos los teros
contestan el canto de las bandurrias. Como todos los dias, Ceferino esperar que el reloj
marca las siete para caminar los cincuenta metros que lo separan de la 139. Cruza el
puente del canal y ve que le falta una tabla; "es ceniza", se dijo, pensando que la
habian llevado como lefia. Ya ha encendido el fogdén y las salamandras, cuando
empiezan a llegar los chicos del Mallin y de la Rinconada. La larga caminata entre
cipreses y radales les ha puesto cachetes y narices coloradas por el frio. Entre risas, se
van acomodando, apretaditos, al lado del fogdn de la galeria. Luego llega el colectivo
escolar, blanco arriba, marrén abajo, de recorrer tantos kildmetros de tierra por el
corazén del Barrio Lujan. Bajan los chicos y algunos maestros. Unas nenas corren para
alcanzar una hamaca, otros se acomodan en el cerco de alambre y empiezan un
partido de bolitas; el resto se queda conversando por el patio. Ceferino llama a Pablo y
le pide que lo ayude con la lefia. Mientras caminan hasta el taller de carpinteria en
busca de una carretilla, conversan: -¢Y ese juego, Pablo, el que han estado armando
desde hace unos dias en el recreo?-. -Lo ensefi6 la profesora de Educacién Fisica, se

llama jambol-.

40 Narracién descriptiva realizada por las maestras rurales Marcela Gémez y Ornella Scarlino de El Bolsén, provincia
de Rio Negro, Argentina, en el marco del Proyecto de Recate, Estudio y Promocion de los Juegos Infantiles Populares
de la Universidad Nacional del Comahue. 1988/1992. Director V. Pavia. Incluida en el libro jSefiores... entren al

patio!
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Alejo entra a quinto grado y ve a Jesus que tiene la pelota inquieta debajo de su pie
derecho, como anunciando la llegada del recreo. Suena la campana y en tres segundos
el patio esta repleto: los mas chiquitos ocupan enseguida el sector de los juegos; unos
diez varones corren detras de Cornelio que lleva el futbol. Hay protestas: durante la
corrida barrieron hoyo, lineas y bolitas de otros jugadores. Las nenas mas grandes dan
vueltas por el patio, conversan, se rien. Se adivina que unas acompafan a las otras

siguiendo curiosas el rastro alegre los chicos.

Desde este momento, los dioses de lo vivo y los sumergidos en la oscuridad, vuelven a
presenciar algo que ellos creian no sucederia mads. Los dioses de abajo son mal arriados
y "chascones" y se empacan con todo lo que venga de arriba: los ruidos, las risas, el sol.
Por eso rezongan cuando escuchan que Jesus empieza el partido haciendo picar la
pelota. Mientras, uno de los dioses de arriba, que habia estado esperando con
ansiedad que los chicos salieran al recreo a jugar, lanza una estruendosa carcajada que
hace temblar su bonachén y voluminoso ser. Los otros dioses, animados por su alegria,
se le acercan para ver de qué se trata. -Es que los chicos estan jugando -dice- mientras
se escucha un "no vale pechar huevén", por un empujon que no es causa de enojo. Y el
juego vuelve, siempre vuelve. Los chicos parecian tener alas en la cancha. No habia
golpes ni disputas, pero lo que mads placer producia era ver el desparramo de reglas
ignoradas. Ellos hacian trampas sin hacerlas, porque parecia existir un pacto implicito

de violar las normas.

e Ya me duele la cabeza de tantos golpes de pelota y corridas- gritaba uno de los

dioses ocultos.

e No puede ser- decia otro. Encima iMiren lo que hacen!- iEl arquero patea la
pelotal- jDan cuatro o cinco pasos antes de picar!- Y todo sigue como si no

pasara nada-. Sin embargo... pasar, pasa.

Por eso los dioses de arriba disfrutan cuando ven llegar hasta la cancha (y atravesarla
como si nada) a unas nenas con rastrillos, o cuando Benito -que esta en el arco- saco
de su bolsillo unas tortas fritas para convidarle a unos nenes de primer grado, que
juegan a sus espaldas tratando de embocar en un aro de basquet, envueltos todos en
la nebulosa de la no pertenencia al mundo de ese juego. Pasar es como si no pasaran,
y los chicos parecen esquivarlos como si fueran transparentes o su existencia
demasiado leve o efimera para interrumpir el juego. Benito ni siquiera piensa en ellos
cuando, parado a un costado de la cancha, ve que German corre la pelota apretadita
contra del pecho, esquiva a Quique, se acerca al arco y hace gol. Y termina el partido

porque toca la campana. El portero Ceferino, que ha seguido el partido como atento
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espectador, le pregunta a Joaquin®': -¢Quién gand?-. -El equipo de Remigio-. -¢Por
cuanto goles?, yo no vi festejar ninguno-. -No sé, pero me parece que metieron mas

goles-.

Ahora los dioses, tanto los de arriba como los de abajo, sienten el placer -como hace
mas de 500 afios- de poder disfrutar de un juego sin tanta regla impuesta desde afuera

y sentir que estan jugando cada vez mejor.

Algunas reflexiones sueltas*?

La pelota que rebota...

Cuando en la observacion de Marcela y Ornella, Alejo entra a 5° grado ve a Jesus que
tiene la pelota inquieta debajo de su pie derecho. Como anunciando la llegada del
recreo dicen. Lo que quiza Alejo no sepa que esta "pisando" un elemento singular cuya
presencia se repite en la historia comun y cotidiana de los pueblos: la pelota. Desde
tiempos inmemoriales la pelota ha invitado a jugar con ella: rueda, se arrastra, salta,
vuela lejos, retorna, alguien la pasa, otro la recibe, la acaricia, la golpea, la lanza. De
cuero, rellena con estopa, era la pelota que invitaba a los chinos. De paja, envuelta en
tela, la que entretenia a los egipcios. Aire insuflado en la vejiga de un animal recién
sacrificado convertia tan efimero instrumento en la diversién preferida de los jovenes
“vulgares” de la primitiva Europa. Pero la buena pelota, la verdadera, la que
contagiaba su alegria con un eldstico salto de caucho, nacié en América. Dice Magrassi:
“los juegos con pelota de goma son patrimonio cultural de exclusivo origen
indoamericano; la totalidad de las plantas que producen caucho, goma natural, goma
eldstica o goma de mascar pertenecen a la flora americana." (Magrassi, 82). Hay
testimonios firmes de que muchos siglos antes a la llegada de los europeos, en estas
tierras ya se practicaban formidables juegos con pelota de caucho o de tiento. La
palabra "cancha" incluso, tan usada en nuestros dias, rememora su origen autdctono
(queshwas o quichua) incorporada al castellano como muchos otros vocablos
aborigenes. Hay testimonios también de que en la mayoria de los festejos, juego vy
religion quedaban enredados. El juego de pelota azteca, ha dicho Weis "puede ser
entendido como una representacion dramatica de un combate entre el dia (las fuerzas

de la luz) y la noche (la fuerza de lo oscuro)" (Weis, 86)

41 Didlogo real, registrado textualmente, incorporado a la situacién ficticia y que, en rigor de verdad, fue el que obré
como disparador original del eje de la narrativa.

42 Incluidos también en el libro ya citado: jSefiores... entren al patio!
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Jugar asi es una aburridera...

El deporte fue, originariamente, juego. Independiente de la religion y de las leyes del
capital (apropiacion del producto y acumulacién de resultados) Fue diversion,
esparcimiento, entretenimiento, solaz, alivio. La posibilidad de que la practica
deportiva informal permanezca dentro de la esfera de lo ludico es directamente
proporcional a la posibilidad que tienen los jugadores de recrear las reglas y colocar el
valor del resultado en el lugar de lo efimero. Cuando su estructura se mantiene flexible
a los requerimientos de los jugadores que las adecuan a sus necesidades del momento.
Cuando el reglamento se convierte en “La Ley” y pierde su sentido de “ley”, vale decir
de acuerdo para armonizar la convivencia. Observaciones sistematicas sobre los juegos
nos han permitido una aproximacion a lo que preponderantemente motiva a un nifio a
jugar: "estar con otros, comunicarse con otros configurando una situacién de juego
social y culturalmente significativa [en ese proyecto en comun] "la negociacidn de las
reglas con las que se va a jugar es una compleja y ardua tarea, parte del juego, a la que
los mismos jugadores se abocan empleando distintas estrategias para construir
acuerdos y consensos que permiten que el juego ocurra y que la mayoria este" (Pavia,
Russo, Santanera y Trpin, 94), sabiéndose ellos, los jugadores, duefios de la situacién.
Ese es el caso de los jugadores de jambol observados por Ornella y Marcela, que
adaptaron la situacién a sus intereses y posibilidades, también a las influencias
culturales de su entorno. Facil es imaginar los problemas que pueden experimentar
estos nifos/jugadores para adaptarse a las exigencias formales de una competencia
inter-escolar. Sin poder negociar "Reglas Oficiales”, mas temprano que tarde
descubren que el asunto se ha vuelto demasiado serio. Que ¢jugar? en estas
circunstancias es otra cosa. Jugar asi, comentaba un protagonista de la experiencia, “es

una aburridera".

Quién pone las reglas...

Organizacion deportivas formales y oficiales “legislan” sobre el deporte escolar. Su
interés no esta puesto en el juego informal; vale decir: en el juego propiamente dicho.
Su interés esta puesto en lograr la practica masiva de un deporte determinado y ya
sabemos que la difusién de un deporte especifico "se asocia légicamente con la
orientacién a la performance y la homogeneizacién."(Callade, 93). Esto se debe a que
el mundo del deporte, sobre todo del deporte espectaculo (vinculado al consumo v,
por lo tanto, a negocios de distintos tipos) necesita de un reglamento que estandarice

el producto; que permita la comparacion de los resultados y su acumulacion por parte
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de algunos: los mas fuertes. Esta es la logica del sistema. Asi funciona. Asi “debe”
funcionar. El jugador no decide cuando, cdmo y con quien ¢jugar? Pierde control sobre
la situacion, el juego ya no le pertenece plenamente. Ya no juega para si. El, se escucha
decir con frecuencia, se debe a su club, a su escuela, a su barrio ¢Qué diran los dioses

de arriba al respecto? Lic. Victor Pavia

Segundo testimonio*?

Mil setecientos kildbmetros al sur de Buenos Aires, lindando la cordillera, en la misma
regidon que ocupan las ciudades turisticas de Bariloche y El Bolsén, est |la escuelita del El
Manso. Aunque estd ubicada no lejos de la carretera que une pistas de sky, bosques y
lagos, los autos lujosos pasan de largo y apurados. No detienen aqui sus motores (muy
pocos son los que, por curiosidad o por necesidad, entran). No es ese tipo de sonido el
que alli se escucha.

Cerca de la escuela hay un rio que es “manso” en comparacién con otros cauces
cordilleranos. Corre, displicente y claro por su fondo de piedritas pulidas, hacia el Chile

proximo; desde alli buscara llegar hasta el Pacifico.

En la placidez del valle, El Manso y su correntada orientan la geografia. Los escasos
pobladores son "de arriba" o "de abajo" en el sentido del fluir de las aguas. También
est n los que moran "del otro lado". Indiferentes al ordenamiento que da el rio,
también son de arriba los alumnos que vienen a las escuelas por senderos de cornisas
entre las montafias circundantes. Los "de arriba" y los "de abajo" llegan a caballo o en
alguna desvencijada bicicleta. Para los "del otro lado" estd el pequefio bote: bracitos
fragiles, mucha fuerza y toda la responsabilidad para el que es el mayor. Tienen entre 5
y 16 anos. Sus padres gastan los dias es duras tareas rurales sin que el esfuerzo alcance
nunca para salir de la pobreza. La escuela simula -por unos afios- la esperanza. Por eso

los chicos caminan durante horas en busca del encuentro cotidiano.

Con buen tiempo la caminata hacia la escuela es llevadera.

El paisaje es una sucesiéon de patios que se ofrecen al juego hasta llegar al patio
escolar; la mirada a veces atenta, a veces distraida sobre un entorno que se les va

metiendo en el cuerpo sin darse cuenta. Sonidos y silencios; una que otra piedra para

43 Narracién descriptiva realizada por Ana Castillo y Alejandro Palma de Escuela N° 92. Manso Inferior. Provincia de
Rio Negro. Argentina. En el marco del Proyecto de Recate, Estudio y Promocion de los Juegos Infantiles Populares de

la Universidad Nacional del Comahue. 1988/1992. Director V. Pavia. Incluida en el libro jSefiores... entren al patio!
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el tero gritén, o para la vaca chucara; risas; el pitio deja de taladrar la madera de los
viejos arboles en los que encuentra los gusanos para su desayuno; el martin pescador
se aleja sobrevolando apenas el rio; los patos y hualas se esconden en la tranquilidad

de los remansos de la orilla. Se escuchan nuevas risas familiares.

De lejos la escuela nueva es un humito no mucho mds alto que los centenarios cipreses
del valle. En un terreno de una hectarea se puede ver el invernadero para proteger a
las plantitas mas fragiles; a un costado la huerta de increible geometria; atras: el
modesto galpdn y el gallinero. Mas acd, como tapandolos, una edificacién pequeia y
digna; no demasiado diferente de todas las escuelas nuevas de la cordillera: modestas
aulas, grados multiples, curtidas salamandras y acogedora cocina; un rinconcito para la
direccion y ahi nomas, sin solucién de continuidad, apenas disimulado, el lugar que los

maestros convirtieron en dormitorios. Afuera y en todas direcciones, todo es patio.

La carretilla ha marcado innumerables senderos en el ir y venir por lefia, o con los
cueros, maderas y lanas que se usan en los talleres de manualidades y artesanias.
También los chicos, con sus movimientos cotidianos, han terminado por marcar

pequefios senderitos hacia destinos precisos.

El mastil redne jugadores de payana que agradecen la prolijidad del cemento, y alli se
instalan, aunque tengan que despotricar contra los atropellados que desparraman sus
piedras queriendo salvarse, porque el mastil es también elegido como "casa" en los
juegos de mancha. Los manchones de tierra yerma convocan a los jugadores de
bolitas. En los juegos que la Cooperadora comprd con esfuerzo: un sube y baja, una
calesita, se apifian los mas chiquitos. Mas lejos, la cancha de fatbol, por tribunas: cielo

azul y picos blancos.

La cancha tiene pastos duros que en verano se enervan de abrojos. Por eso, si se la usa
para las carreras, mejor es el invierno, aunque el frio amoratone los pies que hay que
liberar de incémodos calzados no siempre conseguidos a medida. Entre los meses de
noviembre y marzo las cuatro escuelas de la zona mas las juntas vecinales y las
agrupaciones gauchas organizan alli fiestas en comun para arrimar algunos fondos a
sus modestos proyectos. Se programas bailes, juegos de destrezas criollas, jineteadas y

careras de caballos. Los chicos se entusiasman y comentan:
e El 15 va a haber carrera en el Manso Medio -
e Carreras, sortija y tirada de riendas -
e El Laucha estd cuidando bien a la Lambada -

e Parece que va a venir el Ferrucho -
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e Leviene a dar revancha al Panza Blanca, porque le gané alli en Bariloche -
e El papa dice que el Negro Alegria tiene ganas de traer al Inocente -

e Porque le gusta mas correr acd abajo -

e Ysi. Alli arriba son desabridas las fiestas -

e RauliTe corro avos! -

e Listo Pety. De acd hasta la quinta -.

Se alinean contra la pared de la escuela, y ya no se ven como dos nifios sino como dos
caballos. Atras quedo el calzado. Uno de ellos grita: iVamos!-. Entonces... corren... con

un paso entrecortado... que remeda un galope.

Motivados por la proximidad de las fiestas populares, en la escuela los recreos son una
sucesién de estas carreras. Se escuchan desafios, se forman parejas, se van marcando
distancias. 20, 35, 60 metros. Desde el edificio de la escuela hasta la quinta; o por el
camino a lo largo de la alambrada que separa los almacigos; o entre los arcos de la
enorme cancha de futbol. Se escucha: TE CORRO; o algun: ENTRO EN POYA (que si a
uno le dicen que no, no se aflige ni discute, pide correr con el ganador, situacion
aceptada casi siempre). Corren mirdndose de costado, hasta la imaginaria linea de

llegada en donde el ganador alzar los brazos victoriosos.

Pero hay dias en los que las carreras alcanzan un desarrollo inesperado. Si se ve al
Gordo vy el Flaco - mellizos a los que una imperceptible diferencia de gramos en sus
fisicos endebles justifica los apodos- rondando la quinta para sacar las cafias que se
usan para sujetar las plantas de arvejas, habrd otro tipo de espectaculo. Con las canas
improvisan fustas y, a veces, sendos bastones a modo de "patas". Ocurre entonces la
metamorfosis. Un nuevo nifo-caballo - bastante menos alimentado que el mitolégico
centauro - camina hacia el centro de la diversion, trotando de costado. Los diminutos
jinetes del 1¢ grado los agarran por la ropa y agiles montan para el vareo preliminar.
Hay un paseo agitado; caracoleos nerviosos; un pararse en dos patas alzando las

manos. Los bastones se agitan en el aire y algln jinete vuelve a la tierra.

Inquietos y festivos los niflos-caballo y sus jinetes van para la largada. Todo el juego

toma otro color.

Algunos se ofrecen voluntariamente de abanderados -encargado de largar la carrera
con justicia y paridad-, los "rayeros" corren a marcar la linea de llegada y alli esperan,
ansiosos, uno a cada lado, para decidir el ganador, o declararla "puesta"”, premiando a

los contendientes con un merecido empate. Crece el entusiasmo entre el publico que
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se ordena a cada lado de la cancha. Pedacitos de papel de diario remedan el dinero

€sCaso.

Las chicas disfrutan del juego desde afuera. Las carreras son cosas sélo de los
varones... Por ahora... Mientras, la fiesta sigue reproduciéndose completa en la

plenitud mimética del juego.

Mas reflexiones sueltas*

Cierto juego sirve, a veces, para hacer mas tolerable la espera. Con el juego se
construye un aqui y un ahora ficticio, vivido como real en la creacién de una situacién
ilusoria que instala en el presente algunas posibilidades futuras. Un nifio pequefiio, dice
Vygotski “tiende a gratificar sus deseos de modo inmediato; normalmente el intervalo
gue va entre el deseo y su satisfaccion suele ser muy corto. No encontraremos ningun
nifio por debajo de los tres afios que desee hacer algo en los dias siguientes."
(Vygotski, 88). Al crecer, conserva parte de esa caracteristica, aunque cada vez son mas
las situaciones que se desean con fuerza y que no pueden ser tan facilmente olvidadas
por algo a cambio; despliega asi, con en toda su plenitud, la capacidad de imaginar. Esa
posibilidad de escenificar una situacion con un mayor o menor grado de imaginacién
suele adoptar una forma muy conocida: la del juego. "Estoy convencido - sigue
Vygotski - de que si las necesidades que no pudieron realizarse inmediatamente en su
tiempo no surgieran durante los afios escolares, no existiria el juego". Aunque el
mismo aclara que "esto no quiere decir que el juego surja siempre como resultado de
todo deseo insatisfecho". De todas maneras, estas reflexiones del psicélogo ruso nos
han hecho pensar el juego observado por los maestros en El Manso. Los nifios
estudiados por Ana y Alejandro en su imitacién de los “grandes” no sdélo reproducen
relaciones sociales de género; no sélo canalizan energia motriz. También satisfacen el
deseo de experimentar el ser (¢por qué no?) grandes hoy. Reducen asi el tiempo de la
espera. Con su dosis de imitacién e imaginacidn, de copia y de fantasia, en el patio de
la escuela instalan, tan completa y plena como fugaz y transitoria, la fiesta que los
grandes se reservan para si. La participacion en el juego les permite "realizar" (en el
sentido de hacerla real) una transgresion (correr una cuadrera en el patio de la
escuela) que de otra manera no le seria permitida Entonces si la carrera "verdadera"
deber esperar. En ese sentido una nifna, cuando se escapa de la carrera para seguir
jugando a la mama no sdlo se estd preparando para el futuro, estad pudiendo ser madre

hoy.

44 Como las anteriores, incluidas también en el libro ya citado: jSefiores... entren al patio!
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