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Editorial

Minka, un paradigma en perspectiva

Uno se pone viejo cuando comienza

a temer a la muerte y cuando siente
molestia viendo a los demds haciendo
cosas que ya no puede hacer.

Antonio Gramsci’

Vivimos tiempos en que el campo de la Recrea-
cién sigue creciendo, consolidandose en practicas
territoriales y en referentes, cuyos ejes entienden
al mismo como un espacio en construccion per-
manente y en debate.

Si bien hay referentes histéricos que contindian
su labor y que son respetados en el campo, en la
ultima década fueron emergiendo nuevos traba-
jadores y profesionales que nutrieron al mismo,
y que supieron (y saben) aportar espacios ideol6-
gicos que, en el tiempo se fueron amalgamando
entre si.

En ese sentido, la idea de poner a consideracién
del ambito de la Recreacién una publicacion de
difusién que promueva nuevas perspectivas, nue-
vos debates, nuevos crecimientos, fue gestado en
un paradigma donde podamos aportar colectiva-
mente al campo, sin uniformidades y en el marco
del respeto ideolégico.

Es asi que algunas/os fuimos construyendo
pensamientos donde la concepcién de conviven-
cias colectivas, supera a las ideas de inclusién en
virtud que entendemos que el respeto por las
ideologias, por las perspectivas diferentes, por las
culturas de territorios y/o de Pueblos diversos,
construyen dichas convivencias que no se conci-
ben como el incluir donde se compondria desde
un lado el inclusor y desde el otro el incluido.

Desde Minka estamos intentando fortalecer cada
vez mas esa convivencia, no siendo ingenuos en
permitir el avance de pensamientos ajenos a una
construccién popular, democratica y respetuosa
de las divergencias.

'Gramsci A.. Cartas desde la cdrcel. Carta LVII PAG.89 Fundacién Editorial el perro
y la rabia 2006
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Es de destacar que cuando hablamos de conviven-
cias lo hacemos sin animo de minimizar los posi-
bles conflictos, sino que al contrario, pensamos
que las disputas existentes pueden permanecer,
asi como que pueden surgir nuevas discusiones,
pero su resolucién o su profundizacién se diriman
en marcos de mayor igualdad.

En esa linea de pensamiento me permito poner
en enfoque un plano personal. En nuestra provin-
Cia, y en otros lugares de nuestro pais y de nues-
tra tierra latinoamericana, podemos construir una
visién donde podriamos ver tres grandes grupos
generacionales. Por un lado las/os “viejas/os” des-
de las/os compafieras/os de los 50 afios de edad
en adelante, aquéllos de una generacién interme-
dia muy notoria en el campo, y aquella gente que
viene creciendo en un espacio que si bien tiene
allanados terrenos que fueron transitados por las/
0s otras/os generaciones, hoy se encuentran con
dimensiones y perspectivas de mayor diversidad,
criticas, complejas, por donde deben transitar y
construir sus posiciones.

Lo planteado nos permite pensar que en los
tiempos que corren MINKA es un espacio donde
nosotras/os las/os “viejas/os" disfrutamos de los
cuestionamientos, los debates, las construcciones
de nuevos aprendizajes, en una especie de ruptu-
ra del dominio de los “astutos” y los “ “inocentes”
al decir de Freire, favoreciendo a que esta publica-
cién coadyuve al fortalecimiento de un campo que
crece en toda nuestra Nacion latinoamericana.

Licenciado Gustavo R. Coppola
Cérdoba - noviembre 2021
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Fundamentos tedricos para el
derecho a la recreacion desde la
perspectiva de necesidades y el

enfoque de capacidades (Parte |)'

Introduccién

Podemos afirmar que la necesidad de recreacion,
aparece tardiamente tratada en el campo de
estudios del ocio, la recreacion y el tiempo libre,
y que no es un tema resuelto en la actualidad. El
concepto necesidad irrumpe asociado a la nocién
de desarrollo alrededor de los afios 60s. Para la
época, se entendia a la necesidad como carencia,
y a las necesidades basicas como carencia de
bienes y servicios considerados esenciales para

la vida humana. En ese contexto el estudio de la
necesidad de recreacion, quedo relegado en tanto
no se trataba de un tema que se entendiera entre
las prioridades que se pretendian. En la década
de los afios 80s., aproximadamente, irrumpe el
enfoque de capacidades como base del desarrollo

humano, de la mano del economista Amartya Sen.

Es posible entender tal enfoque como una alter-
nativa tedrica para la valoracion del bienestar,
gue busca combinar las posibilidades de hacery
ser de cada persona, con las oportunidades a su
disposicion3.

Julia C. GERLERO?

. ]
Neuquén, Argentina

2Profesora de la Universidad Nacional del Comahue
(Argentina). Doctora por la Universidad de Deusto,
Programa Ocio y Desarrollo Humano; Magister

en Teorias y Politicas de la Recreacion; Magister

en Direccién de Proyectos de Ocio. Docente
investigadora, area: Ocio, Tiempo Libre y Recreacion,
en carreras de grado y posgrado.

Email: juliagerlero@gmail.com

La importancia de profundizar en ambas pers-
pectivas, se actualiza al momento de analizar el
derecho a la recreacién, en tanto la blusqueda de
la justicia es decir, de autonomia, de libertad, y de
igualdad de los sujetos, remite -entre otras- a las
necesidades y capacidades por otorgar directa o
indirectamente, sustento para el analisis y argu-
mentaciones en torno al mismo.

Las fundamentaciones de los derechos humanos,
se hacen evidentes cuando se impone una toma
de decision en lo relativo a su aplicacién, inter-
pretacion y mas aln cuando surge algun conflicto
entre ellos. En esas instancias lo que adquiere
relevancia, no es tanto lo relativo al derecho en si,
sino los criterios en los que los mismos se sus-

"'La segunda parte de este articulo se publicard en el proximo ndmero de la
Revista Minka.

3Ver http://revistas.upel.edu.ve/index.php/actividadfisicayciencias/article/
view/9533
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tentan. Tanto criterios juridicos, como aquellos
devenidos de desarrollos tedricos de las ciencias
sociales y humanas que contribuyen al conoci-
miento del fenédmeno que protege o resguarda el
derecho. De alli la importancia de analizar las pro-
puestas teoricas sobre la necesidad de recreacién
y las capacidades recreativas, de investigadores
del campo de estudios de la recreacion®.

El presente articulo, es parte de la indagacion
tedrica correspondiente al Proyecto de investiga-
cién “Derecho a la Recreacion: ¢S6lo una cuestion
declarativa? Construcciones entre normas y prac-
ticas™. Tiene como propésito realizar el analisis
critico de los desarrollos tedricos del campo de
estudios del tiempo libre, el ocio y la recreaciéon
con respecto al tratamiento dado a la nocién de
necesidad de ocio/recreacién y capacidad recrea-
tiva, a fin de fundamentar a la recreacion como
derecho. Es en ese sentido que esta indagacion
aporta a la construccion de marcos tedricos para
el campo de estudios de la recreacién, el ocio y el
tiempo libre en América Latina.

El articulo se presenta en dos Partes. La Parte |,
inicia con una revision de la literatura propia del
campo de estudios, que trata el concepto de nece-
sidad de recreacién a través de distintos enfoques
de las ciencias humanas y sociales. Del analisis

se rescata el reconocimiento de la necesidad de
recreacion tanto para el desarrollo integral de los
sujetos como para la sociedad en su conjunto,

a un tiempo que se sefiala que algunos autores
consideran a la recreacién y el ocio como practi-
cas por medio de las cuales se satisfacen diversas
necesidades. La Parte Il presenta el paradigma de
capacidades que enfoca los problemas del desa-
rrollo humano mediante el desarrollo de capaci-
dades basicas, entre las que se incluye el juego

y la recreacion. Posteriormente sefiala la articu-
lacion que se evidencia entre las perspectivas de
necesidades y capacidades vinculadas a la recrea-
cién, como posibles fundamentos teéricos del el
derecho a la recreacion. Finalmente se establece

“En el presente articulo ‘recreacién’ y ‘ocio” actdan como sinénimos en tanto la
bibliograffa utilizada admite tal consideracion, no obstante se respeta la traduc-
(i6n de ‘leisure’ por ‘ocio’ de acuerdo con los autores citados.

SProyecto de Investigacion desarrollado en el dmbito de la Secretarfa de Ciencia y
Técnica de la Universidad Nacional del Comahue, Neuquén, Argentina.

8

gue ambas perspectivas aportan a fundamentar
la recreacién como derecho, y que conjuntamen-
te permiten identificar una dimensién de la vida
humana -a fin con la nocién de recreacion-, en la
que se dirime parte del bienestar del ser humano
y su dignidad como tal.

La recreacion desde el enfoque de Necesidades
El desarrollo ontolégico de las necesidades como
nocién central de las politicas de desarrollo de la
segunda mitad del siglo pasado, da cuenta del en-
tramado de las mismas con la dimensidn axiologi-
ca a partir de la cual se debatié la distincion de las
necesidades basicas o primarias de otras nece-
sidades consideradas secundarias. Las primeras
-en tanto se pretenden universales- son las que
se defienden como constitutivas de la dignidad
humana y participan en la configuracion de los
derechos humanos. El desafio de definir necesi-
dades inherentes a todo ser humano a lo largo
de los afios ha llevado a variar su denominacién

- necesidades basicas, primarias, fundamentales,
o bienes primarios-, al tiempo que se modificaba
el listado de las mismas. No es posible desarrollar
aqui el recorrido de tal perspectiva en el marco
del desarrollo®, pero si podemos establecer que

la necesidad de recreacién, junto al reconoci-
miento del juego como necesidad fundamental,
se evidencian cuando se comienza a incorporar
que el desarrollo de las naciones, sélo es posible

a partir del desarrollo integral de los seres huma-
nos, es decir se entiende que el desarrollo no se
logra exclusivamente con la provisidn de bienes 'y
servicios entendidos hasta el momento como los
que satisfacian las necesidades denominadas ba-
sicas, y se amplia en consecuencia y con no pocas
dificultades el listado de tales necesidades, lo que
impulsa una modificacién en las politicas publicas
para satisfacerlas.

Es en torno a estas discusiones que se dan los
aportes de teoricos de nuestro campo de estu-
dios, los que tratan de determinar si la recreacién
y el ocio constituyen una necesidad. Tales for-
mulaciones teéricas acompafian una época, y en
consonancia con ella expresan las dificultades de
la propia definicion de las necesidades, asi como

¢ Ver http://revistas.upel.edu.ve/index.php/actividadfisicayciencias/article/
view/9533
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la comprensidon que se hacia de ellas de acuerdo
con la perspectiva disciplinar que correspondiera.

Necesidad como motivacién

Tomando como punto de partida la Encyclope-
dia of Leisure and Outdoor Recreation (2003:333),
encontramos cuatro posibles acepciones del
término necesidad en este campo de estudios:
aquél que indica la necesidad de algo; para indicar
un medio que permite alcanzar un fin determi-
nado; para describir motivaciones conscientes o
inconscientes, deseos, intereses; o para realizar
recomendaciones a partir de evaluaciones. Sin
presentar una definicion de necesidad, el texto
destaca que la acepcion que mas se ha desarro-
llado en el campo del ocio es la que corresponde
a la perspectiva psicologica del estudio de las
motivaciones.

Abraham Maslow marcé un hito en el estudio de
la necesidad. Su planteo, expone la articulacion
jerarquica entre las necesidades, destacando que
la satisfaccién de aquellas que ocupan la base de
la clasica piramide, deben ser satisfechas priorita-
riamente para dar lugar a la realizacion de las que
ocupan los escalones superiores de la misma. De
esta forma Maslow expresa que las “necesidades
fisioldgicas, son las mas primordiales” (Maslow,
1975, p. 86). Y agrega, que el organismo y su
comportamiento estan dominados sélo por las
necesidades insatisfechas, en consecuencia cada
conjunto de necesidades sélo puede aparecer una
vez que han sido satisfechas las anteriores. Mas-
low establece también, que los comportamientos
urgidos por la necesidad seran comportamientos
motivados. De modo que esta articulacion jerar-
quica de las necesidades permite determinar la
urgencia de los comportamientos, pero permite
también identificar que existen comportamientos
no-motivados o relativamente motivados -la men-
cion de las dos instancias es propia del autor-.

Las conductas vinculadas al ocio -tal lo expresa el
autor-, son poseedoras de esta Ultima caracteristi-
ca: relativamente inmotivadas. Explica:

...es evidente que, después de haberse sa-
ciado, el organismo se permite abandonar
la tension, urgencia y necesidad y se en-
trega al descanso, a la holganza, al disfrute
del sol; trabaja en cosas cuya importancia
es minima, juega y se divierte; es casual y
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sin objetivo, y si aprende algo, lo hace mas
por casualidad que con un propdsito; en
una palabra, es relativamente inmotivado
(Maslow, 1975, p. 124).

Asi mismo, el autor sefala que el arte, la expe-
riencia estética, el juego, sentimientos de disfrute,
maravilla, habilidad y lo que denomina experien-
cia-fin, son ejemplos de reacciones relativamente
inmotivadas -ausentes de necesidad- sustentadas
mayormente en la expresion de la propia per-
sonalidad, lo que debe interesar a la psicologia’
(Maslow, ob. cit., p. 303). Detalla asi mismo, que
actividades como el golf, la pesca, la caza, debe-
rian considerarse actividades-fin inmotivadas y
experiencias-fin, pero -considera- se incluyen den-
tro del armazén pragmatico, propositivo, util, a fin
de apaciguar la conciencia occidental.

Roger Mannell (1997) e Iso-Ahola (1999), refieren
al tema de la necesidad, a partir de sus estudios
de la motivacién y con base en la teoria de la
homeostasis. Para el primero, la necesidad se
equipara al motivo tanto en su aspecto fisiologi-
co como psicolégico, mientras que otros de los
conceptos usualmente asociados a la motivaciéon
-deseo, interés, expectativa, impulso- pueden
guardar algun matiz particular de acuerdo con el
enfoque tedrico. Desde esta perspectivay en su
modelo general de motivaciéon, Mannell & Kleiber
(1997) presentan a la necesidad o motivo como el
componente que activa la conducta individual. Al
analizar la necesidad de ocio especificamente, los
autores manifiestan que “los investigadores no se
encaminan a descubrir necesidades que solamen-
te puedan encontrarse en lo que las personas ha-
cen en su tiempo libre. Las fuerzas motivacionales
-aclaran- operan en otras areas de la vida de un
individuo e influencian lo que él o ella eligen rea-
lizar durante su tiempo libre” (Mannell & Kleiber,

7 Pero esta referencia, mds que a desarrollar el tema que insindia, responde al
interés de Maslow por destacar las falencias de los desarrollos de la psicologfa
americana, que el autor evaltia en ese momento. “Ning(n libro de texto tiene
capitulos sobre la diversién y esparcimiento, el ocio y la meditacion, la holganza,
la falta de objetivos de utilidad, la creacion o experiencia estética, o sobre una
actividad inmotivada” (Maslow, 1975, p. 296). De esta forma el autor llama la
atencidn, sobre aquello que no es interés de la psicologia —fundamentalmente
del psicoanalisis y el conductismo de Watson, imperantes en la década de los 50
en Estados Unidos, y que segln €I, deberfa formar parte de la misma.



ob. cit., p. 197). Reconociendo que los motivos o
necesidades no serian propios de la esfera del
ocio, expresan que no obstante, habitualmente
guedan identificadas como “necesidades de ocio”
aquellas que la gente reconoce y expresa en el
momento de estar participando de una practica
de ocio, lo que se define como -necesidad ma-
nifiesta-. Asi, ambos autores dejan claramente
demostrada la relacion entre necesidad y ocio, al
decir: “las actividades de ocio pueden satisfacer
necesidades” (Mannell & Kleiber, ob. cit., p. 188)
del ser humano, aunque - para los mencionados
autores-, no existan necesidades de ocio en sen-
tido estricto. Desde las necesidades fisiologicas
devenidas del desequilibrio homeostatico, pasan-
do por las necesidades identificadas por Maslow,
hasta aquellas asociadas con la interaccién social,
todas, -en diferente grado- pueden ser satisfechas
a partir de practicas de ocio. De tal forma, refuer-
zan la idea que las necesidades no serian exclusi-
vas o propias del ambito del ocio, pero si pasibles
de ser satisfechas a partir de las actividades que
en él puedan desarrollarse. El ocio, es entendido
como ‘satisfactor’, es decir aquello que ‘cubre’ o
‘satisface’, en el sentido de saciar una necesidad.

La recreacidén y el ocio como necesidad social
Iso-Ahola (1999) frente a la pregunta si el ocio es
una necesidad, responde diciendo, que desde el
estricto punto de vista fisiologico, la respuesta a
tal pregunta “es un categoérico no. El ocio no es
necesario para nuestra supervivencia en el mismo
sentido que lo son la comida y el agua. Nosotros
no sobreviviriamos sin agua y comida, pero pode-
mos hacerlo sin ocio” (p. 41). El autor acierta en
especificar que el ocio no constituye una necesi-
dad fisioldgica, en el sentido que las conductas
de ocio se originen a partir de un desequilibrio
homeostatico. Pero afirma que:

... la cuestién del crecimiento y potencial
humano es central tanto para el individuo
como para la sociedad. En esa medida, el
ocio juega un papel importante y le ayuda
a las personas a equilibrar su vida y lograr
una mejor calidad de vida. Sobre esta base,
-destaca- se podria argumentar que hay
una necesidad social de ocio (Iso Ahola, ob.
cit., 41).

El ocio aparece como necesidad social, en tanto
contribuye a establecer un equilibrio en la vida so-

10

cial de los sujetos. El ocio se descubre como una
necesidad al tiempo que se descarta a la necesi-
dad como “carencia” y se la considera en todo su
potencial. Alli, el ocio asume un caracter positivo
para el desarrollo del ser humano, en tanto la vida
humana no se agota en el mantenimiento de un
equilibrio homeostatico, sino por el contrario se
reconoce en ella un potencial de habilidades y ca-
pacidades que tenemos por desarrollar y que son
las que nos dan la calidad de “personas”. Este as-
pecto, como veremos posteriormente, es amplia-
mente tratado en el paradigma de capacidades.
Iso-Ahola destaca asi mismo, que “si bien la gente
no necesita de ocio como tal, puede crecer alta-
mente dependiente de él" (Iso-Ahola, ob. cit., 41).
Este rasgo da cuenta del efecto del proceso de
socializacién en los aspectos vinculados al ocio, lo
que pone en evidencia segun el autor que “las ne-
cesidades de ocio son motivos sociales” (Iso-Aho-
la, ob. cit., 41). Al mismo tiempo, la afirmacion
descubre que el ocio puede constituirse en parte
del habitus de un grupo social, ya que “un sujeto
expuesto a practicas de ocio a lo largo de su vida,
no podra escapar a la influencia que éstas ejerzan
en él, cualquiera sea el sentido que le otorgue a
las mismas” (Iso-Ahola, 1999: 41). Hay que com-
prender este punto en toda su extension, pues
esta estableciendo la relacion entre la motivacién
individual y el entorno social del cual se reconoce,
tal motivacion es emergente. De alli que, las que
habitualmente se reconocen como necesidades
individuales, estén impregnadas de la realidad
social que circunda al sujeto, o se entiendan como
“motivos sociales”.

Munné, de amplio reconocimiento para los es-
tudiosos de nuestro campo tematico, se enfoca
inicialmente en los comportamientos en el tiempo
libre, y su argumentacién pudiera remitirse al
pensamiento de Maslow, cuando expresa que las
actividades relativamente inmotivadas -carentes
de necesidad- son comportamientos de ocio. Sin
embargo la diferencia se constata en tanto que
para Munné (1985) la ausencia de necesidad es
indispensable para la vivencia de tiempo libre,
porque el comportamiento impelido por la necesi-
dad coarta la libertad en toda su expresion. La au-
sencia de necesidad es la que expresién auténtica
del tiempo de ocio. En un todo de acuerdo con

la sociologia critica de Munné (1985), el esquema
contrafuncional propuesto, retoma la critica al
capitalismo. Es asi como el autor propone que



el mismo tiempo libre de la sociedad burguesa
actuando contrafuncionalmente, libere al indivi-
duo de la propia necesidad, alcanzando el reino
de la libertad en el que se sitda el ocio. En rigor,
es pertinente hacer un aporte desde la filosofia al
leer la propuesta de Munné (1985), a fin de lograr
un pertinente ajuste de la nocién de libertad, en
tanto estariamos ante un tiempo “libre” imposi-
ble de constatar empiricamente. No obstante, el
planteo es orientador en la direccién de sefialar
posibilidades de libertad en el tiempo. Al decir del
autor, “en el tiempo plenamente libre la necesidad
de libertad se troca en una libertad de la necesi-
dad” (Munné, 1985, p. 104). En consecuencia, para
Munné, el ocio se vive en un tiempo plenamente
autocondicionado, propiamente humano, que se
identifica con la carencia de necesidad. El reino
de la libertad se construye contrafuncionalmente,
autocondicionando el tiempo heterocondiciona-
do, en una relacion dialéctica entre lo objetivo y
subjetivo. Ese autocondicionamiento, inicialmen-
te, es impulsado por la necesidad del sujeto y se
vive como un tiempo liberador. Paulatinamente,
el impulso de la necesidad por liberar el tiempo,
desaparece, por haberse alcanzado un tiempo
liberado, libre de heterocondicionamientos o, en
si mismo, tiempo autocondicionado. Este ultimo,
es para Munné (1985), el verdadero tiempo de
libertad, de ocio: el tiempo en el que la necesidad
no existe®. Para el autor, la busqueda de liber-
tad en el sujeto es la que estad impulsada por la
necesidad, y es en el momento de alcanzar esa
libertad dénde se experimenta el ocio y desapa-
rece en consecuencia la necesidad. Cabe destacar
gue Munné establece una diferencia entre ocio y
recreacion, no obstante inscribe a ambas catego-
rias asociadas a la libertad en el tiempo. El autor
considera el ocio como expresién de la libertad
misma -tal lo detallado anteriormente-, mientras
gue reconoce a la recreacion como uno de los
modos de emplear ese tiempo de ocio -de liber-
tad-, que articula simultaneamente con conductas
lGdicas a las que considera también una expre-
sién de libertad o conducta autocondicionada.

Representando un alejamiento de las posturas
tradicionales en el tema, se ubica el planteo de
Rojek (1999). Contrariamente a lo que se des-

8 Para Dumazedier, ese tiempo es adjetivado como “ipsativo”, en tanto en él se
consolida la dimension existencial del sujeto a través del tiempo (Dumazedier,
1991, p. 140).
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prende de algunos de los andlisis precedentes, el
autor sugiere reconocer la existencia de la nece-
sidad de ocio. Desde una perspectiva sociolégica,
el autor se pregunta si el ocio es una necesidad
individual o social. La presencia de variadas
formas de ocio en el capitalismo, la modernidad

y la posmodernidad, lo lleva a afirmar que el ocio
es una caracteristica constante en la vida de los
diferentes conjuntos humanos, por lo que -ex-
presa- aparentemente “el ocio es algo que el ser
humano necesita como necesita el agua, abrigo,
alimento, seguridad y produccion” (Rojek, 1999, p.
175). El reconocimiento de la presencia de ocio a
través de la historia, es equiparable a la identifi-
cacion de la presencia de actividades recreativas
que describe Elias (1992), a partir de lo cual afirma
que la recreacion es también una necesidad. Para
Rojek (1999) la tradicion productivista, al priorizar
la necesidad de trabajo - impuesta cémo Unica
forma de satisfacer la alimentaciéon y el abrigo-,

le ha otorgado al mismo la capacidad de favore-
cer la realizacién personal y ha ignorado, o bien
otorgado un lugar marginal, al ocio. El trabajo

en el capitalismo ha sido considerado como la
posibilidad de satisfaccion de todas las supuestas
necesidades. A su vez, las categorias que mediati-
zan las criticas al capitalismo, como enajenaciony
alienacién en el trabajo, produjeron en no pocas
ocasiones, una exagerada exaltacién de las verda-
deras posibilidades del ocio. En consecuencia, se
ha resentido sobremanera la consideracién a las
teorias sociales de las necesidades humanas en
relacion al ocio, o expresado de otra forma por el
propio autor, se hace necesario despejar el manto
de tension de esos periodos, para poder recono-
cer mas nitidamente al ocio como una necesidad.
Puesto a la tarea el autor identifica en el romanti-
cismo del siglo XVIlI, el pensamiento que se distin-
gue por un respeto por la naturaleza y el deseo de
la humanidad para formar un vinculo comun con
el mundo natural.

“El tiempo libre es considerado como el
verdadero eje de la libre expresién y el
desarrollo personal, porque es sélo enton-
ces que la persona esta al margen de las
preocupaciones de los requerimientos de
su existencia. Esta implicito en esta tradi-
cién de pensamiento que el ocio es una
necesidad humana basica que el trabajo en
la sociedad industrial esta desfigurando y
dafando” (Rojek, ob. cit., 188).
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En consecuencia, se “tendi6 a considerar como
moralmente inferiores o al menos moralmente
sospechosas a las vidas construidas en torno al
ocio” (ob. cit., 188). La imposibilidad de acceder al
0cio, ya sea por la misma construccién de inalcan-
zable producida por el enaltecimiento despropor-
cionado de sus bondades, o bien por el deterioro
presente en los ambitos de trabajo, hicieron
-especifica el autor-, que el ocio se presentara en
la modernidad como una utopia.

Rojek (1999) reconoce la presencia del ocio en el
pasado, por lo que se interpreta que se trata de
una necesidad que esta presente en la actualidad
-afirmacién necesaria para reconocerla como

una necesidad humana-, aunque se oculta tras

las condiciones que ofrecen la modernidad y el
capitalismo. La necesidad aparece asi desvirtuada,
bien pudiéramos decir “enajenada’. En nuestros
dias, a causa de

... lalucha para lograr ese anhelado esta-
do de libertad, eleccién y satisfaccion en
la vida, nos encontramos atrapados en
nuevas e imprevistas obligaciones y cade-
nas. Descubrimos que nuestra imagen de
libertad, eleccién y satisfaccién (-de ocio-)
se nos prohibe por desconocida (Rojek,
ob.cit., 191).

En sintesis, este andlisis es por demas interesante
para reflexionar sobre el derecho a la recreacién
a partir de la necesidad, puesto que expresa que
el homo ludens -el hombre en el que se reconoce
nitidamente la necesidad de juego, ha sido absor-
bido a partir de la modernidad, por el homo faber
-el hombre en el que prevalece el trabajo como
centro de su existencia-, de alli que no pueda ser
inmediatamente reconocida y legitimada la nece-
sidad de ocio en la actualidad (Rojek, 1999).

Finalmente, cabe mencionar a David Mercer
(1973), quien reconoce tempranamente a la
recreacidn como una necesidad social emergente.
Pero sin embargo, advierte que en muy pocas
ocasiones uno “se encuentra con una evaluacion
detallada de la nocién de necesidad aplicada al
campo del ocio” (Mercer, 1973, p. 38). Las nece-
sidades sociales tanto en el campo de la salud,
la educacion como la recreacién -segun afirma
Mercer-, pueden ser definidas subjetiva y objeti-
vamente. Asi, se identificaran como necesidades
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sentidas -subjetivas- y necesidades expresadas
-objetivas-, siendo las ultimas las necesidades
sentidas o percibidas pero puestas en acto, en
una conducta especifica. Esta ultima situacion,
indica la consecucién de un proceso por parte del
individuo, para el cual determinadas precondicio-
nes son necesarias. El proceso, demanda que el
individuo tome conciencia de la necesidad y tenga
la capacidad de articular esas necesidades por si
mismo; simultdneamente deben existir condicio-
nes externas -disponibilidad de recursos, accesibi-
lidad, entre otras- que permitan que tal necesidad
pueda ser satisfecha (Mercer, ob.cit., p. 41). Pero
para que exista la conciencia de la forma de satis-
faccion de las necesidades recreativas -siguiendo
a Mercer-, deben existir las objetivaciones -insti-
tuciones sociales- que satisfagan la necesidad. De
esta forma el autor introduce el aspecto politico
con relacién a la necesidad de recreacién, en la
existencia de condiciones externas -objetivacio-
nes- que orienten la satisfaccion de las mismas.
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Recreacion de los Valores
(Parte 1)

Los Valores como Fenémeno Socio-antropolégico’

“Hoy en dia la gente sabe
el precio de todo y el valor de nada”
Oscar Wilde

“Quien no actla como piensa,
termina pensando como actua”
Blas Pascal

Buscando mas en los textos, te encuentras con
gue a la teoria de los valores se la conoce con

el término griego “Axiologia?. “Axios” en griego
significa valioso, valido, digno3. Proviene del verbo

'La primera parte de este articulo fue publicada en el nimero anterior de la
Revista Minka.
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“ago” que quiere decir emp ujar arrastrar, llevar.
Lo valido, lo valioso y por lo tanto “valor” se podria
definir como “aquello que arrastra con su propio
peso”, aquello que vale en si mismo y no en fun-
ciéon de otra cosa (S.A.A.C., s.f.).

Esto de “arrastrar” por su propio peso tiene gran
importancia en las interacciones sociales. Por
ejemplo, en la familia y en la escuela, donde a
veces hay tan pocas cosas que “arrastran por su
propio peso”y las cosas se hacen en funcién de
lo otro, hay que empujarlo todo y, si el empuje se
acaba, se instala pronto la paralisis. Es el caso de-

'(fr. todo el capitulo con Ahualli en su ensayo “Recreacidn de los valores”.
2Axiologfa f. FILOS. Parte de la filosoffa que estudia la naturaleza de los valores.
3“Axios” viene de “aktios” y éste del verbo “ago”.
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masiado frecuente de familias y escuelas rutina-
rias, aburridas y abulicas. S6lo hay que imaginar
este efecto a escalas mas importantes, como por
ejemplo instituciones nacionales, para darse una
idea del alcance del fenédmeno.

En distintos ambitos sociales el tema de los valores
aparece bajo un doble aspecto siendo también
una doble exigencia: los valores ‘se viven'y |os
valores ‘valen’, tienen fuerza. Podriamos decir un
aspecto de materializacién y un aspecto energético.

El aspecto energético de los valores salta a la vista.
Los valores no lo dejan a uno indiferente; sacu-
den, se imponen, empujan a la decisiéon y a la ac-
cion. El aspecto de materializacién, en cambio, se
refiere a los valores plenamente cargados de esa
energia, los que se han “hecho cuerpo”, esto es,
los que han penetrado en el mismo estilo de vida
de las personas. Se podria traducir esto recurrien-
do a la expresién “con todo nuestro ser”, porque
aquello que no es asumido con todo nuestro ser,
no puede ser vivido en plenitud sino simplemente
aceptado, soportado, sintiendo siempre en nues-
tro interior una tensién que no nos deja vivir en
paz. Y, luego, por la contradicciéon que se produce,
resulta en parte resistido y trabado. Es evidente
que no puede ser fuente de energia. Cuando no
se asumen completamente las problematicas
internas, nos sentimos pesados y asi, trasladado
a lo colectivo, es que vivimos culturas pesadas,
religiosidades pesadas, escuelas pesadas, etc.
Cuando los valores son asumidos s6lo por confor-
mismo social, o también por moda, dificilmente
escapan a esta contradiccion.

En relacion con lo dicho hasta ahora quisiera
llamar la atencién sobre dos manifestaciones
frecuentes en la actualidad. Por un lado, se puede
observar que hay muchas ideas y valores que, por
asi decir flotan en el aire, llenan las conversaciones
privadas, los comentarios publicos, gozan de una
aceptaciéon general, pero tienen dificultad para
materializarse. No pasan a la vida, no se hacen
carney sangre. Hasta podemos decir que no van
mas alla de una cierta insistente y obsesiva enun-
ciacion. Si se habla, por ejemplo, del “dialogo”, la
gente no se vuelve mas dialogal en su modo de
ser. Afios atras se sefialaba la “madurez”, todo lo
gue no andaba bien se lo atribuia a la inmadurez,
pero no resulta que, de hablar sobre el tema, la

gente se haya vuelto mas madura. La insistencia
suele producir saturacion y un buen dia ya nadie
habla de ciertos valores.

Por otro lado, se puede observar un hecho parale-
lo al anterior: la descalificacion de la abstraccion,
todos son partidarios de la vitalidad, del dinamis-
mo, aunque la vitalidad no signifique mas que un
mero apasionamiento o impulsividad, un dinamis-
mo muy visible y externo, tendiente a lo espec-
taculary lo impactante. Pero esto es como los
fuegos artificiales o la espuma, que poco tienen
que ver con las fuerzas calmas y constantes de
una vida de verdad.*

En fin, asi como ocurre con muchos términos
clave en nuestro riquisimo idioma, hay muchas
acepciones de la palabra ‘valor'y he presentado
algunas de ellas. Pero lo esencial es que los valo-
res son patrones que tienen que ver con las con-
ductas éticas que los pueblos van construyendo
con el paso del tiempo y constituyen el caracter de
las cosas morales o materiales que son estimadas
por un individuo o una comunidad. En resumen,
un conjunto de ideas y creencias propias de una
sociedad, que condicionan el comportamiento hu-
mano individual y el sistema de normas sociales.

Evidentemente, la definicion de valor no sélo tiene
que ver con elementos concretos, se relaciona
también con todo aquello que el hombre tiene de
espiritual, con lo que tiene de humano: la liber-
tad, la creatividad, la emotividad, la memoria, el
relacionarse comunitariamente, el formar una
familia, el tener y asumir un lugar de pertenencia,
el descubrir o reconocer aquellas cosas inefables
gue nos conmueven, a veces. Y todas estas cosas
se reproducen de generacion en generacion. De
modo que los valores se pueden educar y se pue-
de educar en valores.

Evolucidn de los Valores en nuestra Cultura y
Educacién

Ahora, ;qué es eso de que los valores se pueden
educar? Revisemos un poco de nuestra historia: Ha-
cia 1940-1950 nuestros abuelos y bisabuelos que
llegaron de otros paises y también los nacidos aqui
trataron de inculcar> muchos valores que tenian

>Inculcartr. ... =« fig. Repetir con empefio muchas veces una cosa a alguien. +
fig. Infundir, imbuir a alguien una idea, un concepto, etc. (Espasa Calpe S.A., 1998)



gue ver ni mas ni menos que con las culturas de las
cuales ellos venian, o estaban. Pero l4gico, hoy en
dia el valor del trabajo que tenian esos abuelos no
es el mismo, y podriamos mencionar otros como,
familia, fidelidad, vida, educacién, adultez, etc.

En la década del 60-70, hubo que modelar® todo

lo propuesto por los abuelos, porque justamente
como lo indica la palabra los modelos eran otros,
los Beatles, los hippies, el rock, la ‘falopa’, y las
distintas revoluciones, como el Mayo Francés, que
politica y culturalmente seguian sacudiendo al
mundo, hacian un replanteo y remodelamiento de
los valores que los abuelos nos dejaron.

En los 80 tuvieron que clarificar’, desde el sistema
educativo, cuales son los valores absolutos para el
hombre y comprender que, de acuerdo a la edad,
la cultura, la familia, la religién, hay valores relati-
VOS.

A partir de la década del 90, y entrando al nuevo
siglo, se ha tratado de facilitar® toda posibilidad de
vivencia en el ambito de los valores, teniendo en
cuenta el individualismo creciente, fruto del na-
ciente postmodernismo, que hizo que el hombre
comenzara a concebir como valor el “si no es con
Vos, no te metas”, el “mejor callate”, el “yo hago la
mia”, y otras que han hecho del hombre un sujeto
un poco mas oscuro que le cuesta vivir en comu-
nidad, compartir, ser solidario o estar al servicio
de otros.

Sintetizando, inculcar, modelar, clarificar y facilitar
son formas de ensefianza que fueron validas y
hoy debieran darse en forma integrada porque
cada una de ellas necesita y requiere de la otra
para ensefiar los valores (S.A.A.C., s.f.).

Ahora, bien, nétese que hablé de Educacién de
Valores al referirme a un modelo centrado en
formas de ensefianza. Estas, aparentemente, no
han tenido en cuenta al actor. Esto es, que quiza
se deben tener presente los valores que cada uno

Modelar fr. ... += fig. Configurar, dar una forma especial a una cosa... == pml.
Ajustarse a un modelo. (Espasa Calpe, op. cit.)

7 (larificar tr. Aclarar alguna cosa. <= Poner claro, menos denso. (Espasa Calpe,
op. it.)

8 Facilitar. tr. Hacer facil o posible. ... (Espasa Calpe, op. it.)
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trae de su casa, o su lugar, estar atento a escuchar
cuales son sus cédigos de convivencia y entonces
ver de qué manera puedo yo ayudarlo a compren-
derlos y si sera apropiado que aprenda otros. No
nos molesta ver a una aborigen en un documen-
tal de la National Geografic total o parcialmente
desnuda realizar todos los quehaceres propios de
su entorno y no se nos ocurre modificar eso. Pero
seria inaceptable que, en plena ciudad, estemos
algunos desnudos caminando por ahi. No es
nuestra costumbre, pero si nos vamos acostum-
brando, por ejemplo, -y cada vez nos extrafiamos
menos- si alguno de nuestros estudiantes nos
manifiesta que su familia no es ya la familia tipo
de mi vieja, mi viejo, y mis hermanos, sino que él
vive con su abuela y un tio; como también vamos
habituandonos a familias constituidas por matri-
monios igualitarios (S.A.A.C., s.f.).

Evidentemente, el valor de la desnudez del cuerpo
humano en una culturay en la otra, o el concep-
to de familia como valor, en un ejemplo o en el
otro, cambian de acuerdo a la cultura y al paso del
tiempo, como también pueden movilizarse entre
culturas.

En la actualidad, ese cambio y movilidad depen-
den de fenémenos como la transculturacion, la
velocidad de la informacion y de eventos globali-
zantes, como la actual pandemia que sufre toda
la humanidad, donde las escalas de valores hasta
pueden invertirse.

Ahora bien, para que no nos asusten estos cam-
bios, es importante que entendamos:

» que la educacion debe considerar a los valores
COMO un proceso,

» donde el protagonismo y creatividad de los acto-
res es crucial,

» en el cual debe producirse una apropiacion o
reapropiacion de los mismos,

» que habra un momento de responsabilizarse de
este proceso

>y que es una tarea de acompafiamiento y descu-
brimiento mutuo



De las Normas y Actitudes a la Praxis de los
Valores

En cualquier modelo educativo la educacién debe
tender a que las personas que vamos a educar
deseen llegar a lo bueno, es decir, la libertad, la
verdad, la justicia, la creatividad, la alegria, la soli-
daridad, etc. -valores- y todo aquello que se pue-
da proponer como un estilo de vida al cual libre-
mente adhiramos, pretendiendo en esa busqueda
conjunta hacer posible lo bueno. Pero ;cémo se
expresan estos valores y desde dénde podemos
abordar el tema entre nosotros, educadores y con
los nifios, jovenes y adultos que vamos a educar?:
los VALORES? se expresan plasmados en ACTITU-
DES' y tienen una expresién prescriptiva por me-
dio de las NORMAS™ de conducta social, pautas
de comportamiento, normas éticas (S.A.A.C, s.f.).

A todo esto, relacionado con lo normativo, uno
puede llegar de distintas maneras, pero lo dificil,
lo realmente dificil, es poder hacer sintesis en el
campo de las actitudes creyendo muchas veces
haber asumido las normas, pero descubriendo,
muchas veces también, que no todo lo que se

ha sabido o comprometido se ha vivido. En otras
palabras, a uno le pueden haber inculcado y cla-
rificado ciertas normas, le pueden haber mode-
lado actitudes o le pueden haber facilitado toda
posibilidad de vivencia en el ambito de los valores

y que éstos no se hayan materializado (Komar, op.

cit.), (por qué?

Como menciona Hunter (1999) en su relato,
generalmente se piensa que son nuestros sen-
timientos y nuestras ideas los que determinan
nuestro comportamiento. Por supuesto, nuestras
ideas, sentimientos, creencias -alimentadas por
nuestros paradigmas- tienen ciertamente mucha
influencia sobre nuestros comportamientos. Pero
ocurre una suerte de praxis' o sea, a la inversa,

9 Aqui entendemos a los valores como principios que dan sentido a la formacion
de actitudes, de comportamientos y que permiten asumir libremente opciones
personales y sociales con un alto nivel de compromiso.

"0En tal sentido (el de los valores), las actitudes se comprenden como tendencias
o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas a evaluar de un modo
determinado un objeto, persona, o situacion y a actuar en consonancia con dicha
evaluacion. Reciben su sentido de los valores.

"' Patrones de conducta compartidos y asumidos por los miembros de un grupo
social, suponen un valor del cual tratan de ser expresion prescriptiva.
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que los comportamientos acaban afianzando
ideas o generando sentimientos, esto es, que
nuestras actitudes influyen en nuestras ideas y
sentimientos.

Cuando, como seres humanos, nos compromete-
mos a dedicar nuestra atencién, nuestro tiempo,
nuestro esfuerzo y demas recursos a alguien o

a algo, con el tiempo vamos desarrollando sen-
timientos hacia el objeto de nuestra atencién.

Los psicoanalistas dicen que “catectizamos™? el
objeto de nuestra atencién, en otras palabras, nos
apegamos a él, nos quedamos enganchados. Esto
explica por qué los nifios adoptivos son tan queri-
dos como los naturales, y por qué nos apegamos
tanto al perro, a la jardineria, a algunas bebidas,
al coche, al futbol y a todas las demas cosas que
nos ocupan bastante la vida. Nos apegamos a
todo aquello a lo que prestamos atencién, a lo
que dedicamos tiempo, a lo que servimos (Hunter
op. cit.). Esto explica también por qué ahora me
cae bien un compafiero de cooperadora escolar
donde fui voluntario. A primera vista pensé que
era el fulano mas intransigente que habia visto en
mi vida, pero, con el paso del tiempo, y debido a
que no tuve mas remedio que trabajar con él, em-
pecé a apreciarlo. Esto nos ensefia también que,
si alguien no nos gusta, y ademas le tratamos mal,
terminaremos detestdndolo cada vez mas.

De acuerdo con todo esto, si yo tuviera el com-
promiso de amar a los demas y dar lo mejor de
mi mismo por ellos, y si actuara en consecuencia
con ese compromiso, con el tiempo se me habrian
creado sentimientos positivos hacia esa gente.
Casi podriamos decir que es mas facil traducir
nuestras acciones en sentimientos que traducir
nuestros sentimientos en acciones. A esto me
refiero: ideas y sentimientos que derivan de los
comportamientos. Claro que es durisimo dar el
primer paso; obligarse uno mismo a tratar con
aprecio y respeto a alguien que te disgusta, o

2 Donde segln la escuela de pensamiento o dmbito en que se use puede
interpretarse la “praxis”, ya sea como la materializacion de la especulacion tedrica,
como la préctica concreta de la vida historizada.

3 De catexis. Concepto propio de las escuelas psicoanaliticas. Segin Freud, el
sujeto puede dirigir su energfa pulsional hacia un objeto o una representacion

e impregnarlo, cargarlo o cubrirlo de parte de ella. Se llaman catexias a estas
descargas de energfa psiquica.
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comportarse de determinada manera con otros,
es un esfuerzo terrible. No obstante, forzary
desarrollar los mUsculos emocionales no es tan
distinto de forzar y desarrollar los musculos fisi-
cos, al principio es dificil, sin embargo, con disci-
plina y con un ejercicio adecuado, con la practica,
los musculos emocionales -como ocurre con los
fisicos- se desarrollan. Y es aqui cuando los valo-
res se materializan y adquieren un tamafio y una
fuerza de la que no nos podemos hacer ni idea
(Hunter, 1999).

Y aqui es donde podriamos comenzar a hablar de
Recreacion de los Valores.
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Triada involutiva de la
iniciacion deportiva

Cultura modernay el juego en el deporte
Huizinga en Bonetti (1992) define al juego como
una accion de ocupacion libre, que se desarrolla
dentro de unos limites temporales y espaciales
determinados, segln reglas absolutamente obli-
gatorias aunque libremente aceptadas. Ademas,
dird que es una accién que tiene su fin en si
misma, que va acompafiado un sentimiento de
tension y alegria y de la conciencia de ser de otro
modo que en la vida corriente. El juego, habi-
tualmente, se presenta como una practica socio-
cultural cotidiana en la iniciacién al deporte, con
un valor y reconocimiento primordial en edades
infantiles.

Existe una relacion intima entre Juego y Cultura
(Bonetti, 1992). Hace mas de doscientos afios,
cuando una serie de sucesos mundiales dan inicio
al proceso de organizacién politico, econdmico y
social denominado Modernidad, las sociedades
occidentales entran en una nueva cultura. En ella,
se reconfiguran tres dimensiones alrededor del
juego: se produce una diferenciacién antindmi-
ca del juego y el trabajo; se relaciona al disfrute,
al placer, a la alegria, al jugar, a la risa, con una
valoraciéon moral negativa, con lo malo, con lo no
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deseado, lo improductivo, la pérdida de tiempo;
los juegos comienzan a responder a los principios,
ideales e intereses de la cultura moderna.

Respecto a ésta vision del juego y del jugar, rela-
cionada con lo trivial y lo secundario, la cultura
moderna adquiere una configuracién antiludica
(Bonetti, 1992). En tal estructura, se evidencia la
carencia de espacios de juego y sanciones so-
ciales sobre la accion de jugar. De esta manera,
las preocupaciones modernas por la continua y
constante obtencién de bienes materiales y las
ganancias en el tiempo, se adentran en cada una
de las manifestaciones sociales de la vida. Los de-
portes y su ensefianza no quedan al margen. Por
ello, los anhelos del espectaculo y el rendimiento
han configurado culturalmente un imaginario en
la didactica de los deportes, que desde los prime-
ros acercamientos en las edades mas pequefias,
tienden a legitimarse.

Con estas aproximaciones se diagrama lo que de-
nomino triada involutiva de la iniciacién deportiva,
configurada por la pérdida de espacios de juego
en la ensefianza deportiva, la cultura dominante
(que fomenta la competencia, enaltece al gana-
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dor y naturaliza la violencia) y el deporte de elite
(operando en funcién de los poderes estatales,
econdémicos, comunicacionales, naturalizando
participaciones pasivas en busca de jugadores
profesionales, rendimiento y ganancias). Ante ella
y sus repercusiones en la formacién de nifios/as
que practican deporte como sujetos de derecho?,
es imperioso reflexionar en torno a las propues-
tas pedagobgicas que se ofrecen diariamente.

Elemento uno: Pérdida de juego

El juego se configura como una prdctica cultural
(Carral, 2012) que expresa una sociedad y su
presente. En la iniciacién el deporte, la necesidad
de éxito y de rendimiento y la emocién por el
deporte mayor y de espectaculo, ha propiciado
un desinterés y una desvalorizacion de los/as
entrenadores/as sobre el juego. En tal sentido, es
preciso reconocer que en la iniciacién deportiva
los juegos que se llevan a cabo habitualmente se
encuentran dentro de tres categorias: como relle-
no, como premio y como medio.

La primera manifestacion nombrada es el juego
como relleno. En tal sentido (y otorgando la mayor
dureza critica a esta primera acepcién), refiere a
todas esas propuestas desligadas de intenciones
educativas u objetivos pedagogicos. Se configura
por el “hacer por hacer”. Es decir, ofrecer juegos
como forma de ocupar el tiempo de clase, desli-
gandose totalmente de cualquier tipo de intencio-
nalidad mas alld de ésta nombrada. Esta situacion
no quiere decir que no exista un “jugar para”, o
gue no exista una habilidad o capacidad a desa-
rrollar con tal juego. Mas bien se refiere a que

no existe una intenciéon de proponer un juego en
términos de contenido deportivo ya sea, desde el
plano de habilidades motrices, personales, socia-
les y/o psicolégicas o desde la intencién de ense-
far a jugar u otorgarle un valor a la propia activi-
dad mas alla de “pasar el tiempo”. Es la propuesta
de entrenamiento llamada irresponsable, en tanto
el juego se utiliza improvisadamente y cuyo valor
para el/la entrenador/a en su planificacion, es
igual a que los/as nifios/as se queden sentados/
as, hagan un ejercicio o no asistan a clase.

2Vler Guzman Brito, Alejandro. (2002). Los origenes de la nocién de sujetos
de derecho. Revista de estudios histérico-juridicos, (24), 151-247. https://dx.doi.
org/10.4067/50716-54552002002400007
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El segundo formato es el juego como premio. Aqui
ya aparece una version mas interesante en tanto
se observa al juego cdmo una estrategia recom-
pensadora. El “vamos a jugar si". “Si se portan bien
jugamos”, “si hacen caso jugamos”, “si meten diez
goles al final de la clase hacemos un juego”. Aqui
ya se empieza a tener otra mirada del juego en
donde se lo valoriza como saber cultural con enor-
me poder de motivacién, capaz de convertirse

en el premio de la clase. Sin embargo, es preciso
reconocer que ésta situacion siempre prioriza otro
tipo de propuestas. Es decir, el “vamos a jugar si”,
representa y naturaliza un imaginario plagado de
concepciones modernas en torno a las ganancias
y pérdidas en el tiempo, lo productivo y lo impro-
ductivo, el tiempo ganado y el tiempo perdido. En
tal sentido, “vamos a jugar si primero se cumple
con lo importante” (la técnica, el entrenamiento
fisico, los ejercicios, etc.). Asi el juego se legitima

a nivel grupal como la recompensa (lo lindo, lo
divertido, lo motivante, pero que no sirve) frente
al trabajo en serio (lo aburrido, lo tedioso, lo feo,
pero necesario por su productividad).

Por ultimo, el juego como medio se configura,
interesadamente, cdmo una herramienta al servi-
cio del/la entrenador/a para la ensefianza de un
contenido. Asi los juegos se modifican, rearmar,
reconfiguran, en favor de la potenciacién sobre
una habilidad o capacidad necesaria en un depor-
te. De ésta manera emerge la utilidad y los obje-
tivos extrinsecos, pero también las limitaciones
conductuales. Esta manifestacion del juego en la
iniciacion deportiva responde a un enfoque que,
en el mejor de los casos, pretende proponer un
juego con el objetivo de propiciar una ensefianza
deportiva mas motivante, ligada a una mayor par-
ticipacion de los/as nifios/as, mas protagonismoy
mas autonomia en los comportamientos grupales.
Sin embargo, es necesario ser cuidadosos/as en
tanto que, cuando las intencionalidades docentes
atentan contra el placer y el disfrute, se impide
entonces la percepcién como juego para los/as
protagonistas. De esta forma, lo esencial del juego
en tanto ludicidad, placer, disfrute, se comienza a
esfumar a la vez que el/la nifio/a comienza a ser
condicionado por las direcciones didacticas.

Es necesario recapitalizar la funcién del/la entre-
nador/a deportivo/a en la iniciacién al deporte
como conocedor/ay recreador/a de juegos y
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como jugador/a convencido/a de su verdadera
importancia. Los juegos son propuestas enorme-
mente motivadoras, que propician la capacidad de
resolver problemas y tomar decisiones y capaces
de otorgar participacion protagénica a los juga-
dores. Si estas situaciones se tornan cotidianas,
propiciaran saberes y conocimientos posibles de
transferirse a otros ambitos. Un adolescente que
no continla con la practica deportiva luego de su
nifiez, podria estar mas motivado a la participa-
cioén social, el involucramiento en problematicas
socioculturales, la resolucién de problemas con la
familia, amigos/as, etc. Por otro lado, si se piensa
en un futuro deportista ya sea amateur o profe-
sional, el juego podria propiciar los elementos
necesarios para gestionar el gusto por la practica
deportiva y la autonomia en conductas especificas
como el control de la alimentacién, la organizacién
de ejercitacidn extra institucional, entre otras.

Para ello, seria interesante reconfigurar las ofer-
tas cotidianas de juego en las practicas deporti-
vas, desligandolo de la misién de relleno, recom-
pensadora o utilitaria. Si en la iniciacién deportiva
se puede reconocer al juego como un verdadero
saber cultural, se podra otorgarle responsabilidad
a las intervenciones y cargarlas de intencionalida-
des que conviertan cada propuesta en un verda-
dero episodio de valor, donde el protagonismo
del grupo, la toma de decisiones y la alegria, sean
una constante en el proceso de desarrollo, y no
s6lo episodios esporadicos o meritocraticos.

Elemento dos: Competencia

Es importante reconocer que el deporte en si es
una actividad competitiva, en tanto ella es una
de las propiedades que lo configuran como tal.
Por ende, es importante reconocer que en algin
momento del entrenamiento, la competencia
constituird una situacién fundamental donde se
pondran en juego ciertos saberes y experiencias
que permitan obtener mejores resultados. Sin
embargo ;Qué lugar deberia ocupar en la inicia-
cion deportiva?

El término competencia puede entenderse de
diversas maneras. En esta situacién interesa
diferenciar a la competencia como “posibilidad
de" o “se ser capaz de”, de la acepcion relacionada
a la competitividad, relacionada con ese vincu-

lo que se establece con un/os otro/s en base al
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binomio ganar-perder?. En torno a ella, Bonetti
(1992) dira que “la competencia se configura como
una relacién de dominacién y violencia donde los
fuertes destruyen a los débiles” (p. 65). En el am-
bito deportivo, ésta situacién se torna tan natural
como el aire que se respira. Por ello, como men-
saje hegemonico de las propuestas de iniciacién
deportiva cabe ser problematizado.

El deporte y su entrenamiento se configuran
completamente direccionados por ideales, pers-
pectivas y motivaciones propias del marco poli-
tico-econdmico de nuestras sociedades. Brohm

y Bourdieu (1993) exponen en torno a ello que

los valores que subyacen al encuentro deportivo
moderno se configuran como una respuesta a las
necesidades del capitalismo y asi se contribuye a
la reproduccion ideolégica de las formas de con-
ducta, valores y status que se dan en las relacio-
nes de produccién y en el orden social dominante.
En tal sentido, la sociedad se hace visible en las
propuestas de entrenamiento en tanto objetos

de la cultura, reproduciendo y legitimando sus
juicios de valor. De ésta forma, Gutiérrez Sanmar-
tin (1995) reflexiona sobre un modelo de sociedad
cargado de individualismo y direccionado hacia

el triunfo, una sociedad en la que el consumoy

el poder constituyen las guias fundamentales de
vida. Estos mismos patrones se reproducen, a ve-
ces inconscientemente, en las ofertas de iniciacion
deportiva con nifios/as de cuatro a doce afos.

Muchos argumentos se desarrollaron en torno a
los supuestos beneficios de la competencia depor-
tiva. Gutiérrez en Aguila Soto (2013) habla del
aparente cardcter educativo del deporte, al que ge-
neralmente se lo considera como una herramien-
ta para ensefiar a todas las personas, virtudes y
cualidades positivas como justicia, lealtad, afan de
superacién, convivencia, respeto, compafierismo,
trabajo en equipo, disciplina, responsabilidad. De
tal manera, se construyen y legitiman una serie
de fundamentaciones valorativas ideales, progre-
sistas, utopicas. No obstante: ;Siempre se logran
estos aprendizajes? ;De qué dependen?

Otros autores analizan lo que significa la com-

3 Esta diferenciacién fue recurrentemente aportada por el Lic. Gustavo Coppola
en la citedra Juego y Recreacin del Instituto Provincial de Educacion Fisica de
(6rdoba (Argentina).
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petencia en la dinamica grupal. Barreiro (1992)
analiza a la competencia como mecanismo distor-
sionante de un buen clima grupal y que contribu-
ye a plasmar un estilo vincular negativo. Bonetti
(1992) por su parte explica que, ya sea el lugar
gue a cada integrante le toque ocupar en la com-
petencia, puede significar lo mejor pero también
lo peor. De ésta forma se relaciona el ganador con
la alegria, con el éxito, con los premios, pero en la
otra esquina, el perdedor es asociado a la tristeza,
al fracaso, la frustracién, la marginacion.

Por estas razones, autores cobmo Heinemann
(2001), Ruiz Llamas y Cabrera Suarez (2004),
Chaverra Fernandez (2009) yAguiIa Soto (2013),
coinciden en que estos saberes, experiencias y
aprendizajes como los que se fueron nombrando
(desde los multiples beneficios de justicia, libertad
y esfuerzo personal y grupal, hasta la agresividad,
la violencia y la exclusién) no son intrinsecos del
fendmeno deportivo. Los autores exponen sobre
la ambivalencia y contradiccién que el depor-

te puede suponer, en tanto pueden obtenerse
resultados totalmente diferentes en cada puesta
en practica de juego deportivo. Por tal razon, la
responsabilidad de estas situaciones no es la
practica deportiva en si misma, sino la valoracion
y el accionar de las instituciones y/o los/as entre-
nadores/as deportivos/as. Es decir, qué se hace
con el deporte y cémo se lo hace.

Es necesario reconocer que la mayoria de los
juegos y propuestas ludicas que se ofrecen en los
entrenamientos durante la iniciacién al deporte
tiene como mensaje competir y “ganarle a otra
persona”. Estas acciones, si bien corresponden
una caracteristica propia del deporte, traen apa-
rejada una serie de consecuencias emocionales

y motivacionales en aquellos/as que poseen (y
habitualmente son los/as mismos/as) el rol de
perdedores/as. En tal sentido, consecuentemente
se produciran pérdidas en la participacion, tradu-
cidas por lo tanto en pérdidas de aprendizaje y
desarrollo. Por lo tanto, éste periodo de iniciacion
debe poseer principalmente otros fundamentos
de trabajos mas alla de la competencia, que per-
mitan ofrecer el conocimiento y la vivencia de una
practica cultural desde otras logicas, que aumen-
ten la motivacién, el placer, la participacion, el éxi-
to y maximicen las posibilidades de aprendizaje y
desarrollo para todos/as.
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Elemento tres: participacion en el deporte

El deporte de espectaculo se torna una estructura
compleja y dindmica que presenta lazos recondi-
tos e intensos con la cultura, el estado, la politicay
la economia. Tal situacién, configura una estructu-
ra mundial y politica que se encarga de reproducir
desde la elite hacia cada nacion y practica de-
portiva una organizacion, unos valores e ideales,
reglas, patrones de comportamiento, lineas de
entrenamiento, etc. De esta forma, las personas
construyen un posicionamiento en torno al depor-
te que tiene cémo caudillo a la estructura mundial
del deporte de elite. Los/as entrenadores/as no
son ajenos/as a ello.

La agenda tradicional de la didactica del deporte
ha entendido habitualmente a los sujetos que
aprenden como una serie, homogénea, abstracta,
ideal, como espectadores/as que necesitan ser
direccionados con el trabajo del/la entrenador/a
deportivo para alcanzar rendimientos 6éptimos. Asi
es como todos/as los/as nifios/as deben ejecu-
tar las mismas acciones, al mismo tiempo, se les
ensefia del mismo modo, tienen que alcanzar los
mismos resultados, se desconocen las posibili-
dades, limitaciones, la experiencia motriz previa,
motivaciones e intereses de cada uno/a.

En tal sentido, las sociedades modernas y sus
propdsitos vinculados al rendimiento deportivo,
proponen habitualmente una légica participativa
que poco o nada tiene que ver con personas pro-
tagonistas de una actividad. Por ello la sociedad
se vincula al deporte en torno a la observacion de
grandes eventos o escuchando programas pe-
riodisticos por televisiéon y en algunos casos con
la posibilidad de ir a la cancha de un club. Otros/
as mas afortunados/as tendran la posibilidad de
practicar una disciplina de forma amateur y sélo
un minimo porcentaje se convertiran en jugado-
res/as de alto rendimiento. Actividad que no es
menor decir se encuentra totalmente atravesada
por el sistema econdémico y politico y la influencia
de los medios de comunicacion.

En las clases con nifios/as se reproduce una
estructura similar. Los/as entrenadoras definen
objetivos, contenidos, actividades. Saben las
reglas, las técnicas, los movimientos permitidos,
los comunican y los hacen cumplir. Realizan va-
loraciones, corrigen, observan, aprueban y desa-



prueban. Los/as nifios/as se ponen al servicio del/
la profesional, se esfuerzan, entienden, aceptan.
Entonces ;Qué lugar tienen los/as nifios/as en las
clases para tomar decisiones? ;Cuantas oportu-
nidades tienen de elegir un juego, una actividad,
modificarla, reconstruirla? ;Cudntas veces se
invita a reflexionar en torno al juego, el deporte,
los movimientos, las técnicas, tacticas, etc.?

Todos los deportes, y especialmente aquellos de
caracter socio motor, requieren de sujetos capa-
ces de observar, procesar informacion y decidir
rapidamente. Los deportistas ya sea dentro del
juego o fuera de él, deben estar constantemen-
te decidiendo sobre sus acciones, decisiones e
interacciones. Por ello, pretender que ésta situa-
cién se realice como por arte de magia tiene las
mismas azarosas esperanzas que ganar un juego
de quiniela. Por ello es importante, desde el pun-
to de vista deportivo, establecer oportunidades en
las clases para que los/as deportistas observen,
piensen, procesen, identifiquen, elaboren, deci-
dan y respondan. Sélo cuando estas situaciones
sean planteamientos intencionados y conscientes
por parte de los/as profesionales, es que estas
capacidades se desarrollaran plenamente.

Por otra parte, es necesario pensar que no todos/
as los/as nifios que transitan por el deporte se
convertiran luego en jugadores profesionales.
Incluso, una gran mayoria no continuara durante
su adolescencia. Por lo tanto, es necesario correr
la mirada que define perspectivas de trabajo en
funcién de un futuro ligado al deporte de elite.
Por ello, ofrecer una participacion protagénica a
nuestros grupos en las clases, provocara transfe-
rencias interesantisimas en otros ambitos de la
vida: la familia, los amigos, la pareja, la politica, el
trabajo, etc. De ésta manera, propiciar las capaci-
dades deportivas de percepcion, reflexion critica y
decisién auténoma, podrian construir una perso-
nalidad similar en los/as futuro/as adolescentes y
adultos/as en otros contextos.

Desafio

A lo largo del capitulo se han evidenciado profun-
das relaciones entre los juegos en el deporte con
la sociedad y la cultura. Ademas, el formato mo-
derno y sus condimentos en occidente han inter-
venido en las practicas de ensefianza del deporte
naturalizando una mirada que contempla a nifios/
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as de cuatro a doce afios como los/as futuros/as
campeones/as nacionales. La competencia des-
medida se normaliza, la exclusién de los/as mas
desventajados/as se acepta y el desarrollo dismi-
nuye. El deporte ya no se torna una oportunidad
de crecimiento para todos/as, sino una practica
cuyo objetivo se desliga de un beneficio social y se
vuelca hacia la produccion y las ganancias.

Finalmente entonces, se invita a revisar y reflexio-
nar los procesos didacticos que se llevan adelan-
te en la iniciacién deportiva de la actualidad. El
desafio es proponer situaciones que involucren a
los grupos integralmente, fomentando el pensa-
miento, la creatividad y la libertad. Para ello sera
imprescindible realizar tres procesos claves en la
busqueda de verdaderas participaciones protago-
nicas: establecer objetivos acordes a las personas
que conforman el grupo; analizar e interpretar
las distintas propuestas ludicas, juegos, ejercicios
y estrategias de clase utilizadas y sus mensajes;
repensarlas, modificarlas y proponer nuevas inter-
venciones realmente coherentes.
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Recreacion, Libertad y Educacion
(Parte Ill)

La Recreacién Educativa

Ante el modelo relatado, queremos y podemos
ofrecer otra practica, otra teoria, otra vision, otra
perspectiva para el mundo. Un mundo donde lo
importante sea la construccién de lazos solidarios
con el otro; la actividad recreativa como una ac-
cién cooperativa mas que competitiva; un apren-
dizaje de lo indtil?, un desafio para el cambio en la
calidad de la existencia mas que en la cantidad de
bienes que ocultan o enmascaran nuestra calidad
de existencia.

Y lo primero que deberemos recordar es que las
relaciones pedagdgicas, de manera amplia, como
fue definido por Gramsci*“no se limitan a las
relaciones especificamente escolasticas -y distin-
gue- en toda sociedad en su conjunto, y en todo
individuo, tanto en grupos intelectuales como no
intelectuales, entre gobernantes y gobernados,
entre elites y seguidores, entre dirigentes y dirigi-

3 Definimos en este contexto lo “inGtil” como aquello que no produce bienes
materiales sino vinculos humanizantes entre los humanos.

4"Concepcion dialéctica de la historia” p. 37. Citado por Marcelling, Nelson en
“Lazer e educagao”. Campinas, Papirus, 1995.

Pablo Alberto WAICHMAN®

G
Buenos Aires, Argentina

2Profesor y Licenciado en Ciencias de la Educaciéon
por la Universidad de Buenos Aires

Rector Emérito del Instituto Superior de Tiempo
Libre y Recreacion del Ministerio de Educacion del
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

Email: pablo@waichman.com.ar

dos, entre vanguardias y cuerpos de ejército. Toda
relacion de ‘hegemonia’ es necesariamente una
relacién pedagogica”.

La denominacién “recreaciéon educativa” sostie-

ne un enfoque diferente -y en muchos aspectos
opuesto- al recreacionismo. Obviamente, tampoco
tiene vinculos directos con la escolaridad concebi-
da como Unico ambito de la educacién.

Obtiene el caracter de “educativa” en tanto existe
una direccién exterior a las personas y/o grupos,
establece objetivos de transformacién cualitativa,
es llevada a cabo en estructuras especificas -
colonias de vacaciones, clubes de abuelos, cam-
pamentos, centros juveniles, etc.-, posee meto-
dologias de accién para el logro de los objetivos y
cuenta con personal formado profesionalmente.

Intentando definirla: es el tipo de influencia inten-
cional y con algun grado de sistematizacion que,
partiendo de actividades voluntarias, grupales y
coordinadas exteriormente, establecidas en estruc-
turas especificas, a través de metodologias ludicas
y placenteras, pretende colaborar en la transforma-
cién del tiempo disponible o libre de obligaciones
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de los participantes en praxis de la libertad en el
tiempo, generando protagonismo y autonomio®.

La recreacion educativa intenta poner en crisis la
contradiccidon ocio-trabajo entendiendo al ser hu-
mano como un sujeto Unico e integro, y al tiempo
libre como una unidad de lo objetivo (la tempora-
lidad) y lo subjetivo (la libertad). Por eso, entiende
la existencia de trabajos “libres” y tiempos supues-
tamente “libres” donde predomina la alienaciény
el aburrimiento.

No sélo pretende generar aprendizajes de vida
para el tiempo desocupado -como afirmaria

una pedagogia del ocio- sino integrar el tiempo

y, por ende, la realidad. A modo de ejemplo: si

los sistemas educativos (escolarizados) “dividen”
la realidad en sectores llamados asignaturas, la
recreacion educativa operara para integrar la rea-
lidad, para garantizar su comprensién y posterior
modificacion critica. No s6lo trabaja con conteni-
dos, recursos, estrategias didacticas distintos sino
gue sus objetivos se centraran en la apropiacion
de la dialéctica entre el hombre como ser histori-
coy su entorno.

Para lograr el cumplimiento de sus metas, debe
operar, inicialmente, en forma contradictoria. Los
participantes, los recreandos, suelen acceder a las
estructuras mas por una situacion de aburrimien-
to o de desconocimiento de qué pueden hacer en
ese tiempo disponible que por una definicién con-
ciente de por qué concurren. Por ello, las prime-
ras tareas consisten en “desaburrir”, de la misma
manera a que los tiene acostumbrados el modelo
hegemonico a través de, por ejemplo, los medios
de comunicacién masivos.

Esto es: ambas concepciones -el recreacionismoy
la recreacién educativa- inician de la misma mane-
ra su accionar. S6lo que lo que para los primeros
es el fin a alcanzar, para la segunda posicién es
s6lo acceder a la condicidon necesaria para co-
menzar a lograr sus fines. Para unos son acciones
divertidas y aisladas; para otros es el inicio de un
proceso donde la secuencia de acciones obedece
a una planificacién especifica; para unos el mejor
logro es que sigan consumiendo el “servicio”, para

> Para mayor abundancia, consultar Waichman, Pablo. Op. Cit.
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otros que puedan construir su independencia de
las tareas propuestas y llevarlas a cabo auténo-
mamente.

En sintesis, el recreacionismo heterocondiciona
para heterocondicionar, para reproducir, para
mantener la situacion del “status quo”. La recrea-
cién educativa, en cambio, heterocondiciona para
autocondicionar., para generar territorios de li-
bertad y autodeterminacion. Para los primeros, la
esperable es que nada cambie; para los segundos
es la inversa. La mejor actividad desde la 6ptica
de la recreacion educativa es aquella que esta por
inventarse, decidir sus condiciones, sus reglas,

la calidad de participaciéon de cada miembro del
grupo, el modo de evaluarla, etc.

El siguiente cuadro puede ayudar en la compren-
sion de lo dicho:



RECREACIONISMO

Hace “pasar” el tiempo

Ratifica el sistema vigente
Parte del ocio como accién
Mantiene la “esquizofrenia”
Opera la “libertad de” (Fromm)
Suele resaltar lo individual

La competencia es el valor

Los recursos son el eje

No pretende educar

Heterocondiciona para mantener

Aprendizaje de técnicas

Sostiene la heteronomia

El centro es el individuo

De esta manera intentamos diferenciar las ideas
habituales® en Latinoamérica acerca de la recrea-
cién entendida exclusivamente como un conjunto
de actividades placenteras (actividades recrea-
tivas) que mas que tener un fin en si mismas se
constituyen en la compensacion del esfuerzo
displacentero cotidiano del trabajo o del estudio.

SEs de resaltar que existen mdltiples experiencias en la regién que, basadas o no
en los principios expuestos, propenden a generar protagonismoy libertad y poner
en crisis el modelo del “recreacionismo”. No es intencién del autor arrogarse la
fitularidad del modelo planteado y menos atin dejar de reconocer que muchos
colegas marchan por la misma senda. A modo de ejemplo, cito material producido
recientemente por algunos autores brasileros, de gran valor:

Mascarenhas, Fernando. “Lazer como prdtica da liberdade”. Goiania, Editora UFG, 2003.
Andrade de Melo, Victor y de Drummond Alves, Edmundo. “Introducao ao lazer”.
Tamboré, Editora Manole, 2003.

Organizacao Celio Turino. “Lazer nos programas sociais. Propostas de combate
violencia e & exclusao”. San Pablo, Editora Anita Garibaldi, 2003

Organizacao Heloisa Turini Bruhns. “Lazer e ciencias sociais. Didlogos pertinentes”.
San Pablo, Ediciones Chronos, 2002.
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RECREACION EDUCATIVA

Educa para el tiempo

Compensa para luego modificarlo
Parte del tiempo libre como praxis

La pone en crisis al integrar la realidad
Parte de ella hacia la “libertad para”
Enfatiza lo colectivo

La solidaridad es el valor

Los recursos son sélo los medios
Educa para la libertad
Heterocondiciona para liberar
Aprendizajes de vida desde las técnicas
Pretende generar autonomia

El centro es el grupo

Desde la perspectiva de la recreacién educativa,
de la educacién para el tiempo libre, el desafio no
consiste solamente en reducir los efectos del abu-
rrimiento, monotonia, rutina sino, a partir de ello,
generar las condiciones para lograr una participa-
Cién cualitativamente distinta de los actores. Y no
s6lo en el tiempo liberado sino en todo el tiempo:
poder construir una nueva logica de entender la
realidad y la posibilidad concreta de ser participe
de su construccién y modificacion.

Pasar de la “necesidad” de desaburrirse genera-
da por condiciones externas, a su posibilidad de
manejo y expresioén, a la “necesidad autocondicio-
nada” -praxis de la libertad- de reconstruir el vin-
culo con la realidad siendo actor y protagonista,
en comunidad con los otros, de su construccion
como ser humano.

Buenos Aires, noviembre de 2019
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Una Ludoteca Rodante a los pies de
la Cordillera: Una entrevista a Merlin'

Una experiencia que cambia las miradas

Nos encontramos con Sergio (a quien apodan de
“Merlin), maestro de nivel inicial en la provincia de
Mendoza de la Republica Argentina; creador del
juego “Caballo al Palenque”, quien a través de una
entrevista nos comparte la experiencia de una Ludo-
teca Rodante en distrito natal.

En Mendoza, en el distrito de San Carlos, un
estudiante del 2do afio de la Tecnicatura Superior
en Ludotecas del Instituto Yuguets, desde hace

5 afios recorre los pueblos con una camioneta,
llamada “la blanquita” cargada de actitud Iddica.
Le dicen Merlin, y tiene el aspecto de un Mago.

Y la virtualidad que se instalé en estos afios nos
permitié recorrer con él los caminos de su expe-

N

"En la presente nota se decidi6 usar el lenguaje inclusivo con la “e” atentos a
la diversidad y privilegiando una letra que permite Ia oralidad. La misma ha
sido revisada a partir de las gufas nacionales e internacionales. En cuanto se
(ita las palabras del entrevistado o bibliograffa se respeta la fuente tal cual fue
expresada.

Nancy FERNANDEZ PARRA?

G
Buenos Aires, Argentina

2Directora de Yuguets.
https://institutoyuguets.com.ar
@institutoyuguets

Email: nancyferparra@gmail.com

riencia, en una entrevista que realizamos desde el
facebook del Instituto.

Nos cuenta en ese dialogo cual fue el motor de ini-
cio: “Soy creador de juegos, maestro de nivel ini-
cial y artesano. Queria llevar el juego a los lugares
donde estaban los nifios en nuestro distrito. Me di
cuenta que habia una necesidad en los nifios de la
primera infancia, para promover juegos diversos
en los espacios publicos. Entonces compré alfom-
bras, maderas, fabriqué algunos recursos y empe-
cé a recorrer sistematicamente los jueves, diferen-
tes parajes: Capiz, Pareditas, Chilecito, Paso de las
Carretas, El Rincén y Piedra Blanca.”

Relata que llegaba a las plazas, instalaba un es-
pacio, y se producia la magia. Incontables nifies
venian y expandian todo su potencial a partir de la
explorar los “espacios” generados con alfombras,
juegos y juguetes. Y es aqui donde se afirma en la
experiencia lo que plantea Maria Borja Solé (2013)
(investigadora de la Universidad de Barcelona e
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impulsora de ludotecas) no es sélo un juego, es
un derecho, una necesidad vital para la madura-
cién, el crecimiento y la conservacién de la salud
(fisica y mental). Por ello hoy crece la necesidad
de ludotecas y facilitadores ludicos. Nuestra
sociedad cargando a las infancias con exceso de
tecnologia fue mermando el juego espontaneo en
los barrios y en las casas.

Pero nos preguntamos: ;qué es lo que vuelve a
despertar ese espacio de creatividad, de libertad
como nos plantea Huizinga y Scheines?. ;Qué sig-
nifica llevar el juego? Merlin reflexiona: “Llevar el
juego es llevar una actitud lddica primeramente,
en las manos, en la cara, en la disposicion corpo-
ral, entregarse. Yo me veo antes de salir, pienso
en el pueblo al que voy, tengo memoria de los
nifios que estan alli y entonces sé que tengo que
llevar lazo, tengo que llevar el “choique” (una talla
en madera de la cabeza de un fiandu, a lo cual se
juega a enlazar), tengo que llevar sogas. Siempre
hay que portar que llevar elementos para evocar.
Entonces, yo armo el viaje antes de salir, cuando
llego alla, dispongo todo el material de manera
tal que se puedan desarrollar los juegos y doy
paso a la creatividad de cada uno de los nifios y
también de los adultos en cuanto deseen inter-
venir, tienen el espacio absolutamente abierto.
Cuando se trata de infantes es muy importante,
es importante llevar el cuerpo, la mirada, el gesto,
la calidez que uno le tiene que entregar.”

Hablamos también de la necesidad que las in-
fancias accedan a materiales ludicos artesanales,
donde por un lado crezca la conciencia social que
implica la sustentabilidad, el descubrimiento de
una nueva légica, donde unas tapitas de gaseosas
y un tubo de cartén de servilletas o papel higié-
nico se puedan convertir en ranas, autos, robots,
aviones y mucho mas. Objetos que estén a su
alcance, materiales a los que puedan dotar de

su propio sentido lddico. El jugar es siempre un
espacio de dar significaciones nuevas a elementos
que estan alli.

Se destacaba entre varias de las fotos, una que
mostraba una mesa de polenta, con un borde
contenedor -que generaba una caja- donde podia
dibujarse con polenta. Y s6lo por las fotos se
comprendia que algo nuevo sucedia. El enmar-
qgue de la mesa permitia invitar al juego creativo y
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colaborativo, instantaneo que nos hace memoria
de la dimension de acontecimiento que tiene el
juego. Es algo Unico siempre. Sucede. En un aqui
y en un ahora. Irrepetible. La reiteracion sélo sera
un nuevo inicio.

Nos encontramos también con un juego llamado
el laberinto, generado con distintas maderas en
distintas formas. Merlin nos explica que ese juego
trabajan la competencia a través del laberinto por-
gue con las tablitas, rectangulares y los prismas
se van haciendo trabas para que los cilindros no
lleguen al otro lado. Pero mas alla del juego que
se arma con reglas, sirve mucho porque los de
menor edad empiezan a buscar patrones arriba
del tablero, mas alla de los aprendizajes escolares.
Usando el color, usando las maderitas ya sea las
cilindricas o las prismaticas. Se pasan el tiempo
alli arriba. Es impresionante ver los usos creativos
que dan a ese juego.

En cada experiencia Iudica hay siempre una ima-
gen de lo que se va a vivir, sin embargo, al reali-
zarla, se abre un descubrimiento para la persona
que facilita ludicamente, algo que no calculaba.
Por eso le acerco a Merlin esta pregunta: “;Qué
descubriste?” Y él responde: “el salir hacia afuera,
la pasion por brindar este espacio. Porque la gen-
te se contagia de esa pasion del jugar. Entiendo el
valor que le dan al jugar en ese tiempo. Porque se
genera un momento que se lo llevan en el cora-
z6n. De repente entienden que estan viviendo un
momento, con su hijo con su hija, que es Unico. Se
llevan un recuerdo, un recuerdo que queda ancla-
do en la historia de la familia.” Seguimos hablando
y profundizando para hacer memoria de que el
juego es ante todo dar lugar al no-tiempo, a la
generacion de un tiempo libre, un tiempo de ellos
pero que en nuestra sociedad moderna, cada vez
mas, es necesario habilitarlo y abrirlo.

Y me sumo a la reflexiéon para entender que debe-
mos custodiar el hecho que es un tiempo de elles,
no es nuestro y al mismo tiempo las personas
facilitadoras somos un puente, o tal vez un profe-
sional en cerrajeria. Alguien que tiene la posibili-
dad de “abrir la puerta para ir a jugar”. Es la posibi-
lidad de despertar el alma jugadora que tenemos
dentro porque el juego esta inscripto en nosotres
como una matriz de conocimiento, de creacion y
de transformacion. El juego es ese espacio libre,



es espacio cuasi sagrado donde un facilitador
lddico entra-acompanfia, como si fuera una perso-
na adulta que entra de noche en la habitacién de
un bebé que esta durmiendo, en puntitas de pie
para no despertarle.

Merlin nos cuenta que en cada armado propone
distintos sub-espacios, algunos de lectura, de pin-
tura, de juegos de mesay juegos de construccion.
Contando desde los inicios con la compafiia de su
hije Athina, quien juega un papel fundamental.
Athina tiene 20 afios y lo acomparia desde hace
5, aprendiendo el jugar en el hacer. Asistiendo y
jugando.

Hay un tiempo de llegar al pueblo, de ver que esta
sucediendo, de escuchar. Y ahora que hace ya
unos afios que regularmente los visita, también
hay un tiempo de ser recibidos. Luego viene el ar-
mado, bajo el cielo celeste puro de Mendoza, y alli
la invitacion estad dada. No se necesita nada mas.
Los nifies vienen y empiezan a interactuar.

Es cierto que Merlin también es docente, por lo
cual se da este cruce entre juego y escuela, un
cruce altamente polémico si lo es, que ameritaria
un espacio exclusivo para reflexionar sobre ello
en cuanto a juego y libertad. Pero nos comparte
una anécdota de una de las escuelas rurales, don-
de podriamos ver una convivencia en de estos dos
términos en el marco escolar: “Sucedié en sépti-
mo grado. No habia forma de que se aprendieran
las tablas, y entonces, en un momento libre, sin
enmarcarlo en un objetivo de aprendizaje, propu-
se una idea-juego: la batalla de las tablas. Se dio
algo unico. Ellos establecieron las reglas y el me-
canismo. Y se apasionaron. En un momento entra
la directora al aula y ve que el aula era un desor-
den absoluto, si lo mirabas de afuera, sacabas la
foto sdlo se veia un desorden total. Unos gritaban
de un lado los otros gritaban del otro, habian
cuatro grupos en puja. /Qué estaban haciendo?
Durante tres horas seguidas haciendo competen-
cia de tablas, competencia con las tablas. Pero fue
un juego que armaron y sostuvieron ellos”.

Esta anécdota nos hizo entender que el problema
esta todavia en cédmo concebimos la tarea de la
educacion. Todavia nos habitan las matrices de
nuestras experiencias escolares. Ser docente, es
también invitar a la libertad. Y entonces si educar
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es invitar a la libertad, y el juego es invitar a la
libertad, van de la mano.

Era claro que en todas estas anécdotas habia algo
en comun para tener en cuenta, algo fundamental
en la tarea de la persona ludotecaria: el entrar y el
salir, como lo plantea Gonzalo Cunqueiro en uno
de sus articulos: “Es importante estar atento al
momento oportuno de tomar esa decisién, pues
un facilitador que durante el momento de juego
libre permanece en la escena cuando ésta ya pue-
de ser sostenida auténomamente por los chicos,
habra perdido de vista los objetivos de su rol.” Les
nifies son siempre los protagonistas.

Pero todo emprendimiento que cuenta con
nuestro tiempo debe ser sustentable. Un respeto
esencial a nuestra actividad. Por ello incursiona-
mos en el tema. “Tenemos ahora patrocinadores
gue me han ido ayudando de distintas maneras,
como el municipio de San Carlos, Municipio de
Alvear. Escuela Escuadron 28 por ejemplo, abrio
las puertas al juego y ese fue un punta pie impre-
sionante, gracias a su directora Sonia y la Supervi-
sora Teresita. ;Qué paso6? Se involucrd en lo ladico
toda la comunidad educativa. Y cuando comienza
la pandemia estaba toda la comunidad unida y
comunicada. Porque estabamos trabajando desde
lo ludico. Entonces fue muy facil transitar todo

el proceso de transicion, desde el juego. Porque
las familias ya estaban acostumbradas a generar
lo ludico”. Estamos hablando de una escuela de
zonas rurales, periféricas, con altos indices de vul-
nerabilidad. Nifios que tienen dominios de distin-
tas lenguas nativas”.

Tenia curiosidad y le pregunté: “Vos ya venias
haciendo esto hace tiempo, qué te esta aportando
YUGUETS? ;Qué diferencia encontras haciendo la
Tecnicatura en Ludotecas?”. Y me encuentro con
una respuesta conmovedora y hasta poética (en
cuanto metaférica): “Yo venia caminando entre
las piedras descalzo, tenia que llegar a la cima.
Yuguets me dijo: “stibete al ascensor”. Es una nueva
forma de ensefiar y de aprender.”

Cuando se ven las imagenes de esta ludoteca
movil, en ese encuentro con la belleza de la natu-
raleza, surge una sana envidia. Merlin nos aclara
que también los mendocinos miran la montafia
con ojos ludicos imaginando ser la montafia. Todo
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esto es lo que sucede en las plazas, en las alfom-
bras de Merlin, como lo han llamado algunas
veces. “Suceden tantas cosas bonitas, sucede algo
que es maravilloso y es la comunién”. Entonces el
espacio que se genera en esta situacion Iddica, es
comunion. Cada uno est3, esta presente y se reu-
ne, no hay violencia, no hay agresién, hay comuni-
cacion, hay el compartir. Estamos hablando de un
rango entre un afio y medio a cinco afios. Es muy
dificil encontrar esta actitud. Sin embargo en las
alfombras se vive un clima tan precioso, que se
disfruta.

Es claro en esta experiencia cual es centro de una
Ludoteca o una Juegoteca: es el espacio donde
estan les nifies, el marco puede ser una plaza,
una institucion, o un espacio propio. Pero no es
el espacio (como lugar fisico) lo que define una
ludoteca, sino “un hallar”. Por eso para quienes
toman la funcién de facilitadores se requiere ante
todo una mirada atenta a lo especifico de cada
comunidad, de cada territorialidad. Cémo juegan,
con quiénes juegan, a qué juegan. Una mirada
que permitira un dialogo (no de palabras sino en
la propia accién Iddica) con quienes participen.
Siempre privilegiando la centralidad del juego y
del sujeto que lleva adelante esa accion.

Es importante destacar los aspectos mas rele-
vantes de este tipo de experiencias. Ante todo
la capacidad capilar de llegar a los lugares mas
reconditos, a todas las infancias y a todas las fami-
lias. Asimismo su posibilidad modular, de armarlo
de acuerdo a les destinataries que lo recibiran. Sin
embargo pienso en el momento en que el juego
termina. Cuando “la blanquita” se lleva los dispa-
radores de un universo que se abrid. Imagino el
vacio, pero no la nada. ;Qué es lo que queda?: no
s6lo la memoria, sino también la espera de un
retorno, ritmico, sistémico; una mirada que se ha
abierto, unos ojos que aprendieron a encontrar el
juego en los elementos mas cotidianos.

Un mago ludico le queda como definicion a Mer-
lin. Que compartiéndonos su experiencia, pudi-
mos entender mas del juego y del jugar, pudimos
reflexionar codo a codo. La cordillera era el marco
del juego, era parte del escenario, pero el paisaje
mas viviente eran los de aquellos rostros, que
latian de juego, y latian de libertad, y latian de si
mismos.
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Tun Tun ¢Quién es?’

Un patio, un juego

“Tun Tun ;Quién es?
La palomay el laurel
iAbre la muralla!”
N.G

He mirado este patio de escuela y sus juegos
tantas veces. Una y otra vez, mi mirada se centré
en el mismo juego, que llama la atencién por su
universo de significados incomprensibles en toda
su complejidad.

"El articulo pretende abordar la tension juego-escuela en clave de derechoy
juega metaféricamente entre dos discursos lGdicos: un juego, una poesfa. I
titulo del articulo y varios fragmentos del mismo pertenecen al poema de Nicolds
Guillén “La Muralla” (Guillén N, Antologia Mayor, Ed. Diégenes S.A. 1974,
México) musicalizado por el grupo chileno Quilpaydn: https://www.youtube.
com/watch?v=BJebLiBCykk

Maria CARRAL?

G
La Pampa, Argentina

2Naci6 en Buenos Aires en el otofio de 1963. Es
actualmente coordinadora académica del Postitulo
Juego y Jugar en las Practicas Educativas del ISEF
“Ciudad de General Pico”. Se ha desempefiado como
profesora de EF por mas de 30 afios en todos los
niveles educativos y en colonias, campamentos

y kinderclub. Los Ultimos 30 afios fue también
docente en el ISEF General Pico en el drea de juego
y expresion, practicas en ambientes naturalesy
coordinadora del Taller de Practica de Ensefianza.
Fue rectora del ISEF entre 2018 y 2019, hasta su
jubilacion. Le gusta bailar tango y folclore, tejer, leer,
cantar y Ultimamente jugar con sus pequefias nietas.

Email: mfcarral@yahoo.com.ar

La muralla es jugada por casi todo el grupo de
sexto afio de la escuela primaria; diria que es en
sexto cuando se instala como ritual del recreo
largo aunque tiene sus preliminares: les nifies
atraviesan sectores del patio a medida que pasan
a los grados siguientes; llegado a sexto afioy a
ese sector del patio que “les toca” para el recreo,
elles se lo apropian jugando a La Muralla.

En esta escuela durante el recreo, el patio se divi-
de en zonas para cada grado. Los primeros afios
tienen recreo en el patio de tierra; hay que esperar
a quinto afo para pasar al patio de baldosas; pero
ya en cuarto el pasaje se da informalmente -como
quien no quiere la cosa- sin consecuencias disci-
plinarias mientras no ocurra nada que ponga el
asunto sobre el tapete.

A través del jugar a La Muralla pareceria produ-
cirse una identificacion entre lugar y juego; una
apropiacién real de un sector arbitrariamente
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asignado a un grupo (con intencién de disciplina-
miento y control de los cuerpos) que a través de
su jugar se transforma en su lugar. A la vez jugan-
do el juego les nifies se desplazan hacia un sector
del patio que no les corresponde y pasan mds allg
del limite del sector a elles asignado. Precisamen-
te, el limite del espacio asignado funciona en el
juego como la zona donde el/la muralla realiza
sus desplazamientos laterales con intencién de
atrapar a los jugadores que pasen por alli. Cada
vez que les jugadores pasan al otro lado del limite
permitido institucionalmente, no permanecen en
el sector prohibido: solamente lo recorren en/
dentro del juego. Esta Ultima idea me lleva a pen-
sar en el ejercicio de la “negociaciéon” desde una
doble perspectiva:

1. La negociacién que es propia del juego, hacia
adentro del mismo para poder jugar: jugadores,
acuerdos, formas del juego, roles, rituales etc.

2. La negociacién como ejercicio de rebeldia con
lo instituido a través del jugar: el juego como prac-
tica social liberadora.

Durante los tres afios que me dediqué a observar
este juego adverti que (mas o menos explicita-
mente) segln las épocas y/o maestras que estén
“de turno” en el recreo, circula una regla que pro-
hibe jugar La Muralla. Tal vez, la regla se aplique o
no en relacion al vaivén en los picos de accidentes
(caidas, roturas, choques, etc.) que ocurran en el
patio.

3El/1a muralla es el nombre con que les nifies llaman al que cumple el rol de
murallero/a, el que persigue
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La secuencia del juego La Muralla

En este jugar particular de La Muralla se observa
una secuencia que va asi:

* suena el timbre

+ salen chiques corriendo por la galeria (esto no
esta permitido) hasta la puerta de acceso al patio

* pasan la puerta a empujones, atentos a ese
momento

+ a medida que pasan corren hacia la pared que
limita el sector asignado al grupo para el recreo y
se apoyan de espaldas en ella

« el/la dltime en atravesar la puerta se dirige a la
rejilla*

* el resto de les chiques empiezan a correr por el
lugar y atraviesan el patio de lado a lado para es-
capar el/la muralla que quedé en el medio (cuan-
do algun jugador grita “no vale chicle” significa
gue una vez que inician la carrera para atravesar
la zona custodiada por el/la muralla, no pueden
volver atras: deben detenerse, modificar el reco-
rrido o continuar hasta el otro extremo mante-
niendo el sentido hacia adelante)

* suena el timbre para entrar

* gritan el nombre de quién quedé “muralla”

+ al sonar otra vez el timbre y sélo en los recreos
largos todo vuelve a comenzar, continuar. A veces
acompafiado de la voz el dltimo muralla pero aun-
que no se diga igualmente funciona.

“Larejilla es una estructura de hierro que atraviesa todo el patio cubriendo una
especie de alcantarilla de desagie; divide el patio de baldosas en dos partesy
cada una de ellas corresponde a 5° y 6°



En el Diccionario de juegos infantiles latinoame-
ricanos, este juego se referencia con el nombre
“Patrén de la vereda” (Coluccio y Coluccio, 1998,
pag.263) y se explica como “juego infantil en vias
de desaparicion” (no han visto los recreos de este
patio). El nimero de jugadores no es demasiado
importante. Se juega mientras se pueda jugar.
Otras fuentes® afirman que el juego se llama
también Muralla China y otros nombres para el
mismo formato: El Negro, El Viejo, El Loco, El Ca-
zador, El Pescador, Guerreros Avancen, El Patron
de la Vereda. Varios de esos nombres circulan por
el patio y la escuela de este escrito. No se puede
establecer una fecha exacta de su origen aunque
se piensa que es muy antiguo. Con el nombre de
El Pescador el juego se menciona en un edicto

del rey Eduardo Il de Inglaterra (reinado 1327-
1377) quien comprometido en la persecucion de
sus asuntos de estado, perturbado por juegos
demasiado ruidosos y salvajes frente al Palacio de
Westminster, decidié prohibirlo y desterrarlo de
su entorno. De todas maneras tanto adultos como
nifios continuaron jugando el juego.

Tun Tun ;Quién es?
El derecho a jugar jAbre la muralla!

La Convencién sobre los derechos del nifio de

la ONU (CDN) en su articulo 31 sefiala: “1. Los
Estados Partes reconocen el derecho del nifio al
descanso y el esparcimiento, al juego y a las acti-
vidades recreativas propias de su edad y a partici-
par libremente en la vida cultural y en las artes.

Los Estados Partes respetaran y promoveran el
derecho del nifio a participar plenamente en la
vida cultural y artistica y propiciaran oportunida-
des apropiadas, en condiciones de igualdad, de
participar en la vida cultural, artistica, recreativa y
de esparcimiento.” Argentina ratificé su adhesion
ala CDN en 1989 a través de la Ley 23849; es mu-
cho tiempo desde entonces y en lo discursivo se
ha avanzado notablemente en todos las institucio-
nes que se relacionan con les nifies. Pero, como
se pregunta Carla Villalta (2020, pag. 36) “¢Cémo
podria un documento juridico como la Conven-
cién tener la potencia suficiente para desarticular

> Consultar http://www.ambergerschule-nuernberg.de/pro/Ambergerfest/
TextFangspiele.pdf
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imaginarios sociales arraigados con tanta fuerza
y hace tanto tiempo, en debates tan diversos y
complejos?”

El juego es un derecho de les nifies y todes tie-
nen derecho a jugar. Les nifies se encuentran
cada dia en la escuela -cuanto falta nos hizo ese
encuentro postergado por la pandemia- durante
muchos afios de su vida. Es decir: la escuela es el
espacio y tiempo que el Estado propone y dispone
para que las infancias y juventudes construyan su
propio mundo y a si mismas, mientras aprenden
el mundo que habitan y transforman. Entonces: si
el juego es un objeto de la cultura, que atraviesa
todos esos mundos que se cruzan en la escuela
donde habitan cada dia nifies y jovenes; si el juego
es un derecho reconocido para les nifies y jovenes
ces posible admitir una escuela que cierre la mu-
ralla al juego y al jugar? El juego descripto en este
relato evoca en su nombre a las murallas construi-
das en la historia de la civilizacién humana, esos
grandes y extensos muros con fines de proteccion
y defensa del territorio que quedaba en su inte-
rior ante los peligros del afuera. ;/Acaso la escuela
construyé una muralla que se cierra para el juego
y el jugar? ;Es posible que les nifies y jévenes
estén y sean elles mismes en la escuela si el juego
queda afuera? ¢El juego y el jugar es considerado
un peligro externo del que la escuela se defiende?
¢Qué hace la escuela con el derecho a jugar, con el
juego como derecho?

Un estudio sobre los derechos del nifie a 30 afios
de la declaracién de la CDN, sefiala a partir de una
intervencion realizada en una escuela “... comen-
zamos a incluir juguetes, juegos, libros y mate-
riales de pintura y dibujo como modalidad para
favorecer la explicitacién de sus necesidades e in-
tereses. A partir de ello, dos enunciados se fueron
instalando: el primero remite a que la inclusion
de dispositivos Iudicos y expresivos posibilitaron
a los agentes profesionales construir un vinculo
favorable con esta poblaciény, el segundo, remite
a que el acercamiento de NNyA a dichos objetos y
recursos hizo explicita la ausencia de estos en su
vida cotidiana, puesto que demandaban juguetes,
juegos, libros y pinturas para llevarse a sus hoga-
res” (Fernandez E. 2020, pag. 393)

El relato de La Muralla en la escuela que se refiere
en esta historia nos permite jugar con algunas
ideas.
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*El juego y el jugar es patrimonio de les nifies.
Elles se organizan y construyen formas de orga-
nizacién social cuando juegan. Conquistan ese
espacio que les asignan a través del jugary a la
vez desde el jugar se pasan de los limites impues-
tos, se rebelan, construyen libertad, conquistan
nuevos espacios y derechos ejerciendo el dere-
cho ajugar. Comprenden cabalmente lo real y

lo ficcional, sin generar problemas o peleas; ni
siquiera necesitan verbalizar enunciados o expre-
siones propios del juego para iniciar acciones o
movimientos; no quieren perder tiempo de jugar
-escaso- y se entienden asi nomas, como por
gestos casi imperceptbles. ;Qué hay del adulto
en esta historia, con el juego en la escuela? ;Qué
hay del tiempo y espacio que la escuela otorga al
juego mas alla del recreo?

*E| juego es patrimonio del recreo. Timbre y
timbre delimitan el antes, el durante y el después
del juego. Les chiques salen a empujones para
apropiarse de ese breve tiempo y espacio en el
gue se puede jugar y se juegan ellos y ellas en
sus conquistas, en los desafios a lo instituido, en
las negociaciones entre jugadores del juego, en
sus propias subjetividades; pero también en las
negociaciones con quienes paran la pelota des-
de las reglas escolares. Ese momento de jugary
todas las decisiones que alli ocurren les pertene-
cen, son protagonistas de su historia grupal. La
memoria ludica de la escuela se relaciona con ese
juego: desde los peques que lo ven desde el patio
de tierra y anticipan cuando aun no les dejan (no
les toca) pisar las baldosas, hasta quienes llegan
a sexto grado para murallear o atravesar mura-
llas. ¢Y qué hay del juego mas alla del recreo en
esta historia, en el tiempo de la escuela? ;Qué hay
de les nifies en el ejercicio de su derecho cuando
el tiempo y contenido de la escuela es definido
por otres: adultos, programas escolares, reglas
que responden a las empresas aseguradoras? ;Se
considera a les nifies y su derecho a jugar? ;Les
vemos y escuchamos a elles?

Si pensamos en uno de los origenes atribuidos al
juego La Muralla en versién conocida como El Pes-
cador, advertimos que mucho ruido y desorden
frente a palacio ocasion6 su prohibicién. Parecido
ocurre con el juego en la escuela. Parecido ocurre
simbodlicamente cuando se juega este juego en
versiones con otros nombres.
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En el caso de El patrén de la vereda el juego se re-
gula por un cuento o relato acerca del patrén de la
vereda, muy malo, que no deja pasar ni jugar a les
chiques y todo lo que se va armando con la histo-

ria a partir de esa idea: alguien que se cree duefio

de la vereda y se interpone al derecho del otre.

Al jugar al Patrén de la vereda, podria leerse una
critica a la propiedad privada o a cierto modo de
concebir el espacio publico si es que en el jugar se
defiende el derecho de paso, el derecho a la calle, el
derecho de juego, de libertad. El juego del Patron
evoca un hecho comun de las infancias de ciertos
barrios o vecindarios donde se plantea la dispu-
ta por la propiedad y el control de la vereda, de

la calle, del espacio comun. El juego visibiliza la
tension social que niega, disputa y/o criminaliza

la vereda, la calle, la esquina como lugar de les
pibes. Recuerdo haber visto y jugado: picaditos,
ring-raje, escondidas, rangos y cachurras, rondas,
manchas, carreras y vueltas en bici. Recuerdo,
también, pelotas incautadas, veredas custodiadas
por vecinos y hasta padres que prohibian salir a
jugar, cuando las Dofias y los Don del barrio se
apersonaban casa por casa a dar su queja por la
molestia ocasionada por les nifies jugando “en su
vereda”

En el caso de El Negrito la dinamica es parecida,
s6lo que los valores implicitos que conlleva pue-
den pensarse desde otra perspectiva. La ideologia
es potente: el negro es malo de por si. Por ser ne-
gro (y malo) hay que evitarlo, no dejarse atrapar,
escaparle; el Negrito persigue a los blancos (puros
y buenos) que se convierten en sus victimas (aun
cuando la historia demuestra que es a la inversa).
En ambos juegos, Patron de la Vereda y El negri-
to, se sostienen los elementos simbdlicos como
reguladores del jugar; las creencias, las historias
en torno a los roles (en este caso personajes) son
necesarias. En ocasiones hace falta alguien ex-
terno al juego que lo sostenga a través del relato.
Tal vez en estas Ultimas formas comentadas se
expresen a modo de reminiscencias atavicas, las
luchas por instaurar nuevos estados o formatos
de las organizaciones sociales en la evolucién de
la humanidad. ;Qué papel juega el/la adulto/a, el/
la docente cuando se juegan esos textos o histo-
rias en el jugar? ;Qué relato construiria o animaria
el narrador? ;Cuestionando qué valores? ;Promo-
viendo qué valores?



Espacio, sectores y lugares

El espacio en que se juega La Muralla en esta
escuela es un patio escolar de todos y de nadie:
normatizado por las reglas de la escuela, por el
sentido disciplinador de cuerpos y géneros, por
las pautas sanitarias -;cémo jugamos en pande-
mia?-, por las actas de prevencién y de actuaciéon
en caso de accidentes etc.

El patio de la escuela puede ser uno mas, uno
cualquiera. Sin embargo si afinamos la mirada,
este patio se singulariza. Mas de cerca y mejor
enfocados podemos verlo como “la parte de una
cosa o lugar y sus ocupantes” aun algo imperso-
nal, difuso; apenas un sector con sus ocupantes
indefinidos, sin sus vivencias, representaciones,
haceres, pensares y sentires... En ese continuo
movimiento espacio-sector-lugar que se constru-
ye desde el jugar junto con la constituciéon de me-
moria IUdica, cada patio en cada escuela puede
pasar de la globalidad a una parcialidad original y
distintiva: se crean lazos, vinculos, subjetividades
Y con ello, una forma de ser patio percibida como
propia, con sus rasgos y avatares singulares,
distintivos. Podriamos hablar de “una modalidad
relativamente estable [de ser patio] que resulta
de las politicas que afectan a esa institucién y de
las practicas de sus miembros; el modo en que
ambos componentes (politicas y practicas) son
percibidos por sus miembros- actores en el imagi-
nario institucional” (Frigerio G. 1992, pag. 35)

¢Cuales politicas y practicas define cada escuela,
cada patio, cada muralla que se abre o cierra al
juego? ;Qué papel juegan les actores adultos,
docentes de cada escuela, en esa disyuntiva?

Segln podamos abrirnos a tantos interrogan-

tes y ensayar respuestas, sera la escuela con el
juego que tendremos. Alli estaran (o no) recreos,
clases, juegos y jugares; risas y cantares, caidas y
raspones, normas y sanciones; lluvias con char-
cos, desafios y conquistas; soles resquebrajando
tierra, vientos de agosto en los pelos, tierra en los
ojos; recuerdos e historias, personajes cotidianos.
Amigos y amigas que se hacen en el juego. Alli
deben estar les nifies y jovenes construyendo a la
par con la escuela y les docentes una gran muralla
que custodie el juego como derecho (también) en
la escuela. Una muralla que transforme la escuela
en territorio privilegiado del juego.
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Para hacer esa muralla traigan jsi! todas las ma-
nos: los negros sus manos negras, los blancos sus
blancas manos. El juego y el jugar son amigues de
la vida, de la libertad, de la rebeldia, de la felici-
dad. Al corazén del amigue jabre la muralla!
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Tocada Movida: Musica vy Ajedrez.
Desde sus comienzos hasta
la Beca de Creacion del
Fondo Nacional de las Artes

“Las lenguas desempefian una funcién esencial
en la vida cotidiana de las personas, no solo como
instrumento para la comunicacién, la educacion, la

integracion social y el desarrollo, sino también como
depositarias de la identidad, la historia cultural, las
tradiciones y la memoria Unicas de cada persona.”

UNESCO
Decenio de las lenguas originarias: 2022-2032

La banda Tocada Movida esta fundada en la idea
de articulacion entre musica y ajedrez. Tuve esta
idea cuando daba clase de Ajedrez en Educacion
Especial. A los chicos les costaba recordar las re-
glas de los movimientos del pedn, entonces escri-
bimos juntos las reglas en el pizarrén y con la gui-
tarra que llevo a todos lados le puse un ritmo de
cuartetazo cordobés que funcion6 muy bien: los
chicos recordaban las reglas cantando y bailando
la cancién. Hoy, “Petiso y cabezén”, esa cancion del

Alejandro OLIVA?’

G
Buenos Aires, Argentina

2Cantante, musico, compositor, director de teatro,
actor, dramaturgo y profesor de ajedrez. Fue
Coordinador Pedagdgico en el Programa de Ajedrez
Escolar, dependiente del Ministerio de Educacién de
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Coordinador
del Area de Educacién Especial y Ajedrez.

Docente de las Diplomaturas en Aspectos
Socioculturales y Educativos del Ajedrez, en

la Universidad Nacional de San Martiny en la
Universidad Nacional de Tres de Febrero, Argentina.
Docente en el Instituto de nivel terciario Yuguets.

Email: aleoliajedrez@gmail.com

peodn, es uno de los hits. Esa experiencia resultd
muy significativa y segui ahondando en ella.

Surgimiento de laidea y de la banda

Tocada Movida se form6 en 2008 en la Ciudad de
Buenos Aires. Todos los miembros de la banda
éramos profesores de ajedrez que haciamos
musica, y musicos a quienes nos encantaba jugar
al ajedrez. Nos conocimos en el marco de nuestro
trabajo docente en el Programa de Ajedrez Escolar
del Ministerio de Educacion del ccaea y esta doble
pasién nos reunio.

Trayectoria de Tocada Movida

La proyeccion de la banda alcanza gran parte

de Argentina y Uruguay. Los conciertos solian
tener lugar -antes de la pandemia- en la Ciudad
de Buenos Aires, a razon de cincuenta anuales,
realizados en Centros Culturales, Clubes y Escue-
las. En algunas oportunidades muy especiales

la banda tuvo el honor de ser convocada para
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dar conciertos en Plaza de Mayo (celebrando el
dia del Ajedrez Escolar, que es el 15 de abril en
homenaje al natalicio de Miguel Najdorf, el mas
grande jugador argentino), en el Espacio Memoria
(exesma), en Tecnopolis, en la Biblioteca Nacional,
en el Club Argentino de Ajedrez, en el Club Torre
Blanca, en el Club de Ajedrez de Villa del Parque y
con Abuelas de Plaza de Mayo en la Escuela 2 DE
21 “Maestro Eduardo Vicente”, en un homenaje

a los docentes desaparecidos. La banda también
realizd giras por ciudades del pais organizadas

y auspiciadas por organismos publicos de Rio
Negro, Mendoza, Misiones, Santa Fe, Partido de
la Costa, La Plata, y Municipios del Gran Buenos.
En Uruguay Tocada Movida fue convocada para
dar conciertos en el Teatro Municipal Florencio
Sanchez de Montevideo tocando con musicos
locales para alumnos de escuelas primarias y en
las Expo-Ajedrez 1y 2 de Montevideo, exposicio-
nes de ajedrez y arte, todos eventos organizados
por el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC)
del Uruguay. También Hice presentaciones como
representante de la banda en Espafia, Panamay
México, en el marco de conferencias organizadas
por la Fundacién Kasparov para Iberoamérica.

Formacién de Tocada Movida

Hoy el proyecto “Tocada Movida"” esta formado
por Omar Amendolara, bajista y productor, Ro-
mina Rojkes Tellarini, en teclados y voz, Mariano
Gomez en bateria, Romina Mazzone en eventos
multimedia y streamings, Gerardo Niemevz técni-
co de sonido, y yo, Alejandro Oliva, como guitarris-
ta, cantante, compositor y productor. En algunas
oportunidades, en funcion del género musical, se
incorporan otros instrumentos (bandoneoén, gaita
gallega, castafiuela, ukelele, flautas, clarinete,
cello, contrabajo).

Discografia de Tocada Movida

Asi como surgié la cancion del pedn, pensé en
escribir una cancién con el movimiento de cada
piezay a cada una le compuse su musica en
estilos musicales populares. Pero después fueron
apareciendo otros temas también muy intere-
santes y las canciones se seguian sumando. En
cada concierto la banda las tocaba, los chicos iban
aprendiendo las letras. Finalmente surge la nece-
sidad de hacer un disco.
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Hoy Tocada Movida tiene cuatro discos y va por
mas.

1. “Tocada Movida Vol. 1" (2009), grabado y maste-
rizado en “Los Elefantes”, estudio de Lito Vitale

2."Pedn Aislado” (2012), grabado y masterizado
en “Estudio Urbano”

3. "“El rey nunca se come” (2018), grabado en “Ho-
meStudio”

4. "Tocada Movida. Para los mas chicos” (2020),
grabado en “HomeStudio” y masterizado por
Martin Pompei, con la participacion como letrista
de Miriam Monreal Aladrén, pedagoga y ajedre-
cista, referente del ajedrez educativo de Zaragoza,
Espafia

Una combinacién asombrosa

Cuando cuento que Tocada Movida es una banda
musical que en sus temas sélo aborda la tematica
de ajedrez la gente se asombra, se sorprende. A
veces pienso que en algunos casos hasta surge la
duda acerca de si se trata de una propuesta crea-
tiva o simplemente estrafalaria. Tocada Movida es
un proyecto creativo, que ha ido evolucionandoy
creciendo, que se desarrolla con seriedad y profe-
sionalismo, contando con una trayectoria avalada
por su discografia y mas de setecientas presenta-
ciones en vivo es sus trece afios de historia.

Y este emprendimiento empezé casi de casua-
lidad, como enunciaba mas arriba. Yo estaba
dando un taller de Ajedrez con alumnos que
tenian con dificultad en sus procesos de apren-
dizaje, y ademas concurrian en forma bastante
discontinua. No conseguia que aprendieran las
reglas de los movimientos de las piezas y eso
resultaba bastante frustrante para mi. Un dia les
pedi que me digan las reglas del movimiento del
pedn, y las fui anotando en el pizarrén, y cuando
las leimos en voz alta noté que una de las frases
decia “..parece que come en diagonal...” y otra, “..
cuando llega al final puede coronar”. Estrictamente
esas no son las sentencias correctas, no son las
verdaderas reglas del juego, todos sabemos que
ni parece, ni puede, sino que come en diagonal y
cuando llega al final, corona -se transforma en
otra pieza, con excepcién del rey-; pero por alguna
razén encontré musicalidad en esas frases que



dijeron los chicos. No recuerdo si habia llevado

mi guitarra o habia una alli en el aula, pero salid
una cancion, en forma de cuartetazo cordobés,
gue se llama “Petiso y cabezén”, que contenia las
reglas del movimiento del peén. Y asi, de a poco
fueron apareciendo ideas sobre canciones respec-
to de las otras piezas, del reglamento del juego,
historias de grandes ajedrecistas y tematicas del
mundo del ajedrez, que se materializaron en los
cuatro discos arriba mencionados.

Es interesante también mencionar cémo surgio
el nombre de la banda, cosa que no resultd nada
facil. Hay un dicho muy comun en ajedrez: cuando
tocas una piezay la soltas, enseguida tu adver-
sario te dice “tocada, movida”. Si la tocaste, la
tenés que mover. También cuando haces musica
“tocas”, y cuando tocas, se arma una “movida”.
Hicimos una especie de encuesta para que se
propusieran nombres, y finalmente el nombre se
le ocurrié a Marcelo Reides, unos de los actuales
Coordinadores del Programa de Ajedrez Escolar
del Ministerio de Educacion del GCABA, un apa-
sionado pedagogo del ajedrez educativo, gran
problemista y, sobre todo, gran amigo personal e
impulsor de esta iniciativa.

Como dije anteriormente, Tocada Movida es una
banda formada en 2008. El repertorio estd com-
puesto por canciones tematicas propias -letra 'y
musica- y ya llevamos cerca de cincuenta cancio-
nes que alternan ritmos y estilos musicales de
todo el mundo.

La relacién del juego y la cultura

Cuando se piensa en el ajedrez, la mirada que en
general se tiene sobre este juego, se centra mu-
chas veces en su lado deportivo -o federativo-, o
desde el aspecto educativo o pedagdgico. Menos
frecuente es considerar al ajedrez en sentido am-
plio como patrimonio de la cultura y justamente
este es nuestro eje. Este juego -que fue creado
hace aproximadamente dos mil afios en la India, y
que llegd a América hace cinco siglos- esta evi-
dentemente integrado a nuestra cultura, tanto en
relacion con el arte como en el aspecto socio-cul-
tural. Prueba de ello son las diversas manifesta-
ciones artisticas que lo tienen como protagonista
(en la literatura, el cine, el teatro, la plastica, la
musica, etc.) y lo difundido que esta también en
su aspecto social (se juega en escuelas, centros
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culturales barriales, clubes, plazas, parques, dis-
tintas plataformas de internet, etc.). Un elemento
que facilita esta difusion es que solo se necesitan
un tablero y las piezas -0 una conexién de inter-
net- y dos jugadores.

La Beca de Creacién del Fondo Nacional de las
Artes

Esta trayectoria tan singular nos dio impulso para
postularnos para la Beca de Creacion del Fondo
Nacional de las Artes, que nos fue otorgada. El
Proyecto que presentamos, siguiendo nuestra
linea de trabajo, aborda una parte viva de la cultu-
ra: las lenguas originarias.

Esta idea del abordaje de las lenguas surgi6 hace
ya varios afios. Se presentaban algunas cuestio-
nes de adaptacion de las letras, incluso de los
términos que utilizaba habitualmente en mis
charlas y conferencias cuando me convocaban de
otros paises, aunque fueran hispanohablantes.
Por ejemplo, nuestro lunfardo, que aparece en el
tango “La Dama blanca”, o el titulo de la cancién
del peon: “Petiso y cabezén”. El término “petiso”
es una voz propia del Rio de la Plata, entonces,

en Uruguay se entiende bien, pero en México o
en Espafia no -alli “petiso” no significa nada-. Por
lo tanto, fuera de estas latitudes, el titulo de la
cancion se transformé en “Chiquito y cabezén”-.
De esta manera, empecé a hacer algunas adap-
taciones en las letras para que realmente fueran
significativas y cambiando “petiso” por “pequefio”.
De este tipo de ejemplos hubo muchos, y como
me gustan los juegos del lenguaje, incluso cuando
conocia el uso de alguna palabra local, enseguida
la incorporaba a las canciones en los recitales, y
eso producia un impacto muy positivo en el publi-
co, de apropiacion, de pertenencia.

Esto nos dio el pie para pesar en versionar las
canciones en otras lenguas. En los afios de trabajo
como Coordinador Pedagégico del Programa de
Ajedrez, haciamos dos conciertos cada martes en
Escuelas Publicas de la Ciudad de Buenos Aires.
Algunas de esas son Escuelas Plurilingtes, lo que
significa que ademas del espafiol como lengua de
escolarizacién, se aprenden dos lenguas extran-
jeras. Alli surgi6 un Proyecto que llevé por titulo
“Pedn Plurilinglie” en el que versionamos las
canciones en inglés, portugués, francés e italiano,
tanto en la lengua como en el género musical.
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También se han traducido y producido en catalan
y en euskera, lengua originaria de los vascos, den-
tro de un plan de versionar las canciones en las
lenguas primitivas de la peninsula Ibérica. El éxito
del “Pedn plurilinglie” es el antecedente directo de
nuestro actual Proyecto.

Estoy seguro que este nuevo emprendimiento de
la Beca de Creacién -traducir y versionar cancio-
nes de la banda a tres de las lenguas originarias
gue se hablan en nuestro pais, el quechua, el
aimaray el guarani- sera ain mas exitoso. El
Proyecto incluye una etapa de investigacion, otra
de produccion y grabacién de las canciones que
seran cantadas por integrantes de cada una de
las comunidades mencionadas, y por ultimo de
difusion. Se trata de un gran trabajo de equipoy
aspiramos a que nuestras canciones contribuyan
a que nifios, nifias y jévenes aprendan la lengua
de sus mayores, Unica manera de asegurar su
permanencia. Tomamos el compromiso de que
toda la produccién va a ser divulgada y accesible
de forma gratuita a través de material escrito,

de las redes sociales y, si las condiciones estan
dadas, a través de conciertos por streaming.
También estamos muy ansiosos por volver a los
conciertos en vivo, porgque nos interesa el contac-
to con la gente, el intercambio personal y cuando
el contexto sanitario lo permita estaremos felices
de volver a los escenarios de la Ciudad y de todo
el pais.

A modo de conclusién

Cuando jugamos, se acaban las diferencias de
edad, de género, de ideologias, de etnias. Hay
eticidad en el juego, hay algo mas ademas de las
reglas y los reglamentos, trabajo mucho estos
aspectos en las clases con los alumnos del “Insti-
tuto YUGUETS (Tenicatura en Ludotecas)”, futu-
ros docentes. Por ello, dado el gran interés que
suscita el ajedrez junto a los valores éticos que
este juego de estrategia posibilita desarrollar,
estoy convencido que es un excelente vehiculo
para contribuir a la comunicaciény al resguardo
de estas lenguas, por consiguiente, de las culturas
y la historia propia que llevan asociadas, visibili-
zando la pertenencia a la tierra, a la culturay a la
lengua originaria, a través del juego, del lenguaje
y del lenguaje escrito.
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La Asamblea General de las Naciones Unidas
declaré el periodo 2022-2032 como el Decenio
Internacional de las Lenguas. Segun datos de la
UNESCO de 2019, hay siete mil idiomas en el mun-
do; noventa paises con comunidades indigenas;
cinco mil diferentes culturas indigenas y dos mil
seiscientos ochenta idiomas en peligro. Creemos
que el ajedrez, difundido y ensefiado a través

de nuestras canciones puede oficiar de manera
magnifica como puente entre las distintas cultu-
ras. Estamos muy felices y orgullosos de sumar un
granito de arena para contribuir a la preservacién
de nuestras identidades culturales.
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INTRODUCAO

A recreagdo e o lazer tém relacdo histérica com a
Educacdo Fisica brasileira (EF), notadamente pelas
experiéncias institucionais recreativas, no Brasil
do inicio do século XX, caracterizadas como ativi-
dades de recreacdo a fim de preencher o tempo
de lazer das criancas, adolescentes, adultos e ido-
sos (Gomes, 2003; Gomes & Elizalde, 2012; Serejo
et al., 2017)

Internamente a essas iniciativas, havia a oferta

de diversas praticas corporais tais como ginasti-
cas, jogos, brincadeiras e esportes, cabendo aos
egressos de EF atuar com essas praticas, o que
impactou na entrada da recreacdo e do lazer na
formagdo. Ndo por acaso, esses termos passaram
a constar nos curriculos que compunham os cur-
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sos de EF vigentes na segunda metade do século
XX, com disciplinas denominadas “recrea¢ao” (Se-
rejo et al., 2017) e posteriormente “lazer” (Serejo &
Isayama, 2018, 2019).

Tendo em vista esses aspectos, a recreagao apro-
ximou-se do lazer numa rela¢do que se expressou
nas disciplinas, pesquisas e publica¢des circunscri-
tas a EF no Brasil (Melo, 2003; Melo & Alves Junior,
2012); e sincronicamente a esse movimento, ha as
Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Gra-
duacdo em Educagdo Fisica (DCNCGEF) que incor-
poraram a recreacao e o lazer ao longo dos anos.
Esses documentos sdo responsaveis por apresentar
direcionamentos a todos os cursos de EF do Brasil,
que devem leva-los em considera¢do no momento
de constru¢do de seus respectivos curriculos.
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Para se ter uma dimensado do impacto desses
documentos, desde que o Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) passou a fornecer informacdes sobre a
guantidade de concluintes dos cursos superiores
do Brasil, foram formados um total de 595.282
novos profissionais de EF no pais. Esse nimero

é consideravel, principalmente pelo fato de que
essa contabilizagdo ocorreu entre 1998 e 2018 -
momento no qual essas pesquisas passaram a ser
realizadas -, demonstrando que essa quantidade
seria ainda maior se os dados temporais do INEP
abarcassem desde a primeira DCNCGEF investiga-
da, datada de 1969. Além disso, nos ultimos anos
tem ocorrido um crescimento na quantidade de
cursos de EF, passando 267 no ano de 2000, para
1440 em 2018, e todos esses cursos tém como
referéncia as DCNCGEF para a elaborag¢do de seus
curriculos.

As DCNCGEF, constituem o corpus empirico ana-
litico deste artigo e tém merecido consideravel
atencdo dos estudiosos (Almeida & Silva, 2014;
Alves & Figueiredo, 2014; Azevedo & Malina, 2004;
Benites et al., 2008; Fuzii et al., 2009; Lemos et al.,
2012; Maia & Sacardo, 2020; Metzner et al., 2016;
Quelhas & Nozaki, 2008; Sobrinho, 2011; Souza
Neto et al., 2004; Veronez et al., 2013). E fato

que por esses trabalhos ganha-se compreensdo
das DCNCGEF, mas em nenhum deles ha analise
acerca da recreacdo e do lazer no ambito desses
documentos. Em razao dessa lacuna, evidencia-se
a elaboracdo do presente estudo.

A partir deste contexto, a pesquisa indagou: como
arecreacdo e o lazer foram/sdo tratados nas DC-
NCGEF do Brasil? Para responder a questao, este
artigo objetivou caracterizar a recreagdo e o lazer
nas DCNCGEF do Brasil.

Metodologia

Esta pesquisa se efetivou como qualitativa
(Creswell, 2007) e o procedimento analitico em-
pregado foi a Analise de Conteldo que segundo
Bardin (2016) é caracterizada como “[...] um con-
junto de técnicas de andlise das comunicagges,
que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos
de descri¢do de conteddos das mensagens [...]"

(p- 38).
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O corpus empirico foi composto pelas DCNCGEF
responsaveis por direcionar a formacdo dos estu-
dantes de EF no Brasil e como critério de inclusdo,
selecionou-se as DCNCGEF aprovadas e que
registrassem os termos “recrea¢do” e/ou “lazer”
em seus textos e, posteriormente, elas foram im-
portadas para o software MAXQDA, que se trata
de um software que oferece apoio a pesquisas
cientificas.

Essas diretrizes sdo compostas por uma resolucdo
e um parecer. Na resolucdo estdo contempladas
as caracteristicas gerais dos cursos, como a quan-
tidade minima de horas, o tempo de curso, os te-
mas que devem ser trabalhados pelos curriculos,
etc. Ja os pareceres sdo documentos elaborados
por uma comissao de especialistas e vinculados as
resolucdes, por isso, ambos foram selecionados
para as analises.



Quadro 01 - DCNCGEF do Brasil
aprovadas

Ordem Documento Data de publicagdo
Resolugdo n2 69 de 2 de dezembro de 1969 02/12/1969

Parecer n® 894/69 02/12/1969

Resolugdo n2 3 de 16 de junho de 1987 16/06/1987

Parecer n2 215/87 11/03/1987
Resolug¢do n2 7 de 31 de margo de 2004 31/03/2004
Parecer CNE/CES n2 58/04 18/02/2004
Resolugdo n2 6 de 18 de dezembro de 2018 18/12/2018
Parecer CNE/CES n2 584/18 03/10/2018

Fonte: dados da pesquisa

Apos a selecdo do corpus empirico, foram ela-
boradas codifica¢des, que correspondem a um
tratamento analitico que transforma os dados na
representacao de seus conteddos (Bardin, 2016).

Imagem 1 - Exemplo de codificacao
internamente a Resoluc¢do n° 6 de 18
de dezembro de 2018 e Parecer CNE/
CES n° 584/2018 no software MAXQDA.

Art. 18 A Etapa Especifica para a formagido do Bacharcl em Educagio Fisica devera
ter 1.600 (mil ¢ seiscentas) horas referenciais ¢ ser concebida, planejada, operacionalizada ¢

avaliada, qualificando-o para a intervengédo profissional em treinamento esportivo, orientagio
4 de atividades fisicas, preparagio fisica, recreagdo, lazer, cultura em atividades fisicas,

Fonte: dados da pesquisa



Diretrizes nacionais curriculares para os
cursos de educacao fisica: as caracteristicas, a
recreacdo e o lazer

Na primeira DCNCGEF - Resolug¢do n°® 69 de 1969
e Parecer n°® 894/69 - identificou-se a imposicao
de um curriculo minimo destinado a formacgdo
dos futuros professores(as) de EF e disciplinas
obrigatérias. Apesar da obrigatoriedade em vista,
as instituices eram autorizadas a acrescentar
disciplinas que julgassem necessarias, desde que
respeitada a carga horaria de 1800 horas exigida
pelo documento.

Constatou-se, nessa DCNCGEF, a insercdo da re-
creagdo como componente - obrigatério - curri-
cular minimo dos cursos de EF, entdo ofertados
pelos estabelecimentos de ensino brasileiros.
Em contrapartida, essa DCNCGEF nao apresen-
tou nada além dessa nomenclatura para a com-
preensdo de suas caracteristicas.

Do ponto de vista da obrigatoriedade das disci-
plinas estipuladas, havia restri¢do significativa
da liberdade de atuagdo das instituicdes e dos
professores. Todavia, como tal documento ndo
oferecia nada além do nome da disciplina para

Figura 1 - Recreac¢ao na Resolug¢ao n° 69
de 1969 e Parecer n° 894/69.

delimitar seu contelido, pode ser que existia certa
liberdade para trabalhar dentro dela, diante da
falta de direcionamentos especificos aos profes-
sores e instituicdes.

Convém ressaltar que essa primeira DCNCGEF foi
elaborada no periodo da Ditadura Militar no Brasil
(1964-1985), o que talvez evidencie que o auto-
ritarismo estatal, entdo em vigor, tenha impac-
tado essa DCNCGEF, pelo que a fez instrumento
de controle da liberdade das instituices e dos
proprios professores em face da exigéncia das
disciplinas a serem rigorosamente cursadas.

Apesar dessa DCNCGEF ser a primeira a citar a
recreacdo, antes dela, professores e profissio-
nais da EF ja atuavam com o tema (Gomes, 2003;
Gomes & Elizalde, 2012; Serejo et al., 2017), o que
evidencia que esses documentos podem tardar
no acréscimo de determinados conteudos. Inclu-
sive, em 1952 (Serejo et al., 2017) e 1963 (Serejo &
Isayama, 2019), ja se identificavam disciplinas rela-
cionadas a recreacdo nos cursos de EF em Minas
Gerais - um dos estados brasileiros - ilustrando
que antes das DCNCGEF, os cursos incorporavam
o tema na formagdo.

Fonte: dados da pesquisa




A segunda DCNCGEF analisada - Resoluc¢do n° 3
de 1987 e o Parecer n° 215/87 -, promoveu uma
reestruturacdo nos cursos de EF, com a possibili-
dade de formacao em bacharelado e licenciatura*
e, diferentemente da anterior, oferecia autonomia
as instituicBes de ensino, que deveriam levar em
conta seus direcionamentos, mas poderiam alte-
ré-los de acordo com suas especificidades, o que
pode ter como influéncia um pais em processo de
redemocratizacdo.

O tempo de formag¢do aumentou, passando de
1800 para 2880 horas, com a recomendagdo de
disciplinas a serem cursadas que poderiam ou
ndo ser alteradas pelas instituicdes. Nesta DCNC-
GEF, foi acrescentado o lazer, que na maioria das
vezes aparecia em conjunto com a recreagao, o
que se exemplifica com uma das disciplinas reco-
mendadas para a formacdo denominada “Lazer
e Recrea¢do”. Além desta, essa DCNCGEF reco-
mendava outra, chamada “Sociologia do Lazer”
que representou um maior dialogo da EF com as
ciéncias humanas e sociais, ampliando suas fon-
tes de conhecimento, que até a metade do século
XX resumiam-se a disciplinas de cunho biolégico
(Souza Neto et al., 2004).

* Eimportante salientar, que no Brasil a formacdo em EF pode ocorrer de

duas formas desde aquela DCNCGEF. A primeira é chamada de licenciatura e
trata-se de uma formacdo voltada para a atuagdo no espaco escolar. A segunda é
denominada bacharelado e é voltada para a atuacdo nos espagos fora da escola,
como academias de gindsticas, clubes, iniciagdes esportivas, etc.
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Tais disciplinas encontravam-se no contexto geral
do documento, ndo apresentando para qual das
formacdes - bacharelado ou licenciatura - elas
seriam direcionadas, o que pode ter impactado
na formac¢do denominada 2 em 1, que para Kunz
(1998), caracterizava-se por cursos voltados para
areas distintas - escolar e ndo escolar -, mas com
curriculos similares.

Essa DCNCGEF foi a primeira a trazer o lazer em
seu texto. Todavia, antes mesmo de sua apro-
vacdo, o tema ja se fazia presente na formacao
em EF, transversalizando as disciplinas sobre a
recreacao (Serejo & Isayama, 2018) o que mais
uma vez demonstra as DCNCGEF tardando na
incorporag¢do de novos conteddos.

No que concerne aos direcionamentos para o
bacharelado e a licenciatura, a recreagado e o lazer
vinculavam-se a intervenc¢do no desporto partici-
pativo no campo de atuagdo do bacharelado, ndo
sendo citados nas recomendac8es para a licencia-
tura.
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Figura 2 - Recreacgao e lazer na Resolucao
n° 3 de 1987 e Parecer n° 215/87.

Fonte: dados da pesquisa



A terceira DCNCGEF - Resolucdo n® 7 de 2004 e
Parecer CNE/CES n° 58/04 - permaneceu com a di-
visdo em bacharelado e licenciatura e apresentou
direcionamentos principalmente para os cursos
de bacharelado, deixando a cargo do Conselho
Federal de Educacao (CFE) as orienta¢des para a
formacgdo do licenciado. As institui¢cdes continua-
ram com autonomia para adaptar as recomen-
dacBes dos documentos e 0 estagio passou a
iniciar a partir da metade do curso. Sobre a carga
horaria, ela ficava a critério do CFE e as discipli-
nas a serem cursadas ndo sdo recomendadas, na
contramao das DCNCGEFs anteriores, oferecendo
margens mais amplas para elaboracdes das disci-
plinas por parte das institui¢cdes.

Nesta DCNCGEF, o termo “recreacao” foi substitui-
do por “atividades recreativas”, € amplamente uti-
lizado e chama a aten¢do por sua reestruturacao,
aproximando a recreagdo de um viés pragmatico/
instrumental, no sentido de exercer uma ac¢do
diante do termo “atividades” acrescido. Inclusive,
a recreacdo passou por criticas identificando-a
aproximada a aspectos intervencionistas e pra-
ticos, o que resultou em certa sobreposi¢do do
lazer sobre ela, considerando como se 0 mesmo
permitisse reflexdes mais amplas (Isayama, 2009;
Melo, 2003, 2006; Werneck, 2003).

As atividades recreativas nessa DCNCGEF eram
consideradas objeto de estudo e de pratica, além
de estarem na intervencao profissional no campo
da gestdo de empreendimentos, politicas publicas
e construgdo de projetos no contexto geral.
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Nos direcionamentos para o bacharelado, essa
DCNCGEF firmou as atividades recreativas na
formacdo profissional, com a possibilidade de
estagios e disciplinas de aprofundamento, e na
intervencgao profissional na gestdo de empreen-
dimentos e construgdo de projetos. A DCNCGEF
ndo apresentou direcionamentos para o tema na
licenciatura.

Ja o lazer era objeto de estudo e pratica da EF e
essa DCNCGEF propds a intervencdo profissional
nas politicas publicas e na construc¢do de projetos
de lazer no contexto geral.

Para o bacharelado, o lazer era campo de inter-
vencdo profissional em politicas publicas e na
construcdo de projetos; e, para a formacdo pro-
fissional, os documentos apresentaram a possi-
bilidade de estagio e de disciplinas de aprofunda-
mento sobre o tema. Tal DCNCGEF também ndo
exp0Os direcionamentos para o lazer na formagao
em licenciatura.

Identificou-se por parte das atividades recreati-
vas e do lazer, nessa DCNCGEF, um dialogo mais
abrangente com outras areas, uma énfase na for-
macao e certa semelhanca nas proposi¢des para
ambos os temas.
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Figura 3 - Recreacao e lazer na resolucao
n°®7 de 2004 e Parecer CNE/CES n° 58/04.
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Fonte: dados da pesquisa

Ja na ultima e atual DCNCGEF - Resolug¢do n® 6 Recreacdo” e passou a chamar “Lazer e Sociedade”
de 2018 e Parecer CNE/CES n° 584/18 -, existem (Pimentel & Pinto, 2020). Ao identificar a recreagao
recomendacdes para a incorporacdo de ferramen- como ferramenta para o lazer, o termo tende a ser
tas tecnolégicas voltadas para o campo da EF e a abandonado, ndo s6 em pesquisas e disciplinas,
formacgdo se caracteriza por uma etapa comum -  como também na Ultima e atual DCNCGEF.
1600 horas - e uma etapa especifica - 1600 horas
-, na qual o estudante, a partir do terceiro ano, Ja o lazer apresenta-se como objeto de estudo, de
opta pelo bacharelado, licenciatura ou ambas. Os  pratica, de formacdo e intervencao profissional
cursos tém carga horaria de 3200 horas e nova- no contexto geral. Na primeira metade do curso,
mente ndo sdo recomendadas disciplinas. caracterizada pela etapa comum, os documentos
recomendam a articulacdo dos temas que per-
Sobre a recreacado, ela é citada duas vezes ao passam tal etapa com o lazer. No bacharelado,
longo da DCNCGEF e é apresentada como um dos o tema é relacionado a construcdo de projetos
campos de intervengado do profissional no bacha- e politicas publicas na formacao e intervencgao
relado. O termo ndo é constatado no contexto profissional, denotando coeréncia interna, ndo sé
geral ou nos direcionamentos para a licenciatura,  firmando o lazer como campo de interven¢ao nes-
0 que denota um distanciamento da recreacdo sas areas, como também propondo a formacgdo
com essa DCNCGEF. Se nas DCNCGEFs anteriores, para elas. O termo novamente ndo é citado na
os termos recreagdo/atividades recreativos e lazer licenciatura.
apresentavam similitudes ocupando espagos pa-
recidos, nesta Ultima a recreacdo é pouco citadae Baseado no maior destaque do lazer, interna-
perde relevancia. mente a essa DCNCGEF, pode-se inferir que, se na
segunda metade do século XX, as disciplinas de-
Nao é novidade o distanciamento do lazer com a nominadas recreagdo eram transversalizadas por
recreacdo. A mesma vem perdendo espaco na EF discussdes sobre o lazer (Serejo & Isayama, 2018),
brasileira, em pesquisas, nas disciplinas (Serejo &  agora provavelmente esse processo se inverta,
Isayama, 2018) e até mesmo no Grupo de Estudos  com disciplinas relacionadas ao lazer transversali-
Tematicos do Congresso Brasileiro de Ciéncias zadas por discussdes sobre a recrea¢do no Brasil.
do Esporte (CBCE), um dos maiores congressos
da EF do Brasil, que antes denominava “Lazer e
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Figura 4 - Recreacao e lazer na
Resolucao n° 6 de 2018 e Parecer CNE/
CES n° 584/18.

Ao analisar o percurso histérico da recreacdo e
do lazer nas DCNCGEF, constatou-se que a par-
tir de sua primeira adi¢do, todas as posteriores
permaneceram incorporando os temas de dife-
rentes formas, corroborando com a importancia
da recreacdo e do lazer para a formacao e inter-
vencdo na EF. Em contrapartida, apesar dos temas
estarem em todos os documentos, a recreagao
perde relevancia na ultima DCNCGEF, diferente-
mente do lazer, que permanece ocupando espago
expressivo.

Na analise especifica do lazer nas DCNCGEFs no
século XXI - Resolu¢do n° 7 de 2004 e Parecer
CNE/CES n° 58/04 e Resolucdo n° 6 de 2018 e
Parecer CNE/CES n° 584/18 -, se identifica o tema
ocupando espacgo importante, tanto nas DCNC-
GEF de 2004, quanto nas de 2018, inclusive com
relagdes que se repetem em ambas.

Com base nessa analise, constata-se o lazer como
objeto de estudo, de intervencao profissional e
de pratica para a EF em ambos os documentos no
contexto geral. Para o bacharelado, o lazer per-
passa a formacao profissional e a intervencao, na
construcdo de projetos e nas politicas publicas.

Sobre as politicas publicas, talvez exista a influén-
cia da criacdo do extinto Ministério do Esporte,
que direcionou para um investimento publico

Fonte: dados da pesquisa

em iniciativas de esporte e de lazer, o que pode
ter impactado na absor¢do desses temas pelas
DCNCGEF e na relacdo do lazer com politicas pu-
blicas no século XXI. Além disso, as iniciativas de
ocupacao do tempo de lazer da populacdo, desde
o inicio do século XX, eram realizadas por parte do
poder publico (Gomes, 2003), demonstrando que
tal relagdo também teve suas raizes no inicio do
século XX.
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Figura 6 - Recreacao e lazer na
Resolucao n° 7 de 2004 e Parecer CNE/
CES n° 58/04 e na Resolucao n° 6 de
2018 e Parecer CNE/CES n° 584/18.

Fonte: dados da pesquisa



Com base nesses achados, as disciplinas relacio-
nadas ao lazer das institui¢des de ensino supe-
rior, provavelmente tém disciplinas sobre o lazer
relacionadas a construc¢do de projetos ou politicas
publicas no bacharelado, diante do impacto des-
sas DCNCGEF nas elaborag¢®es curriculares das
instituicBes de ensino.

Por fim, um elemento analitico importante diz
respeito a cisdo entre bacharelado e licenciatura
a partir da Resolu¢do n° 3 de 1987 e o Parecer n°
215/87. Em todos os documentos posteriores, a
recreacdo e o lazer se vincularam especificamen-
te a formacao do bacharel e ndo sdo citados na
licenciatura, o que demonstra um distanciamento
dos temas com essa formacao.

Diversos autores defenderam o lazer como tema
de estudo da escola (Aquino, 2010; Bracht, 2005;
De Masi, 2000; Moro, 2017; Pacheco, 2006) e Aqui-
no (2010) chamou aten¢do para que essa insti-
tuicdo forme ndo sé para o trabalho, mas também
para o uso do tempo fora dele, como fator fun-
damental para o desenvolvimento dos individuos
que a compdem. Além disso, educar para o lazer
é uma possibilidade (Camargo, 1998; Marcellino,
2000; Marcellino, 2012) para o reconhecimento
de um direito que é previsto pela Constitui¢ao
brasileira. Se a escola se propde a uma formacgao
ampliada, ndo ha motivo para que este tema ndo
seja tratado na formacdo do licenciado para ser
trabalhado na pratica pedagogica dos professo-
res. Para além do lazer, a recreacdo também pode
ser incorporada a esta area de formacdo tal que
esses temas facam sentido e tenham conexdo
com o ambiente escolar.

Além desses aspectos, é importante frisar que a
propria Base Nacional Comum Curricular - o cu-
rriculo que direciona a atuacdo do professor de EF
na educagdo basica em todo o Brasil - apresenta
o lazer como transversal no trato com a EF, a fim
de oportunizar aos alunos “usufruir das praticas
corporais de forma autdnoma para potencializar
o envolvimento em contextos de lazer [...]" (BRA-
SIL, 2018, p. 223), ilustrando que o tema deve ser
desenvolvido nas aulas de EF no ensino basico,
mesmo que transversalmente.

Compreende-se que a escola abarca um ndme-
ro significativo de expectativas e da conta de
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mais uma é tarefa desafiadora. Porém, isto ndo

a impede de tratar os temas, com uma formagdo
consistente para a recreagdo e o lazer nos cursos
de licenciatura, dialogando com as caracteristicas
da escola, para a promogao do tema na educagao
basica.

Em contrapartida, apesar desta tendéncia de
abandono da recreac¢ado e do lazer com a licencia-
tura por parte das DCNCGEF, ainda sim, estudos
tém identificado o lazer fazendo parte da for-
macao do licenciado por meio de disciplinas (Ca-
valcante & Lazzarotti Filho, 2021; Filippis & Marce-
llino, 2013; Gomes, 2013; Nascimento et al., 2019).
Todavia, no bacharelado, identifica-se um quanti-
tativo maior de disciplinas (Cavalcante & Lazzaro-
tti Filho, 2021; Filippis & Marcellino, 2013; Gomes
& Isayama, 2013) e espagos para aprofundamento
nas mesmas (Filippis & Marcellino, 2013; Gomes &
Isayama, 2013) e na licenciatura elas tém carater
introdutério e geralmente sdo restritas a uma por
curso (Nascimento et al., 2019).

Baseado nessas pesquisas, pode-se inferir que
apesar do distanciamento proposto internamente
as DCNCGEF com o lazer na licenciatura, esses do-
cumentos ndo impactam fielmente as instituicdes
e as praticas pedagégicas do professorado, pois
esses mesmos documentos ddo autonomia as
instituicBes de ensino, que apesar de o terem
como referéncia, ainda sim podem alterar seus
direcionamentos de acordo com as caracteristicas
institucionais, ainda deixando disciplinas sobre

o tema na formagdo em licenciatura. Por isso,
para uma analise criteriosa dessas DCNCGEFs é
importante té-las como um plano de intencao que
jamais impacta fielmente a pratica pedagdgica

ou a aprendizagem dos estudantes tal como foi
desenvolvida originalmente.

Conclusdes e apontamentos futuros

Ao analisar a recreacao e o lazer nas DCNCGEF,
identifica-se que os temas tém relacdo histérica
com a EF para além da atuacdo, se incorporando
também na formagdo de acordo com os direcio-
namentos dados por esses documentos. A partir
da Resolucdo n° 69 de 1969 e Parecer n° 894/69
até Resolucao n® 6 de 2018 e Parecer CNE/CES
n°® 584/18, a recreacdo e o lazer permaneceram
se incorporando a essas DCNCGEF e embora

a recreacdo tenha perdido espaco na ultima, a
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presenca dos temas ao longo dos ultimos 50 anos
delimita sua importancia para a EF no Brasil.

E importante destacar que a partir da possibili-
dade de duas formagdes promovidas na Reso-
lugdo n° 3 de 1987 e Parecer n® 215/87, ocorreu
uma aproximacdo da recreacdo e do lazer com o
bacharelado, ainda que existam, em circulos aca-
démicos, a discussao das potencialidades de se
tratar o lazer no curriculo escolar. Para além, esta
aproximacao ndo implicou em uma auséncia dos
temas nos curriculos da licenciatura, mas sim um
distanciamento. Diante desse fato, para o futuro,
talvez seja importante uma maior aproximagao
do lazer com a licenciatura nessas DCNCGEF, pois
o tema é fundamental, ndo s6 na formacdo para o
bacharelado, como também para a licenciatura.

Para finalizar, é importante alertar que as DCNC-
GEFs ndo impactam fielmente na formacdo. Este
artigo se encontra na superficie e requer investi-
gacdes mais profundas para delimitar o impacto
dessas DCNCGEFs na pratica pedagogica dos pro-
fessores e na aprendizagem dos estudantes. Em
outras palavras, este estudo é apenas uma peca
do quebra-cabecas que requer outros encaixes
para ser construido em sua completude.
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Viejos espléndidos. Experiencia de
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Fisica. Docente de EF en Nivel
primario. Adscripto a las unidades
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de Educacién Fisica (FEF) de la
Universidad Provincial de Cérdoba
(UPC). Actualmente cursando

el Posgrado Especializacién en
Educacién Sexual Integral en la UPC.
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En nuestro caso, intentamos indagar sobre las

El siguiente articulo es un resumen de un trabajo
de elaboracion final de tesis para obtener el titulo
de grado Licenciado en Educacion Fisica, de la
Facultad de Educacién Fisica en la Universidad
Provincial de Cérdoba, Argentina.*

“El trabajo final de grado fue dirigido por el Lic. Gustavo R. Coppola. El proyecto
de investigacion en el cual se enmarcd este trabajo, “Lo lidico, institucionaliza-
(ién(es) y comunidad. Andlisis de la relacion control-transgresion de lo lidico en
las practicas de nifias, nifios y jovenes en contextos educativos”, fue dirigido por
el Dr. Marcos Griffa y co-dirigido por el Esp. Alfredo Olivieri.

experiencias de las personas viejas, oportunidad
para construir conocimientos y realizar aportes
sobre la tematica desde otra etapa de la vida.

Con la necesidad de posicionarnos ideolégica y
terminolégicamente hemos decidido denominar
personas viejas a nuestros sujetos de investiga-
cion. Usaremos la palabra personas, dada su con-
dicion de sujetos de derechos. Entendemos que la
palabra viejo comunmente es tomada como algo
negativa y peyorativa, como ya se ha mencionado,
pero nombraremos viejas en primer lugary en
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relacion al género ya que creemos es una manera
inclusiva de nombrar. En segundo lugar y con res-
pecto a la etapa de la vida que estan transitando,
tomamos el uso de la palabra viejo a partir de las
dos concepciones ya mencionadas: una del autor
Fajn (2000), que, parafraseando, expresa que son
personas deseantes, criticas y capaces, y la otra
del grupo E.D.A.D.E.S, los “viejos nuevos” como
aquellas personas que asumen activamente el
proceso de la vejez. Por lo tanto, a partir de ahora
nos referiremos a las personas viejas.

Asi mismo, indagamos sobre temas que abarcan
practicas corporales con anclajes en el Juego y la
Recreacion, intentando profundizar acerca de las
mismas en las personas viejas, en la busqueda de
lo ludico y sus manifestaciones.

A partir de la Lic. Susana Maldonado, que nos
invita a reflexionar sobre las mismas al definir-
las como: Expresiones culturales e histéricas de
lo humano en busqueda de procesos creativos,
comunicativos, de socializacién, de control y
reconocimiento que se pronuncian a través de las
practicas deportivas, ludicas, recreativas, artisti-
cas, de expresién corporal y de ocio” (Galvis Arias,
2009, como se cité en Maldonado, 2014, p.1).

Con esto nos referimos a que existe todo un
entramado simbdlico en la cultura que permite
dar significado a dicha experiencia corporal. La
misma autora continla con esta idea diciendo
que estarian ligadas a la “cultura corporal en la
medida que establece un vinculo con el repertorio
de gestos y expresiones propias de una sociedad,
siendo el cuerpo la exteriorizacién del acervo de
las representaciones del mundo” (Mauss, 1979,
como se cité en Maldonado, 2014, p.1).

Es elocuente para nosotras coincidir con Mal-
donado (2014) cuando dice que “a través de las
practicas corporales como performance pueden
expresarse y observarse muchos hechos omitidos
del discurso verbal” (p-1), ya que muchas de las
manifestaciones de lo ludico se reflejan, también,
desde lo verbal y lo no verbal.

En relacion al campo de la Educacién Fisica, Valter
Bracht expresa que la misma se ocupa del movi-
miento corporal: “Es el movimiento humano con
determinado significado/sentido que, a su vez, le
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es conferido por el contexto histérico - cultural”
(1996, p. 16). Pensando desde una perspectiva
histérica, observamos que se han tomado para la
realizacion de clases diversas practicas corporales:
deportes, gimnasia, danzas, juegos, entre otros,
respondiendo a diversos momentos y contextos.
Y con respecto al campo de la Recreacion, Pablo
Waichman plantea que es la “Educacion en y del (o
para el) Tiempo Libre (2005, p. 109), el cual, en la
etapa de la vida de las personas participantes en
nuestro espacio de investigacién, aparece como
una problematica a ser reflexionada.

Es por eso que consideramos importante vincular
las construcciones teéricas de ambos campos,
ponerlas a dialogar en relacién a las practicas
corporales, a las personas viejas y, sobre todo, a la
informacion que surge de las acciones realizadas
en nuestro espacio de estudio.

Nos preguntamos cdmo aparece lo lidico, desde
la perspectiva de las personas participantes, en
las practicas de la institucion socioeducativa y
recreativa (en adelante SER) de personas viejas de
la ciudad de Cérdoba. Y para ello nos planteamos
el objetivo de comprender lo ddico, sus modos y
manifestaciones. Y mas especificamente construir
conocimiento acerca de lo ludico y el Juego en las
personas viejas, sus caracteristicas y sus modos
de jugar; identificar qué es el Juego y el jugar para
las personas viejas; analizar la posible existencia
de prejuicios y creencias sobre esta etapa de la
vida (vejez) en algunos talleres la institucion, e
indagar la relacién control-transgresion en las
practicas recreativas de personas participantes en
dicho lugar.

Presentamos la tematica con sus diferentes
abordajes tedricos, para luego introducirnos en
las huellas historicas y tedéricas que han tratado
de una u otra forma desarrollar los temas que
atafien a esta investigacion, intentando recuperar
aquellos que consideramos mas relevantes y por
lo tanto pertinentes a la misma.

En el primer capitulo, “La vejez (En - vejez - sien-
do)”, hacemos foco en el dilema de re-pensar la
construccién conceptual de las personas a ob-
servar, lo cual desde un primer momento con-
sideramos un punto fundamental para afrontar
cualquier discusion. Por esto, ponemos en dialogo



diferentes concepciones para luego recién posi-
cionarnos en lo que creemos, al menos por ahora,
una forma de referirnos politica e ideolégicamen-
te a ellas como personas viejas.

Para seguir, nos adentraremos al siguiente capitu-
lo, jQue el Juego comience! (Conversaciones tedricas
tensionadas desde el Juego), el cual desarrolla en

su interior un inter juego que pone de manifiesto
uno de los campos investigados, esperando ge-
nerar tensiones conceptuales y analizando punto
por punto los objetivos planteados para esta
investigacion.

En el tercer capitulo Recreacién y Tiempo Libre,
abordamos nociones acerca del Tiempo Libre, el
Ocio y la Recreacion en una clave histérica que
nos permite reconocer posicionamientos politicos
y su traduccion en diversas practicas.

En el cuarto capitulo Rompiendo reglas, creando
nuevos mundos, indagamos sobre aproximaciones
tedricas relacionadas al control, la transgresion,
sus métodos y dispositivos que tensionan las
practicas y su institucionalizacion.

Luego exponemos un capitulo sobre el marco me-
todolégico, en el cual se describe el camino reali-
zado, las decisiones tomadas, las técnicas utiliza-
das y la construccion de los datos en busqueda de
las posibles respuestas (y nuevos interrogantes) a
nuestra pregunta de investigacion.

Posteriormente se presenta un capitulo de ana-
lisis, dedicado a poner en dialogo lo conceptual

y los datos (materiales construidos mediante
observaciones y particularmente las palabras
plasmadas por las participantes), creando rela-
ciones y categorias para dar cuenta de lo sucedi-
do en el campo. Entre ellas, la categoria “Viejos
espléndidos”, tomada del campo y que da nombre
a nuestro trabajo de investigacion.

Para finalizar presentamos el capitulo sobre “Re-
flexiones finales”, en el cual nos ponemos a jugar
con los conceptos teodricos, invitando a hacerloy a
dejarse atravesar por todas las tematicas aborda-
das. Nos encontramos con escenarios ludicos que
se convierten en galaxias, universos, mundos y
posibilidades, para poder luego constituirse en un
gesto o manifestacion ludica.
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Reflexiones que invitan a Jugar

Para comenzar con este tramo de nuestra inves-
tigacion nos gustaria aclarar que creemos perti-
nente trabajar acerca de reflexiones para nuestra
tesis, ya que por ningdn motivo sentimos correcto
cerrar o poner punto final a nuestro trabajo. En
esa linea de pensamiento esperamos, ademas,
sirva de insumo para futuras investigaciones,
preguntas o reflexiones, es decir, que abray asi
seguir profundizando la tematica, la cual com-
partimos y desarrollamos a lo largo y ancho de
nuestro trabajo.

Escenarios lidicos como motores (somos como
galaxias pero mas divertidos)

Con respecto a lo ludico y el Juego en relacién

a las personas viejas nos parecio interesante la
observacién sobre comportamientos y formas de
manifestacién de lo Iddico entre este grupo de
personas.

Lo /udico aparece en todo lo que realizaban, desde
que entraban al “SER”, en las interacciones casua-
les, con personas mas jovenes, con docentes, ta-
lleristas y autoridades del lugar. Es decir, sus ma-
neras de relacionarse, en general, estaban tefiidas
por la busqueda de la complicidad para generar
momentos de diversién en compafiia, una alianza
con otras y otros, un modo de vincularse a partir
de gestos, mofas, bromas, coqueteos y complots.
Pareciese que cada quien propone un escenario
[udico y se van trasladando con él por el lugar,
sosteniéndolo o transformandolo e involucrando
en éste a toda persona con la que se interactue.

Para poder distinguir estos escenarios, propone-
mos pensar un ejercicio. Cuando se habla de lo
ludico suele hacerse referencia al universo ltdico
(Nakayama, 2016), si pensamos que cada persona
es en si una galaxia, habria quienes han desarro-
llado dimensiones de formas diferentes, entonces
algunas tendran galaxias mas abarcativas y otros
con galaxias menos abarcativas, es decir, en rela-
ciones dispares. Cuando estas galaxias se juntan,
se rozan o coalicionan, sucede algo maravilloso

y comienzan a conformar un universo ludico que
por ese momento pareciera encontrarse en equi-
librio, siendo capaz de desarrollarse hacia aden-
tro y hacia afuera. Ahora imaginense que estas
galaxias se mueven lenta pero constantemente
dentro de un espacio determinado, entonces las
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posibilidades de conformacién y desarrollo de
multiples galaxias dentro de este universo se tor-
nara fluido y a su vez infinito en posibilidades.

Cada una de las manifestaciones de lo Iudico,
entonces, servird como un conector a una nue-
va galaxia, donde en su interior cabrian muchos
mundos posibles, capaces de desarrollar dentro
de cada mundo un lenguaje posible, una forma
de decir “hola”, o una forma de compartir unos
mates, un baile, siempre y cuando exista alli otra
galaxia para descifrar, para acordar y asi lograr
conexiones profundas, tan profundas que con un
guifio de ojo te inviten a tomar algo, tan comple-
jas que una sonrisa implique a su vez un “qué
bueno que viniste”, tan amoroso que un chiste
implique un reconocimiento de lo que significas
para la otra persona.

Como hemos desarrollado con anterioridad, se
reconoce a la lddica como una dimension del
desarrollo de las personas. Durante las entrevis-
tas y charlas casuales que mantuvimos, pudimos
observar que las personas entrevistadas que
asisten al “SER” son personas que se han mante-
nido activas durante todas las etapas de la vida,
ya sea realizando deportes institucionalizados o
actividades en su vida cotidiana que las invitaban
a hacerlo y por lo tanto desarrollando esta dimen-
sién, ademas de otras, siempre en relaciéon con
distintas personas. Este dato nos invit6 a realizar
una de las primeras preguntas que nos surgid y se
mantuvo a lo largo de nuestra investigacion, ;Qué
sucede con esas personas viejas que no cultivany
desarrollan su dimension ludica? ¢Existen poli-
ticas que las contemplen? ;Qué otras entidades
politicas, ya sean publicas estatales o propuestas
privadas contemplan el desarrollo de este aspecto
y asegura su accesibilidad?

ZY el Juego dénde esta?

En cuanto al Juego como derecho, como posibi-
lidad pedagogica en su dimension propositiva,
como parte de las personas o desde cualquier
perspectiva que se quiera interpelar, observamos
gue no hubo propuestas concretas por parte de
los talleristas a jugar, con esto no nos referimos
gue no hayan existido situaciones en donde exis-
tiera la presencia de un juego, solo que, si este
sucedio, fue de forma espontanea y en momentos
particulares.
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El juego se reconoce como un derecho de los
nifios, nifias y adolescentes en el articulo 31 de la
convencion de las Naciones Unidas desde el afio
1989, aprobado por la Nacién Argentina (Senado)
en septiembre de 1990. Los convenios y comoda-
tos, al ser aprobados se constituyen como norma
de rango constitucional, la Asamblea Constituyen-
te de 1994 incluye dentro de la Constitucion Na-
cional Argentina (Articulo 75, inciso 22) la carta de
la convencién sefialada, entre otros. Al revisar la
Carta de los Derechos Humanos no existe ningun
articulo que haga mencion o contemple al juego
0 accion referida a esto, sosteniendo un enfoque,
para nosotros, capitalista de las personas, donde
se tiene derecho al esparcimiento y la recreacién
siempre asociados a las condiciones laborales.

Asimismo, en la Convencién Interamericana sobre
la Proteccion de los Derechos Humanos de las
Personas Mayores, en su articulo 22, sostiene que
“La persona mayor tiene derecho a la recreacion,
la actividad fisica, el esparcimiento y el deporte.”
(Convencién Interamericana, OEA, ONU, 2019).
Esta es la Unica referencia que existe en relacion a
la tematica abordada en la convencion, las demas
abordan la discriminacién, accesibilidad al trabajo,
marcos juridicos, acceso a la cultura y promocién
cientifica y accesos a la salud.

Entonces esto nos invita a pensar que el Juego
no es considerado un derecho importante para
estas otras etapas de la vida segun lo evidencian
marcos normativos y/o declarativos universales
e internacionales y hasta nacionales. Existe un
borramiento politico e ideolégico de este dere-
cho, desconociendo su importancia, destacando
y manteniendo a otros sobre éste a lo largo de la
vida de las personas.

En consonancia con lo anterior, las personas
viejas investigadas pocas veces reconocieron al
juego como parte de su comportamiento habitual
en la vejez. En vez de esto, siguieron atribuyendo
(apreciacion desde datos recabados en sus deci-
res) al Juego y la posibilidad del jugar desde una
vision instrumentalista o mientras estan con nifios
y nifias pequefias, nietos y nietas, u otra persona,
situaciones en las cuales el jugar se encuentre
reconocido y permitido socialmente.



Algunas personas mencionaron no jugar o nunca
haberlo hecho, sin embargo, pudimos reconocer
en todas ellas, tanto en quienes decian haber
jugado o seguir haciéndolo y quienes no, una gran
cantidad de manifestaciones de lo ludico para
generar dialogos con otros, montando situacio-
nes que generaron un ambiente de distension y
diversion.

¢Puede ser posible que al haber desarrollado

su dimensién ludica como adultas siempre en
espacios institucionalizados y, con la presencia de
mitos y prejuicios, no sean capaces de reconocer
en ellas mismas sus posibilidades y aptitudes de
juego?

En respuesta queremos seguir haciendo hincapié
en poder distinguir a la ludica como una dimen-
sién de las personas (Bolivar Bonilla, 1987, s/d),

la cual no se reconoce como tal, lo que hace que
haya una imposibilidad de poder diferenciar entre
la practica concreta de un juego y el desarrollo de
la lddica como un derecho, una necesidad huma-
nay una posibilidad, para asegurar un desarrollo
integral de las personas en todas sus dimensio-
nes.

Los prejuicios... frenos de mano, pies de impulso
Al profundizar en esta etapa de la vida, nos en-
contramos con una gran cantidad de prejuicios
gue parecen vivenciar las personas viejas, algunas
relacionadas a sus experiencias y bagaje, como
por ejemplo las siguientes expresiones recupera-
das del taller de Viejos espléndidos realizado con
estudiantes de la LEF (Anexo 1): “sabio, con co-
nocimiento, historiador, madurez”. Muchas tienen
que ver con miradas capitalizadas acerca de ellas
comparandolas con cosas, asi surgieron algunas
palabras como “indtil, obsoleto, desechable, pres-
cindible”, y otras que hacen alusion a su estado
de salud tales como: “lento, olvidadizo, achacado,
enfermo y gasto para el estado”.

Estas miradas de la sociedad que se encuentran
en puja nos hacen pensar que las personas viejas
estan muy pendientes de lo que se diga de ellas.
Como investigadores en el campo, nos sucedid
ser interpelados todo el tiempo acerca de nues-
tras opiniones hacia las mismas. ;Acaso los prejui-
cios existentes siguen teniendo tal vigencia en la
vejez que no permiten desarrollarse plenamente
en todas sus dimensiones?
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Observamos que desde la institucion se realiza
una militancia a favor de una mirada revalorizada
sobre la vejez que convive con aquella negativa,
presente en los propios prejuicios y las creencias
adjudicadas por la sociedad entre otras, con dife-
rentes formas de ser nombrados. Como destaca-
mos anteriormente, siguen apareciendo con mas
frecuencia la vision estigmatizante ante la que los
honra, obturando y marcando el camino de las
viejas, en su lucha por la transformacién de esta
etapa de la vida.

Control-escuela, transgresién-permanencia

Luego de haber observado y analizado nuestro
espacio de estudio, y el comportamiento de las
personas viejas alli, podemos inferir que las insti-
tuciones que tienen alguna oferta de aprendizaje,
0 al menos ésta, siguen reproduciendo “vicios”

de otras instituciones, las cuales histéricamente
tienen como finalidad el control social de los cuer-
pos, lo que hace que las personas viejas reconoz-
can los dispositivos desplegados y se acomodan a
las mismos. Sin embargo, las han ido resignifican-
do; por ejemplo, por un lado, a aquellas que son
estructurales, es decir los requisitos que permiten
permanecer en la institucion, las cumplen, no las
interpelan, las asumen cabalmente y por otro
lado, las que son mas del tipo “modo” de transitar
la misma, se las han apropiado al punto de jugar
con ellas.

En este punto nos detendremos un momento ya
que cabe una aclaracion, nos referimos a jugar en
relacion a poner sus propias intenciones en eso
que sucede, a modificarlo, a transformarlo en ese
escenario particular con caracteristicas de “esco-
lar" donde ellos son “alumnos y alumnas” y quien
coordina el taller es “docente”. Podria pensarse
que las personas viejas sitlan el escenario en ese
lugar y a simple vista pareciera un aula de una
escuela mas. Sin embargo, no todos los talleristas
se dejan atravesar por estas légicas propuestas y
rompen el esquema escolarizante.

Distinguimos el rol de cada tallerista en su clase
habilitando en algunas oportunidades y esco-
larizando en otras. Consideramos que hay una
especie de juego planteado por las mismas que
las personas viejas deciden jugar y, otro poco, que
ellas proponen sobre cémo quieren transcurrir
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esos espacios, intentando vivir lo mismo que se
vive en los lugares propiamente institucionaliza-
dos, no quieren vivir un “como si”, por eso sostie-
nen, proponen y reproducen modos iguales que
los lugares de referencia, desde la transgresion
ludica y el respeto a las normas.

Por lo tanto, podemos decir que, a nuestro
entender, las personas viejas se convierten en
estos espacios en transgresoras ltdicas, personas
capaces de transgredir sutilmente un espacio,
complotando con otros y otras para sumergir a
cualquiera en ese nuevo orden, en ese escenario
que anhelan, aprendiendo cosas nuevas, teniendo
de nuevo una “maestra” en muchos casos que

no tuvieron y jugando a tomar diversos roles de
“estudiantes”, a partir de charlas, chistes, deberes
y desobediencias.

Es importante destacar que estas transgresiones,
a nuestro parecer, operan superficialmente sobre
los modos de transitar los espacios intimos de los
talleres, no modificando esencialmente la forma,

la estructura de la institucion que los alberga.

Quizas debido al sentido de pertenenciay el
deseo de permanecer en este espacio es que
observamos que las personas viejas se acomodan
a lo propuesto. Esto nos hace preguntar, ;Cual es
el alcance de la militancia de las personas viejas
que tanto se relata, en referencia a los diversos
ambitos (familiar, social, institucional)? ;Cual es el
grado de participacion de las personas viejas en la
institucién, mas alla de la asistencia a los talleres
que el espacio brinda?

Con respecto a las talleristas y al equipo a cargo
del “SER", observamos que son personas de las
franjas etaria “joven” y “adulta” confirmando lo
reflexionado con respecto al trabajo en el sistema
econdmico en el que vivimos. La gente “activa”

en el circuito laboral es la escogida para ocupar
€s0s cargos y nos hace interrogarnos nuevamente
sobre el rol otorgado a las personas viejas en esta
institucion.

Creemos que esta investigacidn constituye un
esfuerzo por aportar desde nuestro lugar como
investigadores noveles, una mirada acerca del
estado actual de la discusiéon que abordamos.
Discusién que no se agota aqui, si no que puede
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abrirse paso a muchos otros caminos, potenciar
otras investigaciones, incluso ser negada ante
nuevas evidencias.

Sugerimos, como cuestiones que nos quedaron
por seguir observando, y puedan seguir siendo
pensadas, la cantidad de mujeres que asisten a
estos espacios, en contraposicion a la cantidad de
varones (mucho menor), mucho menos pudimos
observar la vejez trans y como aparece lo lddico
en sus practicas corporales.
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Observacion N° 17: desencuentros
entre el decir y el hacer. Aportes al
tratamiento del Juego como Derecho

"Profesor Nacional de Educacién Fisica.
Magister en Teorfa y Politicas de la
Recreacion. Docente investigador en
Facultad de Ciencias de la Educacion
(Universidad Nacional del Comahue).
Docente de Practicas Ludicas en el
Instituto IFES (Neuquén). Ha realizado
varias publicaciones en el campo del
juego y de la investigacion.

E-mail: danijdngn@gmail.com

Introduccién

Desde el afio 2018, docentes investigadores de

la Universidad Nacional del Comahue llevamos

a cabo un proyecto denominado “Derecho a la
Recreacién: ¢sélo una cuestion declarativa? Cons-
trucciones entre normas y practicas”. El mismo
tiene como objetivo general construir, con base
empirico-tedrica, las dimensiones y categorias
para facilitar la identificacién de evidencias que
den cuenta del compromiso que asume el estado
para volver efectivo el derecho a la recreacién en
nifios, nifias y adolescentes. En ese marco, se ana-
lizan las normativas que fundamentan la defensa
del juegoy la recreacién como derechos de nifios
y nifias. Para ello, analizamos las normas provin-
ciales y nacionales que atafien a la tematica, como
ser: la Carta Organica Municipal de la ciudad de
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Educacion de la Universidad del
Comahue. Integré equipos de
investigacion y extension. Participd
en publicaciones colectivas.
Actualmente, escritor.
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Neuquén, la Ley provincial N° 2302 (de proteccién
de nifias, nifios y adolescentes), la Constitucién de
la Provincia de Neuquén, las leyes nacionales ar-
gentinas relacionadas al tema (en particular la Ley
N° 26061), la Constitucién de la Nacién Argentina.
Ademas, revisamos tratados internacionales como
la Declaracién Universal por los Derechos Huma-
nos y la Convencién sobre los Derechos del Nifio3.
Y con esta Ultima, la Observacion 17.

Este analisis muestra la importancia que asumie-
ron las normativas que abordan los derechos
de nifios, nifias y adolescentes, tanto hacia fines

PN

3 En las publicaciones analizadas se designa “nifio” en forma genérica y no como
mencién a un género determinado.
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del siglo pasado como en las primeras décadas
de este siglo. La Ley provincial N° 2302%y la Ley
nacional N° 26061 (sobre la Proteccién Integral de
los Derechos de las Nifias, Nifios y Adolescentes)®
lo confirman. Sin embargo, por su importancia

a nivel mundial, la normativa de referencia es la
Convencién sobre los Derechos del Nifio (en ade-
lante CDN)t. Uno de sus aspectos relevantes es
gue no solo reconoce los derechos inalienables de
nifios, nifias y adolescentes, sino también las obli-
gaciones de Estados, poderes publicos, progenito-
resy la sociedad en su conjunto, para garantizar
su cumplimiento. La CDN es el tratado internacio-
nal ratificado por mayor nimero de paises y se
encuentra entre los diez tratados internacionales
mas importantes de la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas. Argentina adopt6 esta convencién en
el afio 1990 (Ley 23849). La reforma constitucional
del afio 1994 la incorporo6 a los tratados interna-
cionales con jerarquia constitucional, otorgando-
le de esta manera el lugar de norma suprema.
Debido a su relacion directa con los intereses de
nuestra investigacién, analizamos particularmente
el articulo N° 31 de esta declaracion. Al mismo se
lo asocia, generalmente, con el derecho al juego,
aunque trata también sobre el derecho al descan-
so, al esparcimiento, a las actividades recreativas,
alavida cultural y a las artes’.

A fin de garantizar el compromiso de los Estados,
la Organizacién de las Naciones Unidas ha creado
comités de supervision de algunos tratados. Estos
comités estdn compuestos por expertos encarga-
dos de supervisar la aplicacion de la Convencién

por los Estados Parte. El Comité de la CDN, a par-
tir de la evaluacion del impacto generado por sus

4 Aprobada en la Provincia de Neuquén el 7 de diciembre de 1999 y publicada el
4 de febrero de 2000.

> Publicada el 26 de octubre de 2005.

% Proclamada y adoptada por la Asamblea General de Ia ONU el 20 de noviem-
bre de 1989.

7El articulo 31 de la CDN expresamente preveé:

1. Los Estados Partes reconocen el derecho del nifio al descanso y el esparci-
miento, al juego y a las actividades recreativas propias de su edady a participar
libremente en la vida cultural y en las artes.

2. Los Estados Partes respetardn y promoveran el derecho del nifio a participar
plenamente en la vida cultural y artistica y propiciardn oportunidades apro-
piadas, en condiciones de igualdad, de participar en la vida cultural, artistica,
recreativa y de esparcimiento.
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articulos, realiza periédicamente ampliaciones,
aclaraciones o actualizaciones a la CDN. Estas son
denominadas Observaciones Generales (en ade-
lante OG), y brindan herramientas para mejorar la
interpretacion y andlisis de los articulos de la CDN.
Ademas, “(...) constituyen una interpretacién autori-
zada sobre aquello que se espera de los Estados par-
tes cuando ponen en marcha las obligaciones que
figuran en el CDN” (OG CDN, 2017, p. 6). También
ofrecen “(...) un marco conceptual y recomendacio-
nes sobre medidas concretas y acciones requeridas
por los Estados partes, asi como por agentes no
estatales para cumplir estas obligaciones”. (OG CDN,
2017, p. 6). Por ello, en nuestra busqueda de cons-
truccién entre normativas y practicas, su analisis
resulté no solo atractivo, sino ineludible.

Las OG publicadas actualmente son veinticuatro.
La N° 17 es de abril de 2013, y “{...) se ha elaborado
con el fin de (...) aumentar en los Estados la visibili-
dad, la conciencia y la comprensién de la importan-
cia central de los derechos consagrados en el articulo
37(..)"(OG CDN, 2017, p. 299). Quienes acierten a
leerla, seguramente coincidan en que la OG N° 17
representa una mejora significativa con relacion al
articulo 31 de la CDN, profundizando sobre varios
aspectos y avanzando en complejidad y alcance.

Sin embargo, la generalidad y neutralidad nece-
sarias para que esta Observacién adquiera su ca-
racter universal, resulté un problema en nuestro
intento de generar relaciones entre normativas y
practicas. Este caracter de universalidad implicito
enla CDNy la OG N° 17 admite -tal vez demanda-
una interpretacioén y resignificacién en el marco
local a fin de adecuar su implementacién, eludien-
do la amplitud de interpretaciones que encierran
las normas. ldentificamos algunos aspectos que, a
nuestro entender, es necesario completar y volver
a iluminar desde los estudios locales. Tales aspec-
tos son tratados, a partir de nuestra subjetividad,
como “desencuentros” con la norma. Y motivan el
presente articulo.

El primer desencuentro surgi6 al analizar algunas
categorias utilizadas en la OG N° 17 (tales como
juego, descanso, esparcimiento o actividades
recreativas). En general, la redaccién no presen-
ta citas, referencias bibliograficas o menciones
tedricas. Entonces, encontramos que términos
nodulares para nuestro proyecto (también para la



misma OG N 17) se utilizan con un sentido apa-
rentemente coloquial, generando imprecisiones al
momento de volverlos operacionalizables.

El segundo desencuentro deviene de la ausencia
de ciertas categorias, que consideramos necesa-
rias para comprender integralmente el fenébme-
no referido. Pero también faltan categorias que
favorezcan la operatividad del derecho. Particu-
larmente, en el caso del tratamiento del juego, la
inclusion de la perspectiva del sujeto.

Un intento inicial por salvar estos desencuentros
fue contemplar posibles diferencias de signifi-
cado, derivadas de la traduccion al espafiol del
documento original en inglés. Pero, aunque esta
posibilidad no deja de ser plausible, no pudimos
constatar discrepancias significativas atribuibles a
la traduccion.

Primer desencuentro

Como anticipamos, uno de los intereses de la
investigacion, que origina a este articulo, es
construir elementos conceptuales que hagan
operacionalizables las normativas. Por ello, desde
las primeras lecturas realizadas a la OG N° 17, nos
interes6 determinar la potencialidad empirica de
las prescripciones explicitadas en sus parrafos.
Sin embargo, advertimos la ausencia de concep-
tualizaciones tedricas de los términos centrales
que en ella se utilizan. También result6 evidente
la escasez de citas bibliograficas de referencia.
Procuramos salvar este inconveniente, buscando
informacién sobre el marco tedrico de las discu-
siones para la redaccion final de la OG N° 17. El
esfuerzo resulté infructuoso. Estas carencias de
conceptualizaciones lesionaron la posibilidad de
contextualizar los términos e ideas expresadas,
dejando, en muchos casos, a palabras sin mas
profundidad que el de su uso coloquial o natural.
En el libro “Introduccién al analisis del derecho”,
Carlos Nino nos advierte que “...) el uso de un
lenguaje natural compromete al legislador con la
consecuencia de que sus expresiones sean interpre-
tadas de acuerdo con el significado que a ellas les
atribuyen las costumbres lingtiisticas del grupo social
al que las normas van dirigidas.” (2003, p. 247). La
necesidad de definiciones precisas es evidente.
Uno de los propdsitos de una definicion es “influir
en actitudes™ (Copi, 1984, p. 123). Propdsito muy
pertinente a los intereses de la CDN y de las OG.
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Por lo tanto, una correcta definicién supone un
importante requisito para la comprension univoca
de lo expuesto en una norma. Nino expresa que:

En derecho, el tener dudas interpretativas
acerca del significado de un texto legal
supone una falta de certeza acerca de la
identificacion de la norma contenida en ese
texto; o, lo que es lo mismo, implica una
indeterminacion de las soluciones normati-
vas que el orden juridico ha estipulado para
ciertos casos. (2003, p. 260)

En la lectura de la OG N° 17 encontramos a

los términos juego, descanso o esparcimiento
abandonados a su significacién desde el sentido
comun. Con el riesgo que ello significa. Riesgo que
se acentua si entendemos que ese sentido comun
pueda dejarse librado a los intereses particula-
res de los actores responsables de velar por el
cumplimiento de lo establecido en las normas.
Por ejemplo, en el Capitulo IV (Analisis Juridico

del articulo 31) de la OG N° 17, punto 14, inciso a)
se trata sobre el descanso, se realiza la siguiente
afirmacion:

El descanso. El derecho a descansar signi-
fica que los nifios deben tener un respiro
suficiente en el trabajo, la educacién o cual-
quier otro tipo de esfuerzo para gozar de
una salud y un bienestar éptimos. También
significa que debe darseles la oportunidad
de dormir lo suficiente. Al hacer efectivo

el derecho del nifio a un respiro de toda
actividad y a un suefio adecuado, deben
tenerse en cuenta sus capacidades en evo-
lucién y sus necesidades de desarrollo. (OG
CDN, 2013, p. 3)

Incluir al descanso en un lugar de importancia de
la normativa resulta sumamente significativo. Sin
embargo, al intentar comprender con exactitud el
alcance del término, nos hallamos ante un con-
cepto difuso. Los problemas de interpretacion de
texto mas notorios se basan en la ambigledad

y la imprecision (Nino, 2003, pp. 260-268). Un

¥ Los otros cuatro propdsitos de una definicion son: aumentar el vocabulario,
eliminar la ambigtiedad, reducir la vaguedad y explicar tedricamente (Copi,
1984, pp. 123-128)

67



respiro “suficiente” o dormir “lo suficiente” resulta,
en la practica, una medida imprecisa. Nino nos
advierte que una “{...) proposicion expresada por
una oracién puede ser vaga, a causa de la impreci-
sién del significado de algunas de las palabras que
forman parte de la oracién.” (2003, p. 264). Este
tipo de palabras, agrega, “(...) hacen referencia a
una propiedad que se da en la realidad en grados
diferentes, sin que el significado del término inclu-
ya un limite cuantitativo para la aplicacién de él.”
(2003, p. 264). Esto torna vaga a la normativa; la
vuelve insuficiente para establecer derechosy
obligaciones. Imaginemos, por ejemplo, las posi-
bles diferencias que se suscitarian de la aplicacion
de la norma en un entorno amoroso y empatico
0 en un contexto de explotacion y abuso. La OG
N° 17 nos posibilita velar por el descanso de
nifios, nifias y adolescentes. Pero no nos permite
determinar “lo suficiente” de ese descanso, y asi
constituirse en un marco para poder garantizar la
satisfacciéon plena de ese derecho.

Las OG se proponen “con miras a clarificar los con-
tenidos normativos de derechos especificos estable-
cidos por la Convencidn sobre los Derechos del Nifio
o temas particularmente relevantes a la Convencion,
asi como a ofrecer asesoramiento sobre medidas
prdcticas para su puesta en marcha.” (OG CDN,
2017, p. 6). Pero, redacciones como la vista en el
ejemplo anterior, debilitan la utilidad para “clarifi-
car contenidos normativos”y también como “medi-
da prdctica para su puesta en marcha”. Vemos, a la
pretension del apartado para determinar quéy en
qué medida reclamar al descanso como derecho,
como débil a causa de la vaguedad en el uso de
los términos con que se redacta. Vemos fragil,
ademas, la posibilidad de hacer tangible en actos
lo que se proclama discursivamente como dere-
cho. Por ello, parece imprescindible incorporar
definiciones claras, acompafiadas de un marco
conceptual de referencia para hacer operacionali-
zables a las normativas.

Asimismo, en la Observacion N° 17, encontramos
términos utilizados como sinénimos que luego
se subordinan, se diferencian o se excluyen. La
ambigiedad es uno de los problemas derivados
de la ausencia de conceptualizacién de términos
y su necesaria contextualizacidn en teorias de
referencia (Nino, 2003, pp.260-268). El articulo

31 de la CDN establece que “Los Estados parte

68

reconocen el derecho de los nifios al descanso y el
esparcimiento, al juego y a las actividades recreati-
vas propias de su edad y a participar libremente en
la vida cultural y en las artes” (OG N°17 CDN, 2017,
p. 299). Enunciado asi, se trata en un mismo plano
varios términos que se refieren a objetos distin-
tos (descanso, esparcimiento, juego y actividades
recreativas). Estos términos, l6gicamente, preten-
den establecer objetos de derecho diferenciados.
Sin embargo, en otros apartados del documento
se utiliza a los mismos términos como sinénimos,
o con el objetivo de suplirse, complementarse,
oponerse o subsumirse. Por ejemplo, se lee: “Los
nifios sacan provecho de las actividades recreativas
en que intervienen los adultos, por ejemplo, de la
participacién voluntaria en deportes organizados,
juegos y otras formas de recreacién” (OG N° 17
CDN, 2017, p. 300). Aqui, los deportes y los juegos
son nombrados como conceptos subsumidos al
de actividades recreativas, entendidos como ejem-
plos de esta Ultima y no como categorias distintas.
Unas lineas mas adelante, se habla de “actividades
ludicas” como sinébnimo de “actividades recreati-
vas”, sumando una nueva categoria tedrica sin
conceptualizar. Mas alld de la vaguedad, la ausen-
cia de conceptualizacion conlleva des6rdenes de
relacién entre las distintas categorias.

En la referencia de la OG N° 17 al articulo 31 de
la CDN (parrafo 1, articulo 14), sin embargo, se
realiza una descripcion de algunas categorias de
interés. Alli, al hablar del esparcimiento, la OG N°
17 sostiene que este “(...) se refiere al tiempo que se
puede dedicar al juego o a la recreacién.” (2017, p.
301). Resulta llamativa la descripcion que ofrece
la OG N° 17 del esparcimiento como un recorte
temporal. Asi tratado, esparcimiento representa-
ria un tiempo dedicado al juego o la recreacion (si
bogamos por la diferencia entre los conceptos; si
no, tiempo para las actividades recreativas, con

el juego como una posibilidad mas). Entonces,

el articulo 31 de la CDN podria leerse como: los
Estados parte reconocen el derecho de los nifios
al descanso y “tiempo” para realizar “actividades
recreativas”, simplificando bastante la riqueza del
articulo original.

En otro analisis de ese mismo apartado, es desta-
cable la redaccién utilizando el nexo “0", ya que



(...) la conectiva “0"” es ambigua, puesto

gue a veces se la puede interpretar con la
funcién de una disyuncion excluyente (de
modo que el enunciado es verdadero sélo
si se da una de las alternativas que mencio-
na, pero no las restantes), o con el signifi-
cado de una disyuncién incluyente (con lo
cual, el enunciado es verdadero, tanto si se
dan algunas de las alternativas como si se
dan todas ellas) (Nino, 2013, p. 262)

En el inciso “b"” no queda claro que el nexo “0”
indique exclusion o inclusion. La norma vuelve a
dejar abierta la decision a los intereses de quienes
la interpreten.

Mas adelante, al hablar de actividades recrea-
tivas (inciso “d"), se vuelven a mencionar como
ejemplos posibles a los deportes y al juego (OG
N° 17 CDN, 2017, p. 301). También se ensaya una
caracterizacion de las actividades recreativas
como aquellas “actividades o experiencias escogidas
voluntariamente por el nifio”. Con esa cualidad se
caracterizo al juego en el inciso “c”. Por lo que la
distincion entre el juego y las actividades recrea-
tivas no queda claro, no solo en lo que hace a sus
limites (que podemos suponer difusos) y lo que
comprende cada categoria, sino en la esencia que
las define.

Entendemos las dificultades que supone redactar
una norma de pretensién universal. La imposibi-
lidad de contextualizar la normativa a diferentes
situaciones y culturas para tratar de volverla
entendible, posible y Gtil en todo tiempo y lugar,
resulta evidente; por lo que las posibilidades de
una interpretacién univoca de la norma nos pare-
cieron importantes. A ello se suma el riesgo que
supone naturalizar un término, entendiendo una
relacion de signo y no de simbolo con la realidad®.
Copi nos alerta que “{...) las definiciones son siem-
pre de simbolos (...)"” (1984, p. 134), alejdandonos de
la tentacion de hacerlo. Es el sujeto quien estable-

9"“La utilidad de tener presente la distincién entre simbolos y signos y de advertir
que el lenguaje es un sistema del simbolos, se pone de manifiesto cuando
reparamos que existe una tendencia en el pensamiento comun, racionalizada
por alguna tradicidn filoséfica prestigiosa, que encara las palabras como i
fueran signos, o sea, como si tuvieran una relacion natural, independiente de la
voluntad de los hombres, con aquello que significan.” (Nino, 2003, pp. 248-249)
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ce esa relacién simbdlica entre el término y lo que
en él se aduce. Y es este sujeto, inmerso en una
cultura particular, quién interpreta la norma. Por
lo que pretender que una norma universal sea
univoca, parece improbable.

Si aceptamos que una de las utilidades de contar
con un sistema normativo es dirimir disputas, las
formulaciones con posibles diferencias de inter-
pretacion como las analizadas en parrafos ante-
riores no contribuyen con este objetivo. Algunas
disputas, sostiene Copi, “{...) son el resultado de
confundir dos sentidos diferentes de un término
ambiguo” (1984, p. 128). Estas son las denomina-
das por el autor “disputas verbales”. Pero existen
otros tipos, como las “genuinas” que no se resuel-
ven por medios tan simples como la elaboracion
de nuevas definiciones, pues hay un legitimo
desacuerdo entre creencias o actitudes (Copi,
1984, p. 129). La diferencia entre ambas resulta en
que, en las primeras las diferencias sélo se deben
a cuestiones verbales, pero de solucionarse estas,
se resuelve la disputa; en tanto, en las segundas,
ese desacuerdo trasciende la cuestién de significa-
dos por mas claras que sean las definiciones.

Tal vez, las aparentes debilidades surgidas de im-
precisiones (vaguedad o ambigliedad) hicieron po-
sible contar con una norma como la Observacion
N° 17 (o la misma CDN). Bajo ningun término, esto
puede hacer de la OG N° 17 una normativa con
utilidad exclusivamente formal. Pues la formula-
cién de normas que generen disputas no genui-
nas representa un avance respecto a la ausencia
de esta norma; y mas aun, de la peligrosa invisibi-
lizacion de los temas que en ellas se tratan. Para
pensarlas aplicadas a esta situacion, resultan muy
apropiadas las palabras de Geymonat:

Que el lenguaje comun oculte es si mismo
algunas dificultades muy graves no consti-
tuye una circunstancia penosa, ante la cual
el hombre sélo deba inclinarse deploran-
dolo mas o menos profundamente; por el
contrario, debe constituir una incitacion al
estudio de la logicidad intrinseca del len-
guaje, a la captacion de la estructura mas
intima de su funcionamiento técnico; a la
transformacién y reelaboracion para incre-
mentar cada vez mas su valor instrumental
(1977, p. 11)
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El analisis precedente pone de manifiesto que la
OG N° 17 requiere de un tratamiento que con-
tribuya a especificar el contenido de la norma.
La realizacion de estudios sociales que procuren
aportar a la especificidad de las tematicas que se
traten, para una comprensién de la norma uni-
versal en lo local, repercute en una consecuente
facilitacién de la operatividad del derecho.

Segundo desencuentro

Aqui notamos la ausencia de algunas categorias
tedricas que consideramos importantes en un
tratamiento particular: el juego. Tenemos presen-
te los inconvenientes que trae la utilizacién del
término “juego” en nuestro idioma espafiol. Tal
como nos advierte Pavia (2006 pp. 37-39, 2011 pp.
69-71), ademas de su polisemia (pues la variedad
de significados que se le adjudican al término en
cuestion suele ir hasta limites insospechados), en
el lenguaje comun la palabra “juego” puede ser
utilizada en forma directa o figurada, amplifican-
do su complejidad™. Intentos de elucidacién del
término “juego” como fenémeno han desperta-
do mas de una acalorada discusién en ambitos
académicos interesados en el tema. Pero, desde
hace mas de quince afios, la incorporaciéon de la
“forma” y el “modo” como categorias tedricas en
el tratamiento de tematicas referidas al juego y el
jugar han contribuido a avanzar sobre estas discu-
siones (Pavia 2006, 2011). Estas categorias permi-
ten diferenciar los elementos que son propios de
la actividad “juego” de aquellas pertenecientes al
sujeto “jugador”y la accién de “jugar”.

Por forma, se entiende a la apariencia externa de
una actividad: en este caso, de una que es deno-
minada socialmente como juego. En tanto que
modo representa “la manera particular que adopta
el jugador de ponerse en situacién de juego” (Pavia,
2006, p. 42). Esta ultima dimensién del analisis del
juego atiende a la perspectiva del sujeto, y plasma
la decisién que toma el jugador cuando, forman-
do parte de un juego, decide o no tomarselo
como tal. En este sentido, “partimos de suponer
que es el sujeto quien, frente a una propuesta de
juego, adopta un «modo» aprendido de involucrarse
(..)" (Pavia, 2011, p. 93).

En el desarrollo teérico del modo se anticipan dos
posibilidades: ludico y no ladico. El modo lddico
de jugar demanda a los jugadores la decision
consciente de tomarse al juego como juego. Y, por
lo tanto, que al incorporarse a la actividad estos
sostengan una evidente ruptura, una suspension
o discontinuidad con el espacio-tiempo real. Te-
niendo en cuenta, ademas, que

Cuando se elige jugar de un «<modo ludi-
co», los micro-acuerdos se relacionan con
la necesidad de mantener cierto nivel de
«fingimiento auténtico», en una situacién
«aparente», organizada alrededor de un
«guion», aceptado libremente sobre la base
de «permiso» y «confianza» con un alto gra-
do de «<empatia» y «complicidad» respecto
de una experiencia de «sesgo autotélico».
(Pavia, 2011, p. 96)"

Silos jugadores se toman al juego en “clave de
juego”, estamos frente a jugadores jugando de un
modo ludico. Estos jugadores se permiten sentir
la “tranquilizadora sensacién de que nada malo
puede suceder (...) ya que se trata, precisamente, de
un juego” (Pavia, 2011, p. 94). Algo improbable en
aquellas practicas denominadas juego, pero que
son llevados a cabo por los jugadores de un modo
no ludico. En cuyo caso se realiza la actividad con
consecuencias menos tranquilizadoras, pero, so-
bre todo, sin sentir que se esta jugando.

Un pasaje de la OG N° 17 sostiene que:

(...) los entornos en que los nifios juegan

y las posibilidades recreativas que se les
ofrecen establecen las condiciones para la
creatividad; las oportunidades de competir
en juegos iniciados por ellos mismos po-
tencian la motivacién, la actividad fisica y el
desarrollo de aptitudes; la inmersién en la
vida cultural enriquece la interaccién ludica;
y el descanso permite a los nifios tener la
energia y la motivacién necesarias para
participar en los juegos y las actividades
creativas. (OG CDN, 2017, p. 300).

10 Para mayor profundidad se sugiere la lectura de “Un juego de palabras con la
palabra juego” (Pavia: 2006, pp. 37-39)
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Podemos suponer que lo que se pretende con

la mencién del juego en la OG N° 17 es resaltar
las sensaciones que se experimentan cuando se
participa de un juego tomandoselo como tal. Sin
embargo, llevar a cabo esa actividad, no garantiza
esta pretension ludica. Incorporar la perspec-
tiva del sujeto (encabezada por los desarrollos
tedricos en torno al modo ludico) puede agregar
sustento a la defensa del derecho en cuestién, y
contribuir en acciones que lo vuelvan operaciona-
lizable.

La incorporaciéon de terminologia apropiada
permite pensar y expresar mas precisamente lo
deseado. Respecto a este punto en particular,
Nino nos previene que

(...) puede ocurrir también que el uso de un
lenguaje impreciso para exponer nues-

tro pensamiento afecte a este mismo, de
modo que, en muchas ocasiones, la idea
gue se desee transmitir no tenga mas pro-
fundidad que el significado de las expresio-
nes linguisticas utilizadas. (2003, p. 259)

Una norma en la que se hable de juego como
derecho, pero que no distinga las caracteristicas
del modo que deben sostener los jugadores para
sentir que estan jugando, parece incompleta. Por
ello, consideramos necesaria la incorporacién del
modo en el tratamiento del juego como derecho.
Ya que, ante la ausencia de los términos adecua-
dos para decir aquello que se pretende (y nece-
sita) decir, el texto carece del sentido que podria
haber tenido al contar con estos términos.

Una vez construidos estos caminos de encuentro
con el modo ludico, se instalé una nueva dificul-
tad: resolver cdmo se normaliza el modo. Es decir,
de qué manera se transfieren los conceptos a

una norma claray lograda para hacer valer los
derechos de nifios y nifias. Pues normar sobre el
modo implica intentar una tipificacion acerca de
una manera particular de llevar a cabo un juego.
Una vez mas, Nino nos ayuda a presentar el pro-
blema al decir:

Cuando las normas se sancionan o se
transmiten no por medio del lenguaje sino
por via de la ejemplificacion de los compor-
tamientos que se ajustan a ellas, hay que
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determinar qué aspectos de tales acciones
estan regulados normativamente, lo cual
puede envolver ciertas dificultades. Hart da
el ejemplo de un nifio a quien su padre le
ensefia ostensivamente la regla que dispo-
ne sacarse el sombrero en la iglesia; obser-
vando a su padre, el nifio puede dudar de
si lo que esta prescripto es sélo sacarse el
sombrero o hacerlo con la mano izquier-
da, o con un ademan particular, etcétera.
(2003, p. 246)

Este problema auln se encuentra en proceso de
construccién. Sin embargo, nos interesa compar-
tir este avance, que proviene de repetirnos una
pregunta que nos ha acompafado estos ultimos
afios de trabajo: “¢A qué da derecho el derecho al
juego?” (Pavia, 2011, p. 202). La respuesta podria
comenzar por reconocer algunos puntos que
tienen que ver con garantizar de manera efectiva
el acceso a tiempos, espacios, materiales para
jugary a “jugadores expertos” (Nella, 2012) que
nos muestren coémo tomarse al juego como tal
(es decir de un modo ludico). Pavia contribuye a
clarificar esta idea cuando dice que,

Comprender el juego en los términos men-
cionados, obliga a desarrollar proyectos
institucionales que resguarden tiempos, es-
pacios, juguetes y buenas experiencias de
juego compartido. Pero no solo eso, obliga
a que las buenas experiencias de juego in-
cluyan a todos y todas, llegando a todos los
colectivos sin discriminaciones, a democra-
tizar el acceso, pero también la toma de de-
cisiones, aprendiendo a consensuar ideas 'y
resolver conflictos a través de procesos de
negociacién pacificos. Por ultimo, y aunque
constituye un asunto de menor magnitud,
obliga a facilitar el acceso a formas variadas
de juego y un modo auténticamente ludico
de jugar. (2019, p. 73)

A modo de conclusién: celebrando avances en
el tratamiento del Juego como Derecho

El Comité Internacional responsable de monito-
rear el cumplimiento de la Convencion por los
Derechos del Nifio dejé asentado, a través de la
OG N° 17, su preocupacioén por la escasa atencién
que los Estados miembros otorgan al Articulo

31 (OG N° 17 CDN, 2017, p. 299). No obstante lo
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seflalado en este articulo, la Observacién en si
misma constituye un primer paso hacia la mejora
de esta situacion.

Hacemos nuestra la inquietud de Pavia cuando
dice que

el derecho al juego se ve ensombrecido por
situaciones de violacién directa, situaciones
que implican una amenaza y situaciones
que sin configurar violacién o amenaza
flagrante, son de “no satisfaccién plena” o,
(...) de satisfaccion supeditada a los re-
cursos disponibles que, por regla general,
son siempre escasos en este rubro. (Pavia,
2019, p. 72)

Esperamos, que compartir los avances generados
en estos desencuentros, contribuyan a mitigar
esta “amenaza flagrante” que tanto nos afecta

a quienes estamos inmersos en la tematica del
juegoy del jugar. Y contribuyan en la tarea de for-
talecer las posibilidades de acceso a este derecho
en nifios, nifias y adolescentes.

Creemos necesario contar con normas que se ex-
presen en el sentido mencionado en parrafo ante-
rior. Normas que brinden herramientas tangibles
para determinar la mayor cantidad de aspectos
posibles que garanticen el cumplimiento efectivo
del derecho al juego. Nos alineamos con la fuerza
declarativa de la CDN y su articulo 31, y destaca-
mos los aportes de la Observacion General N° 17.
Celebramos contar con estas herramientas para
fortalecer la defensa del juego como derecho. A
partir de alli, creemos que constituyen hitos inelu-
dibles para seguir avanzando. Esa es la idea desde
la que realizamos este articulo.
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Introduccién tura en Educacion Fisica, analizan las presencias

El presente articulo forma parte del proyecto de
investigacion “Politicas publicas de recreacion en
la Provincia de Cérdoba”, que llevamos adelante
desde la Facultad de Educacién Fisica de la Uni-
versidad Provincial de Cérdoba, Argentina.

En esta oportunidad, nos proponemos analizar la

presencia del juego y la recreacion en el Programa
Jornada Extendida a partir de los lineamientos de-
finidos en el documento nacional y las redefinicio-
nes curriculares que se expresan en el documento
de la Provincia de Cordoba.

De alguna manera, lo sefialado en este articulo
complementa la investigacion en curso que en
el marco del proyecto citado, estan realizando
las profesoras Alcazar, Asis Aguero y O'Sullivan
(2021), quienes en su trabajo final de Licencia-

y ausencias de lo recreativo en las propuestas y
practicas de los docentes de Educacién Fisica en
el Programa Jornada Extendida de la Ciudad de

Cordoba.

Extender la jornada escolar para... ;achicar la
brecha social?

Como sostienen Veleda, Rivas y Mezzadra (2011,
en Veleda, 2013), “en un sistema educativo con
fuertes desigualdades como el argentino, una am-
pliacion bien disefiada del tiempo escolar en el ni-
vel primario se convierte en una oportunidad para
avanzar en la construccion de la justicia educativa”
(p.15). En este sentido, mas tiempo escolar equi-
vale a un acceso a experiencias, entre ellas artes,
juegos y deportes, que las clases medias suelen
adquirir por fuera de la escuela (Veleda, 2013)
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En nuestro pais, las practicas recreativas, artisti-
cas y deportivas extra-escolares no son habituales
en la mayoria de los nifios/as, sobre todo en los
sectores sociales mas desfavorecidos y en los
contextos rurales (Veleda, 2013, Tufion, 2014).
Cérdoba no escapa a esta realidad, tal como sos-
tienen Lavin Feuyo y Berra (2015) en cuanto al uso
de espacios recreativos en la periferia urbanay
los datos que arroja el informe presentado por el
Programa Parques Educativos de la Municipalidad
de Cérdoba (2014).

Sin embargo, la Ley de Educacion Nacional en su
articulo 112 establece como objetivo el propiciar
la generacion de centros de educacién no formal
para que niflos/as y adolescentes tengan la posi-
bilidad de desarrollar capacidades expresivas, y
lidicas vinculadas con el arte, la cultura, la ciencia,
la tecnologia y el deporte; y en su articulo 123
establece la necesidad de promover experiencias
educativas fuera del ambito escolar, con el fin de
permitir a los/as estudiantes conocer la cultura
nacional, experimentar actividades fisicas y de-
portivas en ambientes urbanos y naturales y tener
acceso a las actividades culturales de su localidad
y otras.

Ahora bien, teniendo en cuenta que son diversos
los estudios que sostienen que la extensién del
tiempo escolar tiene un impacto positivo sobre el
aprendizaje, en particular, en los nifios/as de los
sectores mas desfavorecidos, también destacan
que las mejoras alcanzadas tienden a ser leves
frente a las inversiones requeridas, por lo que el
interés deberia radicar mas en el modo en que se
utilizan las horas adicionadas que en su cantidad
(Veleda, 2013, p.17)

He aqui un aspecto que deberia ser analizado con
mayor profundidad.

Pero el alcance de esta politica a toda la poblacién
escolar no fue inmediato. Pese a que la Ley de
Financiamiento Educativo (Ley 26.075), estable-
Ci6 que se debia priorizar a los sectores sociales

y zonas geograficas “mas desfavorecidas”, en el
2010 el porcentaje de estudiantes del sector pri-
vado que asistian a escuelas de jornada completa
o extendida era del 12 %, mayor que el de estu-
diantes del sector publico incluidos en alguna de
esas modalidades (7 %). Ello se explica, en parte,

74

porque la infraestructura fue un primer condicio-
nante (Veleda, 2013).

En este sentido es importante tener en cuenta
también que la mayoria de los nifios/as en edad
de asistir a la escuela (entre los 5y 17 afios) con-
curre a una escuela de gestion publica de simple
jornada (66%), tendencia que es mayor en la edu-
caciéon primaria que en la secundaria, 68% y 63%,
respectivamente (Tufion, 2014).

Veleda (2013) afirma que las modificaciones que
propuso la politica federal de ampliacién de la
jornada escolar no se centraron en los contenidos,
sino en los métodos de ensefianza y en la organi-
zacioén institucional.

En el documento “Mas tiempo, mejor escuela”, del
Ministerio de Educaciéon de la Nacion se expresa
que “es necesario plantear modificaciones en
aquellos componentes del formato escolar tradi-
cional que impiden la efectiva inclusién educati-
va, cultural y social de muchos chicos y chicas, y
explorar alternativas organizacionales y didacticas
mas potentes para este fin” (2012, p.21).

En este mismo documento se sostiene que la am-
pliacion de la jornada como proyecto compromete
a un conjunto importante de equipos, entre ellos,
de nivel primario, de planeamiento, de infraes-
tructura, de formacién, equipos curriculares y so-
cioeducativos. En relacion a este ultimo, se indica
que “el trabajo de ampliacién de la jornada esco-
lar supone acciones en territorio que enlazan a la
escuela con las organizaciones de la comunidad y
requieren de una estrategia colectiva de participa-
cion de las familias y demas actores locales” (p.14)
y Se recuperan como experiencias significativas,
entre otras, los Centros de Actividades Infantiles
(CAI)?, las escuelas de verano, los campamentos
educativos y el turismo recreativo.

Lo socioeducativo, en este sentido, “se hace pre-
sente en la ampliacién de la jornada si se logran
establecer lazos comunicantes entre las propues-
tas educativas que se llevan adelante desde estas

2LLos Centros de Actividades Infantiles (CAI) fueron creados en 2010 por el
Ministerio de Educacion de la Nacion. En estos espacios se proponen actividades
recreativas, deportivas, culturales, cientificas y artisticas a contraturno del horario
escolary durante los fines de semana.



areas con las experiencias formales y sistematicas
que la escuela debe ofrecer” (p.14), por lo que
estas experiencias no deben ser pensadas de
manera aislada ni tampoco deberian ser suplan-
tadas, ya que “los campos de lo educativo y de lo
escolar requieren de vinculaciones que les permi-
tan a ambos potenciarse sin que ninguno pierda
especificidad” (p.14).

La extension de jornada escolar en Cérdoba

En la provincia de Cérdoba, la implementacion e
incremento de programas socioeducativos se da
en un contexto con notables cambios demogra-
ficos y econdmicos que diferencian significativa-
mente la situacion entre los afios 2001 y 2008,
periodo en el que mejoraron los indicadores res-
pecto a hogares con necesidades basicas insatis-
fechas (Olmos, 2016). En este proceso la provincia
de Cérdoba, fue dando lugar a una mayor parti-
cipacioén del Ministerio de Educacion de la Nacién
en la definicién de politicas de inclusién, adecuan-
do localmente algunas lineas de accién (Novick de
Sénen Gonzalez y Olmos, 2014)

A nivel nacional, el Programa Jornada Extendida
se crea en el 2011 a partir de la implementacién
de una politica en el marco de la Ley 26.206 de
Educacién Nacional®. En concordancia, la Ley 9870
de Educacién Provincial sostuvo la necesidad de
extender la jornada educativa. A nivel provincial,
esta politica se inici6 en el afio 2005, como Jorna-
da Ampliaday en el 2010 se implementa la Jor-
nada Extendida“. Incluso algunas experiencias si-
milares se desarrollaron desde el afio 2000 en 30
escuelas de la provincia, con ofertas de extension
en las areas de Informatica, Inglés y Teatro, en ho-
rario extraescolar, alcanzando una cobertura de
6.661 estudiantes. Fueron estas instituciones las
que en el 2005 se incorporaron a otro conjunto de
175 escuelas para llevar adelante la propuesta de
Jornada Ampliada (Ferreyra, 2017).

3 El articulo 28 establece que “las escuelas primarias seran de jornada extendida
o completa con la finalidad de asegurar el logro de los objetivos fijados para este
nivel por la presente ley”.

*Muchiuty Rinaudo (2019), sefialan, recuperando las opiniones de los directivos
de las escuelas, que la propuesta de Jornada Extendida estuvo mejor orientada
que la de Jornada Ampliada ya que se elaboraron marcos curriculares mds pre-
(isos; en cambio la Jornada Ampliada tuvo mayores margenes de definicion por
parte de las escuelas, tanto en la eleccién de los contenidos como en la seleccion
de docentes y modalidad de trabajo.
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En el 2012, 404 escuelas de la provincia de Cérdo-
ba tenian Jornada Extendida, o propuestas de ex-
tensién del tiempo escolar. Desde el afio 2014 la
extensién de jornada se ha incorporado también
en los grados del primer ciclo, especialmente en
escuelas que atienden poblaciones vulnerables.
En el 2017, esta politica alcanz6 al total de las 850
escuelas de gestion estatal.

Pero tal como sefialamos en otros trabajos en
referencia a la ampliacién de la politica publica
(Griffa, 2021), ésta muchas veces se realiza en
detrimento de las condiciones laborales de las/os
trabajadores que la llevan a cabo.

La Jornada Ampliada, en su momento, habilitaba
la contratacion de perfiles no docentes (id6neos)
para el dictado de los talleres. Seguin Veleda
(2013) “esta definicion estuvo guiada por la inten-
cién de habilitar la innovacién educativa y poner
en cuestion el formato escolar, aunque también
por obstaculos practicos, es decir, por la falta de
docentes titulados para algunos talleres, como
inglés o educacion artistica” (p.101).

El programa Jornada Extendida optd por cubrir las
horas suplementarias con docentes de la propia
escuela o externos, designados por mdédulos u ho-
ras catedray a término. Para Educacion Fisica, las
designaciones se realizan utilizando la Lista de Or-
den de Mérito de aspirantes inscriptos para cubrir
cargos interinos y/o suplentes de esa disciplina.

Esta contratacién, tal como sostiene Veleda (2013),
atenta contra la estabilidad del cargo docente y
genera efectos negativos en su compromiso con
la institucién.

En Cérdoba, el disefio, organizaciéon e imple-
mentacién del Programa Jornada Extendida se
concreto a través del trabajo colaborativo de la
Secretaria de Estado de Educacion, la Subsecreta-
ria de Estado de Promocién de Igualdad y Calidad
Educativa, la Secretaria de Estado de Gestion
Administrativa, la Direccién General de Educacién
Inicial y Primaria y la Subdireccién de Educacion
Fisica, todas éstas reparticiones del Ministerio de
Educacion de la Provincia de Cérdoba, en consen-
so con la Unién de Educadores de la Provincia de
Cérdoba (Ferreyra,2017).
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Por otra parte, el Ministerio de Educacion ha
firmado convenios con distintos organismos y/o
instituciones, como la Agencia Cérdoba Deportes
y la Confederacién de Deportes de Cérdoba, lo
qgue permitié impulsar en el marco de la Jornada
Extendida el Programa Deporte Educativo. Este
programa inicié en el 2012 en 27 escuelas de Cor-
doba Capital y en 2016 estaban vigentes conve-
nios con 26 federaciones y/o asociaciones para el
desarrollo de diferentes disciplinas deportivas en
471 escuelas primarias, secundarias y especiales,
llegando a 30.000 estudiantes de capital e interior
de la provincia.®

La presencia del juego y la recreacién en el
Programa Jornada Extendida

En este apartado procuraremos identificar y
analizar la presencia del juego y la recreacién en
el documento provincial del Programa Jornada
Extendida.®

Entre los objetivos de la Jornada Extendida se
mencionan: 1) Fortalecer los aprendizajes de los
estudiantes que transitan el segundo ciclo de su
escolaridad primaria mediante la extension de la
jornada escolar diaria; 2) Afianzar conocimientos,
actitudes y practicas que permitan a los nifios des-
envolverse satisfactoriamente como estudiantes; 3)
Generar experiencias de aprendizaje que contri-
buyan a ampliar el horizonte cultural de los nifios,
rescatando las tradiciones regionales y la cultura
de los pueblos originarios; 4) Favorecer el transito
de los estudiantes del Nivel Primario al Nivel Se-
cundario, procurando mas y mejores aprendizajes
que fortalezcan sus trayectorias escolares.

Como se observa, en los objetivos planteados

no hay mencién explicita al juego y la recreacién,
aunque tampoco a ninguno de los campos de for-
macién que han sido definidos en el programa.’

> http://deporteeducativocordoba.blogspot.com/p/informacion-general_26.html
%La redaccion del documento provindial fue coordinado por Gloria Beinott, Luis
Franchiy Gabriela Peretti, participando en los fundamentos y contenidos del
campo “Prdcticas corporales y ludomotrices” los profesores José Luis Danguise,
Patricia Ruffinatto y Gustavo Stricker.

7 Aunque sf hay una referencia clara en los objetivos de la escuela primaria
expresados en la Ley 26206 de Educacion Nacional (2006), donde se menciona
el de “promover el juego como actividad necesaria para el desarrollo cognitivo,
afectivo, ético, estético, motor y social”. Este objetivo también estd presente en el
nivel inicial, pero estd ausente en el nivel medio.
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Las Actividades (o practicas) corporales y ludomo-
trices es uno de los 5 campos de formacion que
estructuran este programa. Literaturay TIC’s,
Ciencias, Expresiones artistico-culturales y Len-
guas Extranjeras (Inglés), completan los mismos.

En cuanto a la organizacion, es por ciclo y no por
grado, y los formatos pedagégicos propuestos son
el taller, el laboratorio y los proyectos.

El taller, “constituye un modo de organizacion del
trabajo pedagégico centrada en el hacer, que in-
tegra el saber, el ser y también el convivir, posibi-
litando la produccién de procesos y/o productos”,
modalidad en donde la tarea “actia como convo-
cante de la participacién activa de los integrantes”
y “favorece el trabajo colectivo y colaborativo, la
vivencia, la reflexion, el intercambio, la toma de
decisiones y la elaboracion de propuestas en equi-
pos de trabajo” (2012, p.29). En el taller, “el docen-
te actla como orientador, facilitador, apoyando a
los grupos de trabajo” (2012, p.30)

En el proyecto, por su parte, “los actores involu-
crados realizan tareas diversas y asumen fun-
ciones diferentes, en pro de una meta comun,
propiciando aprendizajes efectivos sobre la reali-
dad” (2012, p.32). En esta modalidad, “el grado de
autonomia de los estudiantes es un factor pre-
ponderante para el desarrollo de aprendizajes y
la efectividad del proyecto”, en un nivel de involu-
cramiento “que puede ir desde una participacion
muy regulada y asistida hasta la misma seleccién
de la propuesta por parte de los nifios” (2012,
p.32).

En este formato pedagégico propuesto, se desta-
can dos aspectos que merecen nuestra atencion:
autonomia y participacion de los/as estudiantes.?

Una tercera modalidad propuesta es el laborato-
rio, “destinado, prioritariamente, al aprendizaje de

8 .a participacion, sostiene Waichman (2004), refiere a “la apropiacidn cons-
ciente de la accion efectiva sobre la realidad” (p. 153), el nivel de autogestion
con que se desempefia el sujeto o un grupo, y el grado de protagonismo en el
proceso diddctica de los/as participantes. Hart (1993), por su parte, propone
una tipologfa donde caracteriza diversos grados de participacion, desde un nivel
0 peldafio mds bajo de participacién simbdlica o manipulada, hasta un peldafio
més alto, de participacion protagonica o auténtica.



contenidos procedimentales, vinculados, en es-
pecial, con las ciencias, la tecnologia, las lenguas
extranjeras, entre otros” (2012, p.35)

Ahora bien, las estrategias propuestas se corres-
ponden con los diferentes campos de formacion.

En el que refiere al campo Actividades corporales
y ludomotrices, se proponen:

espacios en los que, por un lado, las acti-
vidades ludomotrices ubiquen a los estu-
diantes en un vinculo con el cuerpo y el
movimiento y, por otro, con el deporte que,
como representativo de una practica, per-
mite la actividad, la voluntad, la superacion,
el ajuste motor, la elaboracion y aplicacién
de acuerdos colectivos y la construccion de
cédigos (2012, p.3)

Aunque lo ludomotriz pareciera reducir el feno-
meno ludico soslayando su complejidad y mul-
dimensionalidad, el documento sefiala que las
actividades ludomotrices no son privativas de la
disciplina educacion fisica.

En cuanto a la intencionalidad formativa en este
campo de formacion, se define el “ofrecer un
espacio y tiempo institucional en el cual el estu-
diante construya aprendizajes validos en el campo
de lo cultural, social, corporal, motriz y ludico”,

asi como también “promover la construccién de
saberes que favorezcan la reflexion y critica de las
practicas corporales actuales” (2012, p.25).

En cuanto al deporte, el documento sugiere resal-
tar su relacién “con la inclusion de todos los nifios
y jovenes, la revalorizacién de objetivos sociales

y formativos, los valores humanos presentes en
la actividad que permiten aportar a la conviven-
cia frente a la competencia como fin prioritario”
(2012, p.26).

Aqui es de destacar la no prevalencia de la com-
petencia en la practica deportiva, aunque también
es necesario sefialar que persiste una creencia
respecto a que el deporte es una actividad que
contiene valores (positivos) per se.

Desde estos principios se sugieren actividades
tales como iniciacion atlética, actividades gim-
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nasticas, juegos de iniciacién deportiva, juegos
reglados modificados y mini-deportes.

En el documento se sefiala que, en la organizacién
de estas actividades, es fundamental que el docen-
te “considere los intereses y deseos de sus estu-
diantes, los incluya en su disefio y una vez iniciadas
las acciones proponga las pausas necesarias que
permitan revisar lo realizado, encontrar su sentido
desde una perspectiva critica” (2012, p.26).

En cuanto a las Actividades Ludomaotrices, el
documento sefala que este eje refiere a “aquellos
aprendizajes orientados a la construccién de una
identidad corporal y motriz, al enriquecimiento de
la disponibilidad corporal, que se propone desde
la Educacion Fisica”, y que ello debera realizarse
“con un acento en la mirada sobre las fortalezas
del juego como contenido disciplinar propio del
espacio de conocimiento y como estrategia didac-
tica” (2012, p.27).

Es interesante esta doble dimensién asignada al
juego, esto es, no s6lo como estrategia didactica
sino también como contenido a ensefiar.

En cuanto a las actividades se sugieren el desarro-
llo de juegos y actividades con material pequefio,
la construccion de juguetes, actividades de ex-
presion corporal, juegos ritmados, danzas, juegos
tradicionales, juegos y actividades en el medio
natural (campamentos, acantonamientos, cami-
natas), actividad circense, encuentros y jornadas
grupales intra e interinstitucionales (2012, p.27).

Es importante destacar que en la bibliografia
propuesta en el documento referida a este campo
no hay textos especificos sobre el juego ni sobre
la recreacion.

Pero la dimensién ludica y el disfrute también es-
tan expresados en los otros campos de formacién
del programa.

En Ciencias, se pretende que los estudiantes
“encuentren el aspecto ludico y experiencial de las
mismas”, a partir del contacto con la naturaleza “y
otras situaciones educativas para vivenciar, buscar
nuevas respuestas, plantearse nuevas preguntas,
aprender y estimular la curiosidad de los nifios
por el conocimiento cientifico” (2012, p.13).
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En las actividades propuestas se prevé la planifi-
cacién y participacion en campamentos y salidas
cientificas, la participacion en actividades cultura-
les y de recreacion relacionada con las ciencias,
proyectos de huertas organicas, programas de
radio, construccién de una estacion meteorolégi-
ca, muestras, revistas, entre otras.

En el campo de Expresiones Artistico-Culturales,
se sefiala que “no sélo brinda y abre un mundo de
expresiones de disfrute personal, sino que posi-
bilita adquirir esos lenguajes singulares de ex-
presidon y comunicacién que ponen a los nifios en
didlogo con su entorno natural y social”, que les
permita “hacerlo con una mirada critica y estética
gue promueva la transformacién de la realidad
social-cultural de multiples maneras” (2012, p.17).

En cuanto a los aprendizajes en este campo, el
documento expresa que los nifios/as podran
“experimentar, descubrir, compartir, respetarse,
ampliar su percepcién, divertirse, conociendo y
aprehendiendo su realidad cotidiana” (2012, p.18).

El disfrute y la diversién aparecen asi asociados al
aprendizaje, aspectos generalmente relegados en
la educacion tradicional.

También se indica que la combinaciéon de los
diversos lenguajes artisticos, a partir de la moda-
lidad de taller, permitira “fortalecer la autoestima,
la autogestiéon y la autorregulacion del nifio en
relacidon con su grupo de pertenencia, asi como la
construccién de una mirada critica de la realidad
que integre la multiplicidad y diversidad de pun-
tos de vista” (2012, p.18).

Siguiendo esta linea, se indica que “construir
dindmicas participativas y de autorregulacién, dar,
compartir y respetar la palabra, la accién, la obra,
permite desarrollar procesos de aprendizajes
expresivos, creativos, comunicativos y reflexivos.
En este proceso, el juego es fundamental” (2012,

p.18).

El componente ltdico aparece nuevamente aqui
con mayor claridad, asi como también la propues-
ta entendida como una experiencia (nociéon que
aparece también en otros campos del programa)®
posibilitante de una “mayor libertad para organi-
zar y crear propuestas didacticas - traspasando
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el limite de la carpeta, del aula- y propiciando el
acercamiento a la dindmica de la vida personal,
grupal, institucional, familiar, barrial” (2012, p.18).

En el campo de Lengua Extranjera, se propone “fa-
vorecer un espacio de encuentro con la literatura
y la musica en inglés, con la intencién de fomentar
la lectura, la dramatizacion, el canto y el juego”,
por lo que “sera tarea del docente fomentar un
espacio de confianza, donde se generen lazos
afectivos y prevalezca un nivel de motivacién alto
a través de actividades gratificantes” (2012, p.22)

En este sentido, el documento indica que “ha de
prestarse especial atencién a una cuidadosa selec-
cién de contenidos, tomando como punto de par-
tida contextos familiares, vecinales, escolares y de
recreacion”, estableciendo “relaciones con otros
campos de formacion, en forma gradual y secuen-
ciada” (2012, p.22). Las actividades propuestas

en este campo “deberan orientarse de tal modo
que los estudiantes se constituyan en verdaderos
‘hacedores’, ya que hablando, leyendo, jugando,
creando, experimentando, interpretando, resol-
viendo, estaran aprendiendo” (2012, p.22-23).

Una propuesta escolar... ;recreativa?

Vamos a considerar lo recreativo (en su dimension
educativa) no como referencia al mero entrete-
nimiento', ni a una actividad en particular, sino
como un proceso intencionado y organizado a
partir de metodologias pedagdgicas que promue-
ven el descubrimiento, el pensamiento critico, la
creacion, el disfrute por el trabajo colaborativo y
el aprendizaje placentero.

9 En otro articulo (Griffa, Ferreyray Cortesini, 2021), y siguiendo a Larrosa
(2003), sostenemos que jugar es una experiencia. Y la experiencia, sostiene este
autor, siempre tiene algo de imprevisible, de impredecible y de imprescriptible,
es decir, de lo que no se puede ver, decir y escribir de antemano. La experiencia
es incertidumbre, apertura de lo posible y también de lo imposible, es un quizd,
0 lo que es lo mismo, “el lugar de la libertad”.

"Es comn escuchar que la recreacion es sindnimo de diversién o entreteni-
miento. Vamos a valernos de los aportes de Waichman (2004) para aclarar y
diferenciar estos términos. El entretenimiento refiere a actividades tendientes

a "ocupar” el tiempo, no hay protagonismo por parte de los participantes, sino
un consumo pasivo del tiempo y de las propuestas. Los/as estudiantes, en este
caso, més que divertirse, son divertidos por el docente/coordinador. La recrea-
(i6n, en cambio, es una experiencia/vivencia creativa del tiempo, promueve pro-
cesos participativos, la formacion de individuos criticos, auténomos, solidarios,
responsables y comprometidos con |a tarea, con el grupo y con la realidad.



Claro que estamos hablando de (o mejor dicho,
analizando) una propuesta escolar, por lo que no
se trata, en principio, de un tiempo voluntario (la
extensién del tiempo no esta planteada como tal),
sino de un tiempo heterocondicionado. Pero tam-
bién es cierto que las intenciones que se expresan
en el disefio del programa parecieran avanzar
hacia la busqueda de una conducta autocondicio-
nada de los/as estudiantes.

Tal como sostiene Waichman (2004), aunque
quizas el autor difiera del analisis que aqui se
propone, la libertad es un aprendizaje que “oscila
permanentemente en un eje continuo entre la
obligacién exterior, la liberacién de esa obligacion
y la obligacién interior o libertad para, consistente
en el compromiso, el protagonismo, en una acti-
tud auténoma, responsable, solidaria.” (p.190)

Este autor diferenciara también lo recreativo de la
recreacion'!, al hacer referencia a ciertas “didacti-
cas recreativas” (p.148) o actividades recreativas
que propone la escuela, entre ellas matematicas o
ciencias “recreativas”, e incluso el recreo. Reserva
el concepto recreacion para referirse a determi-
nadas actividades educativas, grupales y dirigidas
desarrolladas en el tiempo libre, esto es, en un
tiempo voluntario, no obligatorio. De alli que no
es posible, para el autor, hablar de recreacién en
la escuela. A lo sumo, continda Waichman, en las
propuestas escolares que promuevan la partici-
pacion y la autogestion de los/as estudiantes, “no
se 'hard’ recreacién sino una buena educacién
formal: educacién para la libertad.” (p.152).

En este sentido, y aunque no se enuncie como

tal en el Programa Jornada Extendida, ;es posible
considerar la presencia de lo recreativo, en su
transversalidad y multidimensionalidad, presente
en diversos grados, en los sentidos y recorridos
propuestos? Esto es, lo recreativo presente alli, y

" Munné (1995), por su parte, hard lo mismo diferenciando lo recreativo de lo
recreador, o diversidn recreadora, que “consiste en |a plena y consciente entrega
a algo por st mismo y no por necesidad, lo que autoafirma en diversos aspectos
a la persona en cuanto sujeto recreador de sf mismo y de lo que lo rodea”
(p.121). Lo recreativo, para este autor, hace referencia a lo compensatorio o
contrafuncional, donde en definitiva la huida provisional (a través de la diversion
“recreativa”), reproduce el heterocondicionamiento y “termina a la postre en un
regreso mds afianzado, si cabe, en lo cotidiano” (p.120).
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no exento de tensiones y contradicciones, en un
tiempo escolar “desescolarizado” habitado por la
I4dica, la grupalidad y la participacién protagonica
de los/as estudiantes.
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Politicas de inclusion de personas

con discapacidad:

El caso de Scouts

de Argentina Asociacion Civil

Introduccién
“Diferentes. Desemejantes. Distintos.
Iguales. Semejantes. Préjimo.
¢El'no semejante deja de ser préjimo?
¢Quién es el préjimo que desde la ética me convoca?
¢Quién queda afuera cuando el semejante es el otro igual?
Pensandolo bien, ¢lguales a quién o a qué?
¢Diferentes de quién o de qué?”
(Torres, 2016, p. 106)

En esta oportunidad me gustaria socializar con
ustedes, la tesis que presenté como trabajo final
para obtener el titulo de Licenciada en Ciencias
de la Educacion de la Universidad Nacional del
Sur, en la orientacion Gestidon Educativa, bajo la
direccion del Doctor en Ciencias de la Educacion
Raul A. Menghini.

En la misma, se busc6é comprender el abordaje
de la discapacidad en las politicas de inclusién de
Scouts de Argentina Asociacion Civil, la cual esta
conformada por mas de 76.000 nifios, nifias, jove-
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Municipalidad de Cérdoba.
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nes, adultas y adultos, organizadas y organizados
en “Grupos Scouts”, en los cuales se presentan
continuamente situaciones en cuanto a la inclu-
sion de personas con discapacidad.

El Movimiento Scout lleva mas de 100 afios en
Argentina, pero aun asi no hay muchos trabajos de
investigacion sobre el mismo, de alli el interés en
investigar a través de esta tesis un aspecto de la
organizacion como lo es la inclusién de personas
con discapacidad. Entiendo que este estudio podra
servir de base para la investigacion de otros temas
y problemas relativos a la formulacién de politicas
inclusivas en otras organizaciones sociales que no
forman parte del sistema educativo formal.

El interés por investigar sobre las politicas de
inclusién de Scouts de Argentina nace de la propia
experiencia de la investigadora por ser parte de la
organizacién, es por ello que a lo largo de esta te-
sis se presto especial atencién a la vigilancia epis-
temolégica que se debe ejercer para desarrollar
la capacidad de reflexionar epistemolégicamente

81



respecto del lugar que se ocupa en el campo cien-
tificoy en la sociedad en general (Blanco, 2015).
Dicha vigilancia es la practica regular que se pro-
duce dentro de un proceso de investigacién con el
fin de sobrepasar los obstaculos epistemolégicos
en pos de lograr la construccién del hecho u obje-
to (Doulian, 2010). Al respecto, resulta interesante
el seflalamiento de Bourdieu y otros: “Confron-
tando continuamente a cada cientifico con una
explicacidn critica de sus operaciones cientificas y de
los supuestos que implican y obligdndolo por este
medio a hacer de esta explicitacién el acompafiante
obligado de su prdctica y de la comunicacion de sus
descubrimientos, este sistema de controles cruzados
tiene a constituir y reforzar sin cesar en cada uno la
aptitud de vigilancia epistemoldgica” (Bourdieu y
otros, 2008, p.115)

En funcion del trabajo investigativo realizado, esta
tesis ha sido estructurada en cinco capitulos. El
primer capitulo plantea el disefio de investigacion
por el que se optd para este trabajo, centrado en
el estudio de caso Unico e intrinseco. También se
presenta el problema de investigacion y los mé-
todos de recoleccion de datos utilizados: analisis
documental y entrevistas semi estructuradas.

El segundo capitulo describe el caso de estudio
(Scouts de Argentina AC), tanto en su desarrollo
histérico como en su actualidad, su estructura
organizacional en el orden nacional y también
internacional. Asimismo, se incluye un apartado
acerca de como ha sido la incorporacion progresi-
va de las mujeres al Movimiento Scout.

Dentro del tercer capitulo se desarrollan las prin-
cipales posiciones conceptuales asumidas para el
desarrollo de la tesis. Se caracterizan los principa-
les modelos tedricos que se han ido dando sobre
la discapacidad: el modelo de la prescindencia, el
modelo médico y rehabilitador y el modelo social,
siguiendo fundamentalmente los aportes de Pa-
lacios (2008). También se aborda la re conceptua-
lizacién de la educacién no formal a partir de lo
sefialado principalmente por Sirvent (2006), dado
gue el Movimiento Scout debe ser encuadrado en
este tipo de educacién en tanto no responde a la
|6gica de la educacion escolar. A su vez, se intro-
ducen nociones relativas al concepto de politica

y a las implicancias que intervienen en el proceso
de formulacién de politicas, en particular para
personas con discapacidad.
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En el cuarto capitulo se realiza un analisis docu-
mental sobre la legislacién nacional e interna-
cional en torno a la discapacidad, cuya maxima

y principal expresion es la Convencion sobre

los Derechos de las Personas con Discapacidad
(2006), receptada a nivel nacional mediante la Ley
26.378/08 e incluida con jerarquia constitucional
en 2014 por la ley 27.044. En dicho analisis tam-
bién se consideraron los principales instrumentos
normativos que posee el Movimiento Scout a
nivel mundial, regional y nacional.

En el quinto y ultimo capitulo se presenta el
andlisis de las voces recogidas mediante las
entrevistas realizadas a diferentes directivos de

la organizacion. Entre las categorias fundamenta-
les, se considera lo que refieren con respecto al
concepto de discapacidad, al lugar de la discapa-
cidad en Scouts de Argentina, la formacién de las
y los educadoras y educadores con respecto a la
discapacidad y la educacion en tanto accién social
e individual.

La tesis finaliza con la presentacion de las princi-
pales conclusiones de la investigacién y la genera-
cién de interrogantes que se desprenden de esta
investigacion, con vistas a plantear futuras investi-
gaciones sobre la discapacidad, tanto en el mismo
Movimiento Scout como en otras organizaciones
sociales o comunitarias.

Disefio de Investigacién

Se escogi6 el disefio de caso Unico ya que, como
indica Eisenhardt (1989), permite comprender

las dinamicas presentes en contextos singulares.
Dentro de la complejidad de un estudio de caso
como enfoque metodoldgico, la intencién es

dar respuesta a como y por qué ocurren el o los
hechos, focalizando en los fenémenos en estudio
desde multiples perspectivas, haciendo que la ex-
ploracién sea en forma mas profunda y el conoci-
miento obtenido sea mas amplio (Jimenez Chaves
y Comet Weiler, 2016).

El estudio de caso permite, segiin Chetty (1996),
investigar fendmenos en los que se busca dar
respuesta a cbmo y por qué ocurren, estudiar un
tema determinado, explorar en forma mas profun-
da y obtener un conocimiento mas amplio sobre
cada fendmeno, lo que hace posible la aparicién
de nuevas sefales sobre los temas que emergen.



El interrogante rector de este estudio de caso
Unico e intrinseco fue lograr comprender como se
aborda la discapacidad en las politicas de inclu-
sién de Scouts de Argentina AC, enmarcando a la
misma como una institucion educativa mas alla de
la escuela (Sirvent, 2006).

Las principales preguntas que guiaron la investi-
gacion son:

1. ¢Como es el abordaje de la discapacidad en
las politicas de inclusion de Scouts de Argentina
Asociacion Civil?

2. (Cudles son los supuestos tedricos vinculados a
la discapacidad que subyacen a esas politicas?

3. ¢Cudles son las caracteristicas de los procesos
de formulacién de las politicas de inclusion de
personas con discapacidad que posee la organiza-
cion?

4. ;Cuales son las posiciones de los distintos
actores institucionales acerca de las politicas de
inclusién de personas con discapacidad en Scouts
de Argentina Asociacién Civil?

Teniendo en cuenta las preguntas precedentes, se
formularon el siguiente objetivo general y objeti-
vos especificos:

Objetivo general:

Comprender el abordaje de la discapacidad en
las politicas de inclusion de Scouts de Argentina
Asociacion Civil.

Objetivos Especificos

1. Identificar los supuestos tedricos vinculados a
la discapacidad que subyacen en las politicas de
inclusion de Scouts de Argentina Asociacién Civil.

2. Caracterizar los procesos de formulacién de las
politicas de inclusién de personas con discapaci-
dad que posee la organizacion.

3. Reconocer las posiciones de distintos actores
institucionales acerca de las politicas de inclusion
en Scouts de Argentina Asociacion Civil.
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Conclusiones

Alo largo de esta tesis se buscé comprender

el abordaje de la discapacidad en las politicas

de inclusion de Scouts de Argentina Asociacion
Civil, una organizacion centenaria conformada
por mas de 76.000 nifios, nifias, jévenes adultas

y adultos, presente en absolutamente todas las
provincias del pais. A tal fin, a través del analisis
de documentos y de la realizacion de entrevistas,
se trabajé para identificar los supuestos teoricos
vinculados a la discapacidad que subyacen en sus
politicas de inclusién, en caracterizar sus procesos
de formulacién y en reconocer las posiciones de
distintos actores institucionales acerca de dichas
politicas.

El maximo instrumento legal que sustenta la
defensay reconocimiento de los derechos de

las personas con discapacidad es la Convencién
Internacional sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (2006) que marcé un hito, tal es
asi que la institucionalizacién de politicas inclusi-
vas con respecto a las personas con discapacidad
en el Movimiento Scout comenzé a producirse con
posterioridad a dicha Convencion. La normativa
nacional e internacional referida a discapacidad,
con especial énfasis en la regulacién dada por la
Ley de Educacién Nacional N° 26.206/06 y la Con-
vencién, generan un marco normativo propicio
para el desarrollo de politicas inclusivas en ambi-
tos no formales.

Dentro de la estructura de la Organizacién Scout
se destacan a nivel mundial las “Lineas Directrices:
escultismo para personas con alguna discapaci-
dad” (2010), a nivel regional la “Politica Interame-
ricana de Diversidad e Inclusién” (2016) y a nivel
nacional la “Politica de Inclusion de Personas con
Discapacidad” (2018). Las dos primeras se centran
en la idea de déficit y sobre la ideologia de la nor-
malidad, aunque en la Politica Interamericana de
Diversidad e Inclusién se irrumpe sutilmente con
algunas caracteristicas del modelo social, como lo
es el hecho de marcar la necesidad de romper con
el estigma de la sobreproteccién y el posicionarse
desde una logica de derechos. En el caso de la
tercera, se sitia mas claramente desde el modelo
social seguin sus definiciones, enfatizando la nece-
sidad de que la Asociacién se posicione desde una
perspectiva social y de derechos.

83



La construccién de politicas en Scouts de Argenti-
na obedece jerarquicamente a la organizacién ins-
titucional, es por ello que las politicas de inclusién
de personas con discapacidad son diagramadas
por el Consejo Directivo, en base a las necesida-
des, reclamos y pedidos de las y los miembros

de los Grupos Scouts, que en el estudio caso en
cuestion se trata especificamente de las necesida-
des de las personas con discapacidad que forman
parte de la organizacion. Evidentemente es crucial
la voluntad politica de quienes forman parte de la
conduccion de la organizacién, son decisiones que
no se toman de manera reactiva o causal, sino
gue son planificadas, son acciones con sentidos
(Aguilar Villanueva, 1992) que han dado lugar a la
confeccion de politicas tales como la elaboracion
de “Politica de Inclusion de Personas con Discapa-
cidad” (2016), la creacion de la Comisién de apoyo
a la inclusién de personas con discapacidad y la
realizacion del censo 2019.

En las entrevistas realizadas se puede advertir
que lo dispuesto en la “Politica de Inclusién de
Personas con Discapacidad” (2018) no es tenido
en cuenta de manera tal en las experiencias e
ideas de las sujetas y los sujetos que forman parte
de los Grupos Scout. Se identifican discursos muy
variados tanto en las y los entrevistadas y entre-
vistados como en los documentos institucionales,
en algunos casos hasta antagénicos, centrandose
algunos fuertemente desde el modelo médicoy
rehabilitador, otros desde el modelo social y en
otros conviviendo ambos modelos. En ningun
caso y en ningun discurso se hace presente el
modelo de la prescindencia.

En cuanto al concepto de discapacidad, se puede
observar en general una mirada focalizada en

la concepcion ligada al modelo médico y reha-
bilitador, centrada en la deficiencia, a partir de
adjetivaciones estigmatizantes y clasificaciones
médicas, que configuran los universos discursivos
que sustentan a la normalidad sancionada (To-
rres, 2016). Se advierte en las y los entrevistadas
y entrevistados que sus respuestas que no coin-
ciden o responden al enfoque de los documentos
institucionales; respuestas no sélo centradas en el
déficit y que dan cuenta de posiciones basadas en
el sentido comun, es decir construidas y reprodu-
cidas socialmente. Esto resulta ain mas relevante
porque son voces de directivos que supuestamen-
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te participaron de la construccién de las politicas
inclusivas de la organizacién y que la totalidad de
las y los entrevistadas y entrevistados demuestran
conocer como es el proceso de elaboracién, apro-
bacién y promulgacion de las politicas asociativas.

Se les reconoce a los Grupos Scouts la capacidad
de incluir a las personas con discapacidad que

no son incluidas en otros ambitos educativos y
recreativos, pero la mayoria de las y los entrevista-
das y entrevistados identifican que esta conducta
se da por los avances mismos que tiene la so-
ciedad en cuanto a la tematica, no por los herra-
mientas que brinda la Asociacion. Aqui es preciso
retomar a Torres (2016), quien afirma que las
personas con discapacidad han entrado por una
grieta, sin las condiciones simbélicas y materiales
necesarias para que haya una real aceptacién de
las diferencias, por eso la urgencia de repensar los
diferentes espacios que comprenden a la socie-
dad -en este caso los Grupos Scouts- en el marco
de las transformaciones sociales necesarias para
construir una sociedad realmente inclusiva.

Algunas entrevistas y entrevistados expresaron
que existen situaciones en las que profesionales
de la educacién o de la salud derivan a nifios,
nifias y jévenes a los Grupos Scouts, por reco-
nocerlos como espacios de desarrollo positivo
para las dificultades que cada uno deba superar,
respondiendo de esta manera al modelo médicoy
rehabilitador.

Varias entrevistadas y entrevistados sefialan la
falta de capacitacion sobre discapacidad de las

y los educadoras y educadores de los Grupos
Scouts, y la falta de adultas y adultos capacitadas
y capacitados para poder trabajar con nifios y
jovenes con discapacidad. Otros refieren que hay
educadoras y educadores que expresan a menu-
do que no estan preparados para la tarea que se
les asigna y que no poseen la contencién necesa-
ria para trabajar con realidades que cada dia son
mas heterogéneas. Cuando se ponen de manifies-
to estos problemas de formacién, se deduce que
hay mucha tarea realizada por estas educadoras y
educadores pero que responde a una perspectiva
marcada por la caridad y principios religiosos que
podrian estar reemplazando la formacién cientifi-
ca que el tema amerita.



Se debe reconocer la voluntad de Scouts de
Argentina en disefiar y llevar adelante politicas de
inclusién de personas con discapacidad, mas que
nada en los ultimos afios, avanzando significati-
vamente desde un plano medicalizado hacia un
plano de derechos, enfocandose en las barreras
sociales y no centrando la problematica en el su-
jeto por el mero hecho de poseer cierta discapa-
cidad bajo el marco del paradigma normalizador.
Este es un paso clave pero no suficiente para una
inclusion real. Al respecto, se vuelve necesario
mantener el andlisis sistematico de las practicas
educativas desarrolladas en cada Grupo Scout

a través de la estructura asociativa, y desde una
mirada estratégica, a fin de profundizar la imple-
mentacién de politicas inclusivas.

Como sefiala Torres, “queda por delante una gran
tarea de deconstruccion de imaginarios y de ge-
neracién de nuevas representaciones sociales que
reviertan las existentes en torno a las personas
con discapacidad” (2016, p. 27); y esto que resulta
valido para la sociedad en general, también puede
ser aplicado a asociaciones no gubernamentales
como Scouts de Argentina AC.

A partir de este trabajo, se abre paso a la posibi-
lidad de abordar nuevas lineas de investigacion
como podria ser la realizacién de un trabajo de
campo “situado” en algunos Grupos Scout en par-
ticular, asi como trabajar sobre casos de Grupos
que trabajan con sujetos con discapacidad, para
relevar esas experiencias y analizarlas con vistas a
la difusion de politicas institucionales que toman
forman en la base del Movimiento Scout. Por

otra parte, la presente investigacion puede servir
de base para nuevas investigaciones relativas

a la formulacién de politicas inclusivas en otras
organizaciones sociales que no forman parte del
sistema educativo formal como lo podrian ser la
Accion Catdlica Argentina, Bomberos, Cruz Roja,
entre otras. En lo que respecta a investigaciones
sobre el Movimiento Scout, se podria avanzar en
indagaciones como el lugar de las mujeres, las
politicas y el tratamiento de situaciones de violen-
cia de género, aspectos educativos propiamente
dichos de la actividad scout (juegos, campamen-
tos, progresién, experiencia grupal, etc.), aspectos
histéricos como pueden ser los vinculos del scou-
tismo nacional con la politica y con las dictaduras
militares.
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