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EL JUEGO COMO UN SABER EN CONSTRUCCION
Posibilidades, tensiones y
resignificaciones enla

INTRODUCCION

El juego tiene desde hace tiem-
po una estrecha relacién con la
educacion, desde diferentes in-
tenciones, argumentos y modos
de desarrollo: como actividad,
como estrategia de aprendizajes,
capacidades y habilidades, entre
otros. Sin embargo, algunos dis-
cursos y practicas sobre el juego
asumen con escasa problemati-
zacion y argumentos que no al-
canzan a dar cuenta de su com-
plejidad de manera consistente
(Rivero, 2008).

Esta presentacién intenta re-
flexionar y poner en debate las
posibilidades y tensiones que se
generan al abordar el juego en
el ambito educativo. Se parte de
la necesidad de conocer y pro-
blematizar creencias, discursos y
practicas de quienes trabajamos
en y desde el juego. En principio
este analisis parte desde el cam-
po de la educacién, pero enten-
diendo que es la transdisciplina-
riedad y los intercambios entre
los diferentes campos de saber,
lo que enriquece el conocimien-
to, se invita e incluye a todas las
areas que de alguna manera in-
tervienen en, con y desde el jue-

go.

educacion

Desde esta propuesta, el jue-
go como objeto de estudio y de
intervencion se aborda desde
un enfoque cualitativo y critico,
donde se entrecruzan sentidos
y significaciones, tradiciones y
nuevos nucleos de discusion,
condiciones y condicionamien-
tos, que constituyen una trama
compleja. Se parte de la conside-
racion del juego como un saber
a construir en procesos educati-
vos desde una perspectiva deco-
lonial y emancipadora.

Los ejes de andlisis rondan en
torno a tensiones y debates re-
lacionados con el juego en ambi-
tos educativos, la identificacién
de aspectos que dan cuenta de
una colonialidad del juego, el de-
sarrollo de argumentos y consi-
deraciones para la inclusién del
juego como un saber, la invita-
cién a revisar y problematizar
discursos y practicas de juego
a partir de un sistema de redes
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TENSIONES Y DEBATES EN TORNO AL JUEGO

Historicamente el juego sélo era abordado como
un modo para generar aprendizajes, como medio
para el desarrollo de capacidades y habilidades,
considerados valiosos para quienes definen los
contenidos (Mantilla, 2016; Villa et. al., 2020). Esta
perspectiva ha generado obstaculos y/o dificulta-
des para visibilizarlo como un saber y como un
derecho, constitutivos de su significacion cultural
y su dimensiéon humana (Nakayama, 2018). Entre
ellos se destacan:

Instrumentalizacion

El juego cambia cuando ingresa a contextos edu-
cativos porque la influencia institucional define
lo que se puede y no se puede hacer. Condicio-
na e instrumentaliza el juego a partir de objetivos
a lograr para conseguir ciertas ‘utilidades’ (Nella,
2011). Para Pavia (2003) “al escolarizarse el juego
pierde su rasgo esencial de acto "inutil ™" (p. 1). En
muchos casos, los objetivos de quien ensefia, las
condiciones que imponey el tipo de actividad que
plantea, se alejan de las caracteristicas que defi-
nen el juego: la libertad se aprisiona con el deber
ser, el disfrute y el placer dependen del permiso
de la autoridad, el protagonismo y la creatividad
de quien juega quedan relegados bajo las decisio-
nes del docente.

Algunas propuestas que intentan ser lUdicas o se
disfrazan de ellas, se encuentran entre el limite
del juego y el “no juego” (Rivero, 2012). A veces
son actividades o ejercitaciones que simulan ser
juegos o son denominadas de esa manera, pero
no son percibidas como tales por quienes juegan.

No se aboga aqui por la erradicacion del juego del
ambito educativo, sino por el contrario, se propo-
ne revisar y comprometer la propuesta desde el
respeto de los rasgos esenciales del juego. ;Esta
propuesta es percibida y constituida como juego
por quienes participan? Para responder, sera ne-
cesario desarrollar una capacidad de indagaciény
analisis critico, de modo tal que se pueda identifi-
car cuanto hay de afirmacion y de duda desde la
perspectiva de quienes juegan.
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Desvalorizacion y desapariciéon del juego

A pesar de los numerosos autores que recono-
cen en el juego un motor de desarrollo y cons-
titucién de los sujetos (Martinez Criado, 1998;
Piaget, 1984, 1991; Vigotsky, 2000) queda relega-
do a momentos sobrantes, marginales o incluso
desaparece de algunas propuestas educativas,
especialmente al traspasar la infancia, porque
se considera que ‘ya no es tiempo para jugar' o
porgue existen otras actividades que tomar su lu-
gar. La falta de tiempo, la urgencia de resultados
concretos, el desarrollo de contenidos ‘mas im-
portantes’, la escasa formacion de los/as docen-
tes en este tema -que deriva en las dificultades
de planificar propuestas ludicas significativas-,
la efectividad de los ejercicios y la demanda de
los deportes, suman factores para su exclusion
progresiva. Es alli bajo el disciplinamiento de al-
gunos recursos, la eficacia productiva de otros, la
celeridad de algunos procesos, que comienzan a
ralearse las propuestas Iudicas. ;Qué perdemos
cuando perdemos el juego en estos ambitos, en
estas etapas de la vida? Tal vez, mucho mas que

el juego.
Cristalizacion de formas hegemadnicas

Existe una tendencia a reproducir, propiciar y re-
petir cierto tipo de juegos. Para Pavia (2008) la
educaciéon fisica (EF) ensefia s6lo determinadas
formas de juego y un modo particular de jugar
‘cristalizados’ por la tradicion. En general el jue-
go reglado y competitivo, y en su seno los juegos
deportivos y tradicionales, asumen el predomi-
nio. Incluso los relevo o circuitos aparecen con
frecuencia, con una dudosa conviccion de que
son juegos. En otras asignaturas son los juegos
de mesa, de tablero y/o de cartas. Este encasilla-
miento derivaria en una uniformidad que limita
la exploracion del vasto universo ludico e inhibe
la aparicion de otras y/o nuevas formas de jugar.
Incluso la transmision y/o imposicion de un modo
de jugar (Pavia, 2006) refieren a una manera de
pensar, sentir y hacer el juego como el Unico va-
lido, valioso y/o deseable, pese a que ello aten-
ta contra otras percepciones, representaciones,



afectaciones subjetivas y sociales. El ‘deber ser’
del juego explicitado en muchos casosy, discreta-
mente enmascarado en otros, arremete contra la

aparicién plena del juego.
Imposicion de modos correctos de jugar

Es extendida la creenciay la practica de que quien
ostenta el sabery, por ende el poder, es el/la do-
cente. Y no es que se dude de sus saberes. La
tension surge cuando, aun en los juegos, se con-
sidera que solo sabe el/la docente. Con frecuen-
Cia se genera una imposicion de juegos y modos
‘correctos’ de jugar, sin la posibilidad de transfor-
macion, innovacion y transgresion, tipicas de al-
gunas practicas ludicas. Probablemente haya po-
cos contenidos donde nifios/as y/o adolescentes
igualen o superen en saberes a los/as docentes, o
al menos, posean otros. ‘Se juega asf, 'no se pue-
de hacer eso’, ‘la mejor estrategia o técnica es’ se
transmiten como afirmaciones taxativas, muchas
veces imperativas, que alejan las sugerencias y
preguntas siempre mas abiertas a la escucha del
otro.

Ausencia de la perspectiva del/a jugador/a.

La focalizacion en el contenido a aprender o en
el objetivo a lograr, o incluso en el juego a desa-
rrollar, pierde de vista dos aspectos centrales: el
sujeto (quien aprende y juega) y los procesos que
se generan dentro de su practica. Desatender
lo que el sujeto hace, piensa, dice, siente, lo que
crea, lo que pregunta, lo que modifica, tanto en el
transcurso del juego como del aprendizaje, lleva
a perderse la comprensién, la compenetracion y
la transformacion. Obviar las historias persona-
les y grupales, los contextos, las significaciones y
representaciones, incluso los estereotipos y con-
dicionamientos, lleva a simplificar excesivamente
una irrefutable complejidad.

Lejos de ser todas las tensiones posibles, estas
qgue se intentan visibilizar abren la convocatoria
a la revision, el debate y, por qué no, a descubrir
otras nuevas.

Colonialidad en juego

A lo largo de estas reflexiones es posible identi-
ficar cierta colonialidad (Baquero et al., 2015) del
juego, en el sentido de la existencia de un poder
que intenta imponer saberes y valores ‘validos' o
‘correctos’ producto de una sociedad eurocéntri-
ca, capitalista y disciplinadora. En consecuencia,
se advierte la necesidad de realizar una mirada
critica y decolonizadora del juego en contextos
educativos, pero no es posible si no reconocemos
cuales son los factores que nos mantienen prisio-
neros.

Abordar el juego desde el pensamiento decolo-
nial, significa tener en cuenta los aportes realiza-
dos por autores latinoamericanos como Escobar,
Dussel, Mignolo y Quijano -principalmente- quie-
nes construyen argumentos criticos sobre lo que
denominan la colonialidad del poder, del saber y
del ser. Se recupera el concepto de colonialidad,
como un sistema ideoldgico que justifica y legi-
tima las desigualdades y dominaciones de unos
sobre otros, y perdura mas alla del colonialismo
y sus diferentes manifestaciones (Quijano, 2000).
En este sentido la colonialidad del ser se refiere
a un patron de poder basado en la clasificacién
y jerarquizacién social; la colonialidad del poder
a las formas de explotacién y dominacion (Quija-
no, 2000); y la del saber a la consideracion mo-
dos Unicos de generacion de conocimientos como
“cientifico y universal” y una “visién de la sociedad
moderna como la forma mas avanzada de la ex-
periencia humana” (Lander, 2000, p. 5).

El pensamiento decolonial podria aportar argu-
mentos para revisar y cuestionar aquellas con-
cepciones y practicas reproductivas del juego que
promueven, con intencién o desde una naturali-
zacién escasamente problematizada, un discipli-
namiento del juego.

Como diferentes capas que se pueden ir desmon-
tando, no sin esfuerzo, bajo cada una se encuen-
tra otro aspecto de esta colonialidad. Tal vez la
primera sea la desvalorizacion del juego, la res-
triccion del mismo solo a las infancias, la condena
social a juventudes y adultos que desean jugar,



la prohibicion o restriccion de juegos en algunos
0 muchos espacios y/o momentos. Con frases
como “Ya no es tiempo de jugar, vamos a apren-
der” se evidencia la busqueda de un modelo efi-
ciente y productivo del juego que se refleja en la
incorporaciéon y predominancia de ciertas técni-
cas, en la valoracién de la utilidad de los aprendi-
zajes generados, constituyendo una instrumenta-
lizacién que desconoce los rasgos del juego y de

quien juega.

Se reconoce el ejercicio de un poder, explicitado
en la imposicion de estructuras y modos de jugar
hegemonicos, y en el encorsetamiento de los pro-
cesos ludicos bajo la idea del ‘juego verdadero’ o
‘el correcto jugar'.

Asimismo, laintencion de control y disciplinamien-
to que promueve la repeticion, la reproduccion, la
homogeneizacion del juego, la estandarizacion de
las relaciones ludicas, la manipulacién de practi-
casy expresiones ludicas, se expresan como rece-
tas ludicas del ‘deber ser’. En muchas ocasiones,
se establece una relacién de jerarquia entre el/la
educador/ay el que aprende: el primero sabe y el
otro debe aprender lo que se establece. También
se plantean juegos donde se pueda “controlar a
los/as nifios”, donde respondan no solo a las re-
glas impuestas por el docente, sino también a las
decisiones de como se juega. Nos conformamos
porque se rien y disfrutan (que estd muy bien y
es deseable) pero ¢qué pudo definir en términos
de decisiones quien juega? ;Qué analisis tuvo que
hacer? ;Qué negociaciones y acuerdos tuvo que
establecer?

En ese contexto, es notable como las naturaliza-
ciones o la escasa problematizacion acerca de lo
que el juego transmite y constituye en cada sujeto
y comunidad, permiten la proliferaciéon de men-
sajes sexistas, de jerarquias sociales, de desvalo-
rizacion de tareas sociales, laborales, cotidianas.
Mantener la ingenuidad o la indiferencia frente
a esto, sostener la tradicion solo por el peso de
la misma sin revision ni cuestionamiento, exaltar
los beneficios del juego sin analizar criticamente
otros aspectos, solo propicia y perpetua formas
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culturales hegemonicas.

Por otra parte, la mercantilizacién y el consumo
promovidas desde industrias y medios de comu-
nicacion responden, con frecuencia, a intereses
diferentes de los del juego. Muchas veces se ge-
neran no so6lo necesidades socialmente creadas
e impuestas sino mensajes de ‘éxito’, ‘felicidad’,
en ciertos sentidos cuestionables. En este marco,
quien juega queda relegado detras de la compra
e incluso del juego mismo, porque también su
participacion y protagonismo suele ser menor.
Tal vez el peligro sea mayor, porque estos dis-
positivos se disfrazan en un juego que es diver-
tido, entretenido, etc., por lo que las marcas que
qguedan en cada sujeto son mas profundas. Esta
cuestion que deberia alertar, revisar y/o abrir al
debate sobre sus implicancias y/o consecuencias,
especialmente en los ambitos de formacién e in-
vestigacion de la tematica.

Consecuentemente, los/as profesionales que tra-
bajan con, en y desde el juego también coloniza-
dos por una formacién académica atravesada por
muchos de los argumentos anteriores, se convier-
ten en perpetuadores y complices, con mayor o
menor conciencia de esta situacion. Esto se re-
fleja en la imposicion de objetivos y contenidos,
la enunciacion y repeticion de recetas de juego,
el intento de controlar y dominar toda instancia
lUdica para que no se salga del orden (o de la
orden). Incluso la escasa inclusion del juego por
falta de tiempo o por necesidad de desarrollo de
otros contenidos ‘mas importantes’, se fortalecen
con la ausencia de revision critica y problemati-
zacion acerca del juego (Nakayama, 2018). Como
consecuencia, se escatiman los momentos y posi-
bilidades de construccion conjunta o se coarta la
aparicién de la rebeldia y la insolencia ludica que
intenta ir contra esa légica.

El juego como saber

El saber se constituye a partir de los conocimien-
tos efectivos, instrumentos, materiales y teorias,
expresados y constituidos en practicas y discur-
sos (Foucault, 2002); son modos de hacer y/o pro-
cedimientos, son conocimientos cientificos, pero



también incluye a aquellos que no lo sean cuando
son validos, necesarios y eficaces (Carusso y Dus-
sel, 1997).

Concebir el juego como un saber a construir es

aceptar que no hay nada definido ni estructurado
de forma permanente ni Unica de antemano, sino
que todo es moldeable, transformable en un sin-
fin de posibilidades en el momento singular de la
concrecion del juego.

Desde la perspectiva educativa, se reconoce un
“saber sabio” (Chevallard, 1997), generado a par-
tir de procedimientos de investigacién, que para
ser ensefiado debe ser simplificado y adecuado a
la comprensién y aprendizaje de quien aprende,
mediante la transposicion didactica.

El saber del juego, a pesar de la gran cantidad de
producciones desde las diversas ciencias, discipli-
nas y campos del saber, carece de un “saber sa-
bio” o al menos, si existiera, poseeria un elevado
grado de indefinicion, hasta el momento en que
se concretara. Cuanto mas se investiga, mas cer-
teza existe acerca de la dificultad de definirlo o
comprenderlo como un objeto acabado o prede-
terminado.

En consecuencia, no es posible pensarlo como un
saber a ser enumerado, como las capitales de los
paises o la técnica de un deporte. No hay preci-
sién ni determinacion de lo que deberia ser: s6lo
es un universo de posibilidades. En ese sentido
se acerca a las artes. Pero a diferencia de ellas no
tenemos obras paradigmaticas o de gran recono-
cimiento mundial (como La Gioconda o el Martin
Fierro), ni representantes referentes como Dali o
Beethoven.

El juego se constituye entonces como una obra
propia del conjunto de jugadores/as, tan singu-
lar y efimera en su producto tangible y concreto
como el momento en que se realiza, pero con
fuerte tendencia a perdurar en la constituciény la
memoria de los sujetos que lo protagonizan.

El juego es generado y generador de muchos sa-
beres que se construyen desde los discursos y

10

practicas; de la historia y del presente, de los suje-
tos y de las comunidades, de las transmisiones y
las creaciones, en intima relaciéon unos con otros,
a veces de manera fluida y otras con tensiones.

Son saberes que implican una doble construccion.
Por un lado se configuran desde una practica que
es vivenciada, experimentada, sentida, pensada,
reconocible en acciones, pero también imprede-
cible y hasta volatil. Por otro lado, saberes que al
hacerse palabras e intercambio social se modifi-
can en una mutuay constante retroalimentacion.
Saberes que se constituyen y modifican primero
en cada jugador/a, y de manera exponencial en
combinacién con otros sujetos, otros contextos,
otros momentos. (Nakayama, 2018, p. 185)

Podriamos decir que los saberes del juego se re-
lacionan con el sentido de las “capacidades abier-
tas” de Savater (2008) ya que se consigue su domi-
nioy ain mas: la construccion de nuevos saberes,
de manera gradual y de algin modo infinito, sin
saber cual es el limite. Podriamos llamarlos “sabe-
res con horizonte”, porque se identifican a la dis-
tancia, como meta a lograr, aprender, desarrollar.
Si avanzo, ese horizonte se aleja, invitando a nue-
vos recorridos, procesos y aprendizajes. Cuantos
mas saberes IUdicos se constituyen, mayor canti-
dad de nuevas alternativas surgen en un abanico
de divergencias que multiplica las posibilidades,
problemas y desafios a ser resueltos en el juego.
Como consecuencia, puede surgir -y tal vez sea el
limite que diferencie de la practica naturalizada
y rutinizada-, una conciencia de lo que se sabey,
mas aun, de lo que no se sabe o lo que queda por
aprender, transformar o crear.

La indefinicién de un saber sabio es al mismo
tiempo dificultad y posibilidad para quienes que-
remos abordarlo en educaciéon como un saber en
si mismo. Puede ser una dificultad para quienes
planifican y educan a partir de contenidos pres-
criptos, con temas y/o contenidos predetermina-
dos a desarrollar, eso que al mismo tiempo define
y brinda seguridad. Puede ser un desafio: superar
la dificultad de no tener un resultado predetermi-
nado y animarse a construir desde cierto punto
de partida, los propios recorridos y condiciones



para generar procesos y saberes ludicos como ju-
gadores/as colectivos que definen cual es la meta
a lograr, sin ataduras ni limitaciones. Significa es-
tar preparados para lo incierto y lo sorprendente
y, también, para “sacudir” lo rutinario, la costum-
bre, para despertar y propiciar nuevas configura-
ciones ludicas.

Este modo de abordar el juego posibilita distan-
ciarse de la colonialidad del juego, de la imposi-
cién de contenidos a ser ensefiados, para exten-
der el mundo ludico conocido hacia la exploracién
y creacion del universo ludico posible, que inclu-
ye no so6lo lo conocido sino también todo lo que
puede llegar a ser: inventado o creado (Naka-
yama, 2018). Invita también a pensar procesos
donde los saberes puedan ser definidos por los
aprendices, donde quienes acompafiamos sea-
mos nuevas fuentes de desafio y de exploracion,
incentivadores de experiencias ludicas, desperta-
dores de pasiones y curiosidades, recuperadores
de intereses y motivaciones, potenciadores de

aprendizajes.

Redes ludicas y nudos tensionales

Concebir el juego como saber implica pensarlo
desde la complejidad. En una primera aproxi-

LO QUE SE JUEGA SIEMPRE}

LO COMNOCIDO g

LA REPETICION
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macion, el juego se puede pensar como una red
de hilos que se entrecruzan y tensionan entre si,
dandole resistencia, forma y color. Se conforma
de esa manera una red ludica de saberes, accio-
nes, decisiones, sentimientos, elementos y condi-
ciones, que se va constituyendo y extendiendo a
medida que el juego se concreta.

Esta construccion metaférica intenta expresar y
analizar la complejidad del juego: la diversidad
expresada en estructuras, rasgos, aspectos y for-
mas de definicidon y concrecién, entre decenas de
aspectos posibles a tener en cuenta. La red Iddica
hace referencia a ese sistema de interconexiones
que relacionan diferentes aspectos que tensio-
nan, sostienen y configuran los juegos. A su vez
la red contiene nudos, donde se encuentran los
hilos que se atan y tironean, corriendo los enla-
ces mas hacia un lado o hacia otro. Esto permite
alejarse de los binomios bien-mal, correcto-inco-
rrecto, para transitar nuevos modos de pensar los
juegos.

Por ello se estima que es posible analizar dife-
rentes aspectos del juego, creando redes que in-

tenten explicar las relaciones y tensiones. Como
ejemplo podemos recuperar la red de constitu-

cién de los juegos (Nakayama, 2018):

LA MODIFICACION
A

* Lo DESCONOCIDO

&
LO QUE SE JUEGA AVECES

Habitus ludico {5 Innovacién ludica

Figura 1. Grafico de la red de “constitucion del juego”

Fuente: Nakayama, 2013
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En esta red, la repeticion o predominancia de al-
gunos de los elementos mencionados por sobre
los otros generaria una mayor tensién hacia el
sector del habitus o la innovacion ludica, sin coar-
tar la posibilidad de que aparezcan otras tenden-
cias. Si predomina la tension sobre la transmisién
o la prescripcion, el juego estaria mas asentado
sobre el area del habitus ludico, donde aparece
la ensefianza estereotipada y direccionada de
ciertos tipos y modos de jugar, probablemente
en torno a juegos mas conocidos o practicados
(hacia el lado izquierdo del grafico). En cambio, si
esa tension tira hacia la transformacién o el jue-
go desconocido, el nudo estaria mas cerca de la
innovacién ludica, donde se encuentra la produc-
cion de saberes en otras areas del universo ludico
(hacia el lado derecho del grafico).

En estas redes se considera la existencia de fuer-
zas multidireccionales en constante disputa, que
tienden hacia un extremo u otro con la posibilidad
de quedarse en un amplio espectro de posiciones
intermedias y cuya estabilidad es transitoria ya
que puede ser modificada por otras tensiones
gue se ponen en juego al mismo tiempo, antes o
después. Otro ejemplo podria referirse al modo
de constitucién de las reglas del juego, que podria
graficarse asi:

REPRODUCCION
»

il

PERPETUACION *Q&L_‘QL\%

IMPOSICION 4

4
ACEPTACION

ADAPTACION

Mayor posibilidad de acatamiento ;
y/o reproduccion

Figura 2. Grafico de la red sobre el "modo de constitucion de las reglas del juego

De manera similar, es posible pensar en multiples
formas de definicion de las reglas en los juegos.
Pueden configurarse a partir de las reglas cono-
cidas y perpetuadas y también mediante la nego-
ciacion o la invencién de otras diferentes. En el
primer caso existirian mayores posibilidades de
acatamiento y/o reproduccién de las mismas, por
lo que el nudo se trasladaria hacia el lado izquier-
do del grafico, y en el segundo un mayor protago-
nismo y posibilidad de decision de los jugadores
sobre ellas, lo dirigiria hacia el lado derecho del
grafico.

Se podria continuar tomando muchos otros as-
pectos del juego para analizarlos a través de las
redes ludicas. La complejidad radica en que esas
redes ludicas bidimensionales no estan aisladas,
Sino superpuestas e interconectadas unas con
otras, dando como resultado figuras multidimen-
sionales que por un lado le brindan consistencia
y por el otro, la posibilidad constante de cambioy
modificacion. El sistema ladico multidimensional
configurado intenta expresar visualmente el en-
trecruzamiento, las comunicaciones y las interco-

nexiones entre las diferentes redes ludicas.

ACUERDOS
A

‘TRhNSFORMACIﬁ]N

-
MODIFICACION
Mayor posibilidad de

decision y protagonismo

n

Fuente: Nakayama, 2018
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Figura 3. Sistemas lGdi mult

El sistema de redes ludicas permite pensary anali-
zar los diferentes elementos constitutivos del jue-
g0 en situaciones espontaneas y en propuestas
ludicas generadas en ambitos educativos. Es una
invitacién a revisar, problematizar y replantear al-
gunos aspectos de la intervencién y/o mediacion
educativa, o a fortalecer otros. La intencion edu-
cativa tendria que tener en claro que la tendencia
a un aspecto o modo de pensar los juegos, puede
ser colonizada o colonizadora o, usando otro bi-
nomio, critica o0 emancipadora. Alli radica la res-
ponsabilidad, el compromiso y la concientizacién
de quienes actuan desde el juego en la educacion.

Entonces, ;cOmo construir propuestas desde la
idea del juego como saber? ;Cémo pensar proce-
sos decoloniales? Un punto de partida insoslaya-
ble aunque insuficiente es pensarse uno mismo,
nuestras creencias, practicas, saberes, identificar
cadenas y posibles liberaciones.

/11 REVISTA MINKA

También se estima necesario asumir una edu-
cacion dialégica y concientizadora, que oriente
este proceso (Freire, 1970). Posicionarse en un
enfoque problematizador resulta de interés para
abordar estos nucleos y propiciar la desnatura-
lizacién de la cotidianeidad del juego, eso que
pasa casi desapercibido, para re-pensarlo, cues-
tionarlo y resignificarlo, como objeto de estudio y
como proceso de construccién. Permitiria repen-
sary constituir nuevas practicas y saberes ludicos
(Nakayama, 2018).

Una conclusion que invita a seguir pensando

La complejidad del juego hace dificil un trata-
miento totalizador y Unico. Sin embargo, se cree
posible incidir sobre el mismo a partir de miradas
centradas en algunos aspectos que pueden ser
significativos para revisar creencias, practicas y
discursos. En este marco, se propone pensar el
juego desde sus posibilidades de ser, a partir de
reconocer a los/as jugadores/as, quienes lo cons-
tituyen en sus modos de pensar, sentir, existir,
actuar, mirar, escuchar, dialogar, interactuar, a
partir de su historia personal y cultural como eje
central de esta perspectiva. Al mismo tiempo, se
centra en los saberes ludicos que en su seno se
construyen.

Es imprescindible partir de la identificacién de los
condicionamientos impuestos por la colonialidad
del juego, que lo instauran como medio de ac-
ceso a conocimientos productivos y Utiles (¢para
quién?, ;para qué?) de un poder capitalista, que
incentiva la productividad del hacer y subestima
el pensar, el sentir y el expresar. Se intenta esca-
par de laidea de un juego que impone poder, que
genera sujetos obedientes y sumisos, iguales to-
dos, con voz para decir pero no para reclamar ni
cuestionar, con habilidad para responder como
se espera que lo haga.

Se invita a pensar el juego desde una perspectiva
decolonial, donde el sujeto, el grupo, la comuni-
dad que juega sea reconocido como el productor
artesanal de los procesos Iudicos, donde los sabe-
res se configuran sin prescripcion, ni imposicion.
Es generar condiciones de construccion y ejerci
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cio de libertad en el juego. A ve-
ces es necesario impulsar a los
aprendices, como jugadores au-
daces, que se animen a hacer
aquello que a nadie se le ocurrié,
a salirse de los canones y este-
reotipos, que cuestionen y se
cuestionen.

En otros casos, sera necesario
acompafiar a quien se rebela
frente a la imposiciéony a la mera
reproduccion, a quien se hace
cargo de defender a la victima de
un ataque o de una expulsion por
el sélo hecho de perder, a quien
se atrevio a discutir o pretender
cambiar algunas reglas, a quien
se anima a generar diferencias
porque igualan oportunidades
de jugar y permiten ir mas alla
de lo previsto. Finalmente, sera
necesario propiciar la creativi-
dad y la innovacién, aun con la
posibilidad de un fracaso que no
se constata hasta que se prueba,
se analiza y se vuelve a probar.
De este modo, se contribuira a la
formacién de seres capaces de
hacerse cargo de sus decisiones,
con todo lo que ello significa; de
sujetos apasionados por lo que
hacen, que se desvelan por sus
suefios, que construyen coope-
rativamente los elementos que
no tienen para jugar, asi como se
constituyen a si mismos, y que
no olvidan sus historias, para
aprender de los errores y cons-
truir una sociedad mejor.

Se propone reflexionar sobre la
idea de un sistema de redes IU-
dicas tanto por su potencialidad
analitica como por su fertilidad
en aspectos propositivos. Con
relacion al analisis, a través de
este sistema podra analizarse

en qué medida y de qué manera
se reproducen modelos histéri-
camente consolidados o, por el
contrario, cuanto hay de creati-
vo e innovador en el juego ana-
lizado. Como punto de partida
de nuevas propuestas, puede
servir para pensar modos de in-
tervencion o mediacién que for-
talezcan aspectos menos abor-
dados o mas cuestionables. En
este trabajo y en esta propuesta
se apuesta por una posicion po-
litica y ética en relacion al jue-
go. Posicion politica entendida
como la asuncién de un conjun-
to de ideales, principios o simbo-
los que orientan las decisiones
y las practicas e inciden en los
otros, de alguna manera. El ideal
de una propuesta emancipadora
parte de un andlisis critico de los
discursos y las practicas relacio-
nadas con el juego, y como con-
secuencia intenta problematizar
y reconstruir sentidos y significa-
dos naturalizados.

En la misma linea se asume una
posicion ética, basada en el re-
conocimiento de quienes juegan
como sujetos de derecho, y en el
compromiso con la lucha por la
libertad y la igualdad, y contra la
dominacién y la violencia en to-
das sus manifestaciones.

Ojala esta invitacién comience
a transitar la educacion en toda
su diversidad, para generar es-
pacios de revision, problemati-
zacion, debates e intercambios
y, consecuentemente, la gene-
racion de nuevas propuestas.
Ojala pueda, al mismo tiempo,
transgredir los limites de su pro-
pia frontera para lograr otras
construcciones, luchas y resis-

tencias.



