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PRESENTACION

En el contexto de las transformaciones de los modelos epistemo-
légicos, antropo-sociales y didacticos, originados en la educacion
latinoamericana tras las dictaduras militares del siglo xx, pareciera
que la visiébn mecanicista, tecnocratica y dicotomica de la pedago-
gia fue dando paso a una perspectiva mas compleja y democrati-
ca de los procesos educativos acontencidos en la escuela y en otras
instituciones formales dedicadas a la educacion. Construir sistemas
educativos capaces de atender a las realidades particulares y contex-
tuales de los nifios, jovenes y comunidades es una aspiracion desde
las politicas publicas y desde ahi han acontecido la mayor parte de
las reformas educativas en Latinoamérica, considerando la infancia,
el juego y la corporeidad como ejes de dichos cambios, al menos de
manera discursiva.

Este libro se presenta como un intento por rescatar, desde una
intencionalidad politica y académica explicita, miradas, perspecti-
vas y visiones que surgen y se han construido desde Latinoamérica
y desde lo que se ha denominado el sur global. Un sur que no es una
posicion geografica sino una posicion de inferioridad en las relacio-
nes de poder y que es identificado a partir de lo que Boaventura de
Sousa Santos (2014) denomina la linea abismal. “Aquella linea que
separa al pobre del rico, pero que no es s6lo una cuestion economi-
ca, sino que esta relacionada con marcadores sociales colonialistas

y que terminan considerando al pobre como una forma de subhu-
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manidad, una forma degradada de ser que combina cinco formas
de degradacion: ser ignorante, ser inferior, ser atrasado, ser verndculo o
folclorico, ser perezoso o improductivo. El rasgo comun a todas ellas es
que el pobre no tiene el mismo color que el rico”.

La escuela, de esta forma, ha terminado colonizando todos los
espacios y tiempos educativos formales, negando otras formas de
entender la educacidn y los procesos aprendizajes que pueden acon-
tecer en colectivos y comunidades diversas, como por ejemplo los pro-
cesos educativos propios de las comunidades indigenas (Calvo, 2016).

La escolarizacion, entendida como un proceso de repeticion de
relaciones preestablecidas por otros, se ha constituido en el eje ver-
tebrador de los sistemas educativos. En ellos, el mundo adulto y su
cultura adultocéntrica ha negado las realidades propias de la infan-
cia haciendo de la educacién una preparacion para el mundo adulto
y no en una etapa de la vida plena en sus modos de hacer, sentir y
decir. Sin mas, el juego ha pasado a segundo plano. Ello porque la
“seriedad” (o incluso dramatismo) de las actividades supuestamen-
te exclusivas de lo intelectual (reducidas a lenguaje y matematicas
como areas disciplinares) considera que jugar es un apéndice del
aprendizaje y no una actividad propiamente esencial en lo humano
y la identidad infantil, irremediablemente necesaria para la creacion
de verdaderos procesos educativos. La cultura escolar, atin centrada
en miradas y perspectivas epistemologicas eurocéntricas, y en don-
de el modelo cientifico cartesiano dirige el quehacer pedagdgico,
mantiene una separacion dicotomica entre el cuerpo y la mente. El
cuerpo es “algo”, para esta cultura escolar, secundario y de menor
relevancia en los procesos educativos formales. Es la mente, desde
esa mirada adultocéntrica centrada en el “logos”, la que permea los
sistemas educativos de eso que hemos llamado el sur global.
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Colombia, Argentina, Brasil, Chile y Espafia son los contextos
de los ensayos sobre la infancia, el juego y la corporeidad presentes
en este libro. La intencion es rescatar, complejizar y democratizar el
conocimiento producido desde y para este sur global. Un sur silen-
ciado y “folclorizado” desde esa perspectiva epistemologica ajena a
cada identidad local.

A continuacion, y s6lo a modo de pequefia sintesis orientadora,
es posible observar las tematicas que se abordan en el siguiente libro
y los autores responsables de ellas.

Alberto Moreno Dofa (de Chile) nos presenta un trabajo donde
pone en valor lo ludico y el cuerpo como espacio-tiempo pedagodgi-
co donde construir conocimientos.

Sergio Toro Arévalo y Alejandra Sabogal Rengifo (de Chile y
Colombia) abordan la relacion entre motricidad, juego y lo que se
ha denominado, en el ultimo tiempo, “aprendizaje encarnado”.

Eduardo Galak y Carolina Duek (de Argentina) presentan una
reflexion en torno al juego, la infancia y los procesos de escolarizacion.

Diego Mufioz Gaviria y Beatriz Arias Vanegas (Colombia) escri-
ben sobre la crianza como una categoria antropoldgica y pedagogi-
ca.

Felipe Quintao de Almeida, Angélica Caetano da Silva y Karen
Lorena Gil Eusse (de Brasil) nos presentan la realidad de la educa-
cion fisica en la infancia en los contextos de Brasil y Colombia.

Nuevamente desde Chile, Carlos Calvo Mufioz escribe sobre la
distincion en los conceptos de educacion y escolarizacion, reivindi-
cando la relevancia de la intuicidn en los procesos de aprendizaje.

Maria Isabel Herrera Velasquez, Daniel Hincapié¢ Bedoya y Wi-
lliam Moreno Gémez (Colombia) escriben sobre la relacidon entre
estética y politica en la trama relacional de dos categorias relevantes

11
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para este libro: lo corporal y la infancia. Todo ello desde un contex-
to muy especifico: Medellin.

Carmen Trigueros Cervantes y Enrique Rivera Garcia, desde Es-
pafia, nos presentan y comparten la permanente y necesaria rela-
cion entre juego y cultura.

Desde Espafia, también, Lucio Martinez Alvarez, Gustavo Gon-
zéalez Calvo y Nicolas Bores Calle nos sorprenden con el desarrollo
de un trabajo focalizado en como el cuerpo se escucha y es suscep-
tible de ser narrado durante los procesos de formacion de las educa-
doras de parvulos.

Angela Niebles Gutiérrez y Loreto Libuy Castro (de Chile) se
introducen en la importancia del cuidado docente durante los pro-
cesos de educaciodn inicial, y lo hacen desde el ambito concreto de
la Biodanza.

Finalmente, y para cerrar este libro, Angie Gémez Restrepo,
Diomer Rivera Jiménez, James Gonzalez de Ossa y Sandra Pulido
Quintero (todos de Colombia) nos comparten un trabajo sobre la edu-
cacion corporal en las politicas publicas de la ciudad de Medellin.

Marcelo Mendoza Prado
Alberto Moreno Doiia

Editores

12



1/

COLONIALIDAD DEL CONOCIMIENTO E
INFANCIA LUDICA: RESCATANDO LOS SABERES
INFANTILES DESDE EL DECIR/HACER

DE LOS NINOS

Alberto Moreno Dona

Colonialidad del conocimiento y negacion de la infancia ludica

En el contexto latinoamericano, en general, y el chileno, en par-
ticular, suele ser habitual encontrarnos con politicas publicas educa-
tivas desde las que se construye un ‘mapa escolar’ que no conside-
ra, de manera adecuada, las realidades concretas en las que dichas
politicas van a dirigir los procesos educativos (Calvo, 2016). Dichas
realidades, las nuestras, suelen estar caracterizadas por alto indices
de desigualdad (Castillo, Palacios, Joignant et. al., 2015) en funcion
del género (Vasquez, 2015), la identidad sexual (Barrientos, Carde-
nas, Gémez et. al., 2016), la etnia (Tijoux y Cérdova, 2015), la clase
social (Lopez, Figueroa y Gutiérrez, 2013) y la edad (Duarte, 2012).

La no consideracién, o consideracion parcial, de estas realidades
ha conducido a la construccidén de una institucidén educativa formal
(Jardines infantiles en nuestro caso) homogénea y aséptica que no es
capaz de contextualizarse en funcidn de los sujetos (infantes) que la
habitan y de los territorios en donde estos viven su cotidianeidad.

La construccion de esta institucion educativa unica se ha llevado
a cabo desde un sujeto universal (Calvo, 2016; Moreno, 2016) que

no responde al verdadero territorio educativo por el que transitan
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las educadoras, los nifios y sus familias. Y se ha basado en lo que la
literatura ha denominado la ESCUELA MODERNA OOCIDENTA-
LIZADA (Walsh, 2013; 2014).!

Los procesos educativos formales suelen privilegiar una intencio-
nalidad homogeneizadora a partir de la cual no es sencillo rescatar,
respetar y enfatizar los territorios subjetivos desde los que los nifios
construyen su ser y estar en el mundo (Moreno, 2016; Calvo, 2016).
Lo particular queda subordinado, habitualmente, al ordenamiento
jerarquico que excluye y en donde el aprendizaje suele convertirse
en una repeticion acritica de contenidos y no en la construccion de
aprendizajes sentidos y con-sentidos desde las subjetividades com-
partidas (Moreno, 2016).

Esta institucion, que suele homogeneizar, conlleva altos niveles
de dominacidn, presion y violencia (Apple, Ball y Gandin, 2010;
Tavares y Pietrobom, 2016). Las reglas explicitas e implicitas impo-
sibilitan un desarrollo autogestionado por los nifios, forzandolos a
conocer a la manera en que la perspectiva epistemologica dominan-
te propone. Es esta una epistemologia moderna, occidentalizada y
colonial (Grosfoguel, 2013) caracterizada por: la dicotomia, lineali-
dad, causalidad, el deber ser y la generacion de respuestas medibles
y observables (Calvo, 2016). Una epistemologia moderna, eurocén-
trica y colonial construida por hombres, europeos-norteamericanos,
heterosexuales, capitalistas y patriarcales (Dussel, 2015; Grosfoguel,
2013). El orden lineal-escolar suele excluir otras posibilidades de re-

lacién, de comportamientos y, en ultima instancia, de aprendizaje.

! Este trabajo es producto de la investigacion financiada por Conicyt/Fondecyt/Regular (Proyecto 1170019),
titulada “El mapa escolar como ‘epistemicidio’ de lo educativo: comprensién de la escuela desde los mar-
genes”.

Entendemos el concepto de escuela y/o escolarizacion como el proceso de ‘aprendizaje’ consistente en la
repeticion acritica de relaciones preestablecidas por otros (Calvo, 2016; Moreno, 2016). Es por ello una 16-
gica presente en todos los niveles del sistema educativo formal, desde el jardin infantil hasta la universidad.
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Todo el que se aleje de esta logica epistemologica queda relegado,
al menos simbdlicamente, a tener que parecerse a ese sujeto univer-
sal para el que la institucidon educativa formal trabaja (Grosfoguel,
2013). Todos esos que se alejan estarian circulando por los mar-
genes de la institucidén educativa formal, por ese lugar que Fanon
(1961) llama la ‘zona del no ser’, De Sousa (2013) denomina ‘el
lugar existente por debajo de la linea abismal’ y que Freire (1975)
conceptualiza como ‘los oprimidos’. Un espacio-tiempo que no re-
conoce la humanidad de los sujetos ‘diferentes’. Esta epistemologia
que homogeneiza no ha permitido reconocer que los jardines infan-
tiles son tan diversos como comunidades existen. Una perspectiva
que reconozca tantos jardines infantiles como comunidades puedan
existir es una perspectiva en la que los que circundan la periferia de
las instituciones educativas formales tienen ‘voz’; y es esto lo que
no suele ocurrir, imposibilitando una comprension de la institucion
educativa desde miradas particulares ancladas en las subjetividades
de las experiencias vividas por los sujetos en contexto.

La ‘zona del no ser’ es aquel lugar del mundo, en general, o de
la institucion educativa formal, en particular, en la que la humani-
dad de los sujetos no es reconocida. Es decir, por no atender a la
realidad particular de esos sujetos que construyen conocimientos,
violentamos a los mismos para que se ajusten al patréon que creemos
legitimo desde las teorias pedagdgicas que se imponen y las politicas
publicas desde las que abordamos el hecho educativo. Esta ‘zona
del no ser’ nos invita a rescatar el mundo de la vida, pues no es una
condicion objetiva y tangible sino una experiencia encarnada histo-
rica y socioculturalmente (Meleau-Ponty, 1945; Varela, Thompson
y Rosch, 2011).

Es este un conocimiento lineal, causal, basado en la pedagogia
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de la respuesta, centrado en la objetividad como un argumento para
obligar y focalizado en tiempos y espacios unicos en donde es com-
plicado generar lo que Toro y Valenzuela (2015) denominan ‘apren-
dizaje auténtico’. Ello porque la institucién educativa formal suele
funcionar a partir de un concepto de normalidad que orienta el que-
hacer pedagogico y que limita y/o excluye a los que no respondan a
dicha ‘normalidad’. Este concepto de normalidad es consecuencia
de la ciencia médica que, bajo esta perspectiva epistemologica co-
lonial, moderna y occidentalizada, nos ha hecho creer y aceptar,
“mediante un criterio cuantitativo de aproximacion estadistica, que
‘norma’ es igual que ‘frecuencia’. Lo normal serd, desde este punto
de vista, aquello que se observa con mas frecuencia” (Lopez, 2008:
4). Los sujetos quedan clasificados, entonces, en normales y anor-
males. Este no es s6lo un problema de etiquetado sino que tiene
consecuencias en la visibilizacién y/o invisibilizacion en el queha-
cer pedagdgico. Esos que no se ajustan a la normalidad imperante
son los ‘otros’, los que estan situados en la ‘zona del no ser’.

Es desde aqui que nos hace mucho sentido la categoria de ‘epis-
temicidio’ acufiada por De Sousa (2014). El ‘epistemicidio’ hace
referencia al rechazo y destruccidén de conocimientos y ldgicas epis-
temoldgicas que se alejen de la perspectiva epistemoldgica moderna
propia del colonialismo europeo y desde donde se invent6 y cons-
truyo la escuela como institucion social y educativa. Esto hace que
las epistemologias infantiles (Lopez de Maturana, 2010), los conoci-
mientos nacidos desde las experiencias de mujeres latinoamericanas
(Zalaquett, 2012) o las formas de conocer en los territorios indigenas
(Salazar, 2012) no suelen ser consideradas por las logicas escolares
institucionales (Moreno, 2016; Calvo, 2016). Esto es explicado por
Grosfoguel (2013) diciéndonos que la descolonizacion de América

16



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

en el siglo XIX se realizd en términos juridico-politicos pero no fue
una descolonizacidén epistemoldgica y menos aun una descoloni-
zacion de las relaciones de poder. Y desde ahi es posible entender
como los jardines infantiles trabajan, predominantemente, desde
una vision del conocimiento surgida en la modernidad (universal-
objetiva, generalizable y dicotdbmica) que no respeta la diversidad de
formas de acercarse al proceso del conocer y, por tanto, del aprender
(Lopez de Maturana, 2010; 2014a; 2014b).

Desde el ‘epistemicidio’ relatado, es comun confundir educacién
con escuela, o reducir los procesos educativos a los procesos escola-
res. Este es un error grave y lamentable. Grave porque esconde las
amplias complejidades de la educacion y lamentable porque pro-
fetiza la incompetencia de millones de niflos convenciéndoles que
no tienen condiciones para seguir aprendiendo. Esta concepcién
desconoce u oculta la propension a aprender que caracteriza al ser
humano (Calvo y Elizalde, 2014).

Para millones de nifios que asisten a las instituciones educativas,
aprender en los jardines infantiles es un asunto complicado porque
aprenden contenidos descontextualizados y relaciones superficiales
que los conducen inexorablemente a la privaciéon cultural.

Muchas educadoras no reparan en que esos nifios que aprenden
poco con ellos son capaces de aprendizajes complejisimos fuera de
las instituciones educativas o en aquellos espacios-tiempos institu-
cionales periféricos a la propia institucion. Aprendizajes construi-
dos a partir del llamado curriculum oculto (Torres, 1992).

Nos educamos durante la vida entera, incluso mientras dormimos
y procesamos miriadas de datos transformandolos en informacion
significativa, a veces de manera racional, otras a través de expre-

siones oniricas incomprensibles, lo que choca con la epistemologia
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predominante en la institucion educativa. También aprendemos la
lengua materna, los valores éticos y estéticos, la 16gica polivalente,
entre otros muchos aprendizajes fundamentales, especialmente pa-
trones, pautas y/o criterios (Calvo, 2016).

Los aprendizajes educativos, a diferencias de los escolares, son
caoticos porque estan sujetos a influencias tan sutiles que escapan
al control racional consciente. La falta de control escolar, que per-
turba al administrador educacional y a la educadora centrada en la
ensefianza de contenidos, permite la retroalimentacion y autoorga-
nizacion educativa enraizada en la subjetividad del que esta apren-
diendo y, por ello mismo, del que estd ignorando. Subjetividades e
ignorancias normalmente no consideradas por los jardines infanti-
les que funcionan bajo una légica escolar moderna, occidentalizada
y universalizable (Moreno, 2016).

La relacién entre saber e ignorancia tiene en la educaciéon una
relacion de continuidad; mientras que en las instituciones educati-
vas formales la ignorancia es proscrita y el ignorante amonestado,
lo que genera simulaciones y disimulos constantes de educadores y
educandos. Es por esto que, entre otras razones, la evaluacién no
puede superar la atraccidn que ejerce el castigo.

Las instituciones educativas formales, siguiendo la tradicién
epistemoldgica moderna y occidentalizada, de tradicidn judeocris-
tiana, ha extendido el castigo divino de ‘parir los hijos con dolor’
al ‘aprenderas con dolor’, transformando la complejidad ludica del
fluir cadtico de los procesos educativos en un ordenamiento asép-
tico, neutro y previsible, donde el misterio, asombro y entusiasmo
hay que forzarlo antes que tratar con ellos en su constante fluir auto
organizado y sinérgico.

Educar no es lo mismo que escolarizar. Aunque la escolarizacién
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contiene expresiones educativas, la sobrepasa, simplemente porque
no puede evitarlo.

La educacion se constituye como tal a través de sus procesos de
creacion de relaciones posibles que emanan de la vida de los sujetos,
mientras que la escolarizacién se manifiesta a través de procesos
de repeticion de relaciones preestablecidas, las que pueden pasar a
probables si se conocen otras relaciones, gracias a las cuales podrian
llegar a ser realizables. En el proceso educativo el educando va de lo
posible a lo probable y, de alli, a lo realizable. Dicho proceso puede
ser abortado en cualquier momento por parte del aprendiente, pues-
to que en el trayecto las dificultades pueden desorientar, confundir,
engafiar y terminar desanimandolo. La importancia de un mediador
que colabore es crucial; sin embargo, su ayuda debe ser de insinua-
cion sin aplastar con explicaciones que pueden resultar incompren-
sibles y desmesuradas. El educando requiere de una ayuda, no de
alguien que le solucione su problema (Calvo, 2015: 26). La escuela
suele artificializar el mundo de la vida de esos jovenes, negandolos

y no considerandolos para la co-construccion de esa misma escuela.
Falacias sobre el juego en los contextos educativos formales

Esta perspectiva epistemoldgica predominante es la misma que
ha originado la difusion de una serie de falsas creencias sobre juego.
Sino falsas, al menos limitadas y limitantes, sobre la forma de valo-
rar y justificar el juego en el contexto educativo formal.

Es desde aqui que las comunidades educativas (escolares) no son
capaces de reconocer el conocimiento construido en la experiencia
ludica. Dicha experiencia es negada, construyéndose en un nuevo

‘epistemicidio’ educativo.
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El juego se ha convertido en una herramienta, un instrumento y

una técnica desde la que aportar al ‘trabajo’ verdaderamente impor-

tante, las tareas concretas de caracter académico.

Varias de las falacias que se pueden escuchar entre padres/ma-

dres, educadoras y directivos educacionales son las siguientes:

a) El juego es diversion: solo entendido asi, el juego se con-

vierte en un medio para evadirnos de nuestras responsabili-

dades, de las cosas consideradas realmente importantes

b) Juego como alternativa al trabajo: la clara dicotomia pre-

sente en las sociedades actuales ha conducido a entender
juego y trabajo como dos realidades opuestas. En el recreo
se juega, en el salon se trabaja.

Juego como contrario a la seriedad: desde la dicotomia
anterior se reproduce otra confusa y equivocada contradic-
cion. El juego es entendido como contrario a la seriedad y
desde ahi se excluye el humor de los salones de clases de las
instituciones educativas formales. Habria que considerar
que lo contrario a la seriedad no es el juego sino el drama,
y esta ultima categoria la que esta tan presente en las insti-
tuciones educativas formales, convirtiendo a la experiencia
del aprender en un verdadero drama anclado en las tareas
escolares que niegan las subjetividades de cada nifio(a).

d) Juego e ‘infantilizacién’: los saberes construidos en y desde

la experiencia ludica son considerados desde una logica de
la infantilizacion, y a esta se le considera como trivial, sin re-
levancia educativa. Se menosprecia, desde aqui, el verdadero
valor de la infancia y de los infantes como sujetos de derecho.

El juego se orienta, entonces, “a funciones de tipo social de ca-
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racter extrinseco y conectadas a los valores dominantes de las so-
ciedades capitalistas” (Devis y Molina, 2004: 38). Una actividad se
valora extrinsecamente cuando se aprecia como un simple instru-
mento para conseguir unos fines externos a ella misma (Arnold,
1991). Si entendemos el juego de esta manera, podemos afirmar que
tal actividad nos permite desarrollar aspectos concretos de la vida
cotidiana de cualquier nifio, es decir, que es un muy buen instrumen-
to para conseguir numerosos propositos a desarrollar la institucién
educativa formal. Se esta suponiendo que el valor del juego no esta
en ¢l mismo, sino que sirve Unica y exclusivamente para conseguir
aspectos externos a él.

Se asume, como dice Devis (2001), que la infancia es unica y
exclusivamente una preparacion para la vida adulta. Ante esta si-
tuacion, fue Arnold (1991) quien propuso una nueva conceptuali-
zacidén que permite revalorizar el juego por lo que es, la experiencia
compleja y completa del nifio, y no por lo que se puede conseguir
a través de él. Cuando en una actividad importa tanto su realiza-
cion como la manera de practicarla se esta entendiendo que fines
y medios no estan separados, sino que ambos son intrinsecamente
valiosos.

Es posible comprender, entonces, que “tanto la materia como el
método se convierten en fines y que el método no se le conside-
ra simplemente como un medio de promover la materia” (Arnold,
1991: 23).

Juego, cuerpo y vida

Desde donde nosotros planteamos el valor del juego en las insti-

tuciones educativas formales, consideramos que es en el juego don-
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de nifo y nifia construyen conocimiento. El juego no es un acceso-
rio que debemos introducir en los salones de clase, sino que el juego
es la vida misma del nifilo, donde experimenta su quehacer diario,
donde desarrolla y despliega todo su ser y estar en el mundo.

Desde esta forma de entender lo humano, “la inteligencia ha de-
jado de ser la capacidad para resolver problemas para ser la capa-
cidad de ingresar en un mundo compartido” (Varela, Thompson
y Rosch, 2011: 110). Es el juego el tiempo y espacio pedagdgico
donde los nifios comparten saberes y practicas infantiles desde las
que, a partir de las subjetividades propias y compartidas, construyen
los conocimientos.

Es el juego, entonces, no una herramienta educativa sino que un
hacer determinado y concreto desde donde el nifo vive. La ludi-
cidad no es algo que haya que intencionar, sino algo que hay que
permitir y legitimar, pues de esa manera estaremos legitimando,
también, la forma en la que los nifios se acercan al conocer, tanto de

ellos mismos como del entorno en el que viven.

Desde esta perspectiva, el juego trasciende lo puramente bioldgico y psicoldgico,
posee un cardcter “supra légico”, que encuentra su sentido mds profundo en la cul-
tura, en su funcion social, es una forma de vida, que se siente, se valora y significa
intimamente (Lopez de Maturana, 2010: 4).

Octavio Paz nos regala este poema, a partir del cual reflexiona-
mos sobre la importancia de no caer en las contradicciones a las que
nos tienen acostumbrados los espacios y tiempos escolares (Calvo,
2016). Decir, hacer y callar en los nifios no son elementos indepen-
dientes y excluyentes, sino que aparecen de manera sinérgica en sus
vidas:
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Entre lo que veo y digo,
Entre lo que digo y callo,
Entre lo que callo y sueio,
Entre lo que suerio y olvido

La poesia.

Se desliza entre el si y el no:

dice

lo que callo,
calla

lo que digo,
suena

lo que olvido.
No es un decir:
es un hacer.

Es un hacer
que es un decir.
La poesia

se dice y se oye:
es real.

Y apenas digo
es real,

se disipa.

(Ast es mds real?

Idea palpable,

palabra

impalpable:

la poesia

va y viene

entre lo que es

y lo que no es.

Teje reflejos

y los desteje.

La poesia

siembra ojos en las paginas
siembra palabras en los 0jos.
Los ojos hablan

las palabras miran,
las miradas piensan.
Oir

los pensamientos,
ver

lo que decimos

tocar

el cuerpo

de la idea.

Los ojos

se cierran.

Las palabras se abren.

El juego se convierte en el despliegue emocional, cognitivo y so-
cial de los nifios y es en ese despliegue donde emergen las cosas rele-
vantes para sus vidas. Ese hacer ladico del nifio es la corporeidad la
que esta en juego. Negar lo ludico es negar la corporeidad infantil; y
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hacer esto es negar a los propios infantes. Vida, juego y cuerpo son
tres dimensiones de la infancia imposibles de separar desde el punto
de vista educativo. La cognicién emerge de los modelos sensorio-
motrices recurrentes que permiten que la accidn sea guiada percep-

tivamente (Varela, Thompson y Rosch, 2011).

Ecologia de saberes y traduccion intercultural: lo lddico como
espacio-tiempo pedagogico desde donde construir conocimientos

Legitimar los procesos de construccion del conocimiento desde
la ludicidad infantil nos obligar a observar detenidamente una serie
de saberes que los nifios(as) van construyendo en sus procesos vitales.

Realizar dicha legitimaciéon conduce a entender que no solo el
conocimiento cientifico moderno y colonial es el conocimiento que
debe dirigir nuestro accionar pedagdgico como educadores, y tam-
poco es el conocimiento al que debemos aspirar a construir desde
la infancia.

Legitimar la vida de los nifilos nos compromete éticamente a rea-
lizar un esfuerzo por atender a otras formas diferentes de acercarse
al conocimiento, construyendo asi lo que De Sousa (2013) nomina
como ecologia de saberes. Pero para ello asumimos la relevancia de
realizar lo que el mismo autor denomina como ‘traduccion intercul-
tural’, entendiendo que el didlogo entre las epistemologias infantiles
y la tradicional epistemologia cientifica no sélo es posible, sino que
deseable y urgente. Es esto lo que a continuacion queremos hacer.
Para ello iremos dando cuenta como variados relatos infantiles sur-
gidos en la ludicidad infantil conlleva una serie de conocimientos
valiosos desde donde es posible seguir construyendo conocimientos.

El primer relato es el de Andrés (4 afios). Jugando con tres ami-
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gos de la misma edad y conversando sobre el tema de como se hacen
los nifios, Andrés niega la posibilidad del procedimiento que su papa le
explico en relacion a como se hacen los nifios. El padre le habia comen-
tado que el hombre pone una semilla en la mujer para dicha semilla
pueda seguir el ciclo natural de la vida y convertirse en bebé. Ante ello,
Andrés afirma rotundamente a uno de sus amigos lo siguiente:

Yo no creo eso de la semilla que me conté mi papd. Dijo que entra por la vagina y no
creo, porque el agujero es muy pequefio. Por la boca tampoco, porque lo que se come
se elimina al tiro. Y por el poto menos porque por ahi sale la caca. ;Como pudo entrar
la guagua entonces?

Al analizar el relato uno puede visualizar como Andrés pone a
prueba de manera constante y permanente posibles respuestas a su
cuestionamiento inicial. jAcaso no esta ‘hipotetizando’ posibles
maneras de dar respuesta a una pregunta? La vagina es una parte
del cuerpo de la mujer, para Andrés, excesivamente pequefio como
para que una semilla pueda entrar una semilla y convertirse en un
ser humano. La boca no es el lugar, tampoco, por donde penetra
la semilla, pues aquello que ingresa por la boca es el alimento y
termina elimindndose por las heces. Y el poto es el lugar por dénde
salen los desechos, no la vida. Pero el relato de Andrés sorprende
aun mas por la forma como concluye. En este caso es con una nueva
pregunta: jcomo pudo entrar la guagua entonces? Es la pregunta, el
reconocimiento genuino de la ignorancia, la forma de conclusion.
(Acaso no es reconocimiento de la ignorancia el verdadero germen
del conocimiento?

El segundo relato es el de Silvia (4 afios). En una conversacién
con una familiar adulta que esta llorando, Silvia proceder a intentar

comprender el motivo del llanto:
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Silvia: ;Por qué lloras?

Familiar: Es que me estoy acordando de mi mamad.

Silvia: Se murio, ;cierto?

Familiar: Si.

Silvia: ; Te puedo hacer una pregunta?

Familiar: Si, claro.

Silvia: ;Ella murio de asesinato, de suicidio o de muerte natural?

Familiar: ;Qué mds te da Silvia, si al final es muerte igual!... ;No? ;O hay alguna
diferencia?

Silvia: Claro que hay diferencia. La muerte natural no tiene solucion, ni siquiera
puedes ir al médico, pero las otras dos se pueden solucionar.

El proceso del conocer en la infancia es sindbnimo de constantes
preguntas que dirigen a Silvia hacia posibles respuestas. Pero la nifia
de cuatro afios es capaz de identificar, claramente, las incoherencias
en el discurso de la persona adulta. La incapacidad de la familiar
para hacer diferencias sutiles por el dolor provocado por la muerte,
la nifia es capaz de establecer una clasificacion minuciosa y ordena-
da de diferentes tipos de muerte. No es lo mismo morir de manera
‘natural’ que hacerlo producto de un suicidio o un asesinato. Identi-
ficar, comparar y clasificar son algunas de las operaciones mentales
que Silvia tiene que poner en juego, con cuatro afos, para poder
dialogar con su familiar. ;No parece ya el momento de que nos pa-
remos a analizar el conocimiento generado en la ludica vida de los
nifios(as) en el cotidiano vivir?

Terminamos con la conversacion entre Marcos (5 afos) y su pa-
dre en un supermercado, un relato que nos invita a reflexionar en la
complejidad del pensamiento infantil y los analisis que los infantes
son capaces de realizar.

Marcos: Papa, ;jpor qué en lugar de que en el supermercado se compren cosas, no se
hace trueque?
Papa: ;Por qué preguntas eso?
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Marcos: Porque si fuera asi yo podria tener todos los juguetes que quiero y no necesi-
taria dinero.

Papa: ;Y por qué crees tii que eso pasa?

Marcos: Mmmm, porque quizds la gente quiere tener mds y mds dinero.

Papa: ;Y quién podria haber tomado esa decision?

Marecos: El rey, porque él quiere tener mds y mds y mds.

Analizar el relato anterior nos permite identificar la construccion
de una propuesta practica ante un problema infantil centrado en el
poder obtener los juguetes que Marcos desea. Dada la incapacidad
de poder comprar todo aquello que Marcos desea, la respuesta no
el enojo o la rabieta sino una solucién factible y real como que el
obtener juguetes no se realice mediante un intercambio de juguete
por dinero, sino de juguete por juguete. Es el trueque lo que Marcos
propone. Es mas, ante la duda de por qué no funcionar con el true-
que y no con el dinero, Marcos plantea que ello debe ser debido a
una necesidad de acumulacion de aquellos que ostentan el poder; en
este caso el Rey. Interesante decir aqui que Marcos es hijo de hom-
bre espafiol y que Espafia es una monarquia.

Nos atrevemos a decir, para concluir este apartado, que este ul-
timo relato de Marcos podria ser susceptible, incluso, de un buen

andlisis desde las categorias econdmicas del mismisimo Marx.

Concluyendo

El trabajo acometido es un intento por respetar, rescatar y legi-
timar los aprendizajes que los nifios construyen, desde la natural
propension al aprendizaje, en el ludico vivir que les es propio. Es
también un intento por afirmar, desde una profunda conviccion po-

litica y pedagdgica, la vida de los infantes que tantas veces es nega-
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da por las instituciones educativas formales. Y es, por ultimo, una
invitacion para educadoras(es), administradores(as) y politicos(as)
a pensar la infancia no desde una epistemologia adulto céntrica,
occidentalizada, patriarcal y moderna, sino a afinar la mirada para
reconocer los complejos aprendizajes que los nifilos son capaces de
construir. Se hace necesario, entonces, un proceso de ‘traduccion in-
tercultural’ que permita acerca el pensamiento cientifico tradicional
y el pensamiento cientifico (si es que pudiera denominarse asi) que
emerge de la ludicidad propia de la vida infantil.
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2/
MOTRICIDAD, JUEGO
Y APRENDIZAJE ENCARNADO

Sergio Toro Arévalo
Alejandra Sabogal Rengifo

Hay quien cree que la infancia es una isla / pero en realidad es un archipiélago /
cuando los ojos adultos la contémplan / encuentran arrecifes de candor /

arboles con sus ramas hacia el sol / tupidos matorrales de inocencia /

y pajaros que pasan desde siempre / flotantes como pétalos.

(Mario Benedetti)

Introduccion

La motricidad como concepto ha sido un término muy polisémi-
co y discutido (Gallo, 2010; Sergio, 2009; Meinel y Schnabel, 2004;
Trigo y colaboradores, 2015; Pastor Pradillo, 2007; entre otros). Para
efectos de este capitulo intentaremos desarrollar una propuesta de
caracter nacional que recoge y expresa un sentido sistémico y situa-
do del actuar humano en acoplamiento con su entorno (Maturana
y Varela, 1991). Esta perspectiva intenta visualizar la constitucién
encarnada (Varela, Thompson y Rosch, 2011; Thompson, 2007;
Gallagher, 2013; Shapiro, 2011-2014) de todo el comportamiento
humano en sus mas diversas manifestaciones y ciclos. Intentando
superar la fragmentacién que en términos tedricos casi nadie de-
fiende, no obstante, que en contextos de despliegues educativos y
didacticos sigue presente en la cotidianidad.
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Sin embargo, este supuesto anterior presenta una pequefa exi-
gencia que a su vez define cualquier aproximacién posible de rea-
lizar posteriormente. Nos referimos al hecho de que el proceso de
educacion, en primera instancia, se trata de un proceso de encultu-
racion (es decir, desarrollar procesos y eventos para que quien sea
sujeto de aprendizaje logre su mayor desarrollo posible en tanto ser
humano participante y miembro de una cultura), o sea, el transito
de un estado de dependencia y carencia viviente (hominido) a un
nivel de autonomia y satisfaccion de sus necesidades y construccion
de posibilidades para la vida en relacion con otros seres de su misma
especie y el entorno en que se encuentra (humanizacion).

En tal sentido, existen opciones o enfoques que ponen acento a
algunos de estos procesos como también hay otros que se orientan
hacia el fin del proceso educativo sin desprenderse de lo que consti-
tuye al ser humano con el cual se fundamentan. Algunos separan y
fragmentan lo humano y otros intentan abordar el fenémeno desde
un principio de unidad sistémica independiente de los énfasis que
se pretendan remarcar desde intencionalidades educativas o de de-
sarrollo.

De la misma forma, existe en el devenir de lo humano, ya desde
lo filogenético, un fendmeno que lo constituye y al mismo tiempo ha
posibilitado que este proceso se produzca: el juego o el jugar. Pero
el jugar-juego también debe ser definido y analizado para visualizar
los impactos que produce no so6lo en el desarrollo de la eficiencia
de determinadas tareas o funciones especificas de las personas, sino
también en el desarrollo social y cultural que de €l se desprenden y
posibilitan.

En el presente documento realizaremos la explicitacién de los

vinculos entre la motricidad, el juego cooperativo y aprendizaje des-
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de una perspectiva encarnada (Varela, 2016; Shapiro, 2011-2014;
Colombatti, 2014).

Qué entendemos por motricidad

Generalmente se ha relacionado el concepto de motricidad con
el de movimiento, incluso al nivel de ser tratados como sinénimos,
como similares o relacionados en la observaciéon. También, como
dos conceptos distintos que refieren a fendmenos independientes
(Trigo, 2000).

En la pretension de encontrar una senda que nos permita eluci-
dar este cuestionamiento, es necesario comenzar por respondernos
las primeras preguntas, que sin duda son las més elementales, pues
al mismo tiempo nos permiten establecer la base de comprension
que tenemos sobre lo humano y nos orientan en las intencionali-
dades y formas de proceder en el contexto de los escenarios educa-
tivos de desempefio propio: ;jes propio de lo humano la dimensién
corporal?, jse tiene o se es cuerpo?, jen el contexto educativo me
encuentro con el cuerpo de un infante o con todo su ser?

Tal vez estas preguntas pueden parecer insulsas o triviales, pero
en momento de la accidén educativa y de comprension de si mismo
se convierten en sustanciales pues son las que guian nuestras accio-
nes concretas, nuestro discurso y consideraciones de aprendizaje y
por tanto de evaluacién.

Por ejemplo, si nuestra respuesta es que tiene un cuerpo, significa
que en definitiva la realidad corporal en el ser humano es anexa e
instrumental a su “esencia”. Es decir, al tener algo existe la posibili-
dad de desprenderse de ese algo. En este caso, seriamos capaces de
desprendernos de nuestro cuerpo para quedarnos con la esencia de
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lo que en definitiva constituye el ser humano, que puede ser el alma,
el espiritu o la mente: la esencia de lo que nos convierte en lo que
somos y nos da el principio de identidad como seres. Dicha vision se
traduce en miradas concretas, como dar una importancia relevante
ala razon y a todas sus expresiones por sobre lo fisico o estético. La
escuela y su organizacién curricular es un claro ejemplo.

Esta respuesta ya fue dada por Platon y continué en la interpreta-
cion que hicieron ciertas corrientes cristianas a partir de San Agus-
tin (Casaldaliga y Vigil, 1992), que se fueron entramando y constitu-
yeron la base del pensamiento medieval profundamente teocéntrico
que no permitia intervencidén de ninguna clase sobre la creacion y
orden divino en relacion al tema. Este ultimo aspecto tuvo un cam-
bio radical con el surgimiento del racionalismo cartesiano.

El cartesianismo fue la base tedrica de lo que se entendid por
racionalismo cientifico, que sostenia, basicamente, la tesis del ser
humano como la suma de dos sustancias diferentes que se relacio-
naban, pero no se combinaban; que por un lado existe la esencia
corporal y por otro la esencia inteligible o razén. Esta idea de Des-
cartes fue el fruto de una elaboracion de la época en la que él se
encontraba. En dicho momento historico se daba el contexto social,
politico, religioso e intelectual para producir tal vision y conceptua-
lizacion de lo que el “hombre” podria ser (Le Breton, 2010) y que
permitio todo un conjunto de antecedentes que sirvieron de funda-
mento del Renacimiento

En términos educativos y pedagogicos esto se traduce en que es
necesario desarrollar dos educaciones distintas para cada esencia, lo
que obliga a definir campos de accion didactica diferentes entre una
y otra. Es asi como en el siglo XVII, en John Locke (1693) surge la
base epistémica del entendimiento de la infancia o de la nifiez como
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una etapa de “tabula rasa”, sin contenido de ideas innatas y menos
conocimiento. La educacion mas importante seria (para la intelec-
tual y la moral) la educacidn fisica segun la propuesta de este autor.
Es primera vez que se nombra, por lo demas, y tendria el proposito
fundamental de posibilitar el dominio y adiestramiento de esta rea-
lidad corporal distinta y muchas veces contraria a la “verdadera”
esencia racional de lo humano.

Hay que decir que, en este sentido, se desarrolld paralelamente a
la vision oficial del mundo de la época (es decir, el mundo de Ia fe),
que a través de las interpretaciones de aquel entonces relacionaba al
cuerpo como lazo del hombre con la tierra, otorgandole un profun-
do sentido de maldad y pecado, un lastre con el cual se nos ligaba
a lo mas malo y del que era necesario dominar y en lo posible des-
prenderse. Este aspecto también abarco a lo natural como cercano a
lo corpoéreo, lo organico y sensible, por lo tanto el acto civilizatorio
consistia en dominar y transformar todo lo natural 1o més rapido posi-
ble (Sergio, 1999). Lo femenino y la nifiez se apreciaron como cercanos
a lo natural, por tanto susceptibles a ser dominados y controlados.

Esta vision desde el racionalismo cartesiano significo darle a
todo lo que evidenciaba un trabajo fisico el caracter de un esfuerzo
de segunda clase, de menor grado. Aspecto visible hasta nuestros
dias. Sin ir mas lejos, en el campo de la educacion escolar impera
profundamente la idea de que todo lo que no es trabajo intelectual
puede esperar o ser reducido a la minima expresion posible vy, si se
realiza, debe ser en funcion de lo intelectual.

La razon que hoy nos mueve a plantearnos sobre la determinada
concepcidn del hombre, en este contexto, no es casual ni neutra sino
que marca toda una linea de pensamiento y de relacién social que

define y condiciona determinada forma de situarse y comprender el
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mundo. Por ejemplo, hablar de ciencia en este contexto es un con-
trasentido, porque resulta sorprendente la falacia de entender todos
los procesos desde una logica lineal de causa-efecto, incluso la vida
misma. En el &mbito de la infancia, es entender que el proceso y
ciclo en que se encuentran nifas y nifios puede ser explicado desde
una causa y su consecuente efecto. Estas ideas pueden ser utiles en
un campo bien limitado y preciso en donde se puedan controlar
ciertas variables para producir un determinado efecto, pero en la
cotidianidad no ocurre de esta forma. Sin embargo, la ciencia bio-
meédica, en la que todavia se basan muchos aspectos de la educaciéon
fisica moderna, también presenta evidentes errores que provienen
del cartesianismo cuando olvida la matriz de un concepto holistico
y ecologico de la salud y del habitar humano.

En efecto, desde la concepcion clasica de la ciencia se rechaza
una vision holistica de los organismos vivos porque ello implicaria
claras modificaciones en toda la conceptualizacion unilateral de lo
humano en la que se asienta y gracias a la que ha obtenido resulta-
dos espectaculares. Pero, segtin las reglas de un abordaje sistémico,
la naturaleza humana es Bio y Logos en constante interaccion y au-
toorganizacién. Por esto, si bien la educacién tradicional, victima
del paradigma cartesiano, proporciona eficiencia, competitividad,
velocidad, resistencia, endurance académico o ‘fisico”, impulso, con-
traccidon, rendimiento, etcétera, no puede proporcionar salud, ni
menos educacion, porque le falta trabajar al nivel de la compleji-
dad, cuando se estructura de acuerdo con el ego-pensado y deja de
lado al multipensante, esto es, cuando se centra mas en la facticidad
cuantitativa y no tanto en la realidad cualitativa. Dicho en otras
palabras, porque le da primacia a lo abstracto, a la parte, mientras

que desvaloriza lo concreto, el todo. Separar, en el intencionar, al
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aspecto fisico de la persona, significa decir que en la accidn jel ser
humano no actualiza todas sus potencialidades sino... s6lo algunas!
De forma que, al momento de realizar una determinada accion, en
este perfil interpretativo, la separacion del cuerpo se operacionaliza
en creer que se esta desarrollando lo corporal independiente de to-
das las otras dimensionalidades de lo que él o ella constituye como
persona. Se llega a creer y actuar como si estas dimensiones existie-
ran en si mismas, independiente de las demas.

En esta mirada es muy normal y comun creer, o al menos usar,
un lenguaje objetual y mecanico (por ejemplo, el cuerpo del nifio, su
movimiento, la condicion fisica, el patron motor y hasta cierto pun-
to mirar estos aspectos como opuestos o independientes de procesos
cognitivos, afectivos o espirituales).

De manera que, al analizar la educacién y la infancia dentro de
este predicamento, se puede afirmar que obedece a una racionalidad
técnica e instrumental (Zemelman, 1997), dandole especial énfasis
a lo que se aprecia dentro de un determinado modelo estereotipado
de todos los desempefios humanos. En el contexto de la motricidad,
es buscar patrones de “movimiento” y reducir la motricidad preci-
samente a la categoria de movimiento.

Por otra parte, si respondemos las preguntas formuladas mas
arriba desde una concepcion de lo humano como una unidad com-
pleja ésta contiene en si misma distintas dimensiones a través de las
cuales se manifiesta y desarrolla no en forma aislada sino, por el
contrario, cada una de ellas afecta a la otra.

En palabras de Francisco Varela (2016), es entender al ser huma-
no como una trama de identidades sin centro que se encuentran en
una interaccion dindmica y fluida, donde cada aspecto es enfrenta-
do o desarrollado desde una identidad afecta a las demas. Asi, ne-
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cesariamente nos encontramos con un ser indivisible que no puede
ser educado, formado o desarrollado por partes, sino que cada parte
actualiza el conjunto y en conjunto se actualiza la parte. Es decir,
no es posible hablar del cuerpo como un objeto o en su defecto decir
que se tiene un cuerpo, sino que se es un cuerpo. En otras palabras,
mas que hablar de cuerpo humano es mas pertinente hablar de la
corporeidad que consiste en la experiencia de ser cuerpo (Merlau-Pon-
ty, 2000; Zubiri, 1986). Ya no hablamos de una parte de la persona
sino de toda ella; “esa persona que vive, siente, piensa, hace cosas,
se desplaza, que crece, se emociona, se relaciona con otras personas
y con el mudo que le rodea” (Trigo, 2000), y a partir de esas rela-
ciones construye su propio mundo significativo que le sirve para dar
sentido a su vida.

En el ejercicio de la educacion, mas alla del dualismo discursivo
y practico, sélo por trabajar con seres humanos y en forma intuitiva,
dentro de muchos profesores con visiones complejas como el méto-
do Montessori, Freinet u otros, que procuraban abordar lo humano
mas alla de la técnica o el rendimiento, se realizaba esta tarea de
manera no consciente.

A pesar de describir verbalmente que se estaba trabajando con el
movimiento humano, en realidad se estaba trabajando con otra cosa
denominada motricidad, dado que movimiento es solo el desplaza-
miento de un cuerpo en el espacio y por lo tanto cualquier cuerpo o
masa es susceptible de tener o realizar movimiento. Sin embargo, el
ser humano compromete todo su ser en cualquier accidén que realice
y cada accion posee un caracter simbolico que surge de su subjetivi-
dad y de la relacién con otros.

En tal sentido, cualquier esfuerzo que intenta abordar la intencio-

nalidad irrenunciable del comportamiento humano, desde los nive-
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les mas emocionales, tonico-afectivos, construccién de autonomia
para la relacion, trabaja siempre al nivel de la motricidad humana.
Desde la infancia, partiendo especialmente de las acciones motri-
cias de base (que son mas o menos reflejo-instintivas), las acciones
neuromotricias (estrictamente ligadas a la maduracion del sistema
nervioso) y las acciones perceptivomotricias (ligadas a la conciencia
y a la memoria), pasando por la motricidad tipica y estereotipada
del deporte y de la danza y llegando a la gerontomotricidad, a la
ergomotricidad y a la rehabilitacion, es el comportamiento motricio 1o
que observa cualquier educador(a), es el lenguaje de la encarnacion
situada lo que escucha. Pero la motricidad no es el simple movi-
miento, porque es praxis y como tal cultura (0 sea, transformacién
realizada consciente y libremente por el hombre, tanto sobre si mis-
mo como sobre el mundo que lo rodea). En palabras de Merleau-
Ponty (2000), es intencionalidad operante. Alli emerge y se produce
el sentido de todas las significaciones.

Desde nuestras palabras, es 1a ex e im-presion de intencionalidad: el
despliegue emocional que se nutre en el acoplamiento con su entorno.

Esto ocurre dado que en cada accién que una persona emprende
se encuentra su interpretacion del mundo, de si misma, y al mis-
mo tiempo tiene la facultad de modificar el entorno que le rodea
con una palabra, un gesto e incluso con el silencio y la quietud. En
este proceso se concretiza la significacidn, es decir, lo que cada cual
interpreta y reserva para dar sentido a lo que percibe y manipula
construyendo significado y lenguaje, es decir cultura.

Manuel Sergio (1999) define la motricidad humana como /a ener-
gia para el movimiento centrifugo y centripeto de la personalizacion. En
otras palabras: es la energia para el movimiento intencional de su-

peracion (o de trascendencia). Cabe senalar que un movimiento con
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sentido es una accidn; que la motricidad es la energia expresada para la
accion de superacion. Pero superacion en todos los niveles (que al final
son contextos de actuacidn): corpdreo, politico y espiritual. Agrega
que la trascendencia no puede ser unicamente fisica. El movimien-
to, lo que se ve, es parte de un todo, del ser finito y carente que se
trasciende. La motricidad es el sentido de ese todo, y por eso estad
presente en las dimensiones fundamentales del ser humano, actua-
lizandolas. Es una energia y no tanto un producto. Cientificamente,
solo podemos estudiarla como producto, pero separar la energia del
producto seria una imperdonable distraccion. El producto (el mo-
vimiento) es una actividad repetida y repetible, aunque nunca de
manera perfectamente idéntica. De ahi que la motricidad suponga,
segun Manuel y Toro (2005), lo siguiente:

* Una visién sistémica de lo humano (en términos de relacion e
integracion). Lo humano se entiende desde la relacién que se
genera en los diferentes contextos que se ve enfrentado, y las
unidades posibles de distinguir son observables en su aporte,
efecto e impacto reciproco de la unidad de la red que forman.
Esto demanda una comprension del acto educativo como un
fendmeno profundamente complejo de distintos niveles de con-
crecion, de permanente recursividad y constante observacion.

*La existencia de un ser no especializado y carenciado, abierto
al mundo, a los otros y a la trascendencia. “El hombre excede
infinitamente al hombre”, de Pascal, expresa bien la medida del
dinamismo de trascendencia que lo habita. jEl hombre es en
realidad un peregrino de lo absoluto, porque vivir es sentir la
contingencia de nuestra condicion actual e intentar superarla!

* Un Ahumanes que transita de lo esencialmente bioldgico hacia lo
cultural a partir de su sustrato emocional que le permite dife-
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renciar y establecer lo que requiere y necesita en la satisfaccion
y trascendencia de sus carencias en un constante lenguajear con
sus pares de especie y su contexto (Maturana y Varela, 1991).

* Un ser no instruible, sino que aprende desde su propia dindmi-
ca organizacional y conformacion estructural; aprende porque
quiere o confia en la situacidén que le provoca o perturba, no por-
que se le solicita. Al mismo tiempo, se enmarca en la relacion
que lo sostiene y hacia ella se dirige. No se vive con relaciones,
sino que se vive en relacién (Serres, 2011).

*Y, en tanto abierto al mundo, a los otros y a la trascendencia y
carente de ellos, es un ser praxico que procura encontrar y pro-
ducir lo que, en la complejidad, le permite unidad y realizacion.
Pero como sus actos parten de un ser incondicionado (Viktor
Frankl), éstas luchan para ser auténticas vias de liberacion in-
tegral... en la angustia y en la esperanza: en la angustia, o en el
sentimiento de nuestra carencia antologica; en la esperanza, o
en el presentimiento de una futura plenitud.

» Como ser praxico, tiene acceso a una experiencia globalizadora,
agente y factor de cultura, proyecto originario de todo sentido,
memoria del mundo y ser axiotropico (que se orienta, aprende,
crea y realiza valores). No es en el nivel de lo puramente animal,
sino en el de lo intrinsecamente cultural el lugar donde el hom-

bre conoce Y S€ CONOCE, transforma y s€ transforma.

La motricidad, a su vez, constituye:
*Una energia... que es estatuto ontoldgico, vocacion y provoca-
cion de apertura a la trascendencia, experimentada en la emo-
cion que sostiene la situacidn o momento que se encuentre.

Emocion, por lo demas, que es siempre una materializacion so-
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bre si mismo y el mundo. Al tocar el entorno se toca a si mismo.

* El proceso de acoplamiento a un medioambiente variable por
parte de un ser no especializado y por lo tanto un ser con un
ritmo evolutivo lento, incluyendo las estructuras del Sistema
Nervioso Central, que implica la existencia de una demorada
pubertad y de una cuidado permanente y durable.

* El proceso evolutivo de un ser con predisposicién a la interiori-
dad, a la practica dialogal y a la cultura. Consecuentemente, un
ser que integra paulatinamente patrones de comportamiento y
nuevos cuadros tedricos necesarios para la creacién y manten-
cion del medio artificial e informacional, indispensable para su su-
pervivencia y desarrollo.

*El proceso creativo de un ser en el que las practicas ludicas,
agonisticas, simbolicas y productivas traducen la voluntad y las
condiciones de 1o humano para realizarse como sujeto, o sea,
como autor/a responsable de sus actos; y que designan, ade-
mas de eso, la capacidad (y el derecho) de construir una situa-
cion personal de maduracion y de suefio que haga posible una
existencia libre y liberadora y que adquiera la expresion de lo
inédito y lo absoluto.

Proponer a la motricidad humana como objeto de estudio significa:

*Que a los especialistas de la motricidad humana en un concepto
unitario y complejo del ser humano les cabe, por derecho pro-
pio, el juego, el deporte, la gimnasia, la danza, el circo y cual-
quier manifestacién que dé lugar a una cultura de la autonomia
y la relacion al mismo tiempo.

* Que no se educan solamente fisicos, pues la expresion es declara-
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damente errénea. ;Como es posible producir sentido y significa-
do con palabras inexactas, con signos vacios y no referenciales?
No debe olvidarse que el rigor del lenguaje atestigua el rigor de
la investigacidn, y sobre todo de la coherencia del acto educati-
vo. Todo conocimiento es, en primera instancia, discurso.
*Que la motricidad humana representa una doble ruptura (epis-
temoldgica y politica), dado que el reemplazo del paradigma
cartesiano-newtoniano por el paradigma emergente (holistico
o sistémico) debe verse acompanado por una vision global y
dialéctica de la sociedad y, por ende, una vision en la que entra
perfectamente la temdtica de los derechos humanos, de la lucha
contra el oscurantismo y de la explotacion. Una nueva practica
cientifica debe emerger siempre de un ciudadano activo y cons-
ciente. Y destacando lo siguiente: s6lo una sociedad divergente,
diferente, puede, por ejemplo, “dar salud”. La salud es un fe-
nomeno social; no depende tnicamente (ni principalmente) de
media docena de saltos o del desarrollo de los patrones motores.
*Que la motricidad humana, en la investigacion y en las clases
y en los entrenamientos y en las competiciones y en las técni-
cas de salud, exige el pasaje del cuerpo-objeto al cuerpo-sujeto
(“yo soy mi cuerpo”) y el fin de todos los dualismos tradicio-
nales: cuerpo-espiritu, hombre-mujer, sefior-siervo, etcétera.
El cuerpo no se reduce a un simple organismo: es una red de
intencionalidades, un horizonte de posibilidades, la fuente de

comunicacién con el otro.
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Motricidad y cotidianidad: ;como aprendemos a conocer?

Desde el momento en que nacemos realizamos acciones, caracte-
rizadas en esa edad por impulsos y una mezcla de reflejos y residuos
instintivos propios de la herencia filogenética, que al dia de hoy tal
vez no recordemos (0 a 2 afios) pues en su momento no tuvieron un
contexto de lenguaje que diera soporte cultural para la memoria,
pero que manifiestan que la motricidad que somos esta constituida
desde lo biolégico. También es cierto que dentro del vientre un nifio
manifiesta ciertos gestos y acciones que se aprecian coordinados en
comparacion a lo que ocurre una vez que ha nacido. El contexto y
ambiente liquido en que se encuentra le permite esta situacion, muy
diferente es al nacer que el peso de la gravedad desorganiza la expe-
riencia del nonato.

En el transcurrir de los afios, se involucran factores exodgenos y
endogenos que provocan que la motricidad de cada ser humano va-
rie, puesto que las vivencias y experiencias que se van adquiriendo
afectan o no el equilibrado de su comunicaciéon con los otros, su
entorno e incluso con si mismo.

Habitualmente el ser humano esta desarrollando actividades que
involucran variabilidad de acciones en su diario vivir: el caminar,
el correr, el bailar, el nadar o montar en bicicleta son algunas de
ellas. Al realizarlas se esta respondiendo de manera coordinada ante
contingencias externas que en el entorno se presentan y es en su
ejecucion y constante trabajo donde se fortalecen cada una de las
capacidades coordinativas del ser humano (ritmo, reaccion, equili-
brio, acoplamiento, diferenciacidon, adaptacion, agilidad y diferen-
ciacion). En todos los dominios de la existencia humana, desde algo

muy simple y cotidiano como comer o vestirse hasta las grandes
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destrezas como el alto nivel deportivo, artistico o dancistico.

Segun Meinel y Schnabel (2004), las capacidades coordinativas
se orientan hacia la conduccion y regulacidon del despliegue senso-
rio-motriz (accion). Por lo tanto, alli se expresan o tiene lugar la efi-
ciencia y eficacia del desempefio o de lo que Kiphard definia como
competencia motriz (citado por Da Fonseca, 2008).

El déficit de actividad o una vida sedentaria afecta mucho a la
infancia que dificilmente puede coordinar el flujo de una acciéon en
situaciones de demanda, pero al mismo tiempo limita sus posibi-
lidades de manipulaciéon o dominio de si mismo y del entorno en
que se encuentra. De manera natural esta falta de coordinacion se
transforma en lo que socialmente se ha definido como forpeza motriz
(Rigal, 2006), lo que provoca una suerte de sancién social y con-
secuente dafno, o al menos una afeccién negativa en su autoestima
provocando, por tanto grandes afectaciones en su motivacion por
aprender y realizar practicas de cualquier tipo. Pero esto puede ser
aun mas grave, pues en definitiva la forma de vida se traduce en
términos concretos en la capacidad de accion, es decir, en eficiencia
y eficacia, conduccién y regulacion. En sintesis, la coordinacion se
hace un elemento central en nuestra posiciéon en el mundo y, ain
mas, dentro de este la vida activa, el juego, la danza, la actuacion,
escribir, caminar, leer, y cualquier manifestacion de la motricidad
humana, se hacen relevantes y esenciales.

Asi podemos entender que cuando vamos creciendo se van ar-
ticulando los procesos bioldgicos con las construcciones y modos
de actuacién de nuestra cultura que cada vez influyen y co-definen de
manera mas explicita. Los sistemas organicos que posibilitan la accion
tienen lugar y presencia en todo momento y se articulan con los habitos

y regularidades simbolicas constituyendo un bucle (ver Figura I).
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CICLO BUCLE DE ACCION
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Figura 1. Bucles de la Accion (basado en Fremann, 1999).

Entendido de esta manera, todo lo que hacemos nos constitu-
ye; en la oparacionalizacion de la accidén es que construimos pre-
sencia, identidad y conocimiento. Lo que hacemos, y sobre todo
como lo hacemos, es la expresion de nuestro conocer y posibilidad
de existir. Pongamos atencion entonces a nuestras formas de accion,
al despliegue mismo, a las caracteristicas que presenta, patrones, re-
currencias, variantes e invariantes. Pero partamos por la primera ac-

cidn que nos caracteriza y acompaila en la vida.
Del juguetear al juego

Sin duda podemos coincidir en que, mas alla de las aproximacio-
nes teoricas, el jugar se presenta como un fendémeno transversal en

todas las culturas; de igual forma al parecer el jugar no precisa ser
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ensefiado deliberadamente a un infante: brota de forma natural en
cualquier cria de mamifero y, en el caso de lo humano, se extiende y
profundiza como en ninguna otra especie.

De la misma manera, se nos hace muy facil recordar u observar
bebés con pocos dias o semanas de nacimiento que suelen juguetear
con sus manos, algun objeto o con su padre o madre. Nos referimos
con esto a que juguetear es una actividad que se caracteriza por una
situacion de acciones impregnadas de satisfaccion y que no repre-
sentan un esfuerzo ni sensacion de trabajo desagradable; mas bien
es un disfrute de lo que se estd haciendo, sin mayor importancia del
significado que esto pudiera tener a posteriori. Ademas implica una
expresion de quien esta en la situacion en toda su atencion y condi-
cion. Como hemos mencionado, no ha sido instruido en esto, sino
que aparece o acontece por la confluencia de contextos y condicio-
nes de maduracion en todos los niveles que me grafican en la Figura
1. Cabe entonces entender esta manifestacion, mas que una etapa o
situacion que se presenta de acuerdo a ciertas caracteristicas relacio-
nales y ambientales, como una condicién: la condicion ludica.

Desde nuestro punto de vista, tal condicion se puede compren-
der como la forma de aprender y ser en plenitud. Por tanto, es mas
que un momento: es la condicion primordial del conocer en el caso
de los mamiferos y en forma extraordinariamente particular de lo
humano. No jugamos solo por placer, por distraccién o recreacion,
sino para conocer y conocernos, como efectos de una misma accion
plena de presencia. Tal vez con mucha inversiéon de energia, pero
sin sacrificio ni menos desgaste emocional; al contrario, en autenti-
cidad y resonancia emocional, en la coordinacion de acciones desde
un flujo emocional compartido (Maturana y Davila, 2015).

(Qué ocurre cuando jugamos? Al jugar, en serio, parece que se
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pierde la nocién del tiempo, tanto pasado como futuro, y simulta-
neamente se sumergen los jugadores en una dindmica que es practi-
camente no renunciable en la medida en que se juega. Asi el juego
responde al hecho de situarse plenamente en la accion, lo que im-
plica determinadas destrezas y al mismo tiempo un compromiso de
sentido tanto en lo personal como en la 16gica colectiva o particular
del juego mismo. Por lo tanto, mientras se juega se debe estar plena-
mente consciente tanto de si mismo como del escenario y dinamica
en la que se encuentra.

Cuando se les solicita que definan el juego, algunas personas ex-
presan que experimentan una nocidén absoluta de estar en el aqui
y ahora, casi como un momento mistico, que al mismo tiempo les
permite actuar en un presente radical y sentir la sensacion de expan-
sion mas alla de los limites de la experiencia cotidiana. Es ahi donde
se podria sostener que se manifiesta un momento de consciencia
de lo que se es y donde se esta radicado en el fluir de la accién en
desarrollo, més que un acto fruto de una reflexién o pensamiento pues
solo se juega cuando se juega. Esta tautologia pretende decir que no se
puede jugar a que se juega o simular la accién que se juega pues en el
jugar se compromete a todo el ser y su unidad con el escenario de juego,
y por tanto con la accion misma. En sintesis, no es posible separar acto

de actor, jugada de jugador, conocimiento de quien conoce.

El espacio y el tiempo estan estrechamente ligados a la experiencia vital. El espacio
interesa a la fenomenologia por dos razones. El espacio vivido es, por un parte, el
del propio cuerpo, como extension de los organos, experimentando las posturas, los
gestos, los desplazamientos, pero también en la profundidad corporal de la alegria
o del sufrimiento, es, por otra parte, el espacio del entorno que se despliega hasta
el horizonte (...) ese espacio (el exterior) estd orientado, explorado activamente,
surcado de caminos practicables y de obstdaculos mds o menos superables. Es el
espacio habitable (Ricoeur, 1999: 131-132).

48



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

Un nifio s6lo conoce y aprende si juega o juguetea, y solo lo hace
si se encuentra en una situacién que contempla las siguientes carac-
teristicas:

* Seguridad

* Confianza

* Placer-alegria

* Encuentro

* Autenticidad emocional
* Afirmacién

* Desafio

El jugar, entonces, presenta una doble dimension: una condicién
y una funcion. Lo fundamental esta en el hecho que es un encuentro
que no estd siendo conducido por uno en funcion de otros, sino que
todos entran en la dinamica ludica. De alli que la utilizacion del jue-
go deja de ser un juego para transformarse en una metodologia ludi-
ca. Pero para ser juego no se puede proponer jugar sin entrar COmo
uno o una mas dentro del mismo. La mayoria de los adultos (y por
qué no decir de los educadores y educadoras) hacen de igual forma.
El mensaje de esta propuesta es que el juego es para unos y no para
otros, se hace una distincion radical entre la forma de conocer y
estar en el mundo de la infancia y la de la adultez. Esta opcién es
una contradiccion, o no es favorable con la condicién de confianza,
por un lado, y con la situacién de lo no instruccionable de los seres
vivos y los humanos por consecuencia, sino como una opcién: sélo
aprende quien quiere, quien confia y se siente desafiado.

Por otra parte, las clasificaciones de juego, y las caracteristicas
pertinentes a los ciclos vitales de la infancia, siempre dependeran de
las condiciones culturales (Elkonin, 1978; Valsiner, 2000; Gaskin,
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2014), pero se puede observar que en las primaras edades los juegos
son guiados por los impulsos emocionales, sin deliberacidn, en pos
del asombro y la imitacion. Por tal razon, lo mas importante es ob-
servar las condiciones de cuidado y trato que estos nifios se encuen-
tran para comprender sus juegos y por consecuencias sus aprendi-
zajes. La clave es observar desde y con los nifios en todos los niveles
que encuentren los tipos de juegos, sus caracteristicas y condiciones
relacionales, como las resonancias o disonancias emocionales que
se expresan con sus cuidadores y pares (Pizarro y Toro, 2017).

Los juegos menores (también llamados pre-deportivos, pre-artis-
ticos, pre-todo) constituyen una herramienta basica y relevante ante
lo mencionado, puesto que mantienen la complejidad del conglo-
merado de factores que se presentan en la contingencia de juego.
Y demandan, por parte de los jugadores, un despliegue, una serie
de recursos y actuaciones que requieren la presencia de los compo-
nentes de la coordinacién tanto ejecutiva como relacional. Por otro
lado, permiten a nifios y nifias observar componentes parciales o de-
terminados, contribuyendo asi a subsanar puntos débiles concretos
de los primeros y asi aumentar de forma dosificada las exigencias
coordinativas tanto relacionales como ejecutivas.

El juego cumple desde la propia accion del jugador situarse en
el mundo desde la ejecucidn de las tareas del jugar y de las coordi-
naciones relacionales con sus companeros de juego y eso no tiene
limites a priori del alcance que pudiera alcanzar; es decir, su efecto
en la convivencia es dificil de estimar, pero sin duda lo constituye.

En palabras de Maturana y Davila, “una persona estd en el animo
del jugar cuando hace lo que hace atendiendo a lo que esta haciendo
en un presente sin pasado ni futuro, consciente, sin embargo, de la

circunstancia en la cual se esta... y dandose cuenta de los posibles
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resultados, deseados y no deseados, de lo que hace sin distraerse en
su hacer por los deseos que pueda tener de que suceda lo que quiere
que suceda” (2015: 92).

De manera que el sentido de presencia en el bienestar, en la cohe-
rencia emocional-relacional y la operatividad del hacer que los sos-
tiene, esta por sobre cualquier otra consideracion. En el jugar como
dinamica y el juego como organizacion nos manifestamos en la ple-
nitud de la condicién en que nos encontramos. En dicha situacion la
concentracion, la disponibilidad de si mismo, las caracteristicas del
entorno y los demas, se nos hacen un todo donde fluir y desplegar la
unidad entre jugador y jugada, actualizando o performatizando todo
lo que nos constituye, sélo por estar y permanecer en la situacién
del jugar, en la coherencia emocional y relacional placentera que
ocurre. En fin, el juego nos permite visualizarlo como:

* Una funcién-condicién

* Un balance entre el equilibrio-desequilibrio (seguridad-desafio)

*Un encuentro y coordinacién en la confluencia y resonancia

emocional

* Presencia plena y aptitud abierta (Varela, Thompson y Rosch...)

* Como trayecto desde la propiocepciodn a la percepcion propia

* Un ambiente de fuga y diversidad, lo diferente, en tanto error o

acierto es sustancial al juego.

* La constituciéon primordial del conocer humano.
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APRENDIZAJE ENCARNADO, O LA MENTE ES MI PROCEDER

Figura 2. Basado en Pfeiffer y Bongard (2007).

La Figura 2 muestra la evolucion desde una perspectiva metal-
cerebral a una experiencia-situada o encarnada. Estas miradas o
enfoques ya han sido planteadas desde distintas tradiciones filoso-
ficas como el pragmatismo de J. Dewey (2004) y la fenomenologia
(Merleau-Ponty, 2000; Henry, 2015; Simondén, 2008), pero que se
han visto corroboradas y evidenciadas desde las neurociencias, es-
pecificamente desde la neurofenomenologia (Varela, 2016) y lo que
se conoce como “programa encarnado” (Lakoff y Johnson, 1999).
Ambas posiciones son complementarias hasta el punto que son tra-
tadas en algunos casos como sindénimos, pero cabe decir que la pro-
puesta de Varela es de alguna forma mas cercana a una perspectiva
de desarrollo investigativo que parte desde la base de la cognicion
como un fendbmeno encarnado, situado y dependiente de las posibi-
lidades y despliegues sensorio-motrices de quien conoce.

(Como es que podemos comprender con mayor profundidad es-
tos aspectos de la motricidad y el juego desde una perspectiva situa-

da y encarnada del aprendizaje? Para esto es necesario que entenda-
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mos las capacidades de accién que son invariantes en términos de
condicion pero que varian de persona a persona y a su cultura.

Este planteamiento (Shapiro, 2011-2014; Dawson, 2014) sostie-
ne basicamente los aspectos que hemos deslizado durante todo el
desarrollo del presente capitulo: en la comprensioén del mundo de
un nifio o adulto una persona depende de la naturaleza y caracte-
risticas de su encarnacién o corporeidad; que las nociones o ideas
son la organizacion consciente de la experiencia vivida; y que lo que
llamamos mente esta constituida por la relacién de mundo y encar-
nacién (corporeidad).

Este programa investigativo y de desarrollo, surgido desde los
planteamientos de Francisco Varela (2016), se ha focalizado en los
aspectos conceptuales y categoriales. En esta oportunidad haremos
énfasis en las capacidades que se despliegan usando el aporte de la
investigacion alemana en motricidad humana.

Para que estas capacidades tengan lugar se deben confluir todos
los elementos y componentes de la accidon; a saber, operaciones de
memoria, efectoras, perceptivas y cognitivas. En esta confluencia
es que se expresan o emergen las capacidades coordinativas como
un sistema que particulariza la calidad de la accién en virtud de sus
objetivos y sentidos, en el contexto situado.

Este aspecto es muy relevante y tiene un sentido pedagdgico muy
importante, ya que nos permite en primer lugar poner como un as-
pecto a considerar por parte de educadoras y educadores las his-
torias de nifios y niflas a entrenar no sélo desde el punto de vista
de sus origenes sino, sobre todo, de la cotidianidad y juegos que se
realizan dentro de su vida diaria, pues alli se encuentra el primer
aspecto de las operaciones de memoria, porque al final lo que se
recuerda es la memoria de trabajo y esto afectara directamente las
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demas capacidades llamadas cognitivas (Craighero, 2014; Dawson,
2014). A partir de ese devenir en la vida de los infantes se establece
un despliegue efectivo-afectivo (operaciones efectora-afectoras) que
incide inmediatamente en las operaciones de sentir y situarse a si
mismo dentro del contexto del comportamiento y este ultimo afecta
su comprension, atencion y presencia sobre lo que esta viviendo.

Como vemos se trata de procesos sistémicos que en la actuali-
dad se entienden como una dinamica cerrada o bucle de la accion
(Gallaghaer y Zahavi, 2013). Como ya se ha dicho, este bucle, en
términos especificos (segin Meinel y Schnabel, 2004), implica los
siguientes componentes, presentados en la Figura 3:

v v
Operaciones Operaciones
mnémicas efectoras

V'S . V'S
: Capacidades :
coordinadas
v v
Operaciones Operaciones
perceptivas cognitivas
VN VN

Figura 3. Componentes de la Accion (Meinel y Schnabel, 2004).

La emergencia de las capacidades coordinativas, tanto relaciona-
les como operatorias, expresadas en una accidén que es conducida y
regulada en el mismo tiempo y espacio en que tiene lugar, implica
una serie de componentes que se pueden distinguir en funcion de
optimizacion de la ejecucidon y que se superponen favoreciendo am-
bos procesos y optimizando en el mismo desarrollo el aprendizaje
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de otras acciones que se requieran dentro del dominio operacional
que se desenvuelvan.

Obviamente estas distinciones, para quien las ejecuta, no apa-
recen dentro de su campo de atencidén sino que ocurren como un
flujo no reflexivo dentro del curso de la accidn, sobre todo, si se
esta en situacion de juego. Son importantes para quienes estan en
el esfuerzo educativo y de aprendizaje, pues permiten la identifica-
cion y propiedades de la conduccién y regulacion en términos de
capacidades, vale decir, de condicion para el comportamiento. Por
tanto, si se produce un comportamiento, estas capacidades se expre-
san y visualizan desde un observador, que por cierto puede alterar y
provocar para diagnosticar, mejorar y performatizar de acuerdo a su
interés y/o propoésitos compartidos.

Dichas capacidades y la forma en que se articulan se muestran la
Figura 4, también elaborada por Meinel y Schnabel.

Capacidad de acoplamiento
Capacidad . ) o
de conduccion | Capacidad de diferenciacion —
- Capacidad de equilibrio  —
: | Capacidad
de aprendizaje
. Capacidad de orientacion
Capacidad
de adaptacion i Capacidad de ritmizacion |
""" Capacidad de reaccion —
. Capacidad de cambio —

Figura 4. De Meinel y Schnabel, 2004.
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Se puede apreciar que la capacidad de conduccién y de regulacion
(adaptacidn) se divide desde una intencionalidad didéctica, pues es
muy dificil que se manifiesten en la accién como dos elementos se-
parados. Pero si podemos escindirlos para comprenderlos mejor y
también para optimizar la tarea de educadoras y educadores.

La capacidad de conduccién nos permite ver la disponibilidad de si
mismo en la ejecucion de la tarea en relacion con el entorno. Por lo tanto:

* La capacidad de acoplamiento como capacidad de articulacion
entre los elementos simples y globales del propio cuerpo se orien-
ta hacia los gestos, movimientos, acciones y procedimientos que
mas favorecen su articulacion y vinculo dentro de un comporta-
miento ladico, expresivo, deportivo o de cualquier otro ambito.

* La capacidad de diferenciacion se relaciona con la ejecucion de
tareas en economia del esfuerzo y precision entre tareas globales
y especificas de operacién, de segmentos globales y simples. La
distincién ejecutiva entre los grupos musculares comprometidos
o la intensidad y carga de la tarea que se realiza son propias de
esta capacidad.

» La capacidad de reaccion es una posibilidad de inducir acciones
rapidas y adecuadas en lapsos cortos de tiempo y a una sefial.

» La capacidad de orientacion es una determinacion y modifica-
cion de la posicion y las acciones de si mismo en el tiempo-
espacio en relacion al campo de accidn definido.

* La capacidad de equilibrio es la mantencion y colocacion de si
mismo durante un tiempo o luego de cambios rapidos y volumi-
nosos de posicion.

» La capacidad de cambio es la capacidad de adaptar el programa
de accion a las nuevas condiciones de la contingencia, anticipa-

dos o percibidos desde y en la accidon misma en curso.

56



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

* La capacidad de ritmizacion es el registro y reproduccion de un
ritmo dado exteriormente y la capacidad de realizar un gesto
con el propio ritmo generado desde si mismo.

El ejercicio de estas capacidades no se genera desde una repro-
duccidn exacta cada vez, sino mas bien esta impregnada desde la ex-
presion general del comportamiento demandado y de las cualidades
interpretativas del nifio o nifia. Este aspecto es muy relevante pues
obedece a que cada persona por su propia estructura y constitucion
biologica es igual en organizacidn, pero diferenciado de humano
en humano en estructura. Al mismo tiempo, cada manifestacion
implica nuevos contextos y por ende las capacidades se articulan
de forma desigual y con resultados diferentes. En palabras simples,
no puede ser coordinada a todo evento y en cualquier manifesta-
cion. Un futbolista que parece danzar con su balon puede ser muy
descoordinado y hasta torpe al bailar salsa o merengue. Esto nos
dice que la inteligencia es contextual y situada, no es a granel, y al
mismo tiempo que en principio todo ser vivo en tanto vivo es inteli-
gente si se acopla con su entorno, si logra una autonomia relacional
basica para permanecer en acoplamiento.

Lo anterior manifiesta que las capacidades corresponden o se
agencian en cada persona en forma particular de acuerdo al contex-
to cultural en que se encuentra o vive. Normalmente no se considera
este aspecto, pero las ultimas investigaciones en sicologia cultural
(Valsiner, 2012) manifiestan diferencias entre culturas y localidades
dependiendo de factores incluso del relieve y el clima.

Esto nos lleva a la conclusidn, junto con Freeman (2007), de que
las personas no aprenden estimulos sino contextos, y sobre todo en
lo referido a patrones de accion, donde las capacidades se manifies-

tan en la cultura en cada momento y lugar.
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Por tanto, el trabajo en los tiempos oportunos de las capacidades
coordinativas otorga gran importancia en la capacidad que lograran
desarrollar en situaciones posteriores. En todos los dominios de la
existencia humana, desde algo muy simple y cotidiano (como co-
mer o vestirse) hasta las grandes destrezas como el alto nivel depor-
tivo, artistico, literario, cientifico o dancistico.

Sin duda, debemos establecer ciertas propiedades que explicitan
la presencia de la coordinacion y hasta cierto punto diferenciar eta-
pas, niveles o procesos de desarrollo de la misma que puedan favo-
recer la actuacion profesional de docentes en el &mbito y desde la
motricidad, ya sea desde una intencionalidad pedagogica, estética,
expresiva, de rendimiento y/o recreativa, que expresan con clari-
dad que la conduccién y regulacion se despliega evidentemente. No
obstante, en la infancia lo sustancial esta dado por los principios de
variedad, logro, juego y amplitud, mas que cualquier otro aspecto.
La diversidad de situaciones en contextos de desafio, placer y en-
cuentro (lo ludico en esencia).

Por lo mencionado anteriormente, y en conjunto a lo que plan-
tean autores tan relevantes —como los clasicos Meinel y Schnabel
(2004), Rigal (2006) Da Fonseca (2008), Manuel Sergio (2007) Vayer
y Roncin (2003), entre otros— se ve la necesidad de que se entrenen
o desarrollen de manera intencionada, con un criterio profesional
claro y adecuado, las capacidades coordinativas en la infancia con
el fin de incrementar y profundizar en el alumnado una condiciéon
y situacion de despliegue de sus motricidades en forma balanceada.
Conservandose ésta, aun después de pasar la etapa adolescente y
continuar con la practica de actividad mas especializada de acuerdo
a los interés y sentidos de cada persona. Lo fundamental es consi-
derar, en el presente, otros aspectos que sostienen y dan curso a la
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accion, pero que no se aprecian o no se valorizan de forma explicita,
en virtud de la fragmentacion antropologica que describiamos en los
inicios de este capitulo. Hoy, gracias a los aportes de otras ciencias
y autores, podemos ver que una coordinacion sensorio-motriz es la
base de la inteligencia, de la cognicién y de la relacion, no un pro-
ceso sucedaneo ni menos diferente. El peligro es la especificacion,
rigidez e imposicion de patrones que no emerjan desde los sentidos
y afectos de quienes los despliegan desde su natural forma de hacer

y conocer el mundo.

Desafios a enfrentar

Hemos intentado abordar las concepciones y caracteristicas de
estas tres grandes categorias que inician el presente capitulo. No
obstante, en su desarrollo, hemos visto que cada uno de ellas com-
promete una vision de lo humano y de su modo de existencia que
toma partido y ubicacion, si es que en serio se pretende educar des-
de ahi. Para que ocurra este proceso, el unico principio que lo puede
sustentar, y al mismo tiempo ser coherente con una intencionalidad
educativa radical, es la legitimidad de la infancia y la cultura que
genera en particular. En palabras de Maturana (1999): “el hombre
nace amoroso”. En consecuencia, nace legitimado y legitimando,
ya desde su accion del jugar hasta constituir juegos organizados y
normativizados en todos los planos de su existencia. Para jugar se
debe legitimar al compafiero(a) jugador(a) lo mismo que para ense-
fiar. Segin Marti, “la ensefanza, ;quién no lo sabe?, es ante todo una
obra de amor” (Marti, 1975: t. 11, 82, tomado de Ortiz Ocaiia s/f).

Desafortunadamente, este maravilloso atributo ha sido invadido
y ha pasado a un segundo plano. Y un ejemplo claro ante lo que se
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ha producido lo vemos muy frecuente en las entidades educativas,
sobre todo en pre-escolar y primaria, en donde el adiestramiento ha
afectado la perspectiva relacional de cada nifio, restringiendo sus
aprendizajes en los diferentes contextos e impidiéndoles llegar a de-
cidir con autonomia y libertad lo que desean.

Pareciera en la actualidad que lo importante es que nifios y nifias
memoricen lo que los curriculos les exigen a sus educadoras y edu-
cadores, puesto que pasaron de ser personas en infancia, con con-
sideraciones y condiciones diferenciadas, a ser grandes proyectos.
Provocando asi una fuerte ruptura en la autoconfianza, reflexion,
compaifierismo, liderazgo y amor propio, por mencionar algunas.
Tratando de ser alguien que realmente no son; invitandolos a la apa-
tia, soledad y depresidén en su cotidianidad, aproximandose cada
vez mas a perder su sentido del vivir, ya que todo lo que se haga se

realizara en desequilibrio emocional.

Todo desarrollo humano, incluido el desarrollo del juicio moral, viene en gran medi-
da determinado por la naturaleza del entorno, y puede quedar gravemente limitado
si ese entono no es el mds apropiado. Un entorno estimulante es condicion necesaria
para permitir el desarrollo natural de la curiosidad, la inteligencia y la creatividad,
asi como el despliegue de nuestra capacidad bioldgica (Chomsky, 2005).

Sise permite la instruccidn, en donde la participacion de los nifios
no es muy relevante, ocasionard minimas posibilidades de descubrir
las particularidades de sus alumnos; sus acciones o reacciones frente
a factores exdgenos, sus dificultades o fortalezas en los contenidos
que diariamente estan destinados a enfrentar, su constante o débil
comunicacion con sus compaieros e incluso familiares. Ademas
de la oportunidad de conocer de qué manera todos estos factores

afectan en su aprendizaje, puesto que el interés principal es ayudar
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a memorizar conocimientos y no a construirlos, experimentarlos y
menos reflexionar sobre ellos.

Por tanto, la educacién en lugar de instruccién (en los tiempos
oportunos), basada en capacidades de decisidén y accion propia del
individuo, otorga gran importancia a la capacidad de desarrollar
condiciones de relacion en los diferentes conceptos o contenidos ex-
puestos, teniendo la libre opcidn de aprender o descartar ese apren-
dizaje.

Al asumir que el aprendizaje es la relacin, las propuestas relacionales, mientras mads

se generen desde la acogida, mayor esperanza tienen de convertirse en aprendizajes au-
ténticos que potencien sistematicamente a estudiantes y maestros (Toro, 2012: 54).

So6lo en la medida que se vayan efectuando cambios y asumiendo
el conflicto como una posibilidad de discurso, didlogo y reflexion,
desde la vivencia que ha tenido cada uno, posiblemente se pueda
presentar un ambiente ameno en donde los diversos comentarios
enriquezcan el espacio educativo frente al tema expuesto y se lleve a
un consenso en comprension de las opiniones de los actuantes y es-
pectadores por igual. S6lo ahi las experiencias emocionales tendran
lugar en el ambito educativo.

En relacion a lo anterior, entonces podemos decir que la educa-
cion infantil desde la motricidad humana, el juego y el aprendizaje,
repercute en un gran compromiso por parte de los profesionales de
la educacion, pero también de los miembros de la familia y todos
aquellos que se presenten como motivadores en la iniciacion de este
proceso pedagogico.

Debemos establecer ciertas prioridades, posibilidades y metas
abordables, como cualquier profesion, pero al mismo tiempo no po-

demos olvidar que dicha profesion, precisamente, estd arraigada en
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el compromiso de otorgar a los mas fragiles de nosotros las mejores
oportunidades posibles de lograr su autonomia relacional, plena de
sentido, de horizonte, libertad y responsabilidad. Sin omitir su con-
dicion de nifios y nifias, pues sélo desde el presente se construye fu-
turo. Sélo desde el juego, la accion plena de sentido y el aprendizaje
situado estamos auténticamente presentes, plenamente humanos y

plenamente responsables.
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AGENDA PARA PENSAR LA EDUCACION DE LO
LUDICO: JUEGO, INFANCIA'Y PROCESOS
DE ESCOLARIZACION

Eduardo Galak
Carolina Duek

Introduccion

La relacién entre los nifos, las nifias y el juego esta atravesada
historicamente por diversas significaciones sociales, lo que comple-
jiza las dimensiones de su abordaje. Diferentes disciplinas han tra-
bajado las variantes que adquiri6 en el curso de la historia —como
la pedagogia, la antropologia, la sicologia, la filosofia, las ciencias
de la comunicacion o la sociologia—, observando el vinculo que los
infantes establecen como sujetos con el mundo y con sus pares, en'y
a través del juego. En este sentido, nos proponemos presentar aqui una
propuesta de investigacion sobre las infancias contemporaneas, los jue-
gos y las multiples apropiaciones existentes de la dimension ludica. Es
decir, presentaremos una forma de abordar y de pensar sobre los juegos
en la actualidad, con la intencién de fondo de contribuir a un campo de
trabajo que consideramos central para la reflexion de la cultura.

En efecto, el juego articula diferentes dimensiones que lo vuelven
una puerta de entrada privilegiada para el analisis cultural, especial-
mente aquél referido a las construcciones sociales sobre la nifiez.
Con este telon de fondo, partimos de entender, por un lado, el carac-
ter que tiene el juego como técnica y mercaderia que hace parte de

la industria cultural, tal como puede observarse en la obra de Wal-
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ter Benjamin (1989),! y, por el otro, la cultura como una urdimbre
cuyo estudio “ha de ser, por lo tanto, no una ciencia experimental
en busca de leyes, sino una ciencia interpretativa en busca de signi-
ficaciones”, como sostiene Clifford Geertz (1987: 20). Basqueda de
significaciones que supone asumir que las practicas se imbrican con
la experiencia y las trayectorias de los sujetos, y que es por ello que
el juego aparece como una clave conceptual privilegiada: en éste
conviven representaciones sociales mediadas por las formas en las
que historicamente se lo ha definido.

De esta manera, interpelar los juegos y las formas en las que las
infancias contemporaneas se vinculan a través de lo ladico nos ubi-
ca en un espacio que involucra necesariamente a otros: docentes,
pares, adultos significativos y un entorno pleno de discursos, textos,
materialidades, potenciales y limitaciones. Justamente, es en la tra-
yectoria de cada nifio y nifia en donde es posible trazar un camino
en el que se articulan todas esas dimensiones.

De alli que proponemos bosquejar una ruta por la cual transitar
las implicancias de indagar practicas y representaciones ligadas al
juego infantil, principalmente recorriendo las consideraciones que
deriva la reflexién sobre lo ldadico como parte de los procesos de
escolarizacion y su consecuente interpretacion como “util”. Como
puede observarse, este texto presenta entonces un abordaje episte-
mo-metodoldgico acerca de como es interpretada la tension juego-

infancia-utilidad-procesos de escolarizacion.? Para ello la intencion

! Sibien excede los alcances de este trabajo, puede extenderse este analisis a las relaciones contemporaneas que
se establecen entre los juegos y los deportes, tal como analiza Alexandre Fernandez Vaz (2015), entre otros.

2 Cabe explicitar que este texto se propone presentar el proyecto “Practicas y representaciones sobre el juego
y las infancias contemporaneas” (PICT Agencia, Argentina, 2016-2019), del que ambos autores son sus
directores. De alli que sea intencidn que este texto funcione como un punto de inicio para la investigacion
que comienza formalmente con este escrito, razén por la cual debiera leerse como, precisamente, una
“agenda para pensar la educacion de lo ludico”.
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es aproximarnos a través de un doble analisis de la cuestion, simul-
taneamente historico y actual, de modo tal que emerjan las particu-
laridades y recurrencias que entrafia pensar la institucionalizacién
de la transmision de juegos.

Como se desprende de lo anterior, partimos de entender que el
juego tiene un considerable impacto en los procesos de normali-
zacion/instruccion que lo institucionalizan, al mismo tiempo que
los modos de comprender lo ladico estan atravesados por procesos
de institucionalizacion, especialmente aquellos de escolarizacion.
Entendemos que esta cuestién responde al imaginario social do-
minante, el cual sostiene que el juego infantil debe servir para algo.
La “apropiacién” del juego por parte de educadores y educadoras,
disefios curriculares y diversos productos culturales (entre los que
destacamos los medios de comunicacién) lo ubica en un complejo
entramado en el que se combinan la obediencia a los adultos (direc-
ta o indirecta) y el permanente “enriquecimiento” o “aprendizaje”.
En la escuela, en el hogar, en contacto con los medios de comunica-
cion: todo debe ser “educativo”.

Incluso el juego debe operar como medio para alcanzar un fin.
Alli radica la hipotesis que guia estas lineas: a través de la histérica
asociacion del juego con el tiempo libre y en oposicion al trabajo, las
representaciones sociales dominantes sobre lo ludico indican que
tanto en las escuelas como en los medios de comunicacion los jue-
g0s pierden su caracter autotélico y ganan un sentido de “recurso”,
reduciendo el juego a la nifiez e infantilizando a quien juega.

Nuestro objetivo es, en sintesis, presentar una propuesta de in-
vestigacién que conjugue estas diferentes dimensiones. Por un lado,
situarnos a partir de exponer un estado de la cuestion que enmarque

la nocién de juego y sus apropiaciones en un conjunto de reflexio-
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nes tedricas y conceptuales, siendo justamente la primera gran tarea
historizar y relevar los aportes clave para el abordaje de lo Iudico. Por
el otro, explicitar nuestro posicionamiento al respecto de la tension
juego-infancia-utilidad-procesos de escolarizacién a partir de desa-
rrollar una propuesta metodologica de abordaje de las significacio-
nes sociales respecto al juego contemporaneo.

En definitiva, partimos de concebir que pensar el juego permite
entender no solamente sentidos sobre lo ludico, sino también signi-
ficaciones sociales acerca de la infancia y de los procesos institucio-
nalizados que la atraviesan. Es decir, comprender el juego significa

interpretar la cultura en su manifestacion préctica.

Infancias y juegos: aportes para la construccion del objeto y la
propuesta investigativa

Toda propuesta de indagacion supone, como sostienen Bourdieu,
Chamboredon y Passeron (2002) en EI oficio del socidlogo, que “el
punto de vista construye el objeto”. Explicitar la perspectiva del in-
vestigador constituye entonces una primera forma de dar cuenta de
la construccion del objeto de estudio y de identificar los objetivos
que persigue la investigacion. Por ello comenzamos por explicitar
que nuestra linea de exploracion se basa en reflexiones cualitativas,
orientandose a la conformacion de un mapa de las representaciones
contemporaneas del juego. Es decir, nos proponemos configurar un
disefio epistemo-metodologico hacia la sistematizacién de las for-
mas en las cuales se concibe el juego en la actualidad, combinando
diferentes sujetos y objetos que aparecen en y por el juego. Comple-
mentariamente, la identificacion de las apropiaciones de lo ludico

por parte de instituciones escolares y demas propuestas normali-
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zadoras legitimadas (como las colonias de vacaciones, los clubes
sociales y deportivos, entre otras) forma parte de nuestras preocu-
paciones.

La hipotesis que sostenemos en nuestros trabajos se proyecta,
precisamente, sobre esta dimension: la apropiacion del juego por
parte de la escuela, de los adultos que rodean a los nifios y nifias, y
de las empresas orientadas al consumo infantil, lo significan como
un espacio “productivo” que le exige al juego una “rentabilidad”
(en términos de “moraleja”, de “ensefianza”, de “ganancia”). Estas
apropiaciones del juego lo ubican, entonces, cerca de las activida-
des vinculadas con el trabajo: “jugar a lavarse las manos”, “jugar
a hacer cuentas” y “para aprender jugando” aparecen como ejes
del entramado juego-jugar-infancias-utilidad (Duek, 2014; Duek y
Enriz, 2016).

En sintesis, proponemos como clave de dicho entramado ana-
lizar las formas en las que el juego aparece en las sociedades con-
temporaneas “utilizado” como medio para obtener un resultado o
cumplir un objetivo. Si bien esta tesis no es estrictamente original
—tal como puede ser rastreada en Huizinga (1938), Brougere (2013)
e incluso Duek y Enriz (2016)- no puede ser obviada ni ha sido
cabalmente interpretada desde el cruce con la institucionalizacion
escolar y la masificaciéon de medios de comunicacion.? Precisamen-
te en ese marco consideramos necesario identificar los modos en los
que los sujetos y dispositivos que forman parte del mundo que rodea
a los nifios nombran al juego y a las expectativas que sobre éste se
proyectan: los medios de comunicacion, los celulares y consolas de

videogames, pero también qué dicen los propios nifios y nifias, sus

3 Justamente ello supone el siguiente paso de nuestra agenda de investigacion (Duek y Galak, 2016).
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padres, docentes y pares sobre sus actividades y el significado que,
sobre ellas, reproducen.

Precisiones contextuales: juego-infancia-utilidad-contemporaneidad

Esta propuesta se ubica en una interseccidon compuesta por el jue-
go y las infancias. Es en este terreno en el que hemos realizado nues-
tras investigaciones de grado, doctorado y posdoctorado, y es por
ello que la ampliacion de las indagaciones sobre juego se nos revela
como indispensable para seguir componiendo reflexiones acerca
del juego contemporaneo como una de las puertas de entrada para
el analisis cultural coyuntural (Duek, 2014; Galak, 2012). A conti-
nuacion, desglosamos algunas cuestiones epistemo-metodoldgicas
sobre el entramado juego-infancias-utilidad en contextos actuales.

Los trabajos sobre juego provienen de diferentes disciplinas y en-
foques tedricos y metodoldgicos. Esta cuestion brinda una posibi-
lidad privilegiada: asentamos este tipo de trabajos de investigacion
en un terreno fértil, donde gran cantidad de disciplinas aportan ele-
mentos de analisis. En nuestro caso, la reflexion se realiza particu-
larmente en las infancias contemporaneas, sin por ello desconocer
que son efecto de practicas, saberes y discursos producidos histori-
camente. Siguiendo en este sentido a Sandra Carli, “no es posible
hablar de /a infancia, sino que /as infancias refieren siempre a tran-
sitos multiples, diferentes y cada vez mas afectados por la desigual-
dad” (1999, p. 16). Sostenemos, en consecuencia, la imposibilidad
de pensar la infancia como una categoria rigida: por el contrario,
las infancias nos informan trayectorias sociales, culturales, educati-
vas que necesariamente operan como variables intervinientes en la

conformacién subjetiva. Esto es, si bien no hay una manera de ser
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niflo, pueden encontrarse condicionamientos relativamente comu-
nes a la experiencia signada culturalmente como “infancia” a través
de la configuracion, transmision y reproduccion de habitos, normas
y pautas sociales, cuya incorporacion es resultado de los procesos
de escolarizacion y de la masificacion que suponen los medios de
comunicacion.

En este sentido, esta propuesta reconoce dos lentes articula-
dos que permiten observar la problematica del juego infantil: por
un lado, el juego y las multiples disciplinas que lo han abordado
y, por el otro, las infancias y la necesidad de comprenderlas en sus
entramados sociales, culturales y educativos, los cuales posibilitan
y obturan experiencias y trayectorias. Entre ambos lentes se procu-
ra contemplar la conformacion de un tercero: la interseccion entre
el juego y la infancia nos brinda una posibilidad analitica fértil en
donde ubicar nuestras investigaciones, con el objeto de examinar los
usos sociales dominantes que sobre el juego infantil se (re)producen y
mediante ello proyectar una propuesta que interpele su caracteristica
verticalista-utilitarista.

Para ello pondremos en juego una reflexion acerca de lo que
Martin-Barbero (2003) denomina “ecosistema comunicativo”: desa-
rrollaremos una reflexion sobre el entorno en el que vivimos como
sujetos sociales, contemplando la importancia que producen los
medios de comunicacién masivos y los procesos de escolarizacidén
como instituciones sociales cuyos discursos impactan fuertemente
sobre las representaciones dominantes de la infancia y sus practi-
cas. Partir del reconocimiento de la existencia de dicho “ecosiste-
ma comunicativo” en el que las sociedades estan inmersas conlleva
cuestionar(nos) por los modos en que el juego infantil es representa-

do: ;qué dicen las cristalizaciones sociales comunmente identifica-
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das como sentido comun acerca de los juegos infantiles?; ;y los me-
dios de comunicacién?; ;qué se entiende en los disefios curriculares
sobre el juego y su utilidad?; ;qué acciones, soportes e interacciones
aparecen representadas en los productos para nifios y nifias?

En un sentido similar, estas representaciones sociales que son (re)
producidas por el “ecosistema comunicativo” son causa y a la vez
consecuencia de los discursos que histéricamente sostienen los pro-
cesos escolarizantes modernos: la idea de que los juegos, en tanto
contenidos pedagogicos y cientifico-racionales, son herramientas
para transmitir of7os conocimientos, lo que pone al juego en un senti-
do secundario, de accesorio. Desde el triunfo de los discursos “esco-
lanovistas” hace ya un siglo, quienes ponian lo lidico como recurso
educativo, los juegos escolares dialogan entre “aprender jugando”
y “jugar con lo aprendido”: se juega para, se espera que sirva. Sen-
tido pragmatico del juego que pone de manifiesto la necesidad de
comprender el juego infantil contemporaneo a través de practicas y
representaciones actuales, pero que también implica reflexionar ge-
nealdgicamente acerca de los discursos historicos que tales practicas
y representaciones ponen, precisamente, en juego.

Partimos de concebir entonces que las infancias se encuentran en
un entorno comunicativo ordenado por logicas verticalistas domi-
nantes, encontrando que los medios de comunicacion y las escuelas
son instituciones sociales paradigmaticas en este sentido. De alli que
entendemos que resulta importante para este tipo de estudios anali-
zar las representaciones sobre el juego y la infancia, observando par-
ticularmente aquello que los medios de comunicacion masivos y los

disefios curriculares oficiales dicen acerca del juego en la infancia.
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Contribuciones y aportes centrales: categorias en juego

El juego, tal como sostiene Huizinga (1938) en su clasico Homo
ludens, es uno de los espacios en los que se desarrolla la cultura. De
alli que considere que, precisamente, el somo ludens, el hombre que
juega, ocupa su lugar junto al de komo faber, el hombre “que hace”
o “que fabrica”. El juego supone una libre improvisacidén y su atrac-
tivo reside en cierta condicion mimética, en el placer de representar
un papel, de comportarse como si se fuera alguien distinto o incluso
una cosa diferente (Caillois, 1967), lo que puede ser comprendido
tanto como parte de la “estructura” del juego como por su “conte-
nido”. Mientras que la estructura varia segun los sujetos, el conteni-
do, en cambio, esta “fuertemente condicionado por la cultura de su
tiempo, por su pertenencia social y por su experiencia y condiciones
de vida”, como refieren Ana Malajovich y Rosa Windler (2000, p.
119) en el disefio curricular para la educacion inicial de la Ciudad
de Buenos Aires.

Es aqui donde se abren las dimensiones que esta agenda pretende
desarrollar para pensar la educacién de lo Iddico. La intencidén es
analizar el juego como el terreno en el que se cristalizan diversas
apropiaciones de discursos y practicas, tanto de los medios de co-
municacion como de otras instituciones que nombran y utilizan al
juego con diferentes finalidades. Esta cristalizacion articula no s6lo
la apropiacion de los discursos y practicas, sino que se ubica en el
complejo espacio de las trayectorias sociales, culturales y educativas
de los sujetos.* Justamente, abordar los modos en que los nifios se

apropian de los discursos que los rodean y reflexionar acerca de

4 Algunas referencias clave al respecto son: Cassell y Jenkins (2000) y Kafai, Heeter, Denner y Sun (2008).
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lo que hacen con dichas apropiaciones es un interesante modo de
comprender la infancia contemporanea: no solo a través de la oferta
existente dirigida a ellos, sino a través de los usos que ellos hacen
de la oferta en general. Este andlisis parte de la palabra de los nifios
y apunta a abordarla como un modo entre otros posibles en que se
manifiesta la subjetividad infantil. En ello pueden mencionarse los
clasicos trabajos de Jean Piaget (1961) y Lev Vigotsky (1988), entre
otros, que repercutieron directamente en las concepciones sobre la
infancia de las ciencias de la educacion en general, y especialmente
en Argentina.

La jerarquizacion de la palabra de los nifos puede vincularse a
un interés que, en los ultimos afios, la antropologia y las ciencias de
la educacion le han brindado a la infancia en general y a la construc-
cion de un punto de vista infantil en particular. Este interés, aunque
relativamente reciente, cuenta con diversos antecedentes. En una
suerte de estado de la cuestion podemos encontrar, primero, una
iniciatica produccion de la revista American Anthropologist y otras si-
milares, cuyos textos vinculados a la infancia hasta los afios 1920
resultan paradigmaticos, entre los que se destacan autores como
Boas, Fletcher, Hodge, Babcock, Blodgett, Culin, Hoffman, Hough,
Mason, McGee, Mooney, Stearns y Wilkinson. Estos escritos se
complementan a mediados de siglo XX con las indagaciones sobre
la infancia desde perspectivas vinculadas a la sicologia y la antropo-
logia, especialmente en Estados Unidos y de la mano de Margaret
Mead (1985). A ellos le siguieron en las tltimas décadas una serie de
estudios —muchos provenientes de la antropologia latinoamericana—
en los cuales se recupera el enfoque etnografico para abordar una

amplia diversidad de temas como los conocimientos religiosos, las
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diferentes apropiaciones lingtisticas, temas de salud, etcétera.” En
este sentido, abordar las infancias contemporaneas y algunas de sus
practicas y significaciones mas representativas nos ubica, por todo
lo mencionado, en un terreno simultaneamente potente y fragil. Tal
como plantea Geertz, el analisis de practicas culturales es siempre
incompleto y, cuanto mas profundamente se lo realiza, menos com-
pleto es (1987). La afirmacion de Geertz no es desalentadora, sino
que nos ubica en un espacio en el que nuestras preocupaciones se
intersectan con las practicas y las representaciones sociales. En si-
milar orientacion, Edward Thompson afirma que la cultura es un
término agrupador, que al juntar tantas actividades y atributos en
un solo conjunto “puede confundir u ocultar distinciones que se de-
berian hacer entre tales actividades y atributos” (1995: 26). Como se
sefiald, analizar practicas culturales exige ubicarnos en un espacio
en el que la significacion de las practicas se relaciona con trayecto-
rias sociales, culturales y educativas en tension con las condiciones
materiales y simbolicas de vida.

En este contexto, construimos un objeto de estudio que habilita
la reflexion compleja sobre las practicas culturales en el mas amplio
sentido de la expresion: por caso, la investigacion que actualmente
desarrollamos (Duek y Galak, 2016) contempla lo anteriormente
descrito, para pensar sobre la relacidon entre las infancias contempo-
raneas, sus practicas y las representaciones dominantes que pueden
encontrarse en medios de comunicacién masivos o en los discursos
escolares oficiales. Por ello continuamos la linea teérica de David
Buckingham (2011), quien en su ultimo libro (The material child.
5 Ver las investigaciones de Noelia Enriz (2006) y Angela Nunes (2003). La categoria de infancia merecia

una revisiéon como la que han realizado en sus respectivos trabajos Clarice Cohn, Ana Carolina Hecht,
Angela Nunes, Andrea Szulc, por mencionar algunos autores representativos.

75



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

Growing up in a consumer culture) propone desplazar la nociéon sos-
tenida por parte de la bibliografia (Linn, 2004; Schoor, 2006; entre
otros) segun la cual los nifos son explotados por la oferta de bienes
y servicios a ellos dirigidos, para pasar a indagar sobre los modos
a través de los que los nifios se apropian, discuten y detentan un
poder —relacionado con el conocimiento— sobre pares y adultos. De-
mandar, consumir y desear son tres de los verbos que algunos inves-
tigadores identifican como recurrentes en relacion con las infancias
contemporaneas, y son tres dimensiones tedricas que contemplamos
como parte de esta agenda para pensar lo ludico.

A su vez, los nifios en su socializacion se vinculan con pares,
adultos significativos y productos de los medios de comunicacion
en su recorrido por diferentes instituciones. La escuela es, probable-
mente, la mas representativa, por la cantidad de horas que los nifios
pasan en ella y por el peso que tiene en su educacion. Es por ello que
en nuestras investigaciones proponemos analizar los discursos que
los nifos (re)producen, asi como aquellos que los disefios curricula-
res prescriben, acerca de los juegos infantiles con el objeto de reflexio-
nar acerca de las dinamicas, tensiones, categorias y relaciones que se
presentan, transmiten, reproducen y jerarquizan (Bourdieu, 1990).

Pensar en los sentidos de los nifios, en momentos en los que el
mercado laboral demanda cada vez mas tiempo a los adultos fuera
de sus casas, no es una reflexién menor ni una voluntad demagogi-
ca: estudios sobre los roles sociales contemporaneos de los padres
por las demandas laborales ubican al consumo como compensacion
material y simbolica por el tiempo que sus hijos pasan al cuidado
de “otros” (familiares o no-familiares). Por ello entendemos que se
produjo coyunturalmente una reconfiguracion del lugar del nifio en
la familia/sociedad, produciendo un desplazamiento respecto de la
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concepcidn de los nifios como “pasivos” frente a discursos de la
autoridad o meramente “infantes” —por su etimologia, sin palabra,
barbaros—. Por el contrario, entendemos que todos los sujetos, in-
cluyendo los nifios, se encuentran en un entramado social donde el
poder circula, en el sentido foucaultiano (1996), donde su verticali-
dad y autoritarismo (con)funden poder y saber, y en el que se asocia
a los juegos dimensiones moralistas que explican inclusién como
contenido cultural y su pragmatismo (Galak, 2012), olvidando el

potencial que tienen para construir cierta autonomia relativa.®

Consideraciones epistemo-metodologicas para interpelar el juego
en las infancias

Partimos de la hipotesis de que en los contextos contemporaneos
existe una definicién particular del juego sostenida por diferentes
actores que la practican, utilizan, proponen y se vinculan con ella,
y que dicha definicién no es singular ni azarosa sino, por el contra-
rio, es el producto de relaciones y significaciones sociales historicas.
Este posicionamiento inicial implica afirmar que dicha definicion
particular del juego es efecto de su relacién con lo “escolar”, lo
“pedagogico-didactico” y lo “util”, generalmente definido a priori
por modos institucionalizados legitimados del jugar. Consideramos
entonces que el juego es significado por diferentes instituciones so-
ciales, entre las que se destacan el curriculum escolar, los medios de
comunicacion y los propios nifios que juegan ese “juego infantil”,

resignificandolo en clave “pragmatica”.

¢ Precisamente, en este sentido afirmamos la importancia de una dimensién de estudio historico-genealogi-
ca sobre el juego infantil, que reflexione sobre los discursos histéricos dominantes que se reprodujeron en
diversas instituciones sociales modernas, como en los medios de comunicaciéon masivos y en los procesos
de escolarizacion durante el siglo XX, acerca de la “infancia” y de “lo ladico”, con la intencién de con-
frontarlos con las concepciones contemporaneas.
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La reconfiguracién del juego en un espacio en el que fodo debe ser
funcional al aprendizaje, a la normalizacion y a la formacion de los
nifios y nifas, lo desplaza de otro territorio en el que la bibliografia
especializada lo ha ubicado, desde Huizinga (1938) hasta los traba-
jos contemporaneos sobre juego: el de la creatividad y el de cierta
percepcion de libertad. El valor formativo/educativo de los juegos
ya no solo es perseguido por los espacios tradicionalmente asigna-
dos a la promocion del conocimiento en la infancia (tales como puede
ser concebida escuela), sino también por otros recursos (como los
medios de comunicacion e incluso como parte de la vida domésti-
ca). En otras palabras, la hipétesis principal sobre la que situamos
esta agenda para pensar el juego en la vida contemporanea de la
nifiez sostiene que existe una apropiacion utilitaria del juego infantil
por parte de todos los actores involucrados en su practica y en sus
representaciones que lo inscriben en un espacio de generacién de
conocimientos para la vida cotidiana y para la adaptacion a una
“normalidad” —en el sentido legado por Michel Foucault (1996)—
esperada y esperable.

De alli que, en consecuencia, sostenemos como posicionamiento
epistemo-metodologico que el juego se desplaza de representacio-
nes que lo asocian histéricamente a la libertad y creacion hacia otras
donde el valor formativo se encuentra en el centro de la escena,
procurdndose la transmisiéon de un sentido critico del juego como
productor de autonomia relativa. Esta configuracidn resignifica sen-
tidos histéricos dominantes sobre el juego y es por ello que conside-
ramos que toda indagacion atinente a estudiar el juego debiera, indis-
pensablemente, rastrear, analizar y debatir interdisciplinariamente el
entramado juego-utilidad-institucionalizacion de la sociedad.

Esto se relaciona con un segundo posicionamiento epistemo-
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metodoldgico: indagar este tipo de problematicas implica no desco-
nocer las resignificaciones que sobre el juego se produjeron, funda-
mentalmente en la tltima década, a raiz de las nuevas tecnologias de
la informacion y la comunicacion, las cuales atraviesan los sentidos
dominantes sobre el juego, sobre la infancia y sobre la propia socie-
dad. De esta manera, el juego electronico, el juego con consolas, el
juego escolar, el juego y lo ladico en Ia television se (con)funden en-
tre si, matizando diferencias y homogeneizando criterios, las mas de
las veces asociados a cierto caracter productivo y/o productivista.
Teniendo en cuenta estas afirmaciones como telén de fondo, qui-
siéramos continuar por explicitar una serie de pronunciamientos
para pensar la relacidon entre juego, infancia y sociedad contempo-
ranea. Primero, que los jugadores no asocian el aprendizaje o el
conocimiento como un objetivo de los juegos que practican, lo cual
significa una de las principales razones de su uso pedagdgico. Pre-
cisamente es por este desconocimiento que todo juego institucio-
nalizado (como el escolar, por caso paradigmatico) es interpretado
desde una logica utilitaria. Segundo, sin pretender universalizar, la
definicion del juego no nace en los jugadores, sino que es adoptada
segun el mundo adulto, esto es, segun los sentidos sociales domi-
nantes. Estos sentidos son, por un lado, el efecto de significaciones
historicas asociadas a concebirlo como medio para el aprendizaje
de contenidos o de conductas socialmente aceptadas (como lavarse
las manos, formar filas, separar segin género, agradecer o saludar),
especialmente en los contextos urbanos. Tercero, en tanto método
didactico, el juego es la principal herramienta de las instituciones
sociales ligadas a la infancia. Mientras que, por casos masivos y ma-
sificadores, los disefios curriculares se sirven explicitamente de los

juegos como propuesta educativa/formativa, los medios de comu-
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nicacion usan actividades ludicas como mecanismo de interaccion
entre el publico y la pantalla. En sintesis, los sentidos historicos do-
minantes que los medios de comunicacion masivos y los disefios
curriculares prescriben sobre el “juego infantil” refieren a modos
de sociabilidad que infantilizan al juego y a los jugadores, al mismo
tiempo que lo dimensionan como herramienta util.

Indagar sobre la relacion entre juego e infancias entrafia contem-
plar la posibilidad de que sea pensada desde diversas aristas epis-
temo-metodologicas. Ello a sabiendas de que, justamente, pensar
representaciones en nifios y sentidos sobre los juegos conlleva una
serie de dificultades a evitar. Sin pretender con esto sortearlas todas,
entendemos que el camino conduce a combinar diferentes perspec-
tivas tedricas y metodoldgicas, y diversas herramientas de analisis.

Nos gustaria alertar sobre algunos aspectos de dos de las técnicas
de recoleccion de datos mas utilizadas para este tipo de investiga-
ciones: las entrevistas y las observaciones. Partimos por entender
que es clave el punto de vista de los propios jugadores; de alli que
sostengamos como hipotesis que los jugadores, en cualquiera de
sus dimensiones, pueden diferenciar el “jugar por jugar” y el “jue-
go formativo/educativo”. De este modo, contra cierta tendencia
a pensar en los niflos como actores pasivos, entendemos que los
nifios son sujetos activos, capaces de identificar diferentes practi-
cas en funcion de los contextos y de los actores que las proponen.
A su vez, este reconocimiento no se basa unicamente en un posi-
cionamiento tedrico sino también practico: para acceder al punto
de vista de los jugadores es preciso abordar tanto sus reflexiones
como los objetos involucrados en estas practicas y los escenarios o
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contextos que enmarcan estas acciones (Brougere, 2003).”

Estas consideraciones metodologicas pretenden, sin universalizar
el objeto, mostrar las relaciones particulares que se construyen entre
los componentes de una constelacion de elementos que escapan a lo
estrictamente asociado al entramado juego-infancia//sociedad-uti-
lidad. Sin intentar cerrar el campo, estas lineas procuran socializar
una propuesta metodoldgica que interpela dimensiones naturaliza-
das, haciendo emerger de los intersticios de las relaciones que se dan
en dicho entramado, significaciones que ayuden a comprender qué
sentidos dominantes se ponen ez juego en las actividades ladicas en

las infancias contemporaneas.

Consideraciones finales

El recorrido que hemos desarrollado en las paginas previas se
vincula con una serie de posicionamientos tedricos y metodologi-
cos. Las infancias, como sujetos de derecho pasibles de ser escucha-
das y respetadas, merecen ser indagadas desde y hacia un arco de re-
flexiones que las ubiquen como engranajes claves del mundo social.

La propuesta que presentamos se vincula con la preocupacién
que atraviesa nuestro trabajo investigativo cotidiano, que consiste en
analizar las apropiaciones utilitarias del juego por parte de diferen-
tes agentes contemporaneos. “Jugar a lavarse las manos”, por caso,
no es apenas un juego, por llamarlo asi: mas alla de la condicién

mimética, lavarse las manos es una accién vinculada con la higiene
7 Sin pretender prescribir, partimos de concebir que las entrevistas con nifios debieran ser semiestructuradas,
desarrolladas en un ambiente familiar y de a pares o en pequefios grupos. A su vez, dado que se trabaja con

niflos y nifias, resulta clave como aspecto ético el consentimiento informado que deberan firmar los adultos
responsables, con el objetivo de proteger la informacién recabada y el anonimato de los menores.
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personal, aunque diversas instituciones modernas, como la escuela,
se empefen en hacer del juego un recurso didactico para aquello.
La pregunta que intentamos desplegar es: ;qué ocurre con el entra-
mado social que acepta, por accidbn u omision, una serie de afirma-
ciones que vinculan al juego con la utilidad, sin problematizarlo?
Una posible (aunque contingente) respuesta a este interrogante la
encontramos en las formas en las que el juego ha sido asociado a la
pérdida de tiempo y a la no-productividad.

Nos proponemos con este despliegue incentivar posibles lineas
que indaguen sobre el campo del juego desde las ciencias sociales,
problematizando y construyendo una mirada critica sobre practicas
y representaciones naturalizadas. Entendiendo que la naturalizacion
es una operacion ideoldgica (a través de la cual se presenta como
“esperable” o “habitual” una serie mas o menos compleja de con-
ductas, practicas y representaciones), la clave de nuestra propuesta
radica en un doble movimiento desnaturalizador: por un lado, para
favorecer el aprendizaje de variados tipos de conocimientos y, por
el otro, para reubicar al juego en un espacio productivo y complejo,
en y desde el que puedan desplegarse las potencialidades que nifios
y nifas le adjudican para su socializacion.

El juego, como elemento clave de la cultura, es nuestra llave de
andlisis. Ubicarlo como practica fundante de lo social es nuestra
apuesta. Precisamente, es hacia alla donde sugerimos que se enfo-
quen investigaciones que aborden estos objetos en el marco del cam-

po que los contiene.
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4/
LA CRIANZA: UNA CATEGORIA
ANTROPOLOGICA Y PEDAGOGICA

Diego Munoz Gaviria
Beatriz Arias Vanegas

Introduccion

En las siguientes paginas se propondra un acercamiento reflexivo,
desde la corriente pedagogica alemana denominada Antropologia
Pedagogica (AP), al tema de la antropogénesis y sus implicaciones
formativas en la crianza. Reconocer la AP como corriente pedago-
gica alemana es ubicarla en el campo disciplinar y conceptual de la
pedagogia, con su relativa autonomia con otras antropologias como:
la antropologia filosofica moderna, la antropologia sociocultural, la
antropologia bioldgica, la antropologia historica, entre otras. Para
este texto, es importante reconocer las vinculaciones existentes en-
tre la AP, la antropologia filoséfica y la antropologia sociocultural.

En relacién con la antropologia filos6fica moderna, la AP acoge
la tesis de la excentricidad como caracteristica fundamental de la
humana condicién. El ser humano como ser excéntrico es una cria-
tura por hacerse, es un ser en construccion, una especie que viaja en

su propia existencia mas alla de los hechizos y limites del entorno.
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Esta idea serd central para establecer el didlogo antropogénesis y
formacion (Runge, Mufioz y Ospina, 2015).

Con respecto a la antropologia sociocultural, la AP reconoce la
base social y cultural de la existencia humana. En sentido estricto,
la humanizacion solo es posible en zonas de desarrollo donde las
nuevas generaciones asumen, por educacioén y crianza, los acervos
de conocimientos y las creaciones de las viejas generaciones. La
pregunta por la educacién encuentra en las bases socioculturales el
sentido historico de su praxis (Runge, Mufioz y Ospina, 2015).

Desde esta relativa autonomia, la AP comprende la antropogé-
nesis como el proceso histérico mediante el cual los seres humanos
se engendran socialmente. Asi, la génesis se asume como un devenir
historico-cultural, donde lo humano no esta determinado en su to-
talidad, y donde lo que acontece permite resignificar el proyecto de
humanidad como un trayecto cargado de contingencias.

Dicha génesis de lo humano, su devenir, su acontecer, tiene espe-
cial relevancia en el abordaje pedagdgico a la idea de formacién. La
bildung o formacidn resalta la obligacion del ser humano de produ-
cirse, de construirse, de ganarse a si mismo. Antropogénesis y for-
macion seran un complemento comprensivo en el interés antropolo-
gico y pedagdgico por develar la complejidad de la criatura humana

(Runge, Mufioz y Ospina, 2015).
Configuracion historico-epistemologica de la AP

Para historiadores y epistemoélogos de la pedagogia, como Run-
ge (2007) y Caruso (2015), la pedagogia podria reconstruirse en su
devenir como campo disciplinar y conceptual en cuatro grandes tra-

diciones: la tradicion pedagdgica alemana o ciencia de la educacion;
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la tradicién pedagdgica francofona o ciencias de la educacion; la tra-
dicion pedagdgica anglosajona o feorias curriculares; y la tradicion
pedagdgica latinoamericana o educacion popular-pedagogia liberadora.
De estas tradiciones, es la ciencia de la educacién la que da cabida
ala AP, de alli que pueda entenderse como una corriente inscrita en
el acervo disciplinar-conceptual de la pedagogia alemana.

La AP emerge histéricamente en Alemania, después de la Segun-
da Guerra Mundial, segan Wulf y Zirfas:

Como consecuencia de los esfuerzos filosdficos de después de 1945 hasta 1975, aproxi-
madamente, la antropologia pedagogica se convierte en un drea de trabajo central
dentro de la ciencia de la educacion. EIl propdsito de una teoria del hombre en este
sentido seria el de proveer los fundamentos para un sistema pedagogico que definiera
las metas, medios y resultados educativos, asi como las posibilidades de la educacion
en contextos especificos (Wulf, 2001: 70).

Para estos autores, esta corriente pedagodgica aparece, luego de
1945, con una orientacion reflexiva-critica sobre las implicaciones
formativas de las ideas que de ser humano sustentan y reproducen
las teorias y praxis pedagogicas. Su idea central es develar en las
pedagogias sus antropologias; con ello, la necesaria “relativizacion”
de sus ideas formativas y educativas, en tanto corresponden a unas
concepciones de ser humano situadas, no a universales descontex-
tualizados. Es importante exponer que la AP intenta develar los
trasfondos antropolégicos de las pedagogias que, en sus expresiones
mas normativas e instrumentales, intentan ocultar su sesgo antropo-
légico, es decir, sus propuestas de reduccion del ser humano.

En versiones normativas, como las encarnadas por pedagogias
religiosas protestantes, catélicas o judias, la reduccién antropolo-
gica implica relacionar la idea de ser humano con la de Dios; en

las expresiones instrumentales como las orientadas por pedagogias
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escolares curricularistas, por propuesta didacticas centradas en las
metddicas o por teorias educativas orientadas por las competencias,
la reduccién antropoldgica implica supeditar la humana condicién
a la adaptacioén funcional a las exigencias del Estado, del mercado o
de un determinado poder politico-militar. Sera de vital interés para la
AP reconstruir esta reduccion antropologica para, desde alli, poder des-
plegar otras maneras de entender la relacion ser humano-educacion.

Es importante resaltar que la AP se configura en dialogo con las
siguientes corrientes pedagdgicas alemanas (Wulf, 2000). En primer
lugar, con la pedagogia de las ciencias del espiritu o pedagogia her-
menéutica, existente en la tradicidén alemana desde el siglo XIX, la
que centra su quehacer pedagogico en la pregunta por el sentido de
las relaciones pedagdgicas, ademas de develar los ideales antropo-
logicos de la época. En este didlogo, la AP sustenta la pertinencia
hermenéutica de develar las bases antropologicas de toda propuesta
pedagogica. También es pertinente resaltar los trabajos que desde
esta orientacion desplegaron en el siglo XIX la pregunta central so-
bre la formacién en sus multiples alcances: como formacion del su-
jeto (Goethe), como formacion de la nacién (Fichte), como forma-
cion del espiritu (Hegel), como formacion del lenguaje (Humboldt),
como formacién de clase (Marx; Wulf, 2000; Runge, 2007).

En segundo momento, con la ciencia critica de la educacion o
pedagogia critica alemana, emergente en Alemania a principios del
siglo XX, con la pregunta formativa y educativa acerca de la pro-
blematizacion de la emancipacién humana-politica y la transforma-
cion social-politica. Su interés central serd la liberacion o emanci-
pacién humana, que se radicaliza tras la pregunta de Adorno sobre
(como educar después y contra de Auschwitz? (Adorno, 1998: 79-
92). Para la AP la lectura critica de la pedagogia permite el des-
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pliegue de praxis politicas y pedagogicas que pongan en tension las
formas autoritarias del Estado, la familia, la escuela, la comunidad,
la vida cotidiana (Wulf, 2000: 126-178; Runge, 2007: 115-160). Des-
de la pedagogia de las ciencias del espiritu y de la ciencia critica de
la educacidn, la AP configura una perspectiva hermenéutica critica
que devela y busca transformar las praxis educativas y formativas
que dieron lugar al fascismo nazi. Podria afirmarse que la AP es una
respuesta pedagdgica contra el autoritarismo pedagogico, antropo-
logico y politico nacional socialista (Wulf, 2000: 179-186).

Por lo anterior, y como lo sustenta Kamper, la AP solo tiene
sentido epistemologico, pedagdgico y politico como una expresion
formativa y educativa después y contra del fascismo nazi y, con él,
contra toda manifestacidén de autoritarismo pedagdgico y sus conse-

cuencias culturales. En sus palabras:

En la nueva orientacion epistemoldgica la “antropologia” tenia la funcion de resumir,
en aras de una metodologia de las ciencias humanas, las diferentes orientaciones que
la ciencia de la educacién habia incluido en el transcurso de su desarrollo histérico
(ciencia de principio, ciencia del espiritu, ciencia de la experiencia) e integrarlas bajo
el nombre de una “teoria critica de la educacion” (Klafki, 1986). Para la compren-
sion de la relacion teoria-praxis la “antropologia” seria importante en la medida en
que permitiera relativizar toda pretension totalitaria y a-historica de formacion con-
ceptual de las ciencias del ser humano y transformar la teoria en un momento de la
praxis (Kamper, 1972: 71-75).

En primer lugar, una aproximacion que data de 1945 hasta 1955
aproximadamente, donde la AP se define como una orientacion de
la ciencia de la educacién o pedagogia alemana. En esta etapa la
AP consigue inscribirse en el contexto de la pregunta pedagbgica y
filosofica por el ser humano y sus formas de devenir seres humanos,
de humanizarse, de subjetivarse. Esta primera fase permite exponer
la adscripcion disciplinar de la AP a la pedagogia, claro esta, en per-
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manente dialogo con los campos filosoficos, politicos, socioldgicos,
historicos, literarios y teologicos. Es en este primer momento donde
la AP es reconocida como una corriente pedagogica de la ciencia
de la educacion, la cual comparte algunas tesis con otras corrientes
filosoficas como la Antropologia Filosofica moderna y su propuesta
de comprension del ser humano como ser excéntrico (Wulf, 2008);
y con la Escuela de Frankfurt y sus criticas a la hegemonia de la ver-
sion instrumental del proyecto moderno (Kamper, 1972).

En segundo lugar, entre 1955 y 1975, se consolida la aproxima-
cion metodologica de la AP, lo que Bollnow y Langeveld han deno-
minado la forma de observacion antropolédgica en pedagogia. Esta
forma de observacion de orientacién fenomenologica, le permite a
la AP objetivar sus lecturas pedagogicas a través del desvelamien-
to de las ideas de ser humano existentes en todo lo humanamente
producido; de las maneras de engendrar socialmente al ser huma-
no, es decir, de sus procesos de educacion y de formacion; de las
interpretaciones antropoldgicas a estas ideas y formas de accidn;
y por ultimo, las preguntas que deja abiertas para seguir pensando
la complejidad de la condicion humana (Bollnow, 2005). Es conve-
niente resaltar que para esta etapa la AP es una orientacion meto-
dolégica que podria transversalizar los diferentes subcampos de la
pedagogia: la pedagogia escolar, la pedagogia social, la pedagogia
museistica, la pedagogia hospitalaria, la pedagogia intercultural, la
pedagogia infantil, entre otras. Para el profesor Runge, esta propuesta
metodoldgica permite a la AP y a la ciencia de la educacion ampliar sus
campos de indagacion de la formacion llegando, en didlogo con la psi-
cologia humanista y con la filosofia fenomenolégico — existencial, a sig-
nificar el mundo de la vida como mundo de la formacién (Runge, 2005).

Por ultimo, luego de los ochentas, se genera una apertura his-
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térica de la AP, lo que los profesores Wulf (2000) y Runge (2007)
han denominado como antropologia historico — pedagdgica (AHP),
donde la historicidad y la pluralidad son las condiciones de base
para comprender al ser humano y sus maneras de subjetivacion. Esta
ultima fase, asume la perspectiva de reivindicar la multiplicidad de
lo humano como condiciones de posibilidad para una lectura de la
humana condicién acorde con la sentencia foucaultiana: “el hom-
bre ha muerto”. Asi, la propuesta de la AHP no sera la respuesta a
la pregunta ontologica por el ser, sino la aproximacion comprensiva
y critica a las multiples maneras de devenir, de acontecer. La idea
no sera mas la enunciacién de lo humano como totalidad, sino sus
multiples configuraciones (Elias, 2002).

Esta trayectoria histérica de la AP permite para la reflexion peda-
gbgica y filosofica ahondar en la problematizacion de las perspecti-
vas normativas — dogmaticas en pedagogia, en los cuestionamientos
a los reduccionismos técnicos de lo pedagogico, e incrementa la ca-
pacidad de sospecha sobre la trivializacion de la formacion y la edu-
cacion en sociedades cada vez mas masificadas e instrumentalizadas.

En este contexto, la pregunta por el engendramiento social del
ser humano, ya no puede devenir de una idea fija, tinica o total, sino
de la reconstruccidon de las multiples maneras de devenir seres hu-
manos. La antropogénesis humana serd en esta lectura, tematizada,

problematizada y propuesta en sus multiples historicidades.
La antropogénesis humana y el problema de la formacion

La antropogénesis es una categoria propuesta por la antropologia
pedagdgica para comprender el proceso de engendramiento de lo

humano, en su acogimiento, devenir y contingencia. Con la antro-
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pogénesis se enuncia, segun Fullat, la génesis de los humanos en su
doble implicacién: en tanto especie, o pregunta por el largo proceso
de configuracion de la especie humana, su filogénesis; y en cuanto
sujeto concreto, es decir, en su proceso biografico u ontogénesis (Fu-
llat, 1997). Asi, el ser humano sélo puede ser humano como tarea
constante, como produccion antropologica.

En este aspecto, el didlogo antropologia pedagdgica y antropo-
logia filosofica, posiciona la comprension de la humana condicion
como naturaleza en expansion y con ello como un quehacer per-
manente. La especie humana s6lo es posible como tarea constante,
como construccion historica y social.

Para Max Scheler, padre de la Antropologia filos6fica moderna,
el ser humano es un ser excéntrico, esto es, un ser con la capacidad
de romper con su propio centro. En su libro EI puesto del hombre en
el cosmos sostiene: “El hombre tuvo que afirmar de alguna manera
su centro fuera y mas alld del mundo, en el momento mismo en que
opuso aquel ‘no, no’ a la realidad concreta del medio, constituyendo
el ser actual del espiritu y sus objetos ideales” (1960: 134).

Comprender al ser humano como ser excéntrico, permite en clave
de la pregunta por la antropogénesis, defender la capacidad humana
de problematizarse a si misma, como base de todo despliegue de
humanidad. El ser humano se hace humano en su excentricidad, en
sus posibilidades de educarse — formarse. Esta tesis de la antropolo-
gia filosofica es acogida por la antropologia pedagdgica, en tanto el
proyecto formativo consiste en ese “ganarse el ser humano” (Gada-
mer) o “dejar de ser un ser en si, para llegar a ser un para si” (Hegel).
Esta idea, expresada por Scheler, tendrd posteriores desarrollos en
la propuesta de Helmut Plessner acerca de los “niveles de lo organi-
co en el ser humano” (Wulf, 2008: 56-62).
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Seguidor de Scheler, Plessner complejiza la tesis de la excentrici-
dad humana, resaltando en ella la peculiaridad de lo organico en lo
humano. Para el autor, la diferencia central existente entre lo inorga-
nico y lo organico, consiste en que la ultima es capaz de engendrar
vida, al menos en dos sentidos: como desenlace procreativo, como
nueva vida; y como dinamizacién de la existencia actual. Como
procreacion, la vida se reproduce en sus herencias, en sus legados,
en la configuracion de futuras generaciones. En tanto dinamizacion,
la vida es considerada como un proceso permanente, un constante
devenir en el cual no se es, se esta siendo. Asi, la vida seria en todas
sus variantes bioldgicas y filosoficas, posibilidad de autocreacion.
Por lo anterior, el primer nivel de lo organico seria la capacidad au-
topoiética, la habilidad de crearse a si mismo.

El segundo nivel de lo organico consiste en la diferenciacion exis-
tente entre plantas y animales, las primeras son autopoiéticas pero
se encuentran vinculadas a un entorno, su vida esta enraizada al
territorio. Los segundos también son autopoiéticos, pero su vincu-
lacién con el territorio es mas dindmica, pudiendo en condiciones
extremas migrar de sus zonas de vida. En este segundo nivel de lo
organico, los animales son autopoiéticos y capaces de romper con
el entorno. Esta capacidad de romper con el entorno, el autor la de-
fine como lo nidifuga, es decir, el alejamiento de los animales de su
nido originario. Es importante resaltar que también hay dindmicas
en enraizamiento en los animales, también les habita un instinto
nidicola o de defensa del territorio, pero se diferencian del enraiza-
miento vegetal, en cuanto siempre serd posible su huida del nido.

El tercer nivel consiste en la diferenciacion existente entre los ani-
males y los seres humanos, mientras los primeros son autopoiéticos

y capaces de romper con el entorno, los segundos son autopoiéticos,
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capaces de romper con el entorno y capaces de romper consigo mis-
mos. La excentricidad como caracteristica antropoldgica permite
identificar la conexidén de los niveles de lo organico en el ser hu-
mano: su autopoiesis, su capacidad de romper con el entorno y su
capacidad de romper con su propia existencia. En este sentido, la
especie humana seria la tnica capaz de tematizarse, problematizar-
se a simisma. Esuna especie nidifuga secundaria, en cuanto la cria-
tura humana requiere para su supervivencia, un acompafiamiento
especial de las viejas generaciones. Su huida del nido es relentizada
por los procesos largos de socializacidén y por su venida prematura
al mundo. Un cachorro humano so6lo puede sobrevivir gracias al
acompafiamiento constante y comprometido de las viejas genera-
ciones, lo que para este texto, y especificamente desde los objetivos
planteados, denominaremos crianza. En este sentido, la antropogé-
nesis esta de esta manera vinculada con estos niveles de lo organico

en el proceso de la crianza y la construccion del humano.
Crianza como categoria de la Antropologia Pedagogica

Desde la AP, los elementos fundamentales para la comprension
de la crianza son la criatura (el humano que le subyace) y la crea-
cion (la formacion) (Arias, 2014) que realizan otros cercanos a la
criatura. La crianza como una accion co-creadora que reconoce en
la creatura (nifo o nifia, hombre o mujer) un ser en estado de com-
plitud, pero inacabado, un ser que se construye permanentemente
en la interaccidén con los otros, un ser que es perfectible (Gehlen,
1940) y que estara en un proceso de hacer-se haciendo-se. De acuer-
do con esto, la crianza termina por ser un proyecto humano que

cada individuo sea capaz de agenciar en si mismo tomando como
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fuente a los otros, criar es crear-se permanentemente (Herder, 1771).

La crianza desde su génesis etimoldgica del inglés (nurture: nu-
trir) esta ligada al concepto de alimentar, cuidar. Sin embargo, to-
das estas acciones que se realizan a partir de interacciones entre la
madre y el nifio pequeno, se vuelven en si mismos, pretextos para
formar al humano que recién llega al mundo. Por ser la crianza una
accion de los humanos adultos que rodean a las crias, tiene como fin
ayudarles, primero de adaptarse al mundo al cual han llegado y lue-
go ayudarles a romper con el mundo y consigo mismo para lograr
su proposito de excentricidad, que hacen de la crianza un proceso
fundamentalmente educativo.

Por otra parte, la crianza es una praxis, que se hace singular en
la medida en que los individuos son unicos y las formas de interac-
cion que se tejen también son unicas, mediadas por la cultura en un
proceso que es socio-historico y por lo tanto un proceso que se trans-
forma en los contextos que lo nutren, esta es la razén que explica
la complejidad de la crianza como categoria antropolégico-pedago-
gica, sera entonces necesario considerar la concepcion de humano
que aparece en los conocimientos, practicas, valores y sentimientos
de los cuidadores, para poder comprender su paideia (Stern, 1985,
Pefiaranda, 2011: 949; Vesga, MC y Aguirre, 2006).

La revision de la historia de la infancia, desde el concepto hasta
su fundamentacion pedagogica (De Mausse, 1982) (Narodowski,
1994) (Delgado, 1971), nos remite a las interacciones que los su-
jetos, ninos y nifias, tienen con los adultos cuidadores, las formas
como se construyen las interacciones entre ellos y las transformacio-
nes historicas que sufren estos procesos sociales en la medida en que
los grupos humanos y sociales también son transformados.

Delgado (1971), en su texto historia de la infancia, hace algunas
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descripciones de como las familias y las comunidades antiguas rea-
lizaban acciones sobre los nifios como formas de reconocimiento,
negacion, violacion, infanticidio, sobrevaloracién y misticismos;
practicas que de alguna manera ya mostraban una relacion asimé-
trica en la interaccion de ninos y adultos y que se constituian real-
mente en procesos de crianza autoritarios que eran naturalizados
por la cultura.

Desde otra perspectiva, DeMausse (1982) hace una descripcidon
de practicas monstruosas por parte de los adultos y cuidadores (ma-
dres, padres, nodrizas, ayos, maestros) que llevaron al infanticidio,
el abandono, incluyendo la intrusion y el apoyo a la infancia, como
formas de liberarse de las cargas emocionales de los adultos y la
sociedad. Estas acciones eran aprendidas y replicadas en la siguien-
te generacion a través de mecanismos de proyeccion, inversion e

introyeccion:

...las interacciones entre adultos e infantes se caracterizaban por sus proyecciones y
expectativas, en cuanto los adultos conciben un mundo pequerio entre beneficios y pe-
sares, y, sobre todo, vinculado a dos mundos, uno infantil y otro adulto, donde ambos
mundos se relacionan y dialogan constantemente, basado en una antigua relacion de
amor y odio (De Mausse, 1982: 10).

En el siglo XIII, cuando Ramén Lull y Alfonso el Sabio de Es-
pafia (Delgado, 1971: 122) escriben acerca del cuidado que se debe
tener con los ninos, dejan la crianza como una tarea fundamental-
mente femenina, que deben asumir las mujeres, también considera-
das infantes a los que hay que formar, capacitar y educar, negando
a los varones la crianza como ejercicio pleno de su paternidad. Este
camino iniciado en el barroco es fortalecido en los siglos siguientes,
de tal manera que, en la llegada de la modernidad, el florecimien-
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to de las disciplinas y las formas de construccion del conocimiento
acerca de categorias como familia, sociedad y educacion dejaron la
crianza en el lugar silenciado, en lo intimo de los hogares, ubicando
a la educacion en lo publico como practica de las instituciones.

Es en el convulsionado siglo XX, y como consecuencia de la
importancia de las ciencias que nacieron con la modernidad, que
aparecen otras formas de relacion entre la disciplina y la familia,
prestando especial atencidn a aquellas disciplinas que han hecho de
las relaciones familiares su foco de atencidén pues, como lo define
Danzelot (1998), el “complejo tutelar” de las ciencias produce una
serie de discursos, una red de conocimientos e intervenciones sobre
lo humano que se constituyen en parte de un sistema civilizador del
cuerpo social ligado al Estado.

Asi, lo que habia iniciado a finales de la edad media como una
tarea fundamental de formar a las mujeres para la crianza se torna
en un discurso complejo y sistematico sobre las practicas de cuidado
materno, es decir, con la construccién cultural de los repertorios y
significados de las practicas de sostenimiento de la vida (Carrasco,
2001) sobre los cuidados parentales, especificamente relacionados
con la funcion normalizadora de esta “disciplina”.

En este sentido, Foucault afirma: “Serd preciso demostrar un
dia como las relaciones intrafamiliares, esencialmente en la célula
padres-hijos, se han disciplinado, absorbiendo desde la época clasica
esquemas externos, escolares, militares y después médicos, psiquia-
tricos, psicolédgicos, que han hecho de la familia el lugar de emer-
gencia privilegiada para la cuestion disciplinaria de lo normal y
anormal” (Foucault, 2008: 219).

La sociedad disciplinaria ha dejado el estudio de la crianza en
manos de doctos especializados que dictaminan como se debe hacer
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la crianza, quién la debe hacer y de qué elementos debe acompanar-
se para que sea una buena crianza, légicamente en un didlogo de
costo beneficio donde el sistema econdmico determina las formas y
el fondo de la formacion del sujeto en el proceso de crianza, es decir,
el estado determina la concepcién antropoldgica del sujeto.

De acuerdo con lo anterior, el concepto de crianza se quedo li-
gado a la practica de amamantar, cuidar y alimentar; tareas peque-
fias, de acuerdo con el discurso occidental centrado en lo masculino,
blanco y catélico, que determina que solo las mujeres de ciertas cla-
ses sociales hacian para criar al recién nacido, dada su condicién de
fragilidad; pero como concepto fue objeto de estudio de la pediatria,
la sicologia, la sociologia, la antropologia entre otras disciplinas.
La antropologia se ha ocupado de describir estas practicas en dife-
rentes culturas, la sicologia de estudiar las formas de como se dan
esas interacciones y definiendo estilos de crianza. Pero la crianza es
una realidad educativa que no puede desconocerse, es una catego-
ria compleja que se asocia con otras dimensiones del ser humano;
la crianza es definida como un “complejo historico, sociocultural
y ontologico” (Pefiaranda, 2011a), que hace de ella una categoria
fundamental de la antropologia pedagogica (Arias, 2012).

La crianza no es s6lo una practica pueril o de cuidados del recién
nacido relacionada con la alimentacion, el cuidado, la atencidn, la
comunicacion, las interacciones que se dan entre la madre u otros
adultos cercanos al recién nacido, propias de cada cultura. Se asume
la crianza como el proceso a través del cual la comunidad humana
en un acto generoso y solidario, recibe, acoge y ayuda al humano
a hacerse humano (Arias, 2012), considerando que “el nifio recién
nacido es el mas desprotegido de la naturaleza” (Herder, 1771), es
un “ser organico deficiente”, que no puede subsistir sin ayuda (Ge-
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hlen, 1940). Portman (1993) afirma que “el parto del ser humano
es prematuro, sin el seno materno social no estd capacitado para
vivir’. La crianza se termina cuando el sujeto humano es autono-
mo, es decir tiene la capacidad de autocuidado, autodefinicién y
asume las responsabilidades propias de su participacion en la vida
en sociedad.

En conclusién: la crianza desde su paideia tiene en su esencia
inicial un fin educativo y socializador con arreglo a un plan. Este fin
determina entonces el caracter formativo de la crianza en el sujeto
fuertemente ligado a la cultura, tanto en su filogénesis como en su on-
togénesis y su microgénesis, que cada individuo deberd asumir y tras-
formar en la medida que ésta le dé la capacidad de autodeterminarse.
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LA EDUCACI(;)N INFANTIL EN BRASIL
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Introduccion

Este texto esta enmarcado en el contexto de una investigacion
cuyo proposito es pensar diferentes aspectos de la Educacion Fisica
en paises de América del Sur. El analisis se caracteriza por la bus-
queda de similitudes y diferencias de una forma sistematica, entre
objetos o realidades distintas. Se trata de conocer una situacion a
partir de otra. Es el caso, también, de verificar como los elementos
identificados, por medio de la comparacién, van variando en alguna
direccion mas especifica, mostrando rupturas o continuidades en el
transcurso del tiempo.

Se toma la infancia y su educaciéon como objeto de analisis, re-
flexionando sobre el (no) lugar de la Educacién Fisica en esta etapa
de la educaciéon formal en Brasil y Colombia. El sistema educativo
de los dos paises reconoce que los nifios de hasta 5 afios de edad,
merecen un tiempo-espacio destinado a su educaciéon. En Brasil,
la educacion infantil comprende la “creche” (jardin infantil), con
nifios de hasta 3 afios, y pre-escuelas, con nifios de 4 y 5 afos, Dire-
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trizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao Béasica [DCNEB]
(2013). Es objetivo de esa etapa de la educacidon basica desarrollar
integralmente los nifios, promoviendo sus aspectos fisico, psicolo-
gico, intelectual y social, considerando la indivisibilidad de las di-
mensiones expresivo-motora, afectiva, cognitiva, lingiiistica, ética,
estética y sociocultural; articulando las experiencias y los saberes de
los nifios con los conocimientos que hacen parte del patrimonio cul-
tural, artistico, cientifico, y tecnolégico. En Colombia, la educacion
de la infancia corresponde al periodo de 0 a 6 afios y tiene como
objetivos, entre otros, la experimentacion del propio cuerpo y de sus
posibilidades de accién, asi como la adquisicidén de su identidad y
autonomia; el conocimiento armoénico y equilibrado del nifio, que
favorezca su motricidad; la participacion en actividades ludicas; la
capacidad de adquirir formas de expresion, relacién y comunica-
cion que faciliten relaciones de reciprocidad y participacidn; el de-
sarrollo del aprendizaje, creatividad, habilidades y destrezas propias
de la edad (Ley N° 115, 1994).

El articulo esta organizado en tres partes. En las dos iniciales,
se describen, por caminos diferentes, algunas caracteristicas de la
Educacién Fisica en la educacion infantil de los dos paises para,
finalmente, presentar algunas convergencias/divergencias entre esas
dos historias, lo que apunta hacia la construccion de una agenda

futura de investigacion.

La Educacion Fisica infantil en Brasil: aspectos de su desarrollo
Una mirada a la historia reciente de la Educacion Fisica brasi-

lera, con énfasis en la educacion infantil, nos permite percibir, fun-

damentalmente, tres grandes tendencias o corrientes tedricas que
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orientan la educacion del cuerpo en esa etapa de la vida. La primera
de ellas, no restricta al escenario nacional, responde al concepto de
Sicomotricidad o Educacion Sicomotora, perspectiva inaugurada
por el médico, pedagogo y profesor de Educaciéon Fisica Jean Le
Bouch. En Brasil, segan Bracht (1999), sus ideas tuvieron mucho
impacto entre los afios 1970-1980. Las habilidades sicomotoras
—conocimiento del esquema corporal, lateralidad, percepcion es-
pacio-temporal, equilibrio etc.— se tornaron contenidos de la Edu-
cacion Fisica o del “dominio sicomotor” en la educacion infantil.
Aunque se haya presentado como una alternativa al paradig-
ma deportivista de la Educacién Fisica, la sicomotricidad recibio
innumerables criticas en el campo brasilero. En primer lugar, de
acuerdo con Bracht (1999), debido a que la disciplina asumia un
caracter compensatorio, con su papel subordinado a otras areas,
desdibujandose, de esta manera, la especificidad de la Educacion
Fisica. Se suma a esto el hecho del movimiento ser entendido como
un instrumento, de manera que las adjetivaciones culturales de ese
movimiento, como el juego, el deporte, la danza, etcétera, no son
consideradas un saber digno de ser transmitido por la escuela.
Especificamente, en relacidon a la infancia, la psicomotricidad
fue criticada por operar con una concepcion de infancia “etapis-
ta”, como si los nifios fueran iguales y uniformes en sus edades, de
manera que serian “anormales” aquellos que estuvieran fuera de
los patrones. Ese modelo universal de nifio desconoce las multi-
ples formas de organizar la familia, la condicion étnica, de género,
migratoria, religiosa, de clase entre otras tantas que delimitan la
infancia y sus expresiones. Por esto, esos y tantos otros autores
apoyan la idea de que debemos usar siempre el plural para referir-
nos a las infancias y a las culturas producidas por ellas. Otra critica
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se refiere al “no-lugar” de los nifios en el seno de esa perspectiva,
pues ellas

...ndo sdo vistas por aquilo que elas fazem mas, geralmente, por aquilo que elas ndo
conseguem fazer, ou seja, a crianga é representada como negatividade. Em fungdo
disso, a pedagogia e a educagdo fisica (...) elaboraram, historicamente, um arsenal
metodologico para combater tais auséncias. Jogos pedagigicos, exercicios visomotores,
testes de coordenagdo sdo alguns dos antidotos pensados para acelerar as ‘aprendi-
zagens’. Esquece-se das criangas e coloca-se em evidéncia o conhecimento, como se
ambos ndo fossem faces de uma mesma moeda. Nesta perspectiva, hd uma negagdo da
possibilidade de construcdo de uma cultura infantil. As criangas, quando tém acesso a
Educacio Infantil ou a educacdo fisica em creches e pré-escolas, estdo ¢ mercé de uma
cultura que é, geralmente, determinada pelos adultos, restando-lhes parcos espagos
para recriagdo do ja existente (Sayao, 2002: 59).

La segunda de las tendencias apropiada por la Educaciéon Fisi-
ca y transformada para fundamentar la practica pedagogica en la
educacion infantil se fundamenta en la Psicologia del Desarrollo y del
Aprendizaje. Para Bracht (1999), la idea central es ofrecer al nifio opor-
tunidades de experiencias de movimiento de modo que se garantice su
desarrollo “normal”, atendiendo a sus necesidades de movimiento.

En Brasil esta tendencia fue conocida como “Desenvolvimen-
tista”. Con base a la interpretacion de Manoel (2008), varias son
las versiones de esa perspectiva. Las mas conocidas fueron: a) la
constructivista, basada en los argumentos de Piaget y expuesta en el
libro Educagdo de corpo inteiro: teoria e pratica da Educagdo Fisica, pu-
blicacion, en los anos 1990, de Joao Batista Freire; b) la ecologica,
fundamentada en la teoria de Urie Brofenbrenner y expuesta en el
libro A teoria dos sistemas ecologicos: um paradigma para o desenvolvimen-
to infantil, de Ruy Jornada Krebs; y c) aquella centrada en las teorias
del comportamiento motor expresadas en el libro Educacdo Fisica

escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista, publica-
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ci6n conjunta de Tani, Manoel, Kokubun y Proenga en el afio 1988.

Esta ultima corriente fue la que recibié el mayor numero de cri-
ticas en territorio nacional brasilero. En parte, esa indisposicion
estuvo relacionada con la opcion de los autores, en el libro (Tani,
Manoel, Kokubun, & Proenca, 1988), de ofrecer una fundamenta-
cion para la Educacion Fisica escolar en los grados iniciales de ense-
flanza a partir de las teorias del comportamiento motor, en especial,
el aprendizaje, el desarrollo y el control motor. Segun uno de los
autores de la obra, la justificacion “...dessa fundamentagao tedrica
era que esses conhecimentos sao imprescindiveis para compreen-
der criangas em movimento, diagnosticar suas capacidades e definir
linhas de agdo em programas de atividades motoras com fins edu-
cacionais” (Tani, 2008: 313). Ese enfoque tenia la preocupacion de
posibilitar a los escolares el 6ptimo desarrollo de “...suas potencia-
lidades, particularmente as motoras, respeitando-se suas caracteris-
ticas peculiares de crescimento, desenvolvimento e aprendizagem”
(Tani, 2008: 317). De acuerdo con Tani (2008), ese libro establecio,
como tema central de la Educacién Fisica, en esa franja etaria, dos
tipos de aprendizaje: el aprendizaje del y el aprendizaje a través del
movimiento, comprendidos como dos caras de una misma moneda
y que no pueden ser mutuamente excluyentes, pues una educacién
del movimiento posibilita un aprendizaje por medio del movimien-
to. No obstante, concluye Tani (2008: 318), “...é preciso assumir
que a aprendizagem do movimento ¢ de reponsabilidade integral da
Educacgao Fisica. Se ela ndo a promover, quem o faria?”. El énfasis
en el aspecto motor recibié criticas de un reduccionismo mecani-
cista en el abordaje del cuerpo en movimiento. Ademas de eso, se
denunci6 la desconsideracion de los factores culturales en el trato de
ese cuerpo en movimiento (Daolio, 2003).
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En la transicion de los afios 1990-2000 comienza a ganar fama
otra tendencia para fundamentar la actuacién de la Educacion Fisi-
ca en la educacion infantil. Ella puede ser clasificada como “cultu-
ralista” y tiene como referencia principal la Sociologia de la Infan-
cia. Esa “disciplina” busca abordar un actor social catalogado como
excluido por las ciencias sociales: los infantes. Abramowicz (2011)
destaca que la Sociologia de la Infancia busca poner al nifio en su
infancia en un lugar central dentro de sus investigaciones, profundi-
zando las posibilidades tedricas de pensarlo mas alld de paradigmas
hegemonicos. Lo anterior permite hacer dos movimientos al mismo
tiempo: la critica a la Sicologia del Desarrollo/Comportamiento
y el cuestionamiento a la Sociologia de la Educacién. Aunque se
reconozca la importancia de la Sicologia, la critica es hecha a lo
que se denomina la sicologizacion de la educacién, buscando asi
contribuciones de otras areas, en especial, de la antropologia y de
la sociologia. En ese sentido, los representantes de la sicologia del
desarrollo/comportamiento son vistos como pertenecientes a la tra-
dicion de Piaget y Vygotsky, al trabajar con pasajes de nivel, de un
estado de comprensién al otro, en aquello que significa la concep-
cion de sujeto y de las prescripciones de etapas. Con relacion a la
critica referente a la Sociologia de la Educacion, Sarmento (2008)
afirma que el concepto tradicional de socializacion, en esta discipli-
na, “ocultd” a los ninos. Tal visidon comprendid los infantes como
agentes pasivos y receptores de la cultura adulta. En esa perspectiva,
si los nifios son el “atn no”, el “en vias de ser”, no adquieren estatu-
to ontologico social pleno, en el sentido de no ser aun entes sociales
“verdaderos”, reconocidos y tampoco se constituyen en objeto epis-
temoldgicamente valido, en la medida en que son ejemplo de una

relacion en transicidn, incompleta y dependiente (Sarmento, 2008).
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Al contrario, en el &mbito de la Sociologia de la Infancia el nifio
es entendido como sujeto historico y de derechos que se desarrolla
en las interacciones, relaciones y practicas cotidianas a ella dispues-
tas y por ella establecidas con adultos y nifios de diferentes edades.
Ademas de eso, esta perspectiva busca indicaciones pedagogicas que
tengan en cuenta a los nifios con sus especificidades y diversidades
sociales, culturales, geograficas, étnicas y de género, dando opcion
de proporcionar a los nifios condiciones de ejercer su autonomia
como actores sociales.

Para investigadores de la Sociologia de la Infancia, es necesario
defender una nueva imagen para el docente, que debe ser direccio-
nada al nifio. Como comenta Strenzel (2001). La Sociologia de la
Infancia, al considerar que histéricamente la autoridad del adulto
en la educacion ha sido una forma de colonizaciéon (“adultocentris-
mo”), defiende una educacion infantil pos-colonialista y el juego
como la expresion del protagonismo infantil de un ejercicio de la
capacidad inventiva de los nifios. Una Educacién Fisica compro-
metida con esa perspectiva debe permitir que los nifios se desempe-
fien de modo mas activo, respetando sus deseos, manifestados por
medio de los juegos que componen las culturas infantiles de movi-
miento (Buss-Simao, 2005). Estos juegos, pero también los demas
movimientos corporales no deben ser vistos solamente en su aspec-
to instrumental de contribucidn para la mejora de los aprendizajes
cognitivos, 0 como una etapa que antecede a la escolarizacion, pues,
como destaca Sayao (2002), la convivencia en el dia a dia con los ni-
fios nos hace percibir que ellos juegan para satisfacer una necesidad
basica: vivir el juego.

Segun las DCNEB (2013), una actividad muy importante para el
nifio pequefio es el juego, pues le da la oportunidad de imitar lo co-
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nocido y construir lo nuevo. En esa etapa, se debe valorar el apren-
dizaje para la conquista de la cultura de la vida, por medio de ac-
tividades ludicas en situaciones de aprendizaje (juguetes y juegos).
Para eso, la educacion infantil debe garantizar que los pequefios
tengan experiencias con los diversos lenguajes (gestual, verbal, plas-
tico, dramatico y musical) que permitan la participacidn, expresion,
creacidon, manifestacion y consideracion de sus intereses. El desafio
consiste en mirar con los nifios, en pensar sobre y con ellos y, final-
mente, decidir qué y como hacer, en un esfuerzo de “traductibili-
dad” (Buss-Simao & Fiamoncini, 2013). Para Sayao “na pedagogia
da Educacgao Infantil, as criangas e as interagdes que estabelecem
entre si e com os adultos sao o ponto de partida para a construgdo
e reconstru¢do de uma cultura que esta viva, ¢ dindmica, na qual
0 ‘corpo e o movimento’, seus sentidos e significados sdao vistos e
vividos como caracteristicas especificamente humanas” (2002: 58).

A pesar de ser mas reciente, también se han planteado algunas
criticas direccionadas a esta tendencia y su manifestacion en los
documentos oficiales. Entre ellas, destacamos la duda en cuanto
al protagonismo infantil, basada en el argumento de que el nifio
es un sujeto histérico, creativo, activo, productor de cultura, lo que
implicaria un debilitamiento del papel del profesor como transmi-
sor de conocimiento en el acto de ensefiar (Arce & Martins, 2013).
Arce (2001) ha adjetivado la Pedagogia de la Infancia como anti-
escolar, pues al estar en defensa de los derechos de los nifios daria
menor peso a un derecho fundamental: la ensefianza. Apoyada en
los presupuestos de la Sociologia de la Infancia, la Pedagogia de la
Infancia, de acuerdo al argumento de Arce, debilita tanto la figura
del profesor como transmisor del conocimiento como el papel de la
educacion formal, lo que hace que Arce defienda la educacién in-
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fantil como parte de la Educacion Basica formal. Otra critica latente
que se postula, tiene que ver con la centralidad del juego como len-
guaje especifico de la infancia, lo que podria llevar a un absolutismo
del mundo infantil (Momm, 2011).

En la secuencia, por caminos diferentes a los trazados hasta aqui,
describimos algunas caracteristicas de la Educaciéon Fisica en la

educacion infantil colombiana.

El (no) lugar de la Educacion Fisica en la educacion inicial en
Colombia

Colombia promulg0d, en las ultimas décadas, una serie de medi-
das legales que impactaron la educacién de los nifios. Por ejemplo,
en 1976, el Decreto-Ley N° 088 establecio el nivel preescolar como
el primero de la educacién formal. Varios afios después, la Ley Ge-
neral de Educacion de 1994 definio la educacién preescolar como
aquella que es ofrecida al nifio de 0 a 6 afios, para su desarrollo in-
tegral en las esferas bioldgica, cognitiva, sicomotora, socioafectiva
y espiritual, por medio de experiencias de socializacion pedagogica
y recreativa (Ley N° 115, 1994). El Decreto-Ley N° 2.247, de 1997,
establece normas de prestacion de servicio preescolar y especifica
que sus grados de ensefianza son: “1. Prejardin, dirigido a educan-
dos de 3 anos de edad; 2. Jardin, dirigido a educandos de 4 afios de
edad; 3. Transicion, dirigido a educandos de 5 afnos de edad y que
corresponde al grado obligatorio constitucional”. Este nivel obliga-
torio es también conocido como “grado cero” y antecede a la escue-
la basica, conforme a lo expuesto en la Ley General de Educacion.

Queda establecido que los principios de la educacion preescolar
estan basados en la integralidad, participacion y proyectos ladico-
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pedagogicos que tengan en cuenta la integracion de las dimensiones
del desarrollo humano, de acuerdo a lo expresado por la llamada
“pedagogia activa”. Esta pedagogia entiende la educacién como un
“seflalar caminos” para la autodeterminacion y la conciencia critica
de los ninos. Se enfoca, al mismo tiempo, en el caracter activo del
nifio para su aprendizaje, pues es el trabajo de la propia actividad
que permite operar sobre otras realidades mas complejas (Decreto
N© 2.247, 1997). En ese ambito, el juego es el motor del proceso de
desarrollo del nifio y constituye su actividad principal; es social por
naturaleza y motiva el deseo de conocer el mundo circundante, la
comunicacion con otros nifios y la participacion en la vida de los

adultos. Ademas de eso,

los lineamientos pedagdgicos para el nivel de educacion preescolar se construyen a
partir de una concepcion sobre los nifios y las nifias como sujetos protagonicos de
los procesos de cardcter pedagdgico y de gestion. Igualmente se debe tener en cuenta
en su elaboracién, una vision integral de todas sus dimensiones de desarrollo: ética,
estética, corporal, cognitiva, comunicativa, socio-afectiva y espiritual. En tal sentido,
los niicleos temdticos que se proponen, pretenden construir una vision de la infancia
en donde los nifios y las nifias sean considerados como sujetos plenos de derechos cuyo
eje fundamental sea el ejercicio de los mismos y una educacion preescolar acorde con
estos propositos (Decreto N° 2.247, 1997).

En 2006, el Decreto N° 243 ya reproduce una modificacion ter-
minologica importante en colombiana. Aparece el concepto de
“educacion inicial” para referirse a la etapa preescolar (de los 3 al
final de los 5 afnos) pero también, para englobar el servicio con fines
de desarrollo infantil, atencién y cuidado, no regulado por la Ley
General de Educacién de 1994. En estas circunstancias, el concepto
de “educacion inicial” “(...) amplia el derecho a la educacién en
este rango de edad, es decir, el derecho a la educacién no se da a

partir de los 3 afios, como lo concebia la educacion preescolar, sino
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que es a partir del nacimiento, convirtiendo asi la educacion de la
primera infancia en el primer nivel educativo del sistema colombia-
no” (Sentidos de la Educacion Nacional, 2014). Ese mismo decreto
define los niveles y los grados de la educacion inicial que acontece
en los llamados “jardines infantiles”: “a. nifios y nifias de 0 a menor
de 1 afio; b. caminadores: nifios y nifias de 1 a menor de 2 anos; c.
parvulos: nifios y nifas de 2 afios a menor de 3 afios; d. pre-jardin:
nifios y nifias de 3 afios a menor de 4 afios; e. jardin: nifos y nifias
de 4 anos a menor de 6 afios” (Decreto N° 243, 2006). Respecto
a esta modificacion, continda siendo obligatorio solo el grado de
“transicion”, destinado a los niflos de 5 afios de edad.

La “educacion inicial” tiene la finalidad de promover el desarro-
llo de la primera infancia. De modo distinto a la educacion prees-
colar, ella tiene una identidad propia, un fin en si misma, ya que
no debe ser vista como un momento de preparacion para la escuela
basica primaria, organizada de modo a descartar conocimientos dis-
ciplinares y areas escolares, pues el desarrollo infantil es el centro de
la accion educativa. Esa educacidn busca potenciar intencionalmen-
te el desarrollo integral de los nifios, partiendo del reconocimiento
de sus caracteristicas, de las particularidades de los contextos en que
viven, favoreciendo interacciones por medio de experiencias peda-
gbgicas y practicas de cuidado. Al mismo tiempo, promover el de-
sarrollo integral en los marcos de la “educacién inicial” presupone
reconocer los pequenos en el ejercicio de sus derechos, saberes, sin-
gularidades, intereses, gustos y necesidades (Sentidos de la Educa-
cion Nacional, 2014).

A pesar de las diferencias entre la educacion preescolar y la “edu-
cacion inicial”, hay por lo menos tres elementos que atraviesan la

educacion de 0 a 6 afos, independientemente de sus grados: el reco-
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nocimiento de que los nifios son “sujetos de derechos, seres sociales,
singulares y diversos” (EI juego en la educacion inicial, 2014); que el
juego es la “actividad rectora de la infancia”; y que hay una “peda-
gogia de la educacion infantil”

...configurada por el saber del que se dispone en la literatura sobre educacion, que
sirve para orientar a quienes estan a cargo de las nifias y los nifios durante su infancia
[...]. En esa medida, las maestras, los maestros y los agentes educativos requieren
ser afectuosos, tener buena escucha, ser observadores sensibles, sostén y acomparia-
miento de nifias y nifios a través de la creacion de escenarios, contextos, experiencias
y prdcticas cotidianas que permitan el goce y disfrute de las actividades rectoras de
la primera infancia. Esta pedagogia requiere considerar, como punto de partida, los
intereses de cada nifia y cada nivio para definir como lograr experiencias pedagégicas
significativas que contribuyan a su constitucion como sujetos. Otro elemento valioso
que encuentra lugar en esta pedagogia es el contexto y su diversidad, de manera tal
que las diferencias socioambientales y culturales necesariamente deben incorporarse a
las formas de comprender a las nifias y los nifios y de postular acciones para promover
su desarrollo integral. El saber pedagogico de la educacion inicial incluye valores, cul-
tura, ideas y concepciones que influencian las interacciones que se establecen con las
nifias y los nifios. Pues bien, lo dicho acerca del reconocimiento del contexto, la cultu-
ra, las caracteristicas individuales de nifias y nifios, aspectos centrales de la educacion
inicial, aplica aqui para mencionar que acogerlos implica la valoracion genuina de su
lugar, su ser, su propia realidad y su equipaje cultural (Sentidos de la Educacion
Nacional, 2014: 48-49).

A pesar de estos recientes avances en el marco legal de la edu-
cacion preescolar e inicial en Colombia, el lugar de la Educacion
Fisica en este contexto no es claro. Asila Ley General de Educacion
(1994) informe, en su articulo 14, que es obligatoria la “Educacion
Fisica, la Recreacion y los Deportes”! en la educacion preescolar,
los demas decretos o documentos curriculares dedicados a la edu-
cacion preescolar (e inicial) no hacen alusion a la disciplina. Ron-
cancio y Riomar (2009) denuncian que las politicas de Estado no

! En Colombia, el area de la Educacion Fisica es asi denominada.
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han contemplado el d&rea como efectivamente necesaria en esa etapa
de ensenanza formal. Esta situacion encuentra respaldo en la pro-
pia Ley General de Educacion, que aclara, en su articulo 77, que
cada institucion educativa tiene autonomia en la organizacion de
las areas que considera fundamentales para cada nivel de formacién
de ese ciclo académico (Roncancio & Riomar, 2009), lo que quiere
decir que un proyecto institucional puede o no ofrecer un profesio-
nal habilitado en Educacion Fisica para actuar con los ninos de 0 a 6
afios. Esa indefinicion tiene reflejos en el area académica, pues son
escasas las producciones que tratan sobre el lugar de la Educacion
Fisica en la educacion preescolar e inicial considerando los funda-
mentos pedagodgicos/curriculares que orientan las nuevas politicas
publicas sobre el tema desde por lo menos la publicaciéon de la Ley
General de Educacion.

Asi las recientes politicas de Estado no reconozcan el lugar o la
importancia de la Educacion Fisica en esta etapa formativa, es no-
torio que la disciplina tiene una trayectoria en la educacion de los
nifios para este momento de la vida. Es lo que concluimos cuando
observamos en Colombia la relacidn que la disciplina establecié con
la perspectiva sicomotora, especialmente a partir de los afios 1970.
Segun Gallo (2010), Jean Le Bouch fue uno de los cuatro autores
(junto a José Maria Cagigal, Pierre Parlebas y Manuel Sérgio) mas
influyentes en la constitucidén de los discursos contemporaneos de
la Educacion Fisica en Colombia. La sicomotricidad tiene sus fun-
damentos en la sicologia, en la neurofisiologia, en la siquiatria y en
el sicoandlisis. Le Boulch propuso una Educacion Fisica racional
intencionada en el desarrollo fisico y siquico de los nifios (Uribe,
2007). Fue creador del método de la sicocinética, instaurado como una

educacion por el movimiento, comprendido como una forma para
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desarrollar capacidades como la inteligencia, comunicacién, afec-
tividad, sociabilidad y aprendizaje por medio de la motricidad. Al
mismo tiempo, considera el ser humano como una unidad psicoso-
matica conformada por la psique (o cognitivo) y por la motricidad
(Gallo, 2010). Es objetivo de la Educacion Fisica asi comprendida

...el dominio del cuerpo, que corresponde con el desarrollo de las funciones psicomotri-
ces. La Educacion Fisica debe equilibrar el exceso de materias intelectuales del sistema
educativo, otorgando a la ensefianza suficiente espacio para la educacion del cuerpo,
y su finalidad es brindar el desarrollo de las aptitudes motrices y psicomotrices en
relacion con los aspectos afectivos, cognitivos y sociales de la personalidad (Gallo,
2010: 140).

Describe Wilches (2012) que esa perspectiva aporto cierta base
tedrico-cientifica al trabajo de la Educacion Fisica y, también, sirvid
como base referencial para la formulacién de guias para el trabajo
practico de los profesores de escuela en Colombia. Aun es, inclu-
sive, una referencia para la educacién preescolar colombiana, pre-
sentandose “como respuesta a una concepcién que consideraba el
movimiento desde el punto de vista mecanico y al cuerpo fisico con
agilidad, fuerza, destreza y no ‘como un medio para hacer evolu-

1)

cionar al nifio hacia la disponibilidad y la autonomia’” (Serie Linea-
mientos Curriculares Preescolar, 1997: 18).2 De acuerdo a ese mismo
documento, la educacion preescolar se apoya en los discursos de la
sicomotricidad, en la medida en que posibilita desarrollar la educa-
cion integral de los nifios.

Al mismo tiempo, varias criticas ya fueron apuntadas por auto-
res colombianos al uso de esta corriente. Una de ellas tiene que ver
2 Tanto en la Serie Lineamientos Curriculares (1997), publicada sobre la Direccion General de Investigacion y

Desarrollo Pedagdgico del Ministerrio de la Educacién Nacional, como en las Orientaciones pedagdgicas para

el grado de transicion (2010), también editadas por este Ministerio, es visible la influencia de la sicomotrici-
dad en las consideraciones al respecto del desarrollo de las competencias corporales de los nifios.
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con su finalidad de “normatizar” (Wilches, 2012). Otra denuncia
estd relacionada con la idea de educacién por el movimiento, lugar
en que se hace “uso” del moverse para el trato de otras funciones.
Gallo, discutiendo el concepto de cuerpo en el ambito de la sico-
motricidad, especificamente en Le Boulch, dice que aqui el cuerpo
es pensado como soporte, medio o instrumento; y que “pretende
regular el movimiento humano como un acto consciente, reflexivo
y dirigido hacia una finalidad” (Gallo, 2010: 174).

Pero en Colombia no so6lo de sicomotricidad ha vivido la Educa-
cion Fisica en el ambito de la educacion de los nifios. Otra tenden-
cia, con elementos afines a la Psicomotricidad, resalta la importan-
cia de la disciplina en el Desarrollo Motor de los pequenos. Ya en
los afios 80 Mufioz (1986: 115) afirmaba que el Desarrollo Motor
ha recibido igual atencidén en cuanto a otros dominios del compor-
tamiento, como el cognitivo y el afectivo social, de manera que se
configura como un fendmeno merecedor de analisis y considera-
cion mas profunda. Esa importancia se manifiesta en el hecho, aun
hoy defendido, de que

...un nifio que presente las adquisiciones motoras y motrices esperadas para
su edad presentara igualmente un desarrollo cognitivo y de lenguaje acorde
con ello. En la misma linea de analisis, un bajo desarrollo motor se relacio-
nard con ciertas dificultades en el complemento de su desarrollo conceptual
y de lenguaje, lo que implicard desventajas con respecto con sus coetaneos
que tengan un desarrollo acorde a su edad (Ternera, 2010: 71).

Ese abordaje se apoya en el discurso de que el desarrollo motor
acontece de forma mas acentuada en los primeros afios de vida: “del
nacimiento a los 6 afios son los anos cruciales de un individuo. Las
experiencias que el nifio tiene durante este periodo determinaran

en gran extension qué tipo de adulto la persona se volverd” (Mu-
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fioz, 1986: 116). Mufioz (1991), con base en Gallahue, apunta que
el desarrollo motor trata de la practica de habilidades para mejorar
el desarrollo de las personas, y la edad del preescolar corresponde a
una fase de movimientos fundamentales o habilidades basicas, que
serviran de estructura para otros movimientos mas especificos en
otros momentos del desarrollo, relacionados con las “habilidades
especificas o habilidades culturalmente determinadas que son nece-
sarias para el trabajo, en la vida social, en una palabra, en la vida de
las personas” (Muioz, 1986: 118). Esa fase de los movimientos fun-
damentales representa para el nifio la exploracién y experimenta-
cion de la capacidad de movimiento de su cuerpo. Es el tiempo para
descubrir como ejecutar una variedad de movimientos locomotores,
manipulativos y de equilibrio (Mufioz, 1991). En ese contexto,

...una Educacion Fisica que pretenda atender las reales necesidades del nifio necesita
tener como punto de partida la comprension de los cambios en su comportamiento
motor con el objetivo de identificar estas necesidades. Es un propdsito por tanto de
caracterizar la progresion normal del desarrollo motor del nivio y estructurar la Edu-
cacion Fisica correspondiente a esa progresion. La posicion fundamental es que, si
existe una secuencia normal en el proceso de crecimiento y desarrollo humano y en el
mecanismo de aprendizaje motor, esto nada mds significa que los nifios sean orienta-
dos de acuerdo con estas caracteristicas de desarrollo (Murfioz, 1986: 102).

El proximo topico traza algunas (des)afinidades entre Colombia
y Brasil considerando la educacion ofrecida a los nifios.

Entre Brasil y Colombia: (des)afinidades de la Educacion Fisica en
la infancia

Un primer aspecto a destacar del reciente desarrollo de la Educa-

cion Fisica infantil en Brasil y Colombia es que hay una coinciden-
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cia en sus historias, en cuanto a la presencia de las perspectivas si-
comotora y “desenvolvimentista” (desarrollo motor). Esa similitud
se manifiesta, ademas, por el momento historico en que aparecen
(anos 70 y 80), asi como en algunas de las criticas recibidas. Sin
embargo, diferente a Brasil, las corrientes sicomotora y “desenvolvi-
mentista” ain parecen tener una penetracion en la Educacion Fisica
preescolar e inicial colombiana, a juzgar por lo que indican Gallo y
Urrego (2015), Pérez, Carvajal, Franco, Aza y Lopez (2005) y por
los trabajos académicos de Ternera, Acevedo, Ricaurte y Pacheco
(2011), Echeverry (2012), Campo (2010), Vivas (2013) y Sarmiento
y Franco (2014), asi como también por los requisitos de sus presen-
cias en algunos documentos oficiales.

Si consideramos la produccion del conocimiento actual sobre la
tematica, es muy visible la influencia de la Sociologia de la Infancia
en la teorizacion sobre la Educacion Fisica infantil. Esa perspectiva,
al menos en los materiales que tomamos como referencia, no es
mencionada en el caso colombiano. A pesar de esto, tanto Brasil
como Colombia entienden que la educacién de los nifios pequefios
constituye un momento que no es preparatorio para la educacion
subsiguiente y defienden una pedagogia basada en el reconocimiento
de las caracteristicas de los nifios. A una investigacion futura cabria
la tarea de identificar e/o indagar sobre la influencia de la llamada
“pedagogia activa” y de la “pedagogia de la educacion infantil” (Se-
rie Lineamientos Curriculares Preescolar, 1997; Sentidos de la Educacion
Nacional, 2014) en las teorizaciones actuales de la Educacién Fisica
preescolar e inicial colombiana. Seria oportunidad, también, para
trazar afinidades entre esas pedagogias y las teorizaciones de la So-
ciologia de la Infancia y de la Pedagogia de la Infancia brasilera,
ya que todas ellas comparten algunos presupuestos comunes (por
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ejemplo, la idea del nifio como sujeto de derechos, el protagonismo
infantil en la ensefianza...).

El énfasis en el juego es otro aspecto que aproxima las dos reali-
dades aqui comentadas, cuando consideramos la educacién de los
nifios. Tanto en Brasil como en Colombia, el juego o la ludica, des-
empefan un papel fundamental en el desarrollo integral de los ni-
fios. Queda en consideracion, la apertura de un programa de inves-
tigacion para discutir los fundamentos tedricos/metodoldgicos del
juego en las propuestas de educacion de la infancia en ambos paises.

Otro aspecto comun a ambos paises es que tienen legislacion es-
pecifica sobre la educacion para esa franja etaria. Esas leyes infor-
man, en Colombia, que el tinico grado que no es optativo es el “gra-
do de transicion”, lo que significa que no es obligatorio frecuentar
la escuela hasta completarse el quinto afio de vida. Ademas de eso,
estas determinan que la “Educacién Fisica, el Deporte y la Recrea-
cion” son obligatorios en el contexto de la educacién preescolar (3 a
5 afios), pero no se hace mencidn a la disciplina en los documentos
que engloban la educacién de 0 a 3 afios. En el caso brasilero, do-
cumentos, como el Estatuto del Nifio y del Adolescente (ECA) (Lei
N° 8.069, 1990), las Directrices y Bases de la Educacién Nacional
(LDBEN) (Lei N° 9394, 1996), el Referencial Nacional Curricular
para la Educaciéon Infantil (RNCEF) (1998), las Directrices Curri-
culares Nacionales para la Educacion Infantil (DCNEI) (2010) vy,
mas recientemente, las Directrices Curriculares Nacionales para la
Educacién Basica (DCNEB) (2013), evidencian una preocupaciéon
por la infancia y por la educacién del nifio. Diferente de lo que pasa
en Colombia, en Brasil los nifios deberan ser matriculados, obliga-
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toriamente, a partir de los 4 afios.? Sin embargo, a pesar de esa de-
terminacion, y con excepcion a la LDBEN (1996), los documentos
oficiales no hacen mencidn explicita a la Educacién Fisica.

Otro punto en comun es que también en Brasil, como en Colom-
bia, corresponde a las instituciones de ensefianza la prerrogativa de
adoptar o no la ensefianza de la Educacion Fisica para los nifios
atendidos por la educacion infantil. Como consecuencia de esa si-
tuacion, hoy en Brasil son pocos los sistemas de ensefianza o ins-
tituciones que tienen un profesional, con formacion en Educaciéon
Fisica, actuando en la educacion de los nifios pequenos. En otras
palabras, a pesar de que la LDBEN (1996) define la obligatoriedad
de la Educacion Fisica en todas las etapas de la escolarizacion brasi-
lera, no esta determinado quién debe actuar en la ensefianza de los
temas y/o contenidos que componen la cultura corporal infantil. El
trabajo con el lenguaje corporal y el juego, en muchos sistemas de
ensefianza, acaba siendo atribuido a los profesores generalistas, con
formacion en Pedagogia. No sorprende que las DCNEI (2010), las
RNCEF (1998) y las DCNEB (2013) no hagan mencion a la Edu-
cacion Fisica propiamente dicha. Eso, por un lado, esta relacionado
con el modo como esta constituida la educacién en esa franja etaria,
que no se organiza por medio de disciplinas como en las demas eta-
pas de escolarizacion (como en Colombia). Por otro lado, se refleja
la falta de consenso o, incluso, la falta de legitimidad de un profesor
especifico, como el de Educacion Fisica, cuya especificidad es tra-
bajar el cuerpo en movimiento y sus adjetivaciones, como el juego,
actividad neuralgica en el desarrollo integral de los nifios.

En suma, los dos paises (a pesar de todos los avances epistemolo-

3 De acuerdo a lo expuesto en la Ley N° 12.796, del 4 de abril de 2013.

119



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

gicos y legales que la reflexion sobre la educacion infantil obtuvo en
las ultimas décadas) tienen dificultad de reconocer la especificidad
de la Educacion Fisica en la educacion de la infancia, lo que se re-
fleja en la ausencia de la disciplina en las politicas de Estado enca-
minadas a la tematica. Su legalidad, garantizada por la legislacién
de Brasil y Colombia, no es suficiente para su reconocimiento en las
instituciones dedicadas a la educacion de la infancia.

Aunque en las dos ultimas décadas se hayan mostrado, en sue-
lo brasilero, avances en el desarrollo de las investigaciones sobre la
Educacion Fisica en la educacion de 0 a 6 afios, la insercidon de la
tematica en los programas de posgrado del area atin es considerable-
mente baja, lo que indica, para los préximos afios, la necesidad de
mas estudios en esa direccion. Situacion tal vez mas desafiante es la
del campo de la Educacion Fisica en Colombia, pues encontramos
dificultades para identificar trabajos que problematicen el (no) lugar
de la Educacién Fisica considerando los recientes desarrollos con-
ceptuales al respecto del tema y sus reflejos en el ambito legislativo.
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EDUCACION Y ESCOLARIZACION:
DISTINCION INDISPENSABLE PARA EL
RESCATE DE LA INTUICION EN LOS PROCESOS
DE APRENDIZAJE!

Carlos Calvo Munoz

Educacion y escolarizacion

A lo largo de los siglos en el mundo eurocéntrico se han consi-
derado como sindénimos los procesos educativos y los procesos es-
colarizados; sin embargo, al observarlos rapidamente, descubrimos
que no son iguales, sino muy diferentes, aunque muchos tienen ras-
gos comunes y otros que no lo son. Entre los elementos en comun
podemos destacar que ambos tienden al aprendizaje, al menos en
su intencidn, pero los resultados son muy disimiles. Por lo general,
en los procesos educativos no escolarizados aprendemos tan bien
como el contexto nos permite hacerlo; en tanto que en la escuela
nos cuesta mucho aprender y pocas veces lo hacemos bien, a pesar
de las metodologias y de la intencion del profesor.

Varias razones explican estas diferencias y los estudios abundan
en la literatura especializada. Si bien no le resto méritos a esas in-
vestigaciones y publicaciones, considero que no toman en cuenta al-
gunos aspectos paradigmaticos cruciales, que abarcan sus aspectos

de planificacién, contexto, metodologias y sistemas de evaluacion.

! Este texto deriva de la investigacion financiada por Conicyt/Fondecyt/Regular/Proyecto N° 1170019 “El
mapa escolar como epistemicidio de lo educativo: comprension de la escuela desde los margenes”.
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Los procesos escolarizados son lineales, secuenciales y ordena-
dos, mientras que los educativos son discontinuos y caoticos, entre
otras caracteristicas. Los primeros estan centrados en la razén, por
lo que prescinden del cuerpo porque no se sabe qué hacer con él.
Ademas, se le considera un inconveniente perturbador porque altera
el orden escolar en los pequefios pues no se contienen y se mueven
sin cansarse; en los puberes porque su sexualidad los desborda y los
cambios puberales los transforman, en lo jovenes ya no hay proble-
ma porque aprendieron a anularlo en clases. El cuerpo es causa de
indisciplina e insubordinacién. Por el contrario, en los segundos el
cuerpo es y estd omnipresente en todas las actividades porque son
procesos enactivos donde confluyen cuerpo y mente. Ninguno es
prioritario, ni menos excluyente del otro: ambos se requieren (Cal-
vo, 2016a).

Razoén e intuicion

Esta separacion lleva a diferentes engafios. Uno de los mas graves
consiste en asumir que los procesos educativos son siempre y exclu-
sivamente racionales. Esta suposicion se arraiga en la pretension de
que la razon por si sola es la que nos permite discriminar las causas
de los efectos, lo sustancial de lo accidental, la paja del trigo. El
error radica en la atribucion de exclusividad porque no todo es razo-
namiento cuando conocemos, pues la intuicidn tiene un rol activo.
El que los procesos intuitivos sean inconscientes e inescudrifiables
desde sus origenes al momento de la emergencia a la consciencia
complota contra su reconocimiento y valoracion. En ella todo es
impreciso e incierto, excepto la impresién que causa la intuicion

porque de golpe aclara sinérgicamente todo. Pero se trata de un chis-
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pazo fugaz y efimero, que desaparece rapidamente. Si no se anota,
lo intuido se pierde para siempre porque es imposible reconstruirlo.
iQué lamentable que no se nos ensefie qué hacer con ella ni con sus
apariciones escurridizas! (Ferguson, 1992).

Los cientificos han terminado reconociendo el aporte de las
intuiciones y lo han bautizado como serendipia, validando de este
modo su existencia. Es serendipica una relacidon que sorpresivamen-
te une lo que no se habia podido entrelazar, gracias a lo cual no
solo se pueden superar las dificultades que impedian el avance en la
investigacion sino que aporta una solucion simple y hermosa para
resolverlo. Con frecuencia quien ha vivido un momento serendipico
exclama: “jCémo no se me ocurri6 antes!”, porque la evidencia de
su sencillez y aporte es apabullante.

El menosprecio de la intuicidon podria ser inversamente propor-
cional a la sobrevaloracién de la razon en la escuela. Toda la plani-
ficacion, ensefianza, aprendizaje y evaluacidn se realiza de acuerdo
a criterios racionales. No cuestiono la conveniencia de que se plani-
fique, ensefie, aprenda y evalue con criterios racionales, pero si reba-
to su preeminencia y exclusividad por sobre los procesos intuitivos
ya que deja afuera de esos procesos una fuente nutricia incompara-
ble de la cual manan relaciones inéditas gracias a la improvisacion
emergente.

El proceso intuitivo “no requiere esfuerzo, es automatico, rapi-
do, opaco (no sabemos que lo estamos utilizando), procesado en
paralelo, y puede prestarse a errores” (Taleb, 2009: 138). El proceso
racional, por el contrario, “es el que usamos en el aula, ya que re-
quiere esfuerzo...; es razonado, lento, 16gico, en serie, progresivo y
autoconsciente” (op. cit: 139). Obviamente, no se trata de optar por

uno o por otro, sino de usarlos a ambos para que, gracias a su mutua
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retroalimentacion, den pie a nuevas e inéditas relaciones sinérgicas.
No obstante su riqueza inconmensurable, la escolarizacién aborta
€sos procesos por lo que nunca podremos sospechar siquiera cuan-
tas ideas ingeniosas se perdieron para siempre.

El orden escolar se aviene bien con el rigor racional porque la
seguridad que le aporta la pide prestada de los resultados de la in-
vestigacion cientifica, pero no de los procesos de investigacién que
vive quien investiga, sean estos los confines del universo, la relacién
de la entropia con la evolucidn, los aprendizajes involucrados en la
lectoescritura, el sentido de la creacion o el canto de las aves, el im-
pacto del bullying o la riqueza cultural que aportan los inmigrantes.
Todos esos procesos son cadticos, en ellos las ideas se enriquecen y
confunden constantemente, propiciando momentos de dudas pro-
fundas y otros de chispazos sorprendentes mientras se va atinando y

descubriendo la pista que conduce a la conclusioén provisoria.

Improvisacion

Sin embargo, no hay que minimizar ni descartar que durante el
proceso de la pesquisa el investigador ha vivido tironeado por con-
fusiones, dudas y equivocaciones, que muchas veces lo acercan peli-
grosamente a las fronteras de la zozobra y de la desercion. Ademas,
los problemas que vive no son so6lo propios de la complejidad de la
investigacion sino que entran en juego otros de naturaleza personal
y social: celos, envidias, temores, por ejemplo, los que dificultan su
trabajo. También influye el riesgo de perder el financiamiento. Este
proceso no es el mismo que el de la presentacion de los resultados, la
que debe hacerse de manera pulcra, precisa y, por qué no, elegante.

Recuérdese la propuesta de Descartes sobre la duda metddica
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que nos permite arribar a evidencias indubitables y al uso de con-
ceptos claros y distintos. Solo asi los aceptara la comunidad cienti-
fica porque legitima el avance cientifico y el desarrollo tecnologico
(Watson, 2017), aunque estos criterios no garantizan el respeto de
la naturaleza ni de la vida, pues se pretende evitar todo sesgo y par-
cialidad, en suma, se busca la objetividad y neutralidad, asi como la
segmentacion del objeto en estudio, el que ha llegado a una peque-
fiez infinitesimal sorprendente. Este proceder, necesario y legitimo,
ha permitido el desarrollo de la ciencia a niveles insospechados un
par de décadas atras. A lo largo de la historia ha habido un proce-
so de convergencia que ha integrado los aportes de disciplinas que
parecian lejanas: conexiones entre la fisica y la quimica; la fisica
de particulas con la astronomia y los origenes de la evolucién del
universo; la quimica cudntica y la biologia molecular; la pediatria
con la etologia; la sicologia con la fisica, la quimica y economia;
la genética con la lingiiistica; la botanica con la arqueologia; la cli-
matologia con el mito... Todas estas convergencias dan cuenta de
un nuevo orden, no previsto previamente, pues se trata de un orden
emergente (Watson, 2017: 26).

Macrodatos (big data)

En este ultimo tiempo se abren oportunidades para nuevas con-
vergencias extraordinarias gracias al procesamiento de datos, el big
data. En educacion y las ciencias sociales por primera vez en la his-
toria contaremos con millones de datos para analizar, relacionar e
inferir. Se nos vienen desafios conceptuales y metodologicos nunca
considerados porque jamas tuvimos acceso a ellos, al mismo tiempo

que asistiremos a un riesgo de control tampoco advertido. Millones
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de personas se comunican muchas veces al dia generando datos que
permiten rastrear donde se encuentran, que han comprado, la musica
que prefieren, las opiniones politicas que apoyan, cudles son sus amis-

tades y la cercania que tienen con cada una de ellas (Magnani, 2017).2

La empresa Target ha ofrecido un ejemplo de que los datos muy detallados sobre los
consumidores se pueden usar de una manera muy polémica. Un cientifico que traba-
Jjaba para Target hallo una serie de correlaciones muy complejas relacionadas con la
compra de 25 clases de productos para la cosmética y la salud que indicaban un esta-
do incipiente de embarazo. Este andlisis incluso podia calcular la fecha aproximada
del nacimiento de un bebé. Target empezé a bombardear a mujeres con ofertas para
embarazadas en unas etapas tan iniciales del embarazo que, en algunos casos, las
interesadas atin no habian dado a conocer su estado a sus familiares mds cercanos.
En un articulo publicado a principios de 2012 en The New York Times, se decia

El siguiente no es mas que un meme apocrifo que fantasea sobre lo que esta sucediendo con el uso de las
redes sociales (big data). Lo copio porque me parece que ejemplifica claramente esta situacion:

-;Hola, pizzeria Pepito?

-No, sefior. Pizzeria Google.

-Ah, disculpeme... marqué mal...

-No, sefior, marcé usted bien. Google comprd la cadena Pepito.

-;Si? Bueno... entonces anote mi pedido, por favor...

-;Lo mismo de siempre?

-;Y usted como sabe lo que pido yo?

-Segun su Pepito Caller ID, las ultimas 12 veces usted ordend una napolitana grande con jamén y pimenton.
-Si, esa quiero...

-;Me permite sugerirle una pizza de masa sin sal, con ricota, rucula y tomate seco?

-iNo! Detesto las verduras.

-Su colesterol no es bueno, sefior.

-.Y usted como sabe?

-Cruzamos datos con su isapre y tenemos los resultados de sus ultimos 5 analisis de sangre. Aca me sale
que sus triglicéridos tienen un valor de 180 mg/DL y su LDL es de...

-iBasta, basta! jQuiero la napolitana! Yo tomo mis medicamentos!

-Perdon, sefior, pero segiin nuestra base de datos no los toma usted regularmente. La ultima caja de Lipitor
Forte de 30 comprimidos que usted compré en FarmaCity de Santiago Centro fue el pasado 2 de febrero a
las 3.26 pm.

-jPero compré mas en otra farmacia!

-Los datos de sus consumos con sus tarjetas de crédito Visa y Mastercard no lo demuestran, sefior.
-iPagué en efectivo!

-Los datos de sus extracciones con la tarjeta del Banco de Chile no lo demuestran, sefior.

-iTengo otra fuente de efectivo!

-Su ultima declaracion de ganancias no lo demuestra. No queremos que tenga problemas con el fisco,
sefior...

-iPero por qué no te vas al carajo...!

-Perdon, sefior, sélo queremos ayudarlo.

-;Ayudarme? jEstoy harto podrido de Google, Facebook, Twitter, WhatsApp! Me voy a ir a una isla sin
internet, cable ni telefonia celular.

-Comprendo, sefior, pero aqui me sale que su pasaporte expird hace 5 meses...
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que el padre de una adolescente se habia quejado a la direccion de una tienda por
haber enviado a la dirveccion de su hija un correo electronico con productos para emba-
razadas; al final resulto que Target sabia mds que él. Algunos criticos temen que esta
historia mds bien desagradable solo sea el comienzo, y que los macrodatos se usen cada
vez mds para generar predicciones que puedan violar la privacidad de las personas o
incluso su libertad (Ford, 2016: 89).

Segun Ford, ya existe la tecnologia que permite escribir articulos
coherentes en diversas dreas como deportes, negocios y politica. La
tecnologia Narrative Science redacta una noticia cada 30 segundos,
y muchas de ellas se publican en sititos webs muy populares que
prefieren no reconocer el uso de sus servicios. Algunos expertos en
informatica predicen que en unos 15 afos el 90% de los articulos se
escribiran usando un algoritmo, porque éste podra seleccionar la in-

formacion que necesita para relacionarla con coherencia y sentido.

La gran mayoria de estos datos son... “no estructurados”. En otras palabras, se reco-
pilan en una variedad de formatos que dificilmente se pueden cotejar o comparar. Es
algo muy diferente de los sistemas tradicionales de bases de datos relacionales donde
la informacion se organiza en filas y columnas que hacen que la bisqueda y la recu-
peracién de los datos sea muy rdpida, fiable y precisa. La naturaleza no estructurada
de los macrodatos ha impulsado el desarrollo de métodos nuevos para hacer uso de la
informacion procedente de una variedad de fuentes. La rdpida mejora en este campo
solo es un ejemplo mds de que los ordenadores estan empezando a encargarse de tareas
que antes estaban a cargo de personas. Después de todo, una de las caracteristicas
mads exclusivas del ser humano es su capacidad para procesar continuamente to-
rrentes de informacion no estructurada procedentes de su entorno. La diferencia,
claro esta, es que en el ambito de los macrodatos los ordenadores son capaces de hacer
lo mismo a una escala que para una persona seria imposible. Los macrodatos estin
teniendo un impacto revolucionario en una gama muy amplia de dreas, incluyendo
la industria, la politica, la medicina y casi cualquier campo de las ciencias naturales
y sociales (Ford, 2016: 88).

He resaltado en negrita lo referido a la capacidad del ser humano

para procesar informacién “no estructurada”, pues la organizacion
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escolar contintia insistiendo en que la ensefianza y el aprendizaje es-
colar deben seguir un orden preciso, predeterminado y organizado
en todas sus fases. Eso coarta la propension a aprender y favorece
el desarrollo de la privacidon cultural, que entraba el aprendizaje en
todos sus niveles. Los datos son apabullantes. De hecho, muchos
responsables de las industrias de punta consideran que los nuevos
algoritmos amenazaran la fuente laboral de profesionales altamente
calificados, incluso de aquellos que cuentan con posdoctorados.
Agrava este escenario la mala redaccion y la pésima lectura de
muchos egresados universitarios —por si acaso, estos datos se refie-
ren a Estados Unidos y no a Chile, pero igual nos tocan—. ;Coémo
puede ser posible haber permanecido en el aula escolar leyendo y
escribiendo todos los dias, por unos diez meses al afio y por doce
afios y se egrese de la escuela sin leer comprensivamente ni escribir

con coherencia y soltura?

Quill es un sistema de uso general para el andlisis y la redaccion de escritos capaz de
generar informes de alta calidad para consumo interno o externo de muchas indus-
trias. Empieza recopilando informacion de una variedad de fuentes como bases de
datos de transacciones, informes financieros y de ventas, sitios web e incluso redes
sociales. A continuacion, realiza un andlisis en el que define cudles son los hechos
y las ideas mds importantes e interesantes, y redacta un texto coherente con toda la
informacion obtenida. La empresa afirma que el trabajo es equiparable al del mejor
analista humano. Cuando el sistema se ha configurado, Quill puede generar informes
comerciales casi al instante y los entrega sin intervencion humana. Puesto que uno
de los primeros inversores de Narrative Science fue In-Q-Tel, el fondo de capital de
riesgo de la CIA, es muy probable que Quill se use para automatizar la traduccion
de datos recopilados por los servicios de inteligencia de Estados Unidos a un formato
narrativo facil de entender (op. cit: 86-87).

Todos estos cambios no terminan aqui. Schwad (2016) nos infor-
ma que hace un lustro en Google reconocieron que una busqueda

de informacion en su base de datos requiere casi la misma capaci-
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dad de computo que el programa Apolo. Esa capacidad de computo
la tenemos en nuestro celular, a costo cero si estamos conectados a
una red publica. Agrega:

“Deep Knowledge Ventures, un fondo de capital riesgo con sede en
Hong Kong que invierte en ciencias biologicas, la investigacion del
cancer, las enfermedades relacionadas con la edad y la medicina re-
generativa, nombr6é miembro de su junta directiva a un algoritmo de
inteligencia artificial lamado VITAL” (Inversion para la Validacién
de las Ciencias Biologicas)” (p. 182). Citando a la revista Fortune
agrega: “Watson, de IBM, ...ya ha demostrado una tasa de diagnos-
tico del cancer de pulmén mucho mas precisa que los seres huma-
nos (90% frente al 50% en algunas pruebas). La razon reside en los
datos: estar al tanto de toda la informaciéon médica podria llevarles
a los doctores 160 horas por semana, asi que estos posiblemente
no estén en condiciones de revisar la enorme cantidad de nuevas
ideas o incluso evidencias clinicas que les permitan emitir un mejor
diagnostico. Los cirujanos ya utilizan sistemas automatizados como
ayuda en procedimientos poco invasivos’” (184).

El tema es complejo y llama la atencion de los estudiosos. Zara
Mirmalek es una de las antropologas que ha iniciado una investiga-
cion etnografica de los robots, esto es, las interacciones entre seres
humanos y robots dentro de un marco modificado de comunicacion

intercultural y estudios en el lugar de trabajo (Ethnography matters).
Paradoja y paradigma
A pesar de los logros espectaculares que estamos comenzando

a experimentar, una paradoja y una escisiéon paradigmatica afecta

a este desarrollo y, por consiguiente, a la escuela, los escolares y
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los profesores. La paradoja es que la gran riqueza de informacién
de la disciplina genera una pobreza respecto a las otras y un mayor
aislamiento con el resto de la poblacidn, analogo a lo que le sucede
al escolar en la escuela, que pierde preeminencia frente a los conte-
nidos disciplinarios que llenan el curriculo oficial de datos, sin que
alcance a establecer relaciones significativas para él.

La escisién paradigmatica implica parcialidad y segmentacién
porque la vida sélo es estudiada en algun aspecto de su complejidad,
sea esto su manifestacion fisica, quimica o fisico-quimica, por ejem-
plo. Se espera que los aportes parciales de cada estudio den cuenta
de la totalidad, pero ésta se escapa cada vez mas a medida que mas
se profundiza en el tema. A veces sucede lo contrario, cuando sor-
presivamente algunas personas excepcionales, como Giordano Bru-
no, Newton, Plank, madame Curie, Darwin, Einstein, Turing, etcé-
tera, asombran con algin descubrimiento novedoso, que unifica lo
que nadie habia logrado conseguir. Sin embargo, no basta el genio
individual sino que es indispensable la contribucién de la comuni-
dad especializada. Basta recordar que se le atribuye a Newton haber
afirmado que pudo ver tan lejos s6lo porque se subi6 a los hombros
de gigantes y desde alli pudo observar, relacionar y elaborar. Tam-
poco hay que olvidar que todos estos grandes hombres, y también a
los que no lo son y se dedican a investigar, padecen de confusiones y
angustias profundas mientras investigan a lo largo de muchos afios.
Ademas, no hay que descartar la envida de sus colegas que también
les ha afectado gravemente.

Otro de los problemas es que, si bien el investigador y el equipo
de investigacion pueden establecer a priori qué es lo que buscan,
gracias a su conocimiento del asunto, no pueden anticipar las no-

vedades que emergeran a lo largo del proceso. Esto significa que no
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hay manera de que se pueda anticipar qué sera ni cobmo se compor-
tara porque sus propiedades surgen en el momento de le emergencia
y no pueden anticiparse. Ejemplificar con el agua claro y sencillo:
Si bien el agua no fue “descubierta” en un laboratorio, porque to-
dos los seres humanos la hemos bebido y nos hemos limpiado con
ella, si lo fue el develamiento de que ninguna de las propiedades
que manifiesta como gas, liquido o so6lido se encuentran ni siquiera
esbozadas en el hidrogeno y el oxigeno. El agua es una propiedad
emergente que entrafia reorganizacion de las nuevas relaciones, las
que modifican los elementos y el funcionamiento de todo el sistema.
Es, también, recursiva porque desafia la concepcion de causa/efecto
de la ciencia tradicional; ademas, es imprevisible e inesperada (Ca-
pray Luisi, 2016; Moraes, 2015).

Procesos educativos como fenomenos emergentes

Me parece que los procesos educativos son emergentes, al igual
que la ensenanza y el aprendizaje; empero, la concepcion paradig-
matica de la escuela dificulta al maximo que fluyan las interaccio-
nes que daran pie a constelaciones emergentes, pues no se sabe qué
hacer con tanto desorden. Se rechaza que el ser humano necesi-
te pensar desordenadamente para crear nuevos pensamientos o para
descubrir algo nuevo. Para la creacion de Watson, el computador
de IBM que triunf6 en el programa de tv estadounidense Jeopardy,
concurso de conocimientos con preguntas sobre temas diversos (his-
toria, idiomas, literatura, bellas artes, cultura popular, ciencia, geo-
grafia, y deportes, y que hoy amenaza el ejercicio de ciertas practi-
cas médicas), los programadores de IBM “le permitieron aprender y

buscar pautas por si mismo, para que aprendiera de manera flexible,
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al igual que el cerebro humano”, esto es “a buscar patrones al tiem-
po que identifica el potencial para poder transgredir esos patrones”
(Weems, 2014: 142-143). Reconocen los programadores que 1o mas
dificil en la programacién de Watson fue permitirle captar el sentido
capcioso de las preguntas, es decir, de aquellas preguntas que apun-
tan a una direccion, pero que se dirigen a otro sentido, como sucede
en un chiste.

Es angustiante comprobar mil veces que la escuela, en vez de
favorecer la ensenanza y el aprendizaje emergente, fuerza a los edu-
candos a ser como maquinas excelentes repetidoras. Weems nos ad-

vierte:

“Es posible que los ordenadores piensen algun dia igual que la gente, y quizd hagan
descubrimientos y cuenten chistes que transformen el humor, pero cuando sea asi. ..
tendrdn que adoptar las mismas caracteristicas que permiten a la gente hacer esas
cosas: tendrdn que actuar y pensar de manera desordenada, y eso no se conseguird o
través de reglas y programas sencillos, sino que requerird algo completamente diferen-
te. Me refiero a los algoritmos evolutivos, que se basan en el mismo proceso que nos
hizo ser humanos: la seleccion natural. Mds que basarse en reglas programadas en la
memoria del ordenador, los algoritmos evolutivos comienzan de manera simple, pero
se van modificando lenta e imperceptiblemente. Al igual que ocurre con la seleccion
natural, a los algoritmos que triunfan se les permite sobrevivir, y los que fracasan
son reemplazados en futuras generaciones. Los cientificos informdticos que utilizan
algoritmos evolutivos para solucionar problemas no especifican como se dio con la
solucion. Lo que hacen es simplemente definir el éxito. Y eso se basa en lo que quieren
que sus programas acaben por hacer” (Weems, 2014: 156-157).

Infaustamente el estudio de los procesos educativos no ha reci-
bido la atencion paradigmatica adecuada que favorezca y estimule
hacerlo desde fuera de los margenes epistemoldgicos dominantes.
Conviene recordar que desde hace siglos la educacion escolarizada
no ha cambiado radicalmente, excepto mudanzas en la infraestruc-

tura, programas de estudio, remuneraciones, metodologias, etcéte-

135



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

ra, que, siendo necesarias e impostergables, son insuficientes. El fra-
caso escolar, que todavia afecta a millones de escolares en el mundo,
es la prueba incontestable e irrebatible de la ineficacia e impertinen-
cia de aquellas reformas. Se culpa a los alumnos, a los profesores,
a las familias, al barrio, a la distraccion, a la falta de motivacion,
a las redes sociales, al bullying... pero no se intenta desvelar como
principian, despliegan, fructifican y declinan en contextos caoticos
y complejos (Calvo, 2016b, 2015, 2014; Moraes, 2008).

Al alumno recluido en la sala de clases con frecuencia se le im-
pide que autoorganice sus aprendizajes emergentes al imponerle
contenidos especificos que debe aprehender y repetir de la manera
mas exacta, sin importar las incognitas que encierre el contenido
curricular —jsi transformamos el almuerzo en pensamiento, qué
pensamiento nos provocaria un huevo frito y cudl una leche con
licuma o el salmoén ahumado? — o si la monotonia de la ensefianza
no despierta en el educando interrogante alguno.

Esos cambios van parejos con el cuestionamiento al valor y apor-
te de los grados académicos, magister, doctorado y posdoctorado,
incluso aquellos logrados en universidades ubicadas en los mejores
puestos de los rankings internacionales. En la ciudad de Mountain
View, California, ubicado en el epicentro del Silicon Valley, don-
de opera Google y otros grandes, funciona la Singularity University
(https://su.org/), que busca el desarrollo exponencial de las tec-
nologias para resolver los grandes desafios de la humanidad, sin
ofrecer grados académicos (https://su.org/about/faq/). Se finan-
cia gracias al aporte de Google, Deloitte, Genentech, Unicef, Auto-
desk, entre otros.

Me ilusiona pensar que se acerca el momento en que podamos

investigar la naturaleza de los procesos educativos, no confundir
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con los escolarizados, indagando en las relaciones que podamos es-
tablecer a partir de los macrodatos no estructurados (big data). ;Po-
demos sonar con propiedad que alli encontraremos los medios para
relacionar millones de datos en busca de regularidades y patrones,
que hoy sélo podemos aventurar? Sin ninguna duda, se trata de una
cuestidn incipiente, que requerira muchas reflexiones, aclaraciones,
confusiones, puestas al dia, revisiones, etcétera, por parte de la co-
munidad educativa, pero que no podemos ignorar ni postergar en-
candilados por las fantasmagoricas luces de sirena del sistema esco-
lar. ;Podran los macrodatos darnos lo que la investigacién del ADN
dio a la medicina?

En cuanto una rama del conocimiento se convierte en una ciencia de la informacion,
como ha ocurrido con la medicina tras la secuencia del genoma, se produce un avance
de forma exponencial: dos, cuatro, ocho, dieciséis (...) Eso estd empezando a pasar
con otros campos como la energia. En 20 afios, viviremos en un mundo muy distinto:
tenemos que llegar preparados a la singularidad (Ray Kurzweil, director de Sin-
gularity University).

Si hormigas y aves aprenden, ;por qué no lo hacemos nosotros?

Los procesos educativos nos han acompafiado siempre y lo segui-
ran haciendo porque fluyen gracias a nuestra curiosidad connatural
y a nuestra capacidad de conocer, inferir y relacionar. Se encuen-
tran evidencias de aprendizaje con diferentes niveles de complejidad
entre los seres vivos. Se ha descubierto que aquellas hormigas que
tienen mas experiencia enserian a las mas rezagadas; lo hacen cami-
nando junto a ellas, haciendo pausas durante la ruta para permitir
que la otra hormiga explore los puntos de referencia y reemprenda

el viaje sélo después de que éste las toque con una antena (Acker-
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man, 2017:144). La misma autora nos informa que:

Muchas especies de aves son muy sociables. Crian en colonias, se bafian en grupos,
descansan en congregaciones y se alimentan en bandadas. Escuchan a hurtadillas.
Discuten. Hacen trampas. Engasian y manipulan. Secuestran. Se divorcian. Exhiben
un pronunciado sentido de la justicia. Hacen regalos, juegan al balon prisionero y al
Juego de tirar de la cuerda con ramitas, filamentos de musgo y trocitos de gasa. Roban
a sus vecinas. Advierten a sus crias que se mantengan alejadas de los desconocidos. Se
burlan. Cultivan sus redes sociales. Rivalizan por el estatus. Se besan para consolarse
mutuamente. Ensefian a su prole. Chantajean a sus padres. Convocan a testigos para
presenciar la muerte de un compariiero. E incluso hacen duelo. No hace demasiado
tiempo, este tipo de saber hacer social se consideraba absolutamente fuera del alcance
de un ave. La nocion, por poner un ejemplo, de que un pdjaro pudiera intuir lo que
otros pdjaros pudieran estar pensando se consideraba absurda. En el pasado reciente,
esta concepcion ha cambiado y la ciencia sugiere que algunas especies de aves tienen
vidas sociales casi tan complejas como la nuestra, para las cuales se precisan habilida-
des mentales muy sofisticadas (Ackerman, 2017: 127).

Ya se especula con antecedentes consistentes de que algunas aves
formularian una teoria de la mente, en tanto cuanto han sido ca-
paces de anticipar lo que su congénere haria o desearia. También
usan metaherramientas. Intriga el que hayan evolucionado con otro
disefio de su cerebro, pero que muestren convergencias, lo que apo-
ya la idea que se trata de una evolucidon convergente. Citando al
primatologo Frnas de Waal, Capra y Luisi plantean que lo que nos
ha impedido reconocer la capacidad de muchas formas de vida es la
“antroponegacion, esto es, la incapacidad de detectar caracteristicas
similares a las de los humanos en otras especies. Los antroponegado-
res intentan erigir un muro de ladrillo que separe al ser humano del
resto del reino animal” (Capra y Luisi, 2016: 34).

(Seremos una suerte de antroponegadores educativos por preservar
la preeminencia del escolar por sobre la del educando?
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A modo de provocacion

Al educarnos somos el proceso y estamos participando plena-
mente en él; al escolarizarnos s6lo estamos parcialmente en ese
proceso. Esta es una afirmacién cruda que muestra que la escuela
no logra cautivar a plenitud al alumno, que de ser quien se mueve
hacia la luz muda en un ser sin luz. La mayor parte de los profesores
interpreta alumno como un ser sin luz. Yo también lo aprendi de
ese modo, pero desde que comprendi sus implicaciones lo deseché

definitivamente.
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7/
ENTRE LA ESTETICA Y LA POLITICA
DEL TRATAMIENTO CORPORAL
DE LA INFANCIA EN MEDELLIN: TRES CASOS

Maria Isabel Herrera Velasquez
Daniel Hincapié Bedoya
William Moreno Gomez

No lograr orientarse en una ciudad aun no es gran cosa.
Mas para perderse en una ciudad, al modo de aquel que se
pierde en un bosque, hay que ejercitarse.

(Walter Benjamin)

Introduccion

En América Latina prolifera en los ultimos afios un volumen
importante de estudios relativos a la infancia, sobre todo desde los
campos de la educacion, la antropologia y la politica. Esta produc-
cion se realiza desde diversas orillas; entre otras, se hacen notar las
perspectivas cristianas (sacralizadoras), vitalistas, criticas, oficiales,
étnicas, funcionales y economicistas. Asuntos como la crisis de la
educacion basica, el trabajo infantil y el uso de los nifos y nifias
en las economias y en la guerra, entre otras cuestiones no menos
importantes, han hecho que la mirada se vuelque de manera intensa
sobre la infancia.

Como plantearan Sosenski y Jackson (2012), este amplio trata-
miento también descubre algunas carencias sobre las experiencias y
practicas infantiles situadas; enfoque del drama de la vivencia infan-
til y juvenil que permite problematizar y ampliar desde la realidad,

las representaciones que de este lado de /a /inea se constituyen sobre
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la infancia. Practicas y representaciones que la institucionalidad de
infancia, llamese Estado, universidades, centros de investigacion, legis-
ladores, centros de acogimiento, asistencia y formacion, abordan, gene-
ralmente, desde dictados y enmarcaciones histérico culturales extrafias.

Este texto, a partir de la reflexidén sobre tres casos emblematicos
de la vivencia de la nifiez y la juventud en Medellin, intenta mostrar
las condiciones de intervencion y de participacion de estos “sujetos
de derecho”, en la cultura, la politica, el mercado y la recreacién en
la ciudad. Deslizarse por el resquicio de las representaciones, para
intentar captar en el acontecimiento cotidiano, las condiciones de
existencia de estos sujetos. En tres presentaciones, el nifio y la nifia
o el joven y la joven aparecen como sujetos recreados en los limites
formales, como consumidores y como sujetos activos y pasivos de la
politica de distribucidn del territorio ciudad.

Vagabundear la ciudad, mas alla de su geométrica, permite la
sorpresa, el ensofiamiento; en palabras de otros educadores: disosiar
la ciudad; y esta posibilidad implica una lectura critica de lo que
de ella y de quienes la habitan nos emociona, nos atraviesa. Se di-
ria que no es una practica sistematica ni rigurosa, pero este envola-
te ludico es una forma de adentrarse en las practicas de quienes la
viven y malviven, que aventura los sentidos a ser atrapados por un
acontecer emocionante; en este caso, introducirse prudentemente
en la vivencia Iddica de la nifiez y la juventud medellinense. Accion
que nos permite captar, reconocer y, con ello, reconstruir la ciudad,
construyéndonos y construyéndosenos en el acto. Este escrito reco-
ge tres experiencias corporales captadas en un viaje por Medellin
que intenta abrir rutas para la comprension de la urbe a través del

pensar las précticas ludo corporales de sus habitantes menores.
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La cuestion

Se configura ante nuestros sentidos una cadena de realidades
que perfilan un campo de actuacién comprensiva sobre las practi-
cas ludo-corporales seleccionadas en tanto expresiones de una ex-
periencia de ciudad que conmueve y que, por tanto, en su proceso
de significacion permite reconocer las condiciones de la existencia

de la infancia y la juventud en la ciudad.

La intelectualizacion categorial

La infancia como categoria de pensamiento (Durkheim, en Vare-
la, 1992) se ha constituido en un concepto teodrico, abstracto y, en
cierta forma, en una reflexion enajenada de la realidad simbdlica
y material que vive la nifiez. Podria aventurarse que, en medio de
la retérica y la cavilacion académica y politica, se escapa el drama
social y se ignora la infancia como una de las practicas fundantes de
lo social. Hablamos de la infancia como acontecimiento moderno.
Se privilegia la racionalidad conceptual de una categoria que bajo su
“objetividad” anula la experiencia dramatica de la nifiez y la juven-

tud que hoy viven y malviven la ciudad.

El abandono y la anomia institucional

La estadistica oficial muestra una escandalosa situacion referente
a la violencia ejercida contra los nifios y nifias. 162 homicidios entre
2013-2015; reclutamiento, utilizacidon para el expendio y estimulo
interesado del consumo de alucinégenos, la explotacion sexual y co-
mercial; 840 nifias y nifios desaparecidos y 3.865 casos de violencia
sexual entre los anos 2012 y 2015 (Personeria de Medellin, 2016).
En el Valle de Aburra se registran 35.000 menores objeto del trabajo
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precoz (Jaramillo y Pefia, 2016). En el pais alrededor de 800.000
nifios y niflas de estratos 1 y 2 estuvieron por dos meses entre 2016
y 2017 por fuera del programa bandera de la proteccién social del
Estado. Es tan precaria la situacion de la nifiez que nadie, excepto
las propias familias de los nifios y nifias, se percatd del asunto. El
pais siguié como si nada.

La naturalizacion de la violencia

La violencia contra la nifiez se ha naturalizado, el drama hace
parte del paisaje y del cotilleo publico, es un punto mas de la conver-
sacion intrascendente, una anécdota que deja en evidencia la irreflexi-
vidad y la complicidad de la voz publica, incluida la farsa lastimera
de los medios vende-cosas. Giroux lo ha analizado bajo la lupa de la
politica cultural; como ejemplo menciona la estigmatizacion ruidosa
que se hace de la violacion y el violador, al tiempo que se legitima,
social y culturalmente (de manera sutil) la sexualizacidén y comerciali-

zacion de la infancia promovida por la industria del consumo (2003).

La expropiacion de la voz

Paradgjicamente, de manera conveniente para los menos, las ni-
fias, nifios y los jovenes han sido objeto de la silenciacion por quie-
nes, en medio de la indiferencia social, se han autodesignado repre-
sentantes de la experiencia ajena (Giroux, 2003). Los periodistas,
sicologos, socidlogos, policias, curas y profesores somos quienes nos
hemos tomado la voz aun cuando hemos sido (en numerosos casos)
nosotros mismos los perpetuadores de la vulneracién. Cabe la vie-
ja, pero actualizada consigna del francés ;Dad la voz a los prisioneros!
(Foucault y Deleuze, 1977); dejarlos hablar y recuperar la experien-

cia antes que silenciarla. Que nifiez y juventud hagan politica.
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La infancia como universal epistémico

Como referencialidad epistémica, constituye una representacion
hegemonica y occidentalizada. Categoria que ha pasado por alto
las condiciones historico-culturales de la nifiez latinoamericana. El
drama que viven los nifios de la ciudad exige, a la manera de Es-
cobar (2016), un desclasamiento epistémico, que nos lleve a teorizar

y construir categorias de pensamiento desde las realidades locales.

La criminalizacion de lo joven

En la ciudad lo joven huele a criminal; raqueteo con lectores de
metal, presentacion de tarjetas con chip, retenes donde el ser joven
es razon de requisas, maltratos y resefias policiales, policias en pa-
sillos escolares. Hay comportamientos del Estado que demuestran
una particular practica de hostigamiento, criminalizacion y estig-
matizacion de los jovenes afectando sus derechos. En un mes, 483
jovenes fueron aprehendidos en Medellin por diversos casos.

Problematicas que orientan una aproximacién lectora a las con-
diciones de existencia y expresion ludo-corporal de nifiez y juventud en

Medellin; pregunta por el a qué, por qué y para qué se juega en la ciudad.

Referencialidades epistémicas para la comprension de un estado
de juego para la infancia en Medellin

Antropologica des-pensada desde las demandas de lo local

Las categorias de pensamiento, aporte de Durkheim al pensa-
miento social, desde la perspectiva de Varela (1992) se configuran y
reconfiguran en funcién de las culturas, el tiempo y el espacio donde
habita el cuerpo sujeto de experiencia historica; en este caso la cate-

goria infancia como universal prevalente en el orden de las represen-
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taciones de lo local, desnaturaliza y por tanto debe ser des-pensada,
desuniversalizada. Es necesaria una revision reflexiva y critica que per-
mita entender mejor cOmo se ha constituido, inventado y reinventado
dentro de los distintos grupos sociales y en las diversas latitudes.
Desde este lado de /a linea, De Sousa (2010), problematizandose
desde la idea del pensamiento abismal, advierte sobre la division de
las realidades sociales y el universo en un sistema de distinciones vi-
sibles e invisibles; el universo de “este lado de la linea” (visible) y el
universo “del otro lado de la linea” (invisible), este ultimo desapare-
ciendo como realidad; borrados, como si no se existiera. Desde esta
proyeccion se nos invita a la configuracion, sin desconocimiento de
lo otro y del otro, de nuestras propias herramientas conceptuales,
construir nuestra propia caja de herramientas. Nociones explicati-
vas que nos permitan reconocer y entender, a la luz de los analisis
en realidad, las condiciones de existencia de una infancia situadas.
De esta manera, en este texto, se hace un esfuerzo por comprender
las condiciones de existencia de la infancia en Medellin, para ello
se acude a la lectura estética del sujeto y sus intercambios sensibles,

alli, la condicion de nifiez y juventud en su estado de juego.

Estado de juego y potencial corporal de la infancia en ciudad

La palabra estado indica una condicion y juego opera como adje-
tivo. Es condicion de existencia del sujeto, da cuenta de la fuerza de
existencia por si mismo en contexto. Algo o alguien estd en estado
de juego (existencia ludica). Pero el jugador no siempre puede jugar;
el jugar tiene condiciones, ademas todos no pueden siempre jugar
a lo mismo. Esta condicion estd dada por garantias politicas, socia-
les, historicas, culturales y educativas. Es una condicién que se da

en contexto, en institucion, en condicion de corporalidad situada
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y generalmente curricularizada. El juego desublimado y de tiempo
libre son una ilusidn; los comporta el sujeto como potencial, pero
para su despliegue, lo fija o condiciona lo social desde los procesos
de enmarcacioén y clasificacion interesados.

Los juegos, las jugadas, asi como los desacatos, y los desplantes
son fintas georreferenciables por la gubernamentalidad situada. El
estado de juego, como el de oracion, resistencia, divulgacion, denun-
cia, gestacion o enamoramiento, estan agenciados por las politicas,
las estrategias y los dispositivos de gobierno (escuela, club, milicia,
juzgado, Iglesia, medios). El estado de juego define el potencial que
posee el sujeto para someterse, adscribirse o resistirse en un encua-
dre ajeno o extrafio (colonial, urbano, adulto, patriarcal, tradicional,
popular, ancestral) o para asumirse en una disposicion de oposicidn,
de consentimiento. Alguien juega (el nifio/a), pone a jugar (el club,
la municipalidad, la ciudad, el maestro, el animador), permite jugar
(la madre, el maestro) o utiliza el juego (los comerciantes, los doc-
trineros) en funcidn del sentido, la potencia o el horizonte politico y

ludo estético que les moviliza.

Actitud estética para comprender la inversion corporal en la infancia
La lectura de los intercambios sensibles —que se producen en
las practicas de intervencion de la infancia en la ciudad- favorece
aproximaciones que permiten reconocer las condiciones de existen-
cia de este importante sector de lo social; reconocer la infancia situada,
sus guias, sus filantropias, reconocer a los infanticidas y a los infantili-

zadores, sus instituciones, sus métodos, sus epistemes y sus politicas.

Desde los aportes de Ibafiez (1979), Varela (1992), Castafier
(1996, 2001) y Mandoki (2008), se define un lector estético que hi-

potéticamente permite reconocer el talante de la intervencién de los
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cuerpos situados (estesis). Para ello acudiremos a la lectura de los
lenguajes y para-lenguajes (retorica), a la lectura de las inversiones
corporales que permiten una comprension de las condiciones del
drama de la infancia. Qué se dice, qué hacen, en qué condiciones
viven lo social y lo institucional. Cudl es la magnitud, la direccién y
el sentido de los ejercicios y las intervenciones de y sobre la infancia;
cual es el escenario, las formas de habitar lidicamente el territorio y
el tiempo, cuales son las tramas y los vinculos que se tejen al jugar,
cual es el drama situado (posibilidad de captacion del sentido y los
sinsentidos de los intercambios).

Zerubavel (lo cita Mandoki, 2008: 83) plantea que “el tiempo es
un ritmo a la vez circadiano o bioldgico y social, fondo de activida-
des cotidianas o patrones de regularidad temporal con los cuales le
otorgamos un sentido de orden a la vida”. El espacio, seguin Man-
doki, da cuenta del “aqui” de mi cuerpo constituido por el espacio
como el tiempo (por el “ahora”); sugiere ella, desde los trabajos de
Lakoff y Johnson (1980), que tiempo y espacio no se quedan en el
cuerpo ni en el presente, se consideran categorias fenomenologicas.
Sugiere ella —extrafiando la dimension fisica de lo espaciotemporal—
su referencialidad, como condicién de reconocimiento de la existencia
de la experiencia en la vida cotidiana. Sin lo espaciotemporal no seria
posible esta; por tal razon, las dos dimensiones son referentes fundantes
e imprescindibles para una lectura situada del drama de la infancia.

Politica y sentido de la infancia en el estado de juego y de convivencia
Dewey (1989) precisaba que en el campo de juego cuentan las or-
ganizaciones sociales. Cuentan las instituciones, las denominadas
matrices de lo social (casa, barrio, escuela, iglesia, club, medios).

Para Foucault (1987) cuenta la intervencion externa, pero también

148



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

la del sujeto sobre si mismo. Por ello, la posibilidad de hacer lecturas
de los intercambios sensibles, parten de aproximaciones comprensi-
vas a la actividad del propio sujeto (ensimismado), también de una
aproximacion comprensiva a la actividad del sujeto en los espacio-
tiempos donde se juega, donde se despliega la infancia; perspecti-
va que permite lecturas de la accion interviniente del gobierno que
ejercen las instituciones sobre la infancia. Esta aproximacién hace
posible comprender los sentidos y sinsentidos, los contrasentidos, la
brecha entre lo que se dice y se hace en los procesos de la interven-
cion de la infancia.

Una categoria desarrollada por el grupo PES, denominada efecto
convivencia,’ entra en relacion con la categoria estado de juego; se con-
figura una referencialidad potente para comprender en la cotidia-
neidad el experienciar ludico de la infancia; permite comprender las
estrategias, las acciones y el talante de los dispositivos que se desplie-
gan sobre la infancia; comprender los efectos de las experiencias de
gubernamentalidad?y de gobierno (tratamiento, intervencién, educa-
cion, terapéutica, animacion, recreacion). El efecto convivencia per-
mite reconocer intereses mayores, como la gobernanza, la civilidad,
la ciudadania, los sentidos del juego en conexién con la retérica de
la paz, la no violencia, el respeto por la democracia y los derechos
humanos o los derechos de los nifios y ninas. Permite considerar un

capital simbolico y corporal que se constituye o deconstituye en los

! Categoria desarrollada inductivamente a partir del analisis de las actitudes y disposiciones de nifios y
adolescentes participantes en un proyecto socio-deportivo desarrollado por el Instituto de Deportes y Re-
creacion en las escuelas publicas de Medellin.

2 Gubernamentalidad, nocion foucaultiana que alude a gobierno, posee dos ejes: el gobierno como relacion
entre sujetos y el gobierno como relacién consigo mismo. Manera de actuar sobre uno o varios sujetos
actuantes. Se trata de una accion que tiene por objeto la conducta de otro individuo o de un grupo. Gober-
nar asi, desde Foucault, consiste en conducir conductas: las de otros o las de uno mismo. Para esta ultima
posibilidad, a la manera de dominar los placeres o los deseos (Castro, 2004).
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procesos de la restitucion de una ciudad con evidentes cicatrices, y
aun heridas abiertas, por la influencia de diferentes tipos de violen-
cia (Moreno et al., 2015: 31).

Hay una relacidén constituyente entre estado de juego 'y el efecto con-
vivencia; se configura una referencialidad politica que ayuda a com-
prender las condiciones de existencia de la infancia en los contextos
situados de lo social, lo institucional, lo Iddico y lo corporal en esta
ciudad. Para el ejercicio analitico comprensivo, Como anunciamos

antes, se han seleccionado tres casos de las practicas con la infancia.

El tratamiento de la infancia en Medellin: tres casos emblematicos

Las reflexiones de Sloterdijk (2012: 24) sobre la condiciéon hu-
mana permiten describir, comprender y hasta interpretar al hombre
en operacién (operando, operado, operable): “Procedimientos de
ejercitacion fisicos y mentales con los que los hombres de las cultu-
ras mas dispares han intentado optimizar su estado (...) frente a los
vagos riesgos de la vida y las agudas certezas de la muerte”. Esto,
acudiendo a una ejercitacion sostenida y rigurosa (tecnologias), a
un trabajo sobre si mismo (gimnasticas), a una rutina insidiosa so-
bre algo y también sobre o desde alguien. Los casos nos permiten
captar especies de antropotécnicas que dejan ver las practicas de
autoproduccion y socioproduccion del sujeto en su ilusion encade-
nante o emancipante. La intervencion de los nifios no es ingenua, es
intencionada.

Es posible que dentro de una metrépoli —o en sectores definidos
de esta—, mirada en sus caracteristicas territoriales, se puedan iden-
tificar particularidades y regularidades en las formas de gobierno,

en las maneras de vivir corporeamente la cotidianidad urbana, en las
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formas de educar, en las politicas publicas que soportan el despliegue
de los cuerpos, en las economias corporales situadas y sus inversio-
nes. Sin embargo, hay que buscar las herramientas conceptuales que
permitan significar tales procesos de mediacion o de intervencion.

La nocién foucaultiana de dispositivo, segun Castro, da cuenta
de la emergencia de una red de relaciones que se puede establecer
entre elementos heterogéneos, a partir de una demanda de lo so-
cial. Los “discursos, instituciones, arquitectura, reglamentos, leyes,
medidas administrativas, enunciados cientificos (...) puede(n) jus-
tificar u ocultar una practica” (Castro, 2004: 148). Dimensionando
el dispositivo en la perspectiva foucultiana, Castro sostiene que esta
herramienta, a la vez que ofrece un nuevo campo de racionalidad,
posee una funcidn estratégica de gobierno. Util, en este caso, para
profundizar en los sentidos locales del tratamiento pedagdgico de
la infancia. Entender desde alli el dispositivo como imperativo so-
cial que opera como regulador social (la locura, la criminalidad, el
bajo consumo). En €l predomina una intension de poder (contener,
sensibilizar, vender, adoctrinar). El dispositivo perdura mientras lo
social, en cualquiera de sus expresiones de poder, lo demande.

El dispositivo es una herramienta que nos permite observar trans-
versalmente las practicas de intervencion de la infancia situadas
territorialmente, es el caso del dispositivo de histerizacion femeni-
na (Varela, 1997), el dispositivo de sexualidad (Foucault, 2009), el
dispositivo de la masculinizacidn, los dispositivos pedagogicos; en
general, los dispositivos que posibilitan las acciones de gobierno de,
con y sobre los sujetos.

El tratamiento de la infancia en la ciudad opera a través de dispo-
sitivos de gobierno situados, que se despliegan por medio de distin-
tas agencias y agentes. Para el caso que nos compete, opera “el di-
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vertimento castrense” en un barrio de la comuna noroccidental; “la
iniciacién consumista” en una cadena comercial de la zona céntrica
de la ciudad; y “el empoderamiento comunitario” con participacion
activa de los y las jovenes artistas organizados en una corporacion
no gubernamental que funciona en un barrio de la comuna noro-
riental. Los sujetos que gobiernan a traves de las tres practicas (el
policia, el gerente y el impulsador comercial, y la profesora de dan-
za) se ponen en estado de enunciacion; se evidencian los escenarios:
la cancha, el hipermercado y la manga del soldado; se marca un cro-
nos (;el tiempo de los nifios, el tiempo de la escuela?); se optimizan
y depuran didacticamente el tipo de practicas (divertidas, variadas
y dulces para los nifios, danza popular, danza pop), exploracion co-
mercial recreada ludicamente. Varian los actores, las estrategias, los
escenarios, pero se trata de un dispositivo que opera desde esas re-
gularidades (Dispositivo de Heroizacion/Sacralizacién). Estos ca-
sos suceden en Medellin, pero podrian suceder en otras metrépolis
latinoamericanas.

En las peores dictaduras, dice Arendt (1996), desde los plantea-
mientos de Platon, se arrojan los viejos del Estado y se enfoca la
tarea educativa en los recién llegados. Para nuestro caso, el sistema
opera a través de una intervencion de los nifios (no olvidemos que
Medellin es parte de la Red Mundial Ciudades de los nifios® y tiene,
por lo menos retoricamente, la vocacion paideica). Mafiana podria
cotidianizar el gobierno la politica en funcién de los recien llegados; 1o

mas para los nifios, lo menos para los adultos. Amanecera y veremos.

3 Medellin, en 2010, se acoge al enfoque y propuesta de ciudad de los nifios mediante Acuerdo Municipal 03
de 2010. Un afio después es reglamentado el Acuerdo con el Decreto 0733 de 2011. Esta Red es impulsada
mundialmente por el pedagogo italiano Francesco Tonucci. Iniciativa acogida por la Red Latinoamericana
y la Red Internacional de Ciudades de los Nifios y las Nifias. Ver: Secretaria de Inclusion Social y Familia
de la Alcaldia de Medellin, Boletin 1, 2012. Consultada el 22 de mayo de 2017 en: www.medellin.gov.co

152



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD
Aproximacion lectora a tres practicas ludo-corporales emblematicas

La motricidad infantil, reflejo de los ejercicios de poder sobre la nifiez
en Medellin

En el caso castrense (I) y en el caso del empoderamiento comunitario
(IIT) opera el dispositivo de la Heroizacion, Y lo logra a través de la
exaltacion y la fascinacion que atrapan la atencion del nifio y la
nifia, ya frente al policia armado, ya ante la destreza del bailarin es-
trella. Se crean, en el primer y tercer caso, condiciones para la cons-
titucidon de un sentido del orden civico. En el segundo caso se sientan
las bases humanas de un orden comercial (IT). En el tercero, se da
la reproduccién del estereotipo de campeon, estrella distinguida en
el formato de una sociedad que se constituye a partir del prototipo
de la competitividad y la promocion educativa, artistica y deportiva
(distincion/ascenso social) que operan como tabla salvadora de los
mas (en condiciones de sacrificio). Estamos hablando de la socie-
dad de los altos logros y de los ganadores. Estos casos operan bajo
la l6gica del modelo y la diferenciacién. En el caso de la iniciacion
consumista (II), opera la elevacidén del producto a icono, exaltacion
del producto que raya con su sacralizacion; fetiche que atrapa pre-
cozmente el deseo del nifio y la nifia, garantizandose a futuro un

consumidor juicioso y leal.

En los tres casos se practica una sujeccion/subjetivacion, espe-
cie de captura del sujeto. En el primer caso, se sujeta y adoctrina
en el consumo de un sentido del orden social comandado (I); en el
segundo, se sujeta en funcidon de una ilusidon comercial (II); en el
tercer caso, igualmente, se subjetiva, a la manera del devenir del ser
(Butler, 2001). Se trata, en este ultimo, de la participacién activa de

nifiez y juventud de la mano de la comunidad en la consecucién de
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un proposito y una necesidad del barrio, de la comuna,y lo hacen ju-
gando (III). Captura de los nifios y las nifias a partir formas directas
o sutiles de educacion consentidas o no consentidas.

Los tres casos pueden estar atendiendo inquietudes de gobierno
por la situacion social, politica y econdémica de la ciudad. El pri-
mero (desde una practica ludo-corporal castrense) responde a una
preocupacion por las condiciones de gobernabilidad de la ciudad,
de alli que se desee (a la vista) —a veces olvidando las fronteras nece-
sarias entre algunas matrices sociales— una intervencion sistematica
sobre la educacion civica de la nifiez y la juventud de la ciudad a
través de practicas propias de la milicia. El segundo caso (desde una
practica de exploracién comercial) consiste en una visita que, sin
mediacién pedagogica critica, parece una exaltacion del producto
que favorece la constitucion precoz del Aabitus comercial 0 consumis-
ta del futuro ciudadano, apropiacion que puede operar como refuer-
zo de la inequidad social y de las l6gicas fundantes del capitalismo.
El tercer caso (desde el desarrollo de actitudes y habitos civiles, ci-
vicos y ladicos) consiste en una practica de empoderamiento social
y territorial a partir de aquellas necesidades y derechos que no son
suplidos por el Estado. Una corporacidn artistica que se proyecta
local, regional e internacionalmente a partir de su propia dinamica
econdmica —declaradamente independiente de los aportes guberna-
mentales—, une nifios y adultos a la comunidad toda en una accion
social de consecucion de una infraestructura barrial para la cultura,
el deporte y el arte.

iQué diferencia hay entre un llamado a la defensa nacional o de
una religion, una exaltacién al consumo y una convocatoria a un
acto de participacion de los nifios y nifias en una politica de empodara-

miento territorial! Median esquemas fijados sutil, divertida y temprana-
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mente. El curricularizador crea los escenarios, los acondiciona “inteli-
gentemente” para que se produzca el i side, 1a fijacion del aprendizaje,
la conducta, las disposiciones corporales presentes o futuras.

Las tres practicas son sutiles y pasan desapercibidas para la po-
blacion, pero poseen un potencial significativo a la hora de pensar en
los posibles efectos estratégicos de tales acciones. A ritmo de azereje
pegajoso, del canto de los gorilas en tono militar, de cancioncitas in-
fantiles “ingenuas” y musica popular, lo social se ocupa del tiempo
de nifos y nifias y de los espacios publicos y privados en la ciudad.
Estamos hablando de la existencia de un uso del tiempo y el espacio
de infancia (constitucion de infancia) de manera intensionada desde
las motivaciones politicas, social-comunitarias y comerciales que se

expresan con intencién de poder con-formativo en la metropoli.

P P S L Practica de

Regularidad P_ractl_ca de Practlca_de iniciacion empoderamiento

divertimento castrens | consumista P P

artistico comunitaria

Didactica Formaciones, arengas, Formaciones tipo Coreografias, practicas

marchas, danza escolar (hileras), culinarias comunitarias

divertida y pegajosa, el | cantos de control, (el sancocho), juego

ejemplo, pedagogia del | reconocimiento de libre y dirigido, toma

modelo, tono militar. marcas y productos, recreativa.

Tarea estructurada 'y degustaciones,

semiestructurada. regalos de juguetes,

practicas culinarias
(disciplinamiento)
Descubrimiento
guiado a partir del
divertimento.
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Tipo de
aprendizaje

Aprendizaje por
imitacion, por drill
(mecanizacion).

Memoristico y
receptivo.

Automatismo social
de “buen ciudadano’.
Internalizacion de
esquemas y valores
sociales.

Desarrollo de potencial
“civico'.

Aprendizaje visual.
Aprender a consumir
consumiendo.

Habitos, disposiciones
y automatismos

de consumo.
Internalizacion de
esquemas comerciales.
Desarrollo del potencial
comercial.

Aprendizaje a través del
juego.

Internalizacion de
esquemas técnicos.
Desarrollo de potencial
artistico. Relacion de
arte y necesidades
comunitarias.

Desarrollo de actitudes
y disposiciones sociales.

Habitus

Militar, heroico.

Habitus Mall.

Del artista social.

Procesos de

Civil (disciplina social).

Comercial, consumista.

Artistica, politica. Al

iniciacion compromiso social.
Texto El orden social. La formacion de La propiacion territorial
consumidores. comunitaria.
Pre-texto El divertimento social Exploracion economica | Danza popular (salsa).
y en sociedad a través y comercial divertida.
del baile (Pop pegagozo
y regueton).
Contexto Barrio marginal (1y 2) Clase social media 'y Barrio marginal (1y 2).
social popular (2 a 4)
Situacion de Conflicto de bandas, Bajas de produccion, Conflicto de bandas,
conflicto contexto de alta crisis comercial, temora | contexto de alta
prescencia de bandas la pérdida de mercados | presencia de bandas
criminales (combos, y consumidores, criminales (combos,
ollas, plazas). competencia ollas, plazas).
empresarial.
Matrices Militar, comunitaria, Escolar, comercial, Deportivo, corporacion
sociales escolar, recreativo. familiar. artistica, familiar.
involucradas
Paradigmas Castrense, festividad Educativo, economico, Castrense, social,
compro- social. Disciplina social, | social. cultural y deportivo.
metidos orden social, orden
publico.
Dispositivos Heroizacion y Sacralizacion del Heroizacion y

exaltacion militar.

producto (icono).

exaltacion artistica.
Empoderamiento
territorial, participacion
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Procesos de
subjetivacion

Normalizacion/
regulacion social.

Consumista/capitalista.

Emancipante. De
empoderamiento
comunitario, civil.

Sensibilidad

Sensibilidad
comunitaria predefinida
por intereses
gubernamentales

Sensibilidad consumista
e individualista
predefinida por
intereses del mercado

Sensibilidad
comunitaria predefinida
por intereses social
comunitarios

Participacion

Activa de un segmento
poblacional (nifos,
nifas, adolescentes y
personal de apoyo a la
policia). Participacion
de la comunidad.
Policia metropolitana.

Participacion de
segmento poblacional,
del Ministerio de
Educacion Nacional, de
las familias (inscripcion
en linea), animadores/
as, peescolares.

Participacion activa
de la comunidad.
Deportistas, familias
y actividades diversas
(danza, practicas
alimentarias, ludica)
que integran la

corporacion a la
comunidad. Director,
padres, madres, artistas.

Tabla 1. Caracterizacion de tres practicas emblematicas de tratamiento de la in-
fancia en la ciudad conurbada.

Practica 1. El divertimento castrense. El cuerpo ofrecido en espacti-
culo conformante

En el caso del “divertimento castrense”, la cancha deportiva a
la manera del parque de pueblo se convierte en lugar que atrapa
—voluntaria o involuntariamente— a la comunidad. Pulso que trans-
forma el lugar publico en centro de la operacion de lo social sobre
los cuerpos, aula, centro de escarnio, plaza de politico en campafia,
mercado, centro de oracion, escuela abierta, lugar de la disciplina
colectiva. Las matrices sociales comprometidas con sus paradigmas
privilegiados amplian su perimetro al lugar donde todos se exponen.
Echavarria (2009) documenta a través de 90 pinturas, realizadas en
taller con ex combatientes soldados, guerrilleros y paramilitares, el
sentido que posee la plaza publica y las canchas deportivas centrales

para la escenificacion de lecciones, escarnios, torturas y ejecuciones.
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o | Policial Nizos y nifias Vecindario Padresy Policias en avanzadas So:f:n?t:rig %ﬂcia
.20 (5a10 afos) popular madres civico policiales Metropolitana del
:8 Masculinizacion militar Contencion social valle de Aburra
(] Reclutamiento Adiestramiento  Subjetividad |40 tidad Divertimento o '
i0 . 2 rdenamiento
Prevencion ' 1O1e°ON  Heroizacion Practicas de gobierno
Higiene Patriotizacion Feminizacion ~ Acogimiento Militarizacion ladica

Caso 1. Avanzada civico-policial. [Video casero tomado por Arlinda (testigo

casual)] *

En la Edad Media (cronos) era clave la plaza como lugar (es-
cenario) para el escarnio y el suplicio. Foucault lo documenta en
Vigilar y castigar (1993), con el caso de Robert Francois Damiens,
desmenbrado bajo la mirada del pueblo (quinésica). No es producto
de la ingenuidad la seleccion de la cancha como escenario para el
divertimento castrense. Se constituye sutilmente un dispositivo de
disciplinamiento y contencidn social. El divertimento castrense, por
mas maquillado que aparezca, no deja de ser una cierta experiencia
bélica, del cronos violento y deborador del conflicto. El pulso entre
la matriz militar y la matriz escolar y familiar (energia invertida ha-

4 En todos los casos la letra en negrita obedece a codigos explicitos y la letra sin negrita da cuenta de
los cddigos implicitos que pueden ser desde la subjetividad del investigador o desde categorias de las
instituciones.

158




INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

cia adentro) define un espectaculo donde lo ludico ocupa su sitio al
lado de lo politico (proxémicacorta), esta del lado del sostenimiento
del status quo del poder hegemodnico o de los poderes emergentes,
que entran en disputa de la atencidn social (tono). Del lado del cas-
tigo, el suplicio y el sufrimiento estan las intervenciones sutiles, hu-
manizadas, ludicas con intenciones con-formativas de los cuerpos.
Si, los escenarios deportivos, los parques y explanadas ludicas de la
ciudad tienen mucho que decir de de la ciudad vivida y padecida en
los tiempos aciagos de la guerra entre narcotraficantes y fuerzas del
Estado, de los combates entre ejército y fuerzas alzadas en armas,
pero sobre todo de los ejercicios de amedrantamiento, tortura, es-
carnio y adoctrinamiento desde los diferentes actores de conflicto.

Practica II. Iniciacion consumista. Una economia fundada sobre la
infantilizacion

La infancia no ha sucumbido como referente categorial para pen-
sar las condiciones de existencia de los nifios y nifias hoy. Dice Gi-
roux que “se la ha transformado en una estrategia del mercado y en
una estética de moda para expandir las necesidades que, en cuanto
consumidores, tienen los adultos privilegiados que viven en una cul-
tura de mercado” (2003: 29).

La infancia es atendida desde un cierto maniqueismo adulto y
burgués (escenario), no cuentan los derechos de los nifios y nifias
(Iéxica), atenderlos a partir de una preocupacién por el futuro (tiem-
po) de las naciones, del planeta y en este sentido los objetivos del mile-
nio (Unesco) parecen al dia de hoy una retérica hueca, limpia concien-
cias; el drama de millones de nifios y nifias (frecuencia) en el sur dejan
mucho que desear (trabajo precoz, maltrato infantil, desnutricidn, ex-

plotacion, abuso sexual, comercio de 6rganos, reclutamiento militar).
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Tan lindos los nifios y las nifias chupando bomboén y jugando
en el hipermercado, lugar privilegiado como la mega urbanizacion
(magnitud), de las formas capitales de habitar la ciudad. Problemati-
za Giroux (2003: 32), diciéndonos:

En ese clima perverso, la inocencia es algo mds que un suelo fértil para una maquina
medidtica que legitima cada vez mds el rostro cultural del poder empresarial. El mito
de la inocencia es también la retorica de la eleccién de politicos y académicos que se
basan en ella para criticar a las madres sin pareja, a las familias de gays y lesbianas,
la herencia de la década 1960, la cultura popular y a los mismos chicos.

Fotografia

Nifas y nifios ¢

Madr . n merci i
Profesora adre Traje de Uniformes ) Cadena comercial | Carritos de
explorador carrito escolares Salida escolar mercado
sanduchero Promotora Entrada al
8 Exploradores del mercado educatlya almacén
oo Poder comercial Acogimiento comercial Subjetivacion
o Sensibilidad Induccion al consumo Marketing
1\Q | Reclutamiento consumista i
narcisista N

v Comercializacion ludica Captura de la Capitalismo Divertimento

escuela

Caso 2. De salida escolar con-formando consumidores.

Gabrielita esta confundida,® no sabe quién es su madre, no la co-
noce; ahora el poder empresarial la toma con ella (proxémica), se
convierte en tutor alimenticio, en orientador de consumo y de con-
ciencia, en animador de la cultura financiera (ahorro). De la mano
del proteccionismo infantil (proxémica), se crean condiciones para
el desarrollo de politicas de control que responden a los miedos de
gobernantes y sectores sociales dominantes, los miedos de poder

5 Ver Gabriela estd confundida, Ediciones de la JUNJI, 2016.
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que les genera la infancia y la juventud descarriada, también miedo a
un amanecer sin consumidores.

Los chicos que son llevados al hipermercado hacen parte de la
franja social proclive a la atencion adulta, gubernativa y empresa-
rial; proteccidn que les debilita politicamente. En su vida dificilmen-
te escaparan a su condicion de protegidos y asistidos; se constituye
una dependencia conveniente (consumidor fiel). Estamos hablando
de un acercamiento asfixiante (proxémica corta entre la matriz es-
colar, familiar y comercial). Formar consumidores a partir del ejer-
cicio ludico, del contacto precoz, placentero y creativo con las gran-
des superficies de mercado. Padres, madres y maestros son sujetos
de la seduccion, detras del objeto de deseo, de lo que se ofrece al
nifio y a la nifla en su visita casual con guia comercial enmascarado
de explorador; hay una estrategia de mucho tono, de alta intensidad,
estrategia donde se juega la constitucion sistematica del sujeto mo-

tor del capitalismo: el consumidor.

Practica III. El empoderamiento comunitario. Una ruta a la reconstitu-
cion inductiva de los equipamientos artisticos y ludo-recreativos de la ciudad.

Molina, Franco y Tabares (2011) muestran resultados del estudio
de Melo y otros (2009) donde se sefiala una desigualdad importante
en la distribucion de equipamientos culturales urbanos en las metro-
polis latinoamericanas, en este caso de Medellin. Segin los investi-
gadores colombianos aludidos, la comuna La Candelaria, centro de
la ciudad, concentra la mayor cantidad de equipamientos culturales
(centripeta). Encuentran, ademas, en la normativa una ambigiiedad
en la concepcion de cultura (Iéxica), develandose la dependencia
oficial de los desarrollos culturales masivos, vistosos y productivos.

Destacan que la intervencion del Estado en cultura, generalmente,
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se queda en los mega eventos, conectados con el desarrollo de una
ciudad-empresa o ciudad-servicio (proxémica).

Diriamos que dificilmente la vocacion urbanistica hegemonica,
centralista y clasista, contemplaria la configuracion de espacios ver-
des para el ocio, el equilibrio ambiental y para el desarrollo cultural
de las comunidades marginales. Comparece el Parque Ciudad del
Rio (estratos mas altos) con la vocacion del Parque de los Patos o
Manga del Soldado (escenario); en los dos se tienen libertades dis-
tintas, se juegan juegos distintos. La ciudad “cultural” se construye
para los menos (pulso), los mas, los periféricos, los margindos que-
dan por fuera del circuito de la cultural oficial y de sus juegos.

8
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. P f Apropiacion iz i
Barrio Bailarines Academia art'St'cal Cpmunidad JB egpacio lN':os; n;r2|as~
: entre 7 y 12 afog
marginal Danza popular )
Estudiantes
%) Prevalentemente Entrenamiento universitarios
go femenina -
5 ) B Empoderamiento Exaltacion Sensibilidad comunitaria
) Poligono policial territorial Manga de los
(U] N . 8 Identidad artistica B .
Feminizacion artistica soldados Interaccion de clase social

Caso 3. La manga del artista.

Las personas que componen la corporacion salen (pulso excén-
trico) del encapsulamiento artistico y ocupan un sector del parque
ecolodgico Lago de los Patos (también llamada Manga del Soldado),
colindante con el batallén del ejército colombiano, lugar influencia-
do (escenario) seguramente por el control militar. Llama la atencion
que en una de las comunas mas densamente pobladas de la ciudad

sobreviva un espacio verde de tal magnitud. La crisis del equipa-
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miento cultural en la ciudad pone en tensién (pulso) a la comunidad
y al gobierno. Los artistas de la comuna viven hacinados (densidad)
en espacios confinados, construidos con vocaciones distintas al arte,
tipo familiar, comercial (iconos). La ambigiiedad en la nominacién
de este espacio —Manga del Soldado, Parque Ecologico Lago de los
Patos, Poligono Militar, Manga Recreativa (Iéxica e iconica)- habla
de las matrices sociales que tienen intereses sobre este territorio.

La comunidad no se cruza de brazos (quinésica) y se desplaza ha-
cia un sector del parque (cinética) a hacer actividades de empodera-
miento geografico a través de practicas ludico-recreativas y alimen-
tarias, donde proyectan la construccion de un equipamiento cultural
urbano que atienda (centrifuga) sus expectativas ludico-artisticas.

En este caso, la nifiez y la juventud de la comuna se convierten
en sujetos de poder, también denominados sujetos de derecho por
la politica oficial: participan activamente (cinética) en la dinami-
ca de apropiacion comunitaria (centripeta). Proxemia corta entre la
academia artistica y la comunidad, entre generacidn y clase social.
Practica de alta intensidad que logra movilizar a los habitantes del
barrio, que a la manera de las mingas ancestrales y campesinas se
convocan en funcion del beneficio social comunitario, se convocan
a lo recreativo, a la olla comunitaria (icono), a los rituales, a una
fiesta con intencionalidad politica.

Molina, Franco y Tabares (2011) sugieren que la comprension
del problema de la desigualdad socio-espacial de los equipamientos
culturales urbanos pasa por la voz y las necesidades definidas por
los propios habitantes; a ellos se les construye ciudad, pero ellos por
su parte también construyen ciudad. La experiencia del Balcon de
los Artistas, y de las organizaciones y corporaciones de los barrios

populares de la ciudad, muestra la emergencia de un circuito invisi-
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ble, no referenciado en la estadistica oficial —excluido de los presu-
puestos publicos—, que crece a fuerza del hombro popular.

Elementos para la discusion

Se ha configurado en medio de la colonizacién epistémica (de
formato global) una cierta referencialidad infantil prestada, extrana.
Una referencialidad que no ha pasado por un filtro critico que per-
mita una apropiacion historica, social y cultural situada. Se impone
la infancia en formato universal y global.

La cancha, el parque, los espacios recreativos y culturales, siguen
sirviendo como lugares para la intervencidon con-formativa corporal
de los sujetos bajo intereses de poder tradicional que se ejercen ante
comunidades que no poseen mecanismos propios de control sobre
la accion de los intereses gubernamentales y empresariales. Las es-
trategias han cambiado con la temporalidad, se han “recreativiza-
do”, pero los fines de adoctrinamiento y disciplinamiento corporal
siguen operando.

Hay practicas en la ciudad que dejan en evidencia la intrusién
del mercado en el curriculo escolar y en la formacion e intervencion
pedagogica de la infancia. No se observa una actitud y disposicion
critica de estas practicas por parte de la oficialidad educativa. Alli
las instituciones (Ministerio de Educacion Nacional, secretarias de
educacion, instituciones educativas) y los agentes educativos (legis-
ladores, investigadores, directivos escolares, profesorado, padres y
madres de familia) son todos responsables de la educaciéon de la
nifiez. La despolitizaciéon de la educacién deja a la nifiez y a la ju-
ventud en las manos de intereses espurios.

Al desplazarse hacia las margenes de la ciudad, al abandonar
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la centralidad geométrica y culturalmente planeada y regulada por
la oficialidad, se pueden encontrar practicas ludo-corporales que
arriesgan y movilizan energias y cuerpos en funcion de la ocupa-
cion, apropiacidén y empoderamiento territorial, practicas que en su
légica comunitaria, corporativa, asociativa e intergeneracional, de-
jan ver afirmaciones de poder y de una participacion politica real de
la infancia en la ciudad.

Los procesos de curricularizacion en la ciudad no parecen con-
templar, dialogar ni consultar la cultura propia de la infancia y la
juventud; sus expectativas y reivindicaciones, sus criticas e intereses
identitarios. La curricularizacion se apoya en cuerpos de revista, de
manual, de guia curricular extrafia. La ciudad se presenta como un
territorio cultural etnocéntrico y adultocéntrico pensado desde inte-
reses (politicos, comerciales y gubernativos) que deben ser interro-
gados desde las expectativas de los mas.
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JUEGO Y CULTURA: UNA RELACION
PERMANENTE Y NECESARIA

Carmen Trigueros Cervantes
Enrique Rivera Garcia

Aprender, recordar, hablar, imaginar: todo ello
se hace posible participando en una cultura

Jerome Bruner

Introduccion

Actualmente la globalizacion ejerce una gran influencia en todos
los ambitos de la vida (el arte, la musica, la educacion, la lengua,
la literatura, la danza, los juegos, la arquitectura...), perdiéndose
elementos de identidad que caracterizan pueblos, lugares y gentes.
La aparicién de nuevas condiciones sociales, politicas y econémicas
conllevan incluso cambios en todo el sistema de valores sociales y
personales. Contra el poder hegemodnico que ejerce la cultura occi-
dental, no queda més opcidn que poner en marcha una fuerza con-
tra hegemonica que luche por preservar la identidad y cultura de los
pueblos en tiempos de globalizacion (Santos, 2001).

En este contexto la educacion juega un papel relevante, y puede
que llegue a todos, pero se evidencia que sigue estando controlada
por un determinado sector de la sociedad con poder. Nos estamos
refiriendo a la sociedad dominante, que es la que va a determinar

las formas de relacién que se van a establecer en las escuelas, los
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contenidos, la manera de llevarlos a cabo, los valores, en definitiva,
de legitimar o no todo lo que ocurra dentro de las escuelas (Apple,
1987). En esta situacion, la escuela ha ignorado las peculiaridades
individuales y culturales, imponiendo la adquisicion homogénea,
y ha restringido el objeto de la ensefanza al conocimiento. Ante
esta de crisis cultural, es fundamental potenciar el pensamiento cri-
tico de los docentes, que permita cuestionar los influjos que se han
recibido del exterior y los efectos que han tenido en el desarrollo
profesional y personal el influjo del eurocentrismo, en un primer
momento, y de la cultura norteamericana, en la actualidad. Dentro
de este contexto escolar, los juegos tienen un papel relevante y por
ello se hace necesaria una defensa de la cultura ludico-tradicional

que transmiten.
Cultura y educacion

Como se senala al inicio con las palabras de Bruner (1997), de-
bemos considerar que somos la Unica especie que ensefla de una
forma significativa y que la vida mental se vive con otros y toma
forma para ser comunicada, y se desarrolla con la ayuda de codigos
culturales y tradiciones. Por ello, esta cita es una clara muestra de
que solo es posible comprender completamente la actividad huma-
na en relacion con su marco sociocultural, es decir, sin prescindir
del entorno natural, social, cultural e historico en que se produce
dicha actividad.

Educacién y cultura estan estrechamente entrelazadas, por lo que
el punto de partida sera realizar una aproximacion a los conceptos
de cultura y educacién para ver los vinculos existentes entre am-

bas, tratando de entender las complejidades y contradicciones de las
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mismas. La primera dificultad radica en definirlos porque son, en
cierto modo, “conceptos pluriconceptuales” al ser sus significados
tan multiples que resulta dificil lograr un acuerdo sobre su defini-
cion, dependiendo ésta del marco tedrico que se acepte.

El concepto de cultura historicamente ha sido definido desde
multiples perspectivas (Giménez, 2006; Bauman, 2013), incluso
Uribe (2016) llega a plantear que ya no se puede trabajar con una
definicién o concepto sino que hay que entender a la cultura o lo
cultural como un campo epistémico o incluso disciplinario. Pero
casi siempre emerge como compafiera inseparable del crecimiento y
desarrollo de las personas que conforman un grupo social, transfor-
mandose en los “conocimientos y valores que no son objeto de nin-
guna ensefianza especifica y que, sin embargo, todos los miembros
de una comunidad conocen”, definicién acunada por la Unesco,
recogida por Finkielkraut (1990). Generalmente, se centran en ele-
mentos no materiales, a la que habria que afadirle todo el conjunto
de los objetos materiales de creacion humana, como asi lo hace la
antropologia contemporanea. Pero la cultura no debe entenderse
como un concepto cerrado, sino que una generacion la transmite a
la siguiente sin tener conciencia de cambio en su totalidad; ésta so-
brevive en cuanto que las experiencias y situaciones pasadas conser-
van un valor de actualidad y una funcién en la existencia real de la
sociedad, aunque a veces quedan en estado letargico total o parcial,
alcanzando un nuevo valor de actualidad gracias a una situacion
social nueva.

Hablar de educacién no puede ser asumido como todo aquello
que se aprende en la escuela. Se aprende también en la familia, en la
calle, con el grupo de relacion... Sentada esta base previa, podemos
decir desde una mirada superficial que la educacion es toda trans-
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mision de conocimiento de personas con mas experiencia a otros
menos expertos y, por supuesto, todas las complejas interacciones
entre adulto y nifio que se producen en cualquier lugar y en cual-
quier momento. Esta visién amplia de la educaciéon da lugar a que
un niflo, por ejemplo, adquiera una serie de significados que son
relevantes en el seno de su familia, pero que en otro contexto, como
la escuela, puede que no lo sean. Se nos ocurren multiples ejemplos
que pueden llevar a una cierta confusion en el nifio, desde el nivel
de formalidad que adoptemos en la relacién la forma de relacion,
pasando por el juego, y hasta la forma de vestir y expresarse en el
ambito familiar, que en un determinado tipo de escuela puede que
nos sean aceptados.

En Ia linea anterior, a la que Steinberg y Kincheloe (2000) deno-
minan pedagogia cultural, se considera lugares pedagogicos aque-
llos donde el poder se organiza y despliega, incluidas las bibliotecas,
la television, los periddicos, las revistas, los juguetes, los anuncios,
los juegos de video, los libros, los deportes, etcétera, estableciéndose
asi un curriculum cultural.

Como puede observarse, cultura y educacion forman un binomio
indisociable de mutua interaccidén. Asi la cultura (familiar, social,
escolar...) es el marco que permite contextualizar el hecho educati-
vo, y la educacion es, o deberia ser, uno de los principales foros para

recrear, interpretar y renegociar la cultura de un grupo.
El juego como manifestacion cultural

No cabe duda de que algunos de los elementos mas representa-
tivos de una cultura se encuentran en sus manifestaciones ludicas

o cultura ladica popular. El juego tradicional forma parte de esa
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cultura popular por su origen (religioso, festivo o laboral) y por su
caracter (buscan el placer, la alegria, el entretenimiento, la creativi-
dad). Los juegos tradicionales tienen un caracter simbolico y por lo
tanto se pueden considerar una produccion simbolica. Si a esto le
sumamos que en €l se comparten un conjunto de significados, ex-
pectativas y comportamientos de un grupo social que generan dife-
rentes intercambios sociales, el juego tradicional es un componente
de la cultura.

Pero la transmisién de cultura en los juegos tradicionales no es
un proceso unidireccional, y si bien los juegos transmitan valores,
costumbres, creencias o modos de relacion de la cultura en las que
fueron creados, los nifos al jugar cambian el significado de los ob-
jetos, los gestos y las situaciones, que adquieren nuevos significados
en un espacio y un tiempo y que varian segun el contexto. Se con-
vierte asi en un proceso bidireccional. Jugando aprendemos antes
que nada a jugar, a manejar un universo simbolico particular (Brou-
gere, 2013). A su vez, el juego es una herramienta apropiada para
la resignificacién de la cultura y la transformacién social, desde “la
comprension de los procesos por los cuales un discurso social cobra
sentido, una construccion cultural se legitima, una produccién so-

cial se vuelve realidad objetiva” (Lema, 2015: 6).
Situacion actual de los juegos tradicionales

Resulta evidente que en la cultura tradicional hay situaciones que
en la actualidad se tratan desde otra perspectiva, como las situacio-
nes de violencia, la separacion de sexos en los diferentes juegos o
danzas, la participacion de todos, etcétera, pero esto nos plantea un
debate de dificil solucion: ;jes posible modificar un juego tradicional
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sin alterar su esencia?, ;no estaremos tratando de manipular hasta
nuestra propia cultura sélo por las apariencias?, ;no tendremos que
cambiar primero la cultura para que luego de forma “natural” este
cambio se vea reflejado en los juegos?

En la actualidad, se estan abriendo camino don tendencias. Au-
tores como Veiga (1998) optan por preservar la funcion de encultura-
cion que ejerce el juego tradicional. El logro de este objetivo pasaria
por ser escrupulosamente respetuosos con las normas y caracteristi-
cas del juego. Este respeto a las circunstancias socioculturales, y al
entorno donde se produce, nos garantiza la pervivencia de la cultura
tal y como se produce. Esta negacion de la manipulacion del juego
en pos del logro de objetivos mas acordes con el marco valérico en
el que nos encontramos se apoya en el argumento de que las modi-
ficaciones surgirdn de forma natural, desde su préctica y el contexto
en el que se produce. Esta mirada antropoldgica nos garantizaria
poder realizar un analisis del juego en estado puro, pudiendo ver
cuales son los factores que se modifican de una cultura a otra y el
porqué de las mismas.

Frente a esta corriente, Goicoechea (1994), entre otros, aboga
que una de las mejores caracteristicas que presentan los juegos tra-
dicionales es su capacidad para transmitir cultura. Esto nos abre a
la posibilidad de realizar un enfoque educativo del mismo, donde el
cambio, la adaptacién y la creatividad tienen perfecta cabida con el
fin de lograr inculcar desde, o a través de él, una carga valdrica que
contrarreste actitudes discriminadoras por género, etnia, religion o
estrato social de procedencia.

Nuestra apuesta, en este sentido, es tratar de transitar por ambas
lineas, ya que pensamos que ambas son posibles desde una visidén

critica del cuerpo y la motricidad. Mantener la esencia del juego y
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sus caracteristicas no tiene que significar renunciar a su capacidad
educativa. Al contrario, una vision critica de los mismos puede fa-
vorecer que sean los propios nifios y nifias, como agentes de trans-
formacion, quienes vayan modificando la manifestacion cultural en
el respeto del marco valorico actual.

La pérdida y/o modificaciéon de espacios para el juego es otra
cuestiéon que no debemos pasar por alto. Son muchos los autores
que consideran que la libertad y los juegos de los nifios necesitan
otra ciudad, “una ciudad no dominada por un trafico contaminante,
donde el cemento no haya cubierto hasta el ultimo jardin” (Bar-
cellona, 1996: 105). Pero ;realmente se han perdido los espacios
para el juego o han caido en desuso?, ;no seremos los adultos los
que estamos infantilizando e institucionalizando los recintos para
jugar buscando nuestra tranquilidad?, ;la solucidn es la creacién de
ludotecas y espacios de juego vigilados, porque los padres no tie-
nen tiempo ni ganas de jugar con sus hijos en espacios abiertos?, y
(debe ser la comunidad la que se preocupe por el juego infantil y sus
escenarios creando espacios de juego dotados con material ludico,
animadores y centros de asesoramiento sobre el juguete? Porque,
aunque los padres tienen la responsabilidad sobre la educacién de
sus hijos, no tienen posibilidades de formacién ni orientaciéon en
esta dificil tarea.

La respuesta a todas estas preguntas es compleja. Nuestra tesis es
que no todo se debe a la falta de espacios: todavia existen espacios y
tiempos para el juego, quizas no los suficientes, pero es posible que
este pesimismo enmascare excusas para no perder el ritmo vertigi-
noso de esta sociedad posmoderna.

Otro reto con el que tienen que competir las tradicionales ac-

tividades motrices en la sociedad posmoderna, denominada en
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ocasiones sociedad del conocimiento, es el juguete. Juguetes que
la industria y la publicidad lanzan anticipandose a las necesidades
de los nifios y nifias; y que en muchas ocasiones se utilizan como
elemento compensador de la falta de tiempo y dedicacién que hoy
reciben nuestros nifios por parte de sus padres. De esta forma, en
lugar de contribuir a la transmisién de tradiciones motrices, gene-
racion en generacidon, rompemos la cadena proporcionando para la
ocupacion del tiempo de juego juguetes que para su desarrollo no
requieren, en la mayoria de los casos, ni actividad fisica ni espacios
libres, ni presencia (por lo menos activa) del adulto. Asi, se puede
relacionar la costumbre que antes se tenia de jugar al aire libre, en
lugares seguros y familiares, con el uso de objetos naturales (agua,
huesos, conchas...) que contribuyen a avivar la imaginacién y la fan-
tasia, frente al juego en espacios cerrados, que propicia la utilizacion
de objetos concretos manufacturados, es decir de juguetes, que limi-
tan la creatividad.

Al inicio del capitulo ya haciamos mencidn al peligro que supone
la uniformidad y globalizacién que se trata de imponer desde las
clases dominantes. La hegemonia que el sistema neoliberal ejerce
desde mediados de siglo XX esta provocando la desaparicion de lo
particular frente a lo global. Para que el juego tradicional se pro-
duzca de forma natural precisa de espacios compartidos y abiertos.
Requiere de la presencia del grupo en libertad, no dirigido o me-
diado por el adulto. Necesita de la negociacién y la transmision.
Horizontalidad que dificilmente encontraremos en la verticalidad
de las ciudades. Si a los factores anteriores sumamos la lenta trans-
formacion del ocio en no-ocio (negocio), la identificacién del juego
tradicional como actividad “no culta” o “tradicional” conlleva la

pérdida de su valor cultural y su baja competitividad frente a otras
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opciones mas en sintonia con los “valores” en alza en la actualidad.
(Estamos asistiendo a la desintegracion de gran parte de la activi-
dad tradicional (danzas, juegos, canciones...)? Probablemente. S6lo
un ejercicio activo contra hegemonico frente al sistema dominante,
que reivindique el respeto a la identidad de los pueblos en el marco
de la sociedad global en la que nos encontramos, podria revertir la
tendencia (Santos, 2001).

Ofele (1999), ahondando en el tema, identifica la deportivizacion
con los codigos de grupo y de clase, asi como el apego a las marcas,
que impide que los adolescentes se atrevan a participar en juegos
que no sean deportivos, institucionalizados o de moda. En sintesis,
son prisioneros del sistema hegemodnico, hasta el punto de consi-
derar que los juegos tradicionales son cosas de nuestros abuelos y
hermanos mas pequeios que han perdido la capacidad de la com-
petencia deportiva. Una vez mas aparece la derrota de lo particular
frente a lo global.

Podemos estar de acuerdo en parte con estos autores en que la
cultura fisica dominante actual se caracteriza por su deportivizacion
y también, en cierta medida, la masculinizacion, pero creemos que
estas no son las unicas causas a que responde la pérdida de relevan-
cia de los juegos tradicionales. Esta vision reduccionista choca fron-
talmente con lo apuntado antes: falta de espacios adecuados para la
practica de estos juegos, influencia de los medios de comunicacion
(en especial de las TIC), aparicion de diferentes tipologias familia-
res, falta de tiempo por parte de los padres para ensefiar y practicar
estos juegos con sus hijos, la no educaciéon del ocio en el sistema
escolar, etcétera.

Como cierre del apartado, queremos volver a incidir en la im-

portancia de la conservacién de los juegos tradicionales, como algo
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vivo y cambiante, en los que se “reflejan modos de ser, donde el
pasado y el presente aparecen ensamblados” (Veiga, 1998: 152). En
esta sociedad posmoderna los juegos tradicionales mantendran una
posibilidad de supervivencia en la medida que satisfagan las necesi-
dades de los niflos de hoy y de mafana.

Valores que transmiten los juegos tradicionales

Cuando los nifios y nifias juegan se reproducen los valores socia-
les imperantes, porque no podemos olvidar que los juegos son parte
de la cultura que, en numerosas ocasiones, se transmiten de genera-
cion en generacion. Pero si también analizamos los aspectos educa-
tivos que conllevan, podemos apreciar valores como la libertad, la
democracia, el consenso, la tolerancia, la solidaridad, la justicia que
tratan de aflorar, aunque no siempre se consiga. ;Cémo se aprecian
estos y otros valores en el juego? La respuesta es sencilla, de manera
natural:

* Libertad: Cuando un nifio o nifla puede decidir si participa o

no, en qué grado lo hace, en que momento lo deja...

* Democracia: Cuando se decide entre todos a qué se baila o
se juega y qué papel asume cada uno dentro de la danza o del
juego.

* Consenso: En el momento de establecer normas y limites entre
todos adaptandose a las circunstancias contextuales.

* Tolerancia: Cuando hay que respetar a los otros para que la
danza o el juego pueda seguir desarrollandose, aceptando las
limitaciones propias y las de los demas.

* Solidaridad: Un buen ejemplo de ella podria ser lo que se deno-

mina “cascarén de huevo”, “cascarilla” o “palomita blanca”;
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es decir, cuando el juego se adapta para que un jugador con
menos posibilidades pueda participar en el mismo.
* Cooperacion: Cuando todos los implicados en la danza o el

juego colaboran para conseguir un objetivo comun.

Asimismo, en el desarrollo de los juegos en contextos de educa-
cion no formal pueden aparecer lo que se denominan antivalores
como la agresividad, el sexismo, la marginacién o la imposicion,
pero generalmente existen mecanismos de autorregulaciéon que en
la mayoria de los casos hacen que estos queden minimizados o no
afloren.

(Qué ocurre con estos valores en los contextos de educacion for-
mal? La respuesta también es sencilla, aunque afortunadamente no
generalizable: solemos hacer primar mas los aprendizajes procedi-
mentales y conceptuales en detrimento de los actitudinales. No es
de extrafiar que los profesores organicemos a nuestros alumnos y
alumnas, le asignemos las tareas a realizar, pongamos las normas y
controlemos el juego, porque esto nos va a permitir que éste se reali-
ce con menos interrupciones y pérdidas de tiempo y de esta manera
puedan practicar y aprender las habilidades pertinentes, sin darnos
cuenta que todo ello va en detrimento de otros aspectos educativos
fundamentales como los aspectos actitudinales. Los alumnos tienen
pocas posibilidades de ser los verdaderos protagonistas de los apren-
dizajes. Generalmente el contexto escolar en general, y el espacio de
educacion fisica en particular, son sitios encorsetados, con una cul-
tura instaurada desde el poder del docente de dificil cambio. Sin pre-
tender ser la panacea, los juegos tradicionales pueden ser espoletas
que ayuden a transformar esta cultura, ya que se prestan a otorgar
responsabilidad y protagonismo en los aprendizajes al alumnado,
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desde el consenso necesario para el establecimiento de las reglas que
van a regir el juego hasta la libre eleccion de los jugadores, pasando
por la autonomia en la resolucion de los posibles conflictos que pue-

dan surgir o la improvisacién y la creatividad en los juegos.
El género en juegos tradicionales

Todos los sistemas educativos en la actualidad preconizan que
todas las personas deben ser formadas en un sistema de valores,
comportamientos, normas y expectativas que no esté diferenciado
en funcion del sexo, cultura o caracteristicas diferenciadoras, pero
una cosa es lo que preconiza la ley y otra muy distinta es la realidad
del aula.

La percepcion de la realidad social en cuanto al tema de la coedu-
cacion es diferente segun el color del cristal con que se mire. Por ello
debemos abordar el tratamiento del género vinculado a las practicas
tradicionales. En primer lugar, cabe destacar que existe un consenso
en cuanto a que nifios y nifias habitualmente, si no es de una forma
inducida, no juegan juntos ni en clase ni fuera de ella y quizas la
causa esté en que los nifios lo que interiorizan y aprenden en los
juegos son, ni mas ni menos, las concepciones, valores y actitudes
de su sociedad y por tanto no podemos considerar “culpables” a los
juegos en cuanto a los problemas de discriminacion sexual sino a la
sociedad en la que son realizados.

En algunos casos, esta situacioén se ve acrecentada cuando va
asociada a la concepciéon de la mujer que tienen algunas culturas
distintas a la nuestra. Estas culturas cada vez estan mas presentes en
la sociedad y en los centros educativos, demandando una respuesta
que inevitablemente tendra que ser construida desde la diversidad.
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Otra idea generalizada es que la discriminacién en funcién del
género se debe a los distintos roles y valores que tienen unos y otras
dentro de la sociedad, donde la influencia del entorno familiar juega
un papel relevante, haciendo especial mencion a la tradicidn sexista
que existe en las actividades fisicas. Rodriguez y Chacén (1999) (ver
Tabla 1) recogen los valores atribuidos al sexo masculino y al sexo
femenino dentro de las actividades fisicas, que en general todavia
estan vigentes en nuestra sociedad, actividades fisicas en las que po-
demos incluir los juegos tradicionales (ver Tabla 1).

Valores atribuidos al | Valores atribuidos al
sexo masculino sexo femenino
Agresividad Afectividad
Dominacioén Sensibilidad

Protagonismo Ternura
Fuerza Pasividad
Valor Solidaridad
Competitividad Cooperacion
Actividad Expresividad
Flexibilidad

Tabla 1. Valores atribuidos en funcién del sexo (Rodriguez y Chacén, 1999).

Otro aspecto sobre el que se reflejan las diferentes concepciones
que se tienen del cuerpo masculino y del cuerpo femenino se ma-
terializa en la utilizacion del lenguaje utilizado en la terminologia
propia de los juegos, que suele emplear algunos términos diferen-
ciadores: la madre, que es quien siempre se queda o dirige el juego,
mientras que los salvadores o héroes que suelen ser figuras masculi-
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nas... Por fortuna, también empezamos a encontrarnos influencias
del contexto social que ayudan a superar la concepcidn sexista de
ciertos juegos tradicionalmente considerados de nifios o de nifias,
pero aun nos queda un largo camino por recorrer.

Trigueros (2003) evidencia que existe una inquietud por vencer
los estereotipos sexistas en las actividades motrices tradicionales.
Maestros y maestras entienden que la escuela debe ser un agente
de cambio social y no un transmisor de los valores culturales domi-
nantes. Por ello una de sus principales preocupaciones se centra en
eliminar los estereotipos sexistas que habitualmente se le han otor-
gado al juego popular/tradicional, pero su arraigo cultural es tan
grande que es dificil de vencer, mas aun si esto se sigue potenciando
desde los medios de comunicacion y la publicidad, que tanto poder
ejercen en la sociedad actual. Hemos de reconocer que en muchas
ocasiones las estrategias utilizadas por los maestros no son las mas
adecuadas, optando por la imposicién de determinados comporta-
mientos y no por fomentar un espiritu critico y una concientizacién
respecto a la igualdad en funcion del género.

Entrando de lleno en el desarrollo practico de curriculum del
area de Educacion Fisica centrado en los juegos tradicionales, se
debe sefialar que en la cultura tradicional hay aspectos que en la
actualidad se tratan desde otra perspectiva, como las situaciones de
violencia, la separacién de sexos en diferentes juegos y la participa-
cion de todos. Lamentablemente, en este aspecto también se dejan
vislumbrar las influencias del pensamiento posmoderno, donde la
estética prima sobre la ética, y algunas actuaciones de los maes-
tros se realizan no desde la concientizacion del alumnado de sus
creencias sino desde la imposicién de las mismas. Tal es el caso de

la coeducacion, que aunque no es generalizable, si es habitual que
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sea tratada desde la formacidn obligatoria de agrupaciones mixtas,
creando una situacion de igualdad ficticia y no desde la reflexion de
que ambos géneros son equivalentes evitando discriminaciones en
funcion del género en todos los ambitos de la vida.

Aproximandonos a la practica

Al finalizar, queremos aportar algunas sugerencias para llevar los
juegos tradicionales al aula, en la que se evidencie como trabajar
las diferentes capacidades, dejando de manifiesto que el contexto
de aprendizaje es determinante. Que la particularidad debe primar
sobre la globalidad y que los objetivos a plantear siempre estaran
mediatizados por el contexto.

La recopilacion, por parte de los nifos y nifias de los juegos tra-
dicionales que practicaban sus mayores, puede ser una buena es-
trategia para empezar a dar responsabilidad y protagonismo a los
alumnos y alumnas, siempre y cuando esto culmine con la puesta en
practica del mismo y la explicacién de éste por parte del alumno o
alumna implicado y no sea usurpada esa responsabilidad por parte
del docente.

Esta estrategia también permite conocer juegos de otras culturas,
y por ende comenzar a valorarlas cuando los alumnos son de distin-
ta procedencia. Para su puesta en accion, y con la finalidad de que
aspectos importantes no se queden sin recoger, sélo es necesario
realizar una hoja de recogida de informacion que facilite la labor

del alumnado.

Dar a conocer el origen y la simbologia de los juegos. Somos cons-

cientes de que en ocasiones es dificil llegar a conocer el origen de un
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Figura 1. Juego de la rayuela.

juego, pero siempre que sea posible debemos darlo a conocer para
contextualizarlo, entender por qué y donde surge y poder apreciar
como ha evolucionado. Lo mismo ocurre con el simbolismo de los
juegos, que no siempre es accesible o fiable la informacion que se
encuentra. En el ejemplo de la Figura 1, el esquema que dibujamos
en el suelo representa una cruz, que corresponde tambien con la
planta de una iglesia, y el juego simboliza el paso de la tierra al cielo,
pasando por el Purgatorio, que son las casillas en las que se apoyan
los dos pies.

La reflexion sobre los valores implicitos y explicitos. Analizar las
letras que acompafian a las danzas, y en los juegos populares/tra-
dicionales, también es una buena estrategia para llevar al aula. Asi
no solamente estaremos trabajando las capacidades motrices, sino

también las capacidades sociales y cognitivas. Veamos un ejemplo:

183



INFANCIA, JUEGO Y CORPOREIDAD

Juego: El verdugo Sancho Panza

Por parejas realizar la secuencia de palmas al ritmo de la cancion:

El verdugo Sancho Panza-za-za

A matado a su mujer-jer-jer

Porque no le da dinero-ro-ro

Para irse, para irse al café-fé-fe

El café era una casa-sa-sa

En la casa una pared-red-red

En la pared habia una via-a-a

Por la via, por la via pasa el tren pi-pi.
En el tren habia una vieja-ja-ja

Que llevaba un loro blanco-co-co

Y el lorito repetia-a-a

Viva Sancho, viva Sancho y su barriga

- Explicar los aspectos motores trabajados: Coordinacion oculo-segmentaria y ritmo y la
importancia de los mismos en actividades cotidianas.

- Analizar y comentar la letra de la cancion por parte del alumnado.

- Cambiar la letra de la cancion evitando los valores sobre la violencia domestica, tratan-
do de fomentar en ella la igualdad entre géneros

Algunas reflexiones metodologicas

En este punto queremos reflexionar sobre la poca importancia
que se le presta a la transmision horizontal (aprendizaje entre igua-
les) de los juegos tradicionales desde la escuela, ya que en muchos
casos la metodologia de aprendizaje que utilizan los nifios y nifias
para ensefarse entre ellos es bastante mejor y mas natural que la
que proponen maestros y maestras intentando seguir determinadas
progresiones o tratando de realizar diferentes adaptaciones. Por

ello creemos fundamental que los docentes aprendan a observar
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“como”, “a qué” y “para qué” juegan los nifios en sus tiempos de
ocio, para después tratar de vincular su cultura ladica con los juegos
tradicionales que se realizan en el aula, no desaprovechando asi una
buena oportunidad para hacer protagonistas a los nifios en su pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje.

La sencillez de reglas que presiden los juegos infantiles hace in-
necesaria la presencia del adulto para su desarrollo, recayendo sobre
los propios nifios y nifas el control del mismo. A la vez, propicia la
creacion de grupos con mas o menos cohesion entre sus miembros
en funcion de sus caracteristicas evolutivas. Son un excelente medio
para promover la cultura del didlogo y la mediacion, facilitando la
aparicion de los diferentes roles presentes en los grupos naturales: li-
der, organizador, secundario, etcétera, en funcion de la personalidad
de cada uno de sus miembros. El fomento del didlogo y el consenso
entre los nifios y/o adultos se visibiliza al tener que concretar las re-
glas, espacios, orden en el juego o danza, en fin, viéndose favorecida
la comunicacion entre los participantes, que en ocasiones es multi-
generacional, presentando la ensefianza de los juegos por miembros
familiares de mayor edad un alto grado de significatividad para los
nifios. Para que los juegos tradicionales adquieran la consideracién
que deben tener dentro de la escuela, debe haber una prevision de
las necesidades de los recursos y espacios que solamente nos pue-
de dar el analisis del contexto. Una buena seleccion de los mismos
debe estar acorde con las posibilidades que posteriormente propicie
el entorno para la practica de estas actividades culturales y ludicas.
Tendremos que dotar a los alumnos de recursos para poder enrique-
cer sus tiempos de ocio y sacar partido adecuado a las posibilidades
de expresidn y recreacion que le brinda su habitat especifico. No
debemos olvidar que la utilizacién de los juegos tradicionales en la
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escuela,debe tener un claro reflejo fuera del horario escolar, ya que
sera en este momento donde cobrara sentido el trabajo realizado en
el aula, dandole utilidad a lo aprendido, reforzando los aprendiza-
jes adquiridos y contribuyendo al mantenimiento y transmision de
nuestro patrimonio cultural y ladico.
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ESCUCHA CORPORAL Y NARRACION DE LA
VIVENCIA CORPORAL EN LA FORMACION DE
EDUCADORAS DE PARVULOS

Lucio Martinez Alvarez
Gustavo Gonzalez Calvo
Nicolas Bores Calle

El cuerpo estd en el mundo social,
pero el mundo social también estd en el cuerpo.
C. Shilling

Introduccion

El presente capitulo se centra en comprender mejor la dimension
corporal que tiene la profesién de educadora de parvulos, asi como
en plantear algunas estrategias formativas para mejorar la forma-
cion en este ambito. En concreto, hablaremos de la escucha corporal
y de como recoger la vivencia corporal como parte de la formacién
de las educadoras de parvulos.

Consideramos que es necesario que los docentes de todas las eta-
pas tomen conciencia de los diferentes modos en que su quehacer
cotidiano profesional estd mediado por el hecho antropoldgico in-
eludible de que somos seres corporeos. En las siguientes paginas
nos centraremos particularmente en quienes estan encargados de
los nifios y nifias de menor edad, una etapa en la que lo corporal
es especialmente significativo en la forma en la que se concibe y se
pone en practica la educacion y el desarrollo profesional.

Habitualmente no reparamos en lo que nos rodea y muchos fené-
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menos pasan desapercibidos para nuestra percepcion (Martinez Al-
varez et al., 2011). Cuando nos los hacen ver, pueden parecernos no
problematicos, o poco dignos de atencidn, pues estamos tan inmer-
sos en ellos que damos por hecho que sabemos todo de ellos. Por
€s0, quiza, puede parecernos una obviedad detenernos a reflexionar
(v a sentir) sobre lo que requiere la profesién de educador(a) de par-
vulos en el plano corporal. Nos gustaria que al final de este capitulo
logren aclararse algunas claves para poder mirar con mayor comple-
jidad y sentido critico el hecho incuestionable de que somos seres
corporales y que nuestra naturaleza corporal (entiéndase “naturale-
za” en un sentido muy amplio que incluye, pero excede, la biologia)
tiene una enorme trascendencia sobre el ser docente (como sobre
todos los aspectos de la dimensién humana).

Vamos a proponer una caracterizacion basica de la docencia
como una profesion corporal, sefialando cuatro dimensiones gené-
ricas que estan especialmente presentes en el trabajo de las educado-
ras. En un apartado posterior, presentaremos relatos de educadoras
que forman parte de una estrategia formativa que denominamos
“diario corporal docente” y que, basicamente, pretende incrementar
la escucha corporal para recoger por escrito las vivencias que tene-
mos y, de este modo, iniciar reflexiones sobre diversos aspectos de la
profesion docente. Hemos seleccionado unos pocos relatos escritos
para los diarios corporales docentes de educadoras de parvulos en
formacion y hemos hecho, a partir de ellos, algunas reflexiones so-
bre lo que la experiencia corporal nos dice acerca de la docencia y de
la profesion de las educadoras de parvulos. Y terminamos ofreciendo
algunas sugerencias para usar esta estrategia formativa en la formaciéon

inicial y en la formacion permanente de las educadoras de parvulos.
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La docencia como una profesion corporal

La dimensién corporal de la docencia y el aprendizaje no es un
mero accidente que podamos pasar por alto: es un aspecto que de-
termina sustancialmente el proceso educativo. Basta con pensar en
los intentos de los educadores para que los escolares permanezcan
sentados en sus sillas, caminen en lugar de correr y formen filas si-
lenciosas fuera del aula antes de las lecciones, para darse cuenta de
que el cuerpo es una parte central de las rutinas diarias escolares.
Autores como Hildebrandt-Stramann et al (2016), Kirk (2007), Mils-
tein y Mendes (1999) o Vaca y Varela (2008), han hablado de diversos
aspectos de esta presencia de lo corporal en los centros escolares.

Pero la escuela no solo afecta a los cuerpos de los estudiantes,
sino también a los cuerpos de los docentes. Dar clases puede ser una
ocupacion muy gratificante, pero también es una fuente de agota-
miento y de posibles enfermedades. Después de un dia con nifios (a
veces, solo de una hora), los docentes notan como se reduce su ener-
gia, la que sera necesario reponer para reiniciar el contacto con ellos.

Por otra parte, cuando nos comunicamos con los nifios y nifas
no solo usamos palabras, sino que también recurrimos al contacto
y la gestualidad, cuyo valor comunicativo modifica todo el mensa-
je. Por medio del contacto, los docentes van mas alla de su rol de
emisores para ser capaces de percibir estados de animo, emociones y
reacciones en los pequefios (por ejemplo, la fiebre), lo que resulta una
fuente de conocimiento insustituible sobre lo que les esta pasando.

De este modo, los docentes no solo ensefian por medio de dife-
rentes materiales curriculares, preparacién de espacios o propues-
tas, sino también a través de su presencia e interaccion fisica con los

alumnos. Su presencia y su gestualidad corporal encarnan valores y
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conocimientos que, si son congruentes con lo que quieren ensefiar,
multiplican su efecto y, si son contradictorios, pueden anularlos.

También, las relaciones que establecen los docentes con otros
compaifieros de trabajo, con escolares o con sus familias, se mani-
fiestan en forma de emociones que alteran la sensacion y percepcion
de su propio cuerpo y del entorno. Casi todas estas manifestaciones
corporales se dan en un grado mayor en el caso de las educadoras
de parvulos que en el resto de etapas.

Las demandas fisicas suelen ser particularmente altas para ellas
debido a la menor autonomia de los infantes y a la tension afia-
dida que supone responsabilizarse sobre su seguridad y bienestar
(Gonzalez Calvo, Varea, & Martinez Alvarez, 2017). Lo corporal
tiene un peso mayor en la comunicacion debido, en buena parte, a
las limitaciones de desarrollo lingiiistico propio de la infancia. Las
relaciones personales y las emociones que éstas provocan son mas
patentes con los mas pequefios que cuando los estudiantes son ma-
yores (Shilling, 1997; Sutton & Wheatley, 2003).

En anteriores trabajos, hemos identificado cuatro ambitos pri-
mordiales donde se refleja la dimension corporal de la docencia
(Martinez Alvarez & Gonzalez Calvo, 2016). Los recordamos bre-

vemente en el siguiente apartado.

Dimension corporal de la docencia: una propuesta sobre sus prin-
cipales ambitos

Nuestra propuesta de estudio de la dimension corporal de la do-
cencia identifica cuatro grandes ambitos en los que los educadores
manifiestan su presencia corporal dentro del aula (véase, por ejem-
plo, Martinez Alvarez, 2013; Martinez Alvarez & Gonzalez Calvo,
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2016). Estos cuatro ambitos no se dan en todas las personas, en to-
das las etapas escolares o en todos los momentos profesionales de la
misma forma ni en la misma intensidad. Tampoco son, posiblemente,
los tnicos que se manifiestan ni, con seguridad, son excluyentes entre
si. Mas bien, al contrario: existen multiples conexiones entre ellos.

Los cuatro ambitos que hemos identificado son los siguientes:

a. Cuerpo, salud y energia: La ensefianza somete al cuerpo a cier-
tas demandas y requerimientos fisicos que exigen del profe-
sional mucha energia para poder desempefiar sus funciones
de manera satisfactoria. De este modo, la implicacion del do-
cente en las clases, la motivacion del alumnado, la necesidad
de lidiar con situaciones delicadas que tienen lugar dentro de
las aulas y/o con el propio estrés del educador, entre otros,
son factores que tienen manifestaciones corporales claras, a
las que conviene prestar atencion. Esta demanda de energia
y su interferencia con la salud se combinan e interrelacionan
con los balances energéticos y el estado de salud general que
esta presente fuera del aula.

b. Emociones, cuerpo y docencia: Nuestra propuesta da cabida al
ambito de las emociones del educador, rompiendo el habitual
pensamiento cartesiano que supone que la emocion y la racio-
nalidad son ambitos antagonicos. Dentro de la profesion do-
cente, cobran especial importancia aspectos como el nervio-
sismo, los sentimientos de culpabilidad, el orgullo, los miedos
o las incertidumbres, que llevaran a la educadora a tomar di-
ferentes decisiones y a actuar en consecuencia. Temas como
el autocontrol que ha de tener el docente en su labor diaria,

la confianza en si mismo, la perseverancia, el entusiasmo, la
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empatia, los sentimientos de tristeza y de rabia, los afectos y
las alegrias, los sentimientos de competencia/incompetencia
motriz, los patrones de “supervivencia en la profesiéon”, pue-
den incluirse dentro de esta categoria. Ademas, el papel de
la ensefianza descansa en las relaciones interpersonales: con
el alumnado, con los compafieros del centro educativo y con
los familiares de los escolares, principalmente. Este aspecto
emocional de la profesidon esta condicionado, entonces, por
lo social, al tiempo que las emociones estan estrechamente
relacionadas con lo somatico, es decir, con los procesos fisio-
légicos que se desencadenan a nivel corporal. Entendemos
que es muy importante atender a la dimension emocional de
la ensefianza para tratar de mejorarla, estando asi el educador
en condiciones de desarrollar una mejor practica pedagogica.

Comunicacion corporal: Los educadores, especialmente en el
caso de la educacion parvularia, no se expresan exclusiva-
mente con palabras, sino que es frecuente que hagan uso del
lenguaje corporal. Es fundamental que el docente sea cons-
ciente de sus propios gestos para poder analizar y comprender
las sefiales corporales que emite frente al alumnado. Cobran
especial relevancia aspectos como las posturas, la manera de
sentarse, los movimientos de las manos o los mensajes que se
transmiten con la mirada. Una buena gestion de los espacios
y distancias entre educador-alumnado y/o los rituales corpo-
rales (estar sentados para intentar acercarse mas al alumnado,
hablar de pie buscando una posicién de superioridad), entre
otros, son temas que aqui consideramos. Asimismo, la comu-

nicacion corporal se torna clave a la hora de transmitir pasion
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por lo que se ensena (al encarnar un mensaje y valores que de
otra forma se percibirian como “muertos”), a la hora de crear
un clima adecuado de aula y como elemento motivador para

el alumnado.

La construccion del “yo corporal” y la imagen del educador: La
percepcion que el docente tiene de su propio cuerpo condicio-
na, en buena medida, su practica pedagbgica. Aspectos como
las valoraciones que el educador hace de su propio cuerpo, la
satisfaccion/insatisfaccion corporal, el cuidado en el vestir,
la importancia o no de elegir marcas comerciales, los com-
plementos que lleva el docente y definen su identidad perso-
nal, los mensajes comerciales que transmiten determinadas
prendas, la actitud corporal, la importancia del aspecto fisico
o el temor a mostrar algunos “defectos” fisicos (lesiones, ci-
catrices, exceso o defecto de altura, complejos con el propio
cuerpo), entre otros, son aspectos a los que tenemos que pres-
tar una adecuada atencion. El educador debe considerar cua-
les son las caracteristicas y valores que ha de encarnar, como
pueden ser seguridad, empatia, rigor, cordialidad, recato, ele-

gancia, desinhibicidn, cuidado por el propio cuerpo, etcétera.

Reflexionar sobre la dimension corporal por medio de diarios cor-
porales docentes

Hemos comentado en los primeros parrafos que lo corporal, pese
a su presencia en multiples aspectos de la docencia, con frecuencia
pasa desapercibido, de modo que no se le ha prestado suficiente
atencion ni en la formacion inicial ni en la permanente. Esta falta

de conciencia no disminuye el efecto real de lo corporal sobre el
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docente y la docencia; simplemente, limita la comprension de la
experiencia docente y la capacidad de actuar de acuerdo a ella.

La practica pedagdgica, como actividad compleja, requiere de
un ejercicio reflexivo que debe activarse desde la formacion inicial
del profesorado. Es en este tiempo cuando los futuros educadores
se empapan de lo que es la realidad educativa y las exigencias que
conlleva. Es un momento de una trascendencia singular para confi-
gurar su identidad profesional, proceso que se vera enriquecido si se
acompaiia de técnicas que les permitan analizar, examinar, observar
y reflexionar sobre lo que hacen y el modo en que lo hacen (Dewey,
2007; Shoffner, 2011).

Saber de la profesién no es posible sin comprender como ésta
“pasa” por nosotros. En este sentido, consideramos los diarios cor-
porales (junto con la biografia corporal) una estrategia formativa
que ayuda a reflexionar sobre la practica pedagbgica, proporcionan-
do una oportunidad para generar nuevas ideas, afrontar temores y
dilemas y mejorar la relacion interpersonal en las aulas (Barba, Gon-
zalez Calvo & Barba Martin, 2014; Gonzalez Calvo & Barba, 2014).

De manera particular, el diario corporal del docente sirve como
instrumento pedagdgico y de investigacion que se ofrece a los es-
tudiantes como modo de acercarse a esa practica reflexiva. Asi se
configura en una herramienta que permite (re)descubrir algunas di-
mensiones corporales normalmente ausentes en su periodo de for-
macion inicial en torno a los cuatro grandes ambitos ya menciona-
dos: salud y energia, emociones, comunicacién corporal e imagen
corporal. Por ello, apostamos por dar al cuerpo y a la corporeidad
una importancia que posibilite a las educadoras de parvulos ir mas
alld de la mera objetivacion del cuerpo. Una formacién inicial y

permanente que lleve a diferentes formas de pensar y vivir el cuerpo
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y que eduque, cuestione, reflexione e investigue acerca del cuerpo
vivido y cargado de subjetividades. Entendemos que corporalidad y
practica pedagdgica se influyen reciprocamente y, por tanto, se hace
imprescindible prestar atencion a las experiencias centradas en la per-
sona que aprende, se relaciona, comunica y expresa a través de su
corporalidad (Mattos Medina, Prados Megias & Padua Arcos, 2013).

Con la intencion de incrementar el conocimiento de la dimen-
sion corporal, proponemos el uso de diarios corporales docentes en
los que se parte de una escucha corporal (es decir, lo que podemos
percibir de nuestro ser corporal ligado a nuestro desempefio como
docentes) que lleva a seleccionar ciertas experiencias vividas para
construir con ellas relatos en forma de vifietas narrativas (Stake,
2010). Se trata de una herramienta que permite capturar ciertos mo-
mentos para, posteriormente, poder reflexionar sobre ellos.

El diario corporal requiere pasar por un proceso ciclico de escucha
corporal, narracion y reflexidon sobre lo narrado. En este ciclo se par-
te de la experiencia individual (lo que nos pasa) para situarla en un
marco tedrico mas amplio que la coloca dentro del ambito profesional
y biografico. Este proceso deberia llevarnos a un progresivo afinamien-
to de la escucha corporal, un desarrollo de las herramientas narrativas y
un enriquecimiento de las reflexiones que este proceso promueve.

A continuacion, presentamos algunas vifietas escritas por estu-
diantes del Grado de Educacién Infantil' de una universidad espa-
fiola durante su ultimo periodo de practicas en centros escolares.
Las usaremos para identificar algunos de los temas que forman par-
te del cotidiano de las educadoras de parvulos y reflexionar sobre

ellos en formacion inicial y permanente.

! En Espafia, las educadoras de parvulos se denominan maestras de infantes.
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En primer lugar, reproduciremos la escena tal y como fue escrita
en la entrada correspondiente del diario corporal docente de una
estudiante de educacién parvularia (en Espana, educacion infantil).
A continuacion, presentamos algunos temas de discusion para los

cuales ese texto fue usado en tutorias o en seminarios.

Viietas y sus analisis

Hemos de recordar que el trabajo con los diarios corporales se
desarrolla en diferentes fases. La primera es la “captura” de expe-
riencias corporales significativas, que parten de la escucha corporal
y acaban en la narracién de esa experiencia vivida. A partir de ella,
hay un trabajo (que puede ser individual, tutorizado, con un “amigo cri-
tico” o grupal en seminarios) en el que se retoman las escenas narradas
para identificar los temas y subtemas que contienen. Es decir, se trataria
de ver qué aspectos de la docencia sacan a la luz estas escenas.

Lo que presentaremos sera las la vifietas y algunos temas de for-
macion que se pueden abordar a partir de sus analisis.

Viiieta 1

Esta es mi cuarta semana en el colegio y estoy totalmente adaptada a los horarios.
Anoche incluso sali a dar una vuelta con una amiga que habia venido a la ciudad.
Las semanas anteriores estaba tan agotada que no podia con mi alma. Al llegar a casa

preferia echarme un rato en la cama que incluso comer. Pero ahora noto que no acabo
tan agotada de la jornada escolar.

Esta vifieta es un ejemplo claro del primero de los ambitos a los
que haciamos referencia antes: la docencia esta vinculada a la salud
y la energia. Recoge algo que suele resultar toda una sorpresa para
las alumnas en formacion: ensefar es agotador. Incluso para jove-

nes que llevan una vida activa y siguen unas pautas razonables de
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descanso y alimentacidn, los primeros dias en los centros escolares
suelen estar caracterizados por un cansancio que se incrementa se-
gun avanza la semana. Muchas educadoras no se explican de dénde
viene ese cansancio, pues lo sienten incluso en las primeras semanas,
en las que su cometido esta mas centrado en observar lo que ocurre
en las aulas que en intervenir en ellas. Y, a pesar de esto, sienten que
al final de la jornada escolar sus parpados o sus piernas les pesan
mas que si hubieran estado todo el dia corriendo. El agotamiento
suele ser todavia mayor cuando se incorporan a las tareas propia-
mente docentes, que incluyen supervisar a los nifios, participar en
sus juegos, desplazarse con ellos, intentar entender lo que les dicen,
dar respuesta a las muestras de afecto que les transmiten, etcétera.

Analizando sus diarios, vemos referencias recurrentes a la ener-
gia que demandan las tareas docentes y, con frecuencia, como afec-
tan a su salud o a sus estados de alerta y activacidon. Suelen aparecer
menciones a como la incorporacion a los jardines infantiles modi-
fica sus rutinas: cambio en las horas de suefio, en el tipo de alimen-
tos que toman, la necesidad de descansar entre horas... También se
menciona como afecta a la salud: aparicién de dolencias, afonias,
contagio de enfermedades de los nifios, etcétera.

Los diarios muestran diferencias individuales y también como la
experiencia corporal de una misma educadora evoluciona a lo largo
del periodo de practicas. Lo que nos importa desde el punto de vista
de la formacion del profesorado es identificar “Cuerpo, energia y
salud” como un tema sobre el que necesitan reflexionar y tomar
decisiones para su mejora profesional.

Cuando llevamos a un seminario vifietas de este tipo y se inicia
un didlogo con las educadoras, suelen aflorar diferentes subtemas

que estan vinculados a este ambito.
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Por ejemplo, se puede explorar como los ritmos escolares reper-
cuten en los ritmos vitales de quienes se ven afectados por ellos. Es
habitual que tengan presente que los nifios y nifias deben descansar,
o deben hidratarse, por lo que muchas planifican la jornada tenien-
do estas necesidades corporales de los pequefios en cuenta, pero no
es tan habitual que consideren que también ellas tienen unas necesi-
dades corporales propias que deben considerar a la hora de elaborar
sus planes. Es particularmente relevante que se den cuenta de que
estan en una edad y condicion fisica que no las van a acompafiar
siempre, para que piensen en como su forma de relacionarse con
los nifios las implica corporalmente. En las aulas con educadoras
en practica, vemos con frecuencia lo que hemos denominado la
“maestra pulpo”, que parece tener 25 brazos para atender, simulta-
neamente, a un niflo que esta llorando, retener a otro que se escapa,
poner el delantal a un tercero, etcétera. Esta hiper presencia corpo-
ral no solo resulta dificil de sostener en el tiempo (aunque sea facil
mantenerla en un periodo corto de practicas), sino que refleja una
manera concreta de intervenir pedagdgicamente, ya que la actividad
de la maestra puede limitar la capacidad de accién y de aprendizaje
del nifio. De esta manera, hablar sobre la energia requerida por la
docencia no soélo atafie a lo mas biolodgico, que es importante, sino
también a la manera en la que el cuerpo y el movimiento de la maes-
tra son agentes primarios de educacion.

Este es tan solo el apunte de uno de los subtemas que derivan
de la dimension cuerpo-energia-salud. Enumeramos algunos otros,
como por ejemplo: cudles podrian ser las pautas de descanso y ac-
tivacion en la jornada de la educadora y como estas pueden super-
ponerse a las pautas de descanso y activacion de los infantes; cuales
son los ciclos principales de estas pautas de descanso-activacion (a
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lo largo de la jornada escolar, a lo largo de la semana, a lo largo del
curso escolar, a lo largo...); posibles formas de evitar un agotamien-
to profesional manteniendo espacios diferenciados entre el ambien-
te profesional y el ambiente personal; cdmo ajustar el estilo docente
a los cambios vitales, entre otros.

Viiieta 2

En cuanto me ven entrar por la puerta, siempre hay un grupito de nifias que viene co-

rriendo hacia mi'y me rodean, reclamando mi atencién. Una me agarra la mano y, al

momento, otras dos le disputan esa misma mano. Todas quieren ser “mis favoritas”.

Me agacho para estar a su altura y me doy cuenta, cuando ya es tarde, que eso les deja

a su alcance un collar nuevo que he traido hoy. Me da miedo que tiren de él muy fuerte

y lo rompan. Se acerca otra mds y juega a peinarme. Lo hace con la misma mano con

la que, segundos atrds, se ha quitado los mocos. No sé como librarme de ellas sin que

se sientan mal. Me levanto y les digo que tengo que ir a darle una cosa a la maestra.

Disimuladamente, miro si en mi pelo hay rastro de mocos. Es asi cada dia. A veces,

hay peleas entre el grupito de nifias que quiere sentarse a mi lado en el corro. En oca-

siones me agobian, aunque les sonrio y respondo a sus gestos de afecto, también trato
de apartarlas un poco, de conseguir que me dejen algo de espacio.

Esta escena muestra que las relaciones que establecen los nifios
de educacion infantil con el adulto, en este caso con la joven profe-
sora de practicas, es eminentemente corporal. En esta vifieta vemos
en accion algunos de los subtemas que pertenecen a los ambitos de
emociones y al de comunicacion. Estos ambitos, entremezclados en
escenas como es la vifieta presentada, son muy frecuentes en los
diarios y suponen temas de preocupacion y de formaciéon muy recu-
rrentes en los momentos en los que contactan con nifios.

Los pequefios (al menos, alguno de ellos) tratan de ganarse el
afecto de la maestra y utilizan todas las estrategias a su alcance. En
no pocas ocasiones, no se trata solo de ganarse el afecto de la maes-
tra, sino de incrementar su poder dentro del grupo de iguales al ser
considerado como “el elegido”.
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Las maestras mas veteranas suelen alertar a las educadoras en
practicas sobre estas trampas afectivas, pero a ellas les es dificil sus-
traerse al encanto de los nifios pues, lo mismo que les ocurre a las
nifias y nifios, también las educadoras ansian ser consideradas “las
maestras preferidas”.

En la escena escogida hemos visto mas cosas. Por ejemplo, la
protagonista comienza a ser consciente de que se esta dejando en-
redar por las disputas afectivas de varias de las pequenas. También
se siente, en varios momentos, agredida corporalmente por la efusi-
vidad con la que es tocada. Sin embargo, al menos de momento, no
ve como opcion el negar el contacto corporal a esas ninas que se le
acercan (y que la agobian tirando de su collar o llenandole el pelo
de mocos). La educadora en précticas todavia estd luchando por ser
aceptada como maestra y ve en su propio cuerpo (en el deseo que
tienen las nifias de apropiarse y conectar con su cuerpo) la mejor carta
de presentacion y una via de acceso a ser reconocida como maestra.

El dilema que plantea esta vieta es que la educadora se ve domi-
nada por la dimensién corporal sin que ella tenga el control, ni sea
capaz de reconducir la situacién. Mas bien se convierte en territorio
de conquista de la batalla particular que entablan algunas de las
nifias de la clase.

No siempre el vinculo corporal que establecen nifios y maestra
es todo lo sano y pedagdgico que se querria. Con suerte, la maestra
sabra negociar y reconducir el vinculo corporal para que contribuya
a lo pedagdgico, aunque auguramos que le llevara un cierto tiempo
lograrlo. Tiene un largo camino por delante y esta bien que tome
conciencia de ello.

En torno a estos ambitos, las educadoras infantiles suelen tener

vivencias corporales que nos pueden llevar a afrontar interesantes
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subtemas. Por ejemplo, las filias y fobias que experimenta corporal-
mente la educadora —a veces contra su voluntad o el analisis de su
intelecto— sobre ciertos nifios y nifias. O el manejo de los contactos
y las distancias que deben establecer para poder estar con todos y
estar con cada uno segun el momento y la intenciéon pedagdgica.
O cémo establecer un espacio corporal propio y respetar el espacio
corporal del nifio. Es interesante también incrementar la utilizacion
del tacto tanto para transmitir como para percibir, algo de especial

relevancia en la educacion de los primeros afios.

Palabras finales

Hemos tratado de mostrar algunos aspectos de la docencia vincu-
lados al cuerpo de las educadoras. Nos hemos limitado a un nimero
reducido de ellos surgidos a partir del uso de diarios corporales do-
centes escritos durante las practicas en escuelas infantiles que reali-
zan las futuras educadoras infantiles.

Los diarios corporales, junto con otras estrategias narrativas como
puede ser la biografia corporal, se han sugerido como estrategia para
identificar, primero, y reflexionar, después, sobre como la docencia
estd intimamente ligada a la corporeidad de la maestra. A partir
de la escucha corporal, la narraciéon de la experiencia vivida y la
reflexion (individual, guiada o grupal), las futuras docentes pueden
incrementar su formacion sobre la dimension corporal de la docen-
cia, para que asi el cuerpo pueda tener un lugar mas ajustado a las
condiciones personales, a las situaciones laborales y a las intencio-
nes pedagdgicas pretendidas.

Hemos defendido que partiendo de la experiencia personal pode-
mos situar a las futuras educadoras de parvulos en temas y subtemas
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profesionales que les acompafiaran toda su carrera.

La formacion en torno a lo corporal de la educadora ha de po-
sibilitar una reflexion en torno a las experiencias y vivencias que
surgen en torno al cuerpo para, asi poder ser analizadas. Ha de ser
una fuente de procesos criticos y reflexivos, que ayude al docente a
profundizar en sus propias acciones e ideas sobre los procesos de
enseflanza/aprendizaje. En este sentido, se ha de ofrecer a la edu-
cadora la posibilidad de gestionar las tensiones que, frecuentemen-
te, surgen en torno al cuerpo y a la profesion de la ensefianza: el
yo contra el cuerpo, el cuerpo idealizado contra el cuerpo real, las
identificaciones sociales del cuerpo contra las propias definicio-
nes e identificaciones corporales (el ideal social frente al cuerpo de
cada cual), la realidad objetiva contra la experiencia subjetiva, entre
otros. En este proceso, se ira configurando la identidad personal de
la educadora como modo de definirse, situarse y diferenciarse de los
demas (Charmaz, 1995); pero, también, como manera en la que a la
persona le gustaria definirse, corporalmente, a si misma.

Sobre este particular, la esencia cualitativa de las narrativas cor-
porales desempefia un papel fundamental en el proceso de cons-
truccién y transformacion de la identidad, en la exploracién de las
creencias, concepciones, metas profesionales y caminos para alcan-
zarlas (Dvir & Avissar, 2013). Las narrativas también pueden apor-
tar conocimiento sobre la naturaleza corporal de la profesion de
educadora de parvulos dentro de la comunidad profesional docente,
sirviendo de marco a la hora de conceptualizar las experiencias do-
centes para el beneficio de todos los implicados en la ensefianza y
la educacion.

Pretendemos, con ello, contribuir al ejercicio de un cierto control

sobre el propio cuerpo, en la medida que asumimos la responsabili-
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dad de reconocernos como seres corpéreos, con lo que esto implica
para nuestro propio desarrollo y para el establecimiento de las rela-
ciones pedagdgicas que necesariamente encarnamos. No queremos
limitar la presencia de lo corporal en la maestra a cuando el cuerpo
“falla”, bien por enfermedad o por decadencia. El cuerpo es nuestra
forma de estar en el mundo y también, para las educadoras, la forma
de encarnar su modo de ser y estar.

Un ultimo apunte. En las paginas precedentes hemos puesto el
énfasis en como las jovenes educadoras de parvulos pueden incre-
mentar su escucha corporal para integrar la dimension corporal de
una manera mas completa. Pero queremos recalcar que el acom-
pafiar a las jévenes por parte de maestras mas experimentadas o
de docentes universitarios es también una estrategia formativa para
esos “acompafiantes”, quienes no so6lo pueden ensefar al guiar y
compartir las reflexiones que surgen sobre estos temas, sino tam-
bién aprender sobre sus propios procesos corporales. En la medida
en la que evolucionamos corporalmente, nunca acaban estos temas
(u otros que vayan apareciendo) de ser objeto de nuestra atencion.
Junto con otros muchos aspectos que forman parte del desarrollo
profesional, la dimension corporal puede formar parte de la manera
en la que, sosegadamente, podemos ir formandonos.
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CUIDADO DOCENTE EN EDUCACION INICIAL:
APORTES DESDE LA BIODANZA

Angela Niebles Gutiérrez
Loreto Libuy Castro

Introduccion

En este escrito se busca generar dialogo, circular saberes y abrir
entramados en torno al cuidado docente en educacion inicial y a la
contribucion que el sistema Biodanza puede aportar a aquello.

El cuidado y la educacién inicial son procesos que han estado
marcados por la feminizaciéon. Al ser la Biodanza un sistema que
restaura las formas perdidas de vinculacion originaria a través del
contacto profundo y la afectividad, que nos conmueve y posiciona
en un modo de ser o estar, contribuye a superar las limitantes aso-
ciadas al género que vienen del patriarcado. Este sistema de desarro-
llo humano es una propuesta de modificacion relacional que logra
adentrarse en los mandatos culturales instaurados y nos lleva a vivir
en una perspectiva de tiempo presente, en funcién de la sostenibili-
dad de la vida para las generaciones venideras y de la responsabili-
dad ética primordial de hacernos cargo de nosotros mismas(0s).

Este texto se plantea desde la intersubjetividad de las mujeres que
hacen posible que los planeamientos de la Subsecretaria de Educa-
cion Parvularia del Ministerio de Educacién sean fecundos y tengan

cuerpo tangible en el dia a dia del territorio chileno. Asimismo, se
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desarrolla la nocion del sistema Biodanza como estrategia que favo-
rece el cuidado docente. Dichos umbrales van apareciendo a partir
de la mirada de aquellas(os) precursoras(es) de la educacion general
y la educacidn infantil, que al entretejerles con los fundamentos de la
Biodanza van dando coherencia y sustento a la reflexion propuesta.

Biodanza: una forma de interpelar el patriarcado

Al plantear la Biodanza como una forma de interpelar el patriar-
cado se esta afirmando que logra transformar la dimensién relacio-
nal, por lo que tiene un efecto en la experiencia individual y colecti-
va, especificamente sobre las practicas en torno al cuidado desde el
lugar femenino.

Toro senala que “Biodanza es un sistema de integracion humana,
de renovacidn organica, de reeducacion afectiva y de re-aprendizaje
de las funciones originarias de la vida. Su metodologia consiste en la
induccidn de vivencias integradoras a través de la musica, el canto 'y
el movimiento en situaciones de encuentro grupal” (2012: 7).

Ghisio (2009) afirma que esta transformacion surge por el tipo de
encuentro que tenemos con los demas. Cuando participamos de un
vinculo afectivo, emocionado y construido a partir del cuidado, po-
demos modificar las modalidades vinculares instituidas, renovando
la dinamica de nuestros espacios sociales y configurando estilos mas
saludables de vivir que, de alguna manera, abandonen las formas
estereotipadas.

Comprender cémo la préctica de Biodanza colabora con la de-
construccidon de ideas patriarcales en contextos educativos de pri-
mera infancia, significa tener la certeza que cuando hablamos del

enfoque de género, estamos planteando no s6lo una modificacion
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en el lenguaje, sino una renovacién en cuanto a la valoracion de
cada persona como una fuente de riqueza transformadora que surge
a través del movimiento, del contacto y de la expresion de autoafir-
macién de una manera integrada, es decir intensificacion de la auto-
conciencia, que no es otra cosa que vivir en el instante.

Sin embargo, tenemos como sociedad una tendencia epimeteica
o prometeica. En la antigua mitologia griega, Platén en Protagoras
nos habla de Epimeteo y Prometeo. El primero veia las cosas con
retraso, su nombre significa retrospectiva o pensamiento tardio, y se
refiere, mas que nada, al hecho de centrar la atencién en el pasado.
Es la actitud opuesta al segundo, que proviene del griego promitheas,
formado por el prefijo pro que es igual a antes, y mitis que es sabi-
duria, invencion, por consiguiente, refiere al quien piensa con anti-
cipacion.

Latouche (2016) afirma que culturalmente estamos tan progra-
mados para vivir recordando el pasado y programando el futuro que
rara vez tenemos la experiencia de vivir en el ahora y estar presentes
en el lugar en el que nos encontramos. El creador de la Biodanza lo

expresa asi:

Cada persona tiene que restituir su tiempo interior, su tiempo organico. Las mds anti-
guas tradiciones de sabiduria sefialan la importancia de saborear la vida y aceptar el
regalo del momento presente. La vivencia de ese espacio-tiempo personal actualiza a
cada instante en nuestra conciencia la irreductible calidad debida, pura y no contami-
nada, a pesar de la violencia que emerge por las grietas de la condicion disociada. ;Por
qué no empezar a vivir ahora? El camino para ser feliz es empezar a ser feliz ahora
mismo (Toro, s/f.: 150).

Las narraciones de algunas educadoras de parvulos que practi-
can Biodanza desde hace seis meses, una vez a la semana, afirman

que lo que cambia es la manera en cOmo procesan las experiencias.
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Sefialan que descubren, en su interior herramientas para afrontar la
vida ya no como una agresion o un desafio permanente a superar,
sino como aquello que esta sucediendo en el momento, sin esperar
que algo pase para empezar a vivir. Si la vida es lo que estd pasando
ahora, entonces, ;cOmo vivo este proceso?, ;coOmo me paro frente a
las diferentes situaciones?, jcomo disfruto del camino sin enfocar-
me en el resultado? Reconocerse como ser humana, como persona,
como profesora que necesita de la otredad y de la reflexion, posibili-
ta valorar la alegria en la cotidianidad del lugar de trabajo.

Estos relatos permiten ir vislumbrando aquello que se plantea
desde el modelo de Biodanza e ir adquiriendo la certeza de que el
proceso de integracion induce estados de plenitud. Estos estados
permiten trascender la propia programacion filogenética sin traicio-
nar los gérmenes de la vida.

Biodanza es una practica liberadora, pues a través de la concien-
cia del aqui y el ahora vamos transformando los mandatos fijos so-
bre nosotras mismas, desde la aceptacidon y la amplitud para vernos
como seres completos, en plenitud. “La identidad es ‘el tinico y sus
atributos’, lo que cada persona ‘es’ esencialmente, frente a cualquier
otro sistema de realidad” (Toro, s/f.: 150).

Es conveniente comprender que el patriarcado es un sistema, un
modo de ordenar las relaciones de poder y la cotidianidad de las
personas en torno a unos valores particulares, que nos ubican en
una perspectiva relacional y sociocultural en la que existen actores
con privilegios sobre otros. Cuando se plantean estos beneficios no
se habla solo de distinciones entre personas, sino también entre pro-
fesiones y conceptos.
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Incidencia de la Biodanza sobre construcciones y modos sociales

A través de tres preguntas queremos develar los sesgos de género
asociados a la construccion mujer-educadora, la importancia de la
educacion inicial y su lugar socio-cultural y la gravitacién del co-
cuidado en los equipos docentes de la primera infancia, dejando

algunas reflexiones sobre la incidencia de Biodanza.

a. (Como nos construimos como mujeres-educadoras?
Recordemos como aprendemos a ser mujeres. Desde pequefias
incorporamos multiples sefiales que nos ubican en un lugar de invi-
sibilidad y subordinacion respecto de los hombres. Una muestra de
ello aparece ingenuamente en el formato de los saludos en la escuela
o el jardin. Es normal responder a los “buenos dias nifios”, aunque
seamos nifias, lo que se constituye en una negacion de lo que somos,
o de lo que nos han dicho que debemos ser. También esta claro que
las nifas juegan a diferentes juegos que los nifios, deben sentarse de
una manera especial, deben expresarse con precaucion, ;jcierto? Si
bien estos aspectos han tenido una transicion en el tiempo, todavia
estamos automatizadas o naturalizadas. Simone de Beauvoir, escri-
tora, filésofa y profesora francesa, defensora de los derechos huma-
nos y feminista, afirma a principios del siglo pasado que no se nace
mujer, sino que se hace, y eso hoy dia es una verdad incuestionable.
El color de nuestras ropas, las responsabilidades en casa e incluso
las profesiones que elegimos, tienen un tinte definido que nos adju-
dica cualidades que a veces no tenemos ni queremos. Sin embargo,
en nuestro rol como educadoras las replicamos, pues aparentemente
no encontramos que esto nos limite. Pero, si nos cuestionamos estas

imposiciones naturalizadas podemos ser amonestadas por sentamos
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con las piernas abiertas, jugar bruscamente, no saber cocinar o no
desear ser madres.

Es fundamental, entonces, hacernos preguntas que aviven nues-
tro deseo profundo de ser y habitar mas alld de tales imposiciones.
Es tiempo de detenerse y mirarse con amplitud y con la esperanzadora
certeza de que podemos reinventarnos las veces que queramos. No se
trata de un asunto individual, sino de la conciencia cierta de que a través
nuestro las nifias y los nifios aprenden y reproducen estos mandatos.

Eso que hemos aprendido sobre como ser mujeres, genera un es-
tilo como educadoras que esta presente en las planificaciones, en las
decoraciones de las salas, en los juicios que emitimos las unas sobre
las otras, en la forma en que constituimos equipo, en los modos de ex-
presion hacia los nifios y las nifias, en las practicas diarias de reconoci-
miento a la labor propia y colectiva. En este sentido, Carrera, Lameiras,
Rodriguez, Cid, Alonso (2015: 17) dejan claro que el uso del lenguaje

sexista y el trato diferencial en funcion del género, no es ingenuo:

...en los primeros niveles de la escolarizacion (rincones de juego diferenciado, uso de
adjetivos diferentes para referirse a la nifias como dulce, bonita, carifiosa, y a los nifios
como bruto, fuerte, activo o inteligente); asi como la no intervencion en situaciones
sexistas y homdfobas en las aulas, que en no pocas ocasiones constituyen situaciones
de maltrato entre iguales o bullying), conforman sutiles y eficaces instrumentos que nos
van modelando y configurando desde la mds tierna infancia, sin ser conscientes de ello.

A partir de esta inconsciencia, es que vamos perfilando compor-
tamientos que nos excluyen de multiples actividades interesantes de
vivenciar, pero poco exploradas principalmente desde la corporei-
dad. De esta manera, reconocemos que la vida educativa escolari-
zada, incluyendo la etapa inicial, es uno de los principales agentes
de socializacion. En este ambito se refuerzan roles de género do-

minantes que imponen incluso un marco rigido de heteronorma-
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tividad (Delamont, 1990), en tanto juegan un importante rol en la
reproduccién de desigualdades en relacion no solo al género, sino
también a la raza y a la clase social (Taylor, 2007).

De cara a lo anterior, no podemos enajenarnos de la responsabi-
lidad que nos corresponde en nuestra cotidianidad. ;Perpetuamos
patrones mudamente o abrimos fisuras creativamente? La practica
de Biodanza se propone como una estrategia liberadora en la me-
dida que este sistema entiende y potencia la creatividad como una
posibilidad de renovacion de la existencia en detalles que hasta el
momento nos han parecido inamovibles. Nos lleva a despojarnos
de los movimientos esperados y a proponer con ligereza acciones

incorporadas al dia a dia.

b. (Cual es el lugar dado a la educacion inicial desde lo sociocultural?

La formacion en educacion parvularia nace en Chile en 1944
como respuesta a una iniciativa de Amanda Labarca, denominada
“Escuela Especial para formar educadoras dedicadas exclusivamen-
te a nifios entre los 2 y 6 afios, que en esa época se venia llamando
la edad abandonada” (Rayo et al, 2015, p.21). Han transcurrido 70
afios y se han superado varios desafios, entre ellos ser hoy dia una
profesion masificada, que posee un cuerpo institucional sélido y
una importancia considerable en la literatura sicolégica.

No obstante, de acuerdo a Valenzuela, Bellei, De los Rios y Se-
villa (2010), las educadoras de parvulos tienden a recibir compara-
tivamente bajas remuneraciones. El promedio de ingresos laborales
percibido por estas profesionales las ubica debajo de todas las carre-
ras de pedagogia y casi a la base del conjunto de carreras de técnicas
(citado en Pardo y Adlerstein, 2015).

No es una casualidad que la educacion inicial haya sido una ca-
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rrera asumida casi exclusivamente por mujeres y que a su vez el es-
tatus ocupacional sea débil en el valor social otorgado, lo que revela

una evidencia histérica de lo que politicamente implica esta labor.

La construccion cientifica y social del cuerpo femenino ha impuesto y justificado las
relaciones de género y division sexuada del trabajo. La sociedad ha ido creando ima-
genes y simbolismos que han conformado los distintos roles sociales y las distintas
ocupaciones a las que se les ha atribuido un cuerpo con un determinado sexo, vincu-
ldndolo a desigualdades de poder (Vicente, 2014: 121).

Es innegable que lo vivido en los primeros afios de sala cuna, jar-
din e incluso educacion basica deja huellas sobre cobmo nos posicio-
namos frente al otro, frente a los animales, frente a la cultura. Como
educadoras jugamos un rol politico, un papel que influye en que
la mantencién de la inequidad o en la transformacion social desde
la pregunta amorosa y la ternura. No educamos para el mafiana,
educamos para el presente, para el ahora, para estimular y valorar la
riqueza de cada singularidad. Se trata de una carrera tan importante
como la ingenieria, la medicina o la arquitectura y quizas atin mas,
pues nuestro enfoque esta en la vida de seres humanos dispuestos a
absorber y conocer el mundo mediante los sentidos y los caminos
que les permitamos recorrer o les ayudemos a construir.

Es importante posicionar diariamente lo que somos y hacemos
en favor de la vitalidad y el amor a los infantes y a nosotras mismas.
La realizacion de ejercicios de fuerza y potencia, de estimulo al instinto
gregario remueve la conciencia colectiva y promueven una disposicion

corporal firme para ejercer transformaciones sociales y culturales.

c. (Cual es la importancia del cuidado en las relaciones humanas
de los docentes en educacion inicial?

Cuando le preguntas a una educadora de parvulos como esta
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(momento para auto responderse), generalmente te responde con
una sonrisa y te dice que esta cansada y feliz, y de inmediato agrega
un suspiro que sale de lo mas profundo, acompafiada de una frase
como “Agotada, igual amo tanto a mis niflos que no importa” o un
“Me basta con el carifio de estos pollitos para ser feliz, me llenan
entera”. En sus respuestas identificamos una asociacion entre can-
sancio y amor, lo que nos inspira a indagar sobre las relaciones entre
estas desde el biocentrismo en educacion. Desde este lugar, se afir-
ma que el cuidado es esencial para el sostenimiento de la vida y de
cualquier labor que busque transformar la frialdad y frivolidad de la
sociedad actual, en tanto, sospechamos que detras de estas mujeres,
de estas historias, de sus miradas y las relaciones que dia a dia se
dan en los jardines infantiles se encuentran semillas que sacan esta
premisa de la teoria y la vuelven accion. Nos resulta interesante el
binomio cansancio-amor, como elemento fundante que describe su
estado mas permanente. Y no es que sean opuestos, 0 no se comple-
menten, lo que suscita interés es como esa manifestacion de amor
como cuidado, es externo, dirigida al infante y no hacia si mismas.
(Como se puede amar a otro, en este caso nifia o nifio, a costa de si
misma? y la respuesta mas inmediata se asocia a un mandato cul-
tural en torno a la vida de las mujeres, porque desde ninas aprende-
mos a que esta bien replegarse, y eso se traduce a un desempefio de
bajo perfil en varios aspectos de nuestra vida, incluso en el trabajo.
La tarea del cuidado ha sido replegada a las personas enfermas, a
la infancia, a las mujeres embarazadas, o la tercera edad, siempre en
una perspectiva de carencia, y ejercida por mujeres asociadas prio-
ritariamente a la salud. Parece que en nuestra sociedad la salud y la
educacion han estado en el patio trasero, son importantes, pero no les
damos un lugar de privilegio, joh sorpresa!, igual que a las mujeres.
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Boff (cit. en Libuy, 2015) sostiene que el cuidado es actitud fun-
damental hacia si mismo y hacia el mundo, por lo que la esencia del
ser requiere de una responzabilizacion y compromiso afectivo con
la (el) otra (0). A partir de esto, es que volvemos a sentir que no bas-
ta con cuidar, puesto que esta accidn solo se valida en el co-cuidado.

Asi como existen multiples fracasos en las practicas pedagogicas
en educacion parvularia, también se encuentran aquellas experien-
cias que logran complicidad y sintonia comunicacional al interior
de equipos de trabajos. Lo anterior se confirma, cuando al conversar
con algunas educadoras, indican que el respeto, la empatia y valora-
cion del desempefio pedagogico de las compaiieras, son factores que
permitiran laborar en ambientes sanos y enriquecidos, contextos,
que por lo demads, seran percibidos por los infantes atendidos.

El cuidado y el buen vivir se contienen el uno al otro, al res-
pecto Libuy (2015: 232) plantea que hablar de buen vivir es hacer
referencia a “una forma de existencia donde el cobijo y la morada
estan dados por la relacion agradable con los semejantes, donde el
bien estar propio es el bien estar del otro, donde las conversaciones
son primordiales y la energia luminosa/numinosa son la fuente de
energia vital. Desde este punto de vista, buen vivir es un paso mas

trascendente que el solo bien estar”.
Biodanza y educacion inicial: volvamos al origen

Los planteamientos del modelo tedrico de Biodanza se entre cru-
zan con algunas apuestas de pensadores clasicos de la educacion
inicial, en este apartado se irdn articulando esas coincidencias.

Quizas para algunas personas relacionadas con la educacion de
la primera infancia, hablar de Biodanza hoy, no es un tema de pri-
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mera necesidad cuando la mirada educativa estd puesta en la cober-
tura y en el esfuerzo para que mas nifias y nifios tengan acceso a la
educacion parvularia. Sin embargo, hablar de Biodanza es entrar en
todas las formas de vida, es navegar en el sentir profundo de lo que
implica ser habitante de este planeta, es volver a mirarse a los 0jos,
es volver a jugar y abrazarse, es re-educar para validarnos como per-
sonas. En este contexto, jsera de interés para las politicas educativas
el cuidado humano de quienes educan? Lo que no se puede negar
es que, si bien existen multiples esfuerzos destinados a mejorar la
calidad de la formacion inicial docente, a simple vista no se detecta
la inclusién de desarrollo humano y buen vivir de quienes tienen la
responsabilidad de colaborar en el desarrollo infantil de la educa-
cion parvularia, pero si se expone claramente la acreditacion de ca-
rreras, el trabajo bajo un paradigma por competencias, investigacion
sobre modelos educativos aparentemente exitosos en Chile y en el
extranjero, actualizacion de bases curriculares, entre otros muchos
cambios que sin duda son importantes, pero desde nuestro punto de
vista, poco trascendentes en términos vocacionales e identitarios,
por tanto, sin mayor proteccion a la vida.

Cuando conversamos y reflexionamos sobre qué entendemos por
calidad pedagodgica o calidad educativa, nos tropezamos con con-
ceptos como: estandares de desempefio, evidencias, matrices, per-
files, sellos, entre otros conceptos ligados a una teoria capitalista
(por tanto estandarizada), que nada tienen que ver con el huma-
nismo vocacional, profundo y social que nos heredaron tantas(os)
precursoras(es) de la educacion, que apostaban por una formacién
inicial vinculada a la materia viva, al ludismo y a la vida préactica,
desde relaciones afectivas sanas. Quizas, en la actualidad podemos
criticar el lenguaje sexista utilizado por ellas y ellos, como también
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sus fuertes inclinaciones hacia pensamientos religiosos (mas bien
protestantes), pero no podemos desconocer la esencia de sus pro-
puestas pedagogicas, reconociendo también la realidad histérica
y politica en las que se encontraban. De esta manera, nos damos
cuenta que lo que hoy defendemos como innovacion didéctica-pe-
dagobgica, ya otras(os) autoras(es), no sélo lo dijeron, sino que lo
pulsaron y realizaron.

Comenius (1592-1670), por ejemplo, estaba convencido que
las(os) alumnas(os) debian sentir alegria para aprender y estudiar,
enunciando por primera vez lo que hoy conocemos como educacion
paidocéntrica, donde ademas de poner al nifio (hoy diriamos nifia/
nifio) en el centro de la discusidn, se unen también la razén y la
praxis como elementos basicos de una educacién con sentido viven-
cial. Parecido pasa cuando revisamos a Rousseau (1712-1778) y Pes-
talozzi (1746-1827), quienes defendieron en tiempos complejos de
democracia, una educacion en libertad y por lo tanto en felicidad.
Rousseau planteaba que los hombres en estado natural son por de-
finicién inocentes y felices, y que son la cultura y la civilizacion las
que imponen la desigualdad entre ellos, acarreando la infelicidad.
Si este destacado educador y pensador suizo, ya en el siglo XVIII
denunciaba la incongruencia entre lo que se denominaba progreso
humano, confundido con un mero desarrollo tecnologico, jpor qué
tres siglos después seguimos en la superficie, sin tener el valor para
hundirnos en la esencia de los factores que realmente inciden en los
resultados educativos?

Rousseau. por su parte, detectaba que aunque se habia avanzado
en el dominio de la naturaleza (concepto arrogante, por lo demas) y
se habia aumentado el patrimonio artistico, la civilizacién no habia

hecho al hombre mas libre, mas feliz o mas bondadoso; lo mismo
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pasa en nuestro pais (Chile), donde existen grandes avances en tecno-
logia, poder adquisitivo y cobertura educacional, pero no hemos sido
capaces de bajar los indices de vulnerabilidad infantil, en términos de
delincuencia, abandono y enfermedades psicosomaticas, lo que ha de-
rivado en consecuencias académicas y sociales con evidente fracaso.
Al revisar, por ejemplo, como ha cambiado el salario minimo
en los ultimos 15 afios, encontramos que casi se ha triplicado (aun
descontando las pérdidas por inflacién): de $ 100.000 en el afio 2000
pasamos a $ 264.000 en 2017, pero al mismo tiempo (y segun el Pro-
grama Género, Educacion y Trabajo) las mujeres predominan den-
tro del trabajo no remunerado sobre el remunerado de los hombres
(GET, 2016). Por otra parte, la cobertura en educacion parvularia
en el ano 2013 fue de un 67%, para nifias y nifios entre 3 y 4 afios.
Del mismo modo, Pestalozzi sefialaba que los maestros deben
estar preparados para lograr un desarrollo integral del alumno, més
que formarse para implantar conocimientos. En este sentido, este
mitico educador y escritor suizo insiste que para aprender a ense-
filar hay que aprender a aprender, frase que reconoce el valor que
tiene el cuidado de si mismo al poner en tela de juicio la formacién
permanente de aquellos que apostamos por la educacion. Pero no
formacion permanente a granel, sino que re-formaciéon humana en
su sentido mas amplio. Quizas lo relevante no es conocer nuevas
formas didacticas para el proceso de enseflanza-aprendizaje, sino
ser capaces de implementar un proceso de aprendizaje-desarrollo,
como bien expone la Educacién Biocéntrica.! Entonces jpor qué

! Educacién integral y permanente, una praxis educativa que comienza no de la razén o los instintos, pero si
de la potencia de vida; es una educacion ampliada que toma la vida como principal referencia de vivir y del
propio aprender con los demas y con el mundo, pudiendo ser aplicada a todos los ambitos de la existencia
humana. El error metodoldgico de la educacion actual, es el de explicar la vida a través de asuntos que
no son la vida. El conocimiento se convierte en parte de la persona cuando ésta se encuentra inserta en el
contexto vital (Cavalcante y De Lima Gois, 2015).
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insistimos en disfrazar la educacion infantil, con capas y capas de
innovacion, si el problema de ego humano no esta resuelto de raiz?

Hablamos de ego por la escasa, o casi nula, capacidad que tene-
mos las educadoras(es) para reconocer que necesitamos cuidado do-
cente, que el cansancio constante no es normal, y por lo tanto no se
puede naturalizar. Si Pestalozzi decia que nuestra influencia (como
maestras) llega s6lo hasta donde llega nuestro amor, y que la nifa(o)
que no se siente querida(o), dificilmente puede ser educada(o), en-
tendemos que estas ideas pueden ser validas también para la o el
docente, vale decir, toda(o) maestra(o) que no se siente querida, di-
ficilmente puede educar. Y es entonces cuando aparece la Biodanza
como posibilidad de re-educacion de la identidad docente, donde la
creacion en grupo y la re-significacion del yo, a través de la musica,
la expresividad y la emocion, nos recuerdan por qué decidimos hacer
de la educacion infantil parte importante de nuestro proyecto de vida.

Al recordar a Maria Montessori (1870-1952), identificamos que
también en su propuesta aparecen claras luces de afectividad y res-
peto, insistiendo en no danar el sentimiento de autoestima y en
la oportunidad de libertad para desarrollarse desde la autonomia,
principios que se van entramando dentro de sus principales areas
de trabajo, que dicen relacion con la vida practica, la educacion
sensorial y la educacién coésmica. Parecido ocurre con sus coterra-
neas italianas, las hermanas Rosa (1866-1951) y Carolina Agazzi
(1870-1945), quienes también basaron su método en la libertad, la
espontaneidad, la creatividad y la experiencia personal del dia a dia,
cubriendo todas las necesidades de nifias y nifios en la primicia de
globalizacion (Alteo, 2011).

Del mismo modo, cuando trabajamos en Biodanza es indispensa-

ble reforzar identidad, re-educar la integracidon motora (especifica-
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mente la sensitivo y afectivo motora) y expandir la consciencia cos-
mica a partir de ejercicios, generalmente gregrarios. Rolando Toro
Araneda (1924-2010), creador del sistema Biodanza, habla de la
identidad como el potencial genético que constituye el conjunto de
caracteristicas unicas que conforman a cada ser humano. Para este
sicologo, poeta y educador chileno, el problema identitario radica
fundamentalmente en que estamos tan solos en el caos colectivo que
no somos capaces de tocar, escuchar y/o mirar al otro, despojandole
sutilmente de su identidad, llegando muchas veces a convertirse en
una patologia del ego. De este modo, la Biodanza despierta nuestra
sensibilidad adormecida, para vivir mejor desde un sentimiento de
intimidad con la vida (Toro, 2008).

Quizas podriamos seguir hablando de Dewey y/o Froebel, como
también recordar a Paulo Freire, Gabriela Mistral o Naomi Paymal
en Sudamérica, pero lo importante en esta reflexion sobre el cuida-
do docente y la Biodanza, es vislumbrar que los métodos y princi-
pios para mejorar nuestra calidad de vida son antiguos, contempo-
raneos y de conocimiento mundial, solo queda retomar la iniciativa
para volver a jugar, danzar y poner la vida al centro de nuestras

ocupaciones.

Conclusiones

La educacion parvularia en Chile es un campo profesional alta-
mente feminizado, donde un 99,5% de la fuerza laboral esta confor-
mada por mujeres, registrandose tan so6lo 109 educadores varones
en este grupo ocupacional. Por eso queremos dejar de manifiesto
que las inspiradoras de esta historia son las 20.264 mujeres que se

desempefian cumpliendo el rol de educar en la primera infancia en
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Chile (Ministerio de Educacién, 2013). Consideramos que cada una
de ellas es una historia en movimiento, que da cuenta, no so6lo de
su ruta, sino también de los acuerdos colectivos que como sociedad
hemos aceptado en torno a las mujeres, a la educacion inicial y al
cuidado o co-cuidado como preferimos llamarle.

Las nociones de mujer, educacién inicial y cuidado comparten
significados comunes, y estan predispuestas a reivindicarse como
sujetos colectivos o fendmenos sociales mediante luchas. ;Sera ne-
cesario insertar espacios que nos interpelen en lo cotidiano y que
contribuyan en la transformacion de nuestra subjetividad, como per-
sonas, mujeres y educadoras? Como plantea Amorods (en Miyares,
Cobo y Amords, 2006), 1o importante no es cuestionar los modos, for-
mas o decisiones individuales de una mujer, sino las razones que las
llevan a tomarlas.

El sistema Biodanza es una alternativa vigorosa, integral y poten-
ciadora desde lo que Maturana, Varela y Damasio llaman e/ amor.
También es aqui donde mutamos del cuidado al co-cuidado, pues
cuando estoy bien yo lo estamos todos, por lo cual, si desarrolld
acciones en pro de mi buen vivir, lo hago también por el entorno
al cual pertenezco. La conciencia de si mismo se organiza por un
doble camino, reconociendo el patron de respuesta del propio cuer-
po, como fuente de dolor o placer, y a su vez la conciencia de ser
diferente, lo que se logra a través del grupo y el espejo con otras
identidades. Esto conduce a la conciencia de la propia singularidad
y al acto de pensarse a si mismo frente al mundo.

iQué acto mas libertario puede haber sobre la identidad que re-
conocer el proceso dinamico y cambiante de lo que somos! No esta-
mos obligadas a vivir de una manera estatica, en el transcurso de la

existencia: Hay que tener presente que cambiar los entornos es tan
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solo una decisidon personal, que la posibilidad de transformarse en
una sefial en la que nuestro organismo estd permanentemente im-
buido, los procesos metabodlicos, bioquimicos, sicofisicos, en tanto,
si que sabemos de ello. Que la posibilidad de relacionarnos de una
manera diferente con niflas y niflos nos convierte en grandes prota-
gonistas del cambio del mundo, de la exaltacidn de la vida. Ser edu-
cadora de parvulos puede ser el canal mas seguro para que haya mas
personas felices, y estén preparadas para enfrentar las vicisitudes del
resto de la vida escolar, y de la vida en general.

Luego de todo lo expuesto, estamos convencidas de que el cuida-
do, la igualdad de género y el buen trato de las(os) educadoras(es)
de formacion inicial son anterior y permanentes a cualquier reforma
educativa. Del mismo modo, comprendemos que este salto afectivo
no so6lo depende de las politicas publicas, sino mas bien de todas(os)
las(os) que formamos parte de camino.

Generar dialogo en torno a la forma de construir y deconstruir
nuestras historias como educadoras y mujeres de forma permanen-
te; circular saberes en torno a las interpretaciones sobre los efectos
de la practica de Biodanza y abrir entramados a las realidades his-
téricas y cotidianas, son aspectos necesarios para continuar en la
construccién de personas armoniosas que vivan con energia para

cuidar la riqueza de las relaciones vinculantes desde la afectividad.
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11/
EDUCACION CORPORAL INFANTIL: RETOS
PARA LA POLITICA PUBLICA EN MEDELLIN
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Introduccion

Pese a la imagen cruda de Medellin en los anos 80 y 90, la ciudad
es considerada un laboratorio viviente en medio de serios desafios
planteados como la seguridad, la convivencia y la cultura ciudada-
na. Los esfuerzos por la atencion a todas las poblaciones se produ-
cen desde pilares como la educacion, el deporte, la recreaciéon y la
actividad fisica.

La contribucion del deporte y la recreacion al desarrollo global y
el bienestar humano ha generado una reflexion internacional, refle-
jada en diversos pronunciamientos, declaraciones y acuerdos suscri-
tos entre las naciones para el fomento, impulso e implementacion
de acciones tendientes a facilitar el acceso de todos al deporte, la
recreacion y la actividad fisica, como via que posibilita transforma-
cion social, cultural y ambiental.

La educacion corporal infantil, en el marco del ejercicio de la
politica publica en la ciudad, se aborda con la creacion de diferentes
secretarias y entes del gobierno municipal, con el fin de garantizar

el goce de derechos o como respuesta a problematicas que atafien a
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la poblacion infantil en Colombia. Desde el Instituto de Deportes y
Recreacién de Medellin (INDER), se elaboran diversas estrategias
pensadas para la atencion a la poblacion con énfasis en dos enfo-
ques: poblacional y territorial; el primero referido al ciclo de vida y
el segundo a las particularidades y conformacion del territorio.

Ademas de los desafios existentes por las condiciones del terri-
torio, ciudades dentro de la ciudad, existen otras tensiones propias
en la implementacion de la politica publica para infancia, a las que
haremos referencia en este texto. En primer orden, encontramos los
procesos que se llevan a cabo al interior de la municipalidad y el
alcance interinstitucional e intersectorial; en segundo, la concep-
cion que se tiene de infancia y el nivel de atencion desde el cuidado
materno infantil; y finalmente, los niveles de atencion publica que
desde el deporte la recreacién y la actividad fisica se brindan en la
ciudad.

Es importante también establecer en este punto de partida que
la construccion de politicas publicas para infancia responde a un
enfoque integracionista (Roth, 2010), fundamentado en la accion
publica y los comportamientos humanos. En esta linea se encuentra
la politica de Estado para el desarrollo integral de la primera infan-
cia “De Cero a Siempre” (2016), como su estrategia de atencion
integral a primera infancia (2013), y la creacion del programa local
“Buen Comienzo” (2014), que antecede la politica nacional.

Con este panorama, se plantean diversos desafios para el ejerci-
cio de publico, y maxime cuando la politica publica para infancia
es de reciente construccion y la fase de implementacion dara cuenta
del efecto que se espera en esta poblacién de la ciudad de Medellin
y sus futuras generaciones.
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La intersectorialidad y la interinstitucionalidad

La nocién de infancia en la relacion que establece con la(s)
institucion(es) puede ser entendida a la manera de Minicelli (2008:
18) como “en tanto significante implica necesariamente considerar
que, por su multivocidad, ocupa un lugar diferencial en la produc-
cion de sentido singular y colectiva sujeta al entramado argumenta-
tivo subjetivo y a su sostén, complicidad colectiva”. Este entramado
argumentativo se lee en los niveles de atencidén y reconocimiento
que tienen los nifios y nifias. En la perspectiva actual, es cargada
de sentido la existencia con condiciones de garantias de derechos y de
vivir dignamente, situacion que ha llevado a la centralidad en torno al
afecto, la proteccion, el acceso a la educacion y a otros derechos como
al goce de cuidados y estimulos para el desarrollo y el aprendizaje.

En este escenario se apalanca el ejercicio de la familia y la corres-
ponsable relacidon entre el Estado y la sociedad como garantes de
derechos. Existe consenso internacional en cuanto a la alta impor-
tancia que tiene la atencion en los primeros afios de vida, pues los
nifios, nifias y jovenes son considerados, pilares del desarrollo social
y la base para la formacién de capital humano.

A mediados de la década anterior, el INDER-Medellin se arti-
cula con su Programa Plataforma Gestante del area de recreacion
en la modalidad entorno familiar del programa “Buen Comienzo”
(2014) de la Secretaria de Educacién, instaurado en la ctudad como
un modelo de atencidn local y nacional. En su eslogan “Medellin:
una ciudad que desde antes de nacer me ayuda a crecer” se deja entre-
ver la apuesta por el disefio y gestion de una politica publica centrada
en la atencion a primera infancia en el pais. Con esta iniciativa se da na-

cimiento a la articulacidn intersectorial en favor de la educacién inicial.
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La intersectorialidad es primordial en estos ejercicios de orden
publico, y maxime cuando un problema o necesidad social obedece
a factores de variada indole. Se determina por Constitucion y ley
que los nifos y las nifias deben recibir servicios de diferentes secto-
res del gobierno: salud, educacién, proteccidn, entre otros; sin em-
bargo es un desafio no menor, pues implica fundamentalmente que
los sectores convengan acerca de los objetivos e intereses que resul-
tan comunes, ademas de coordinar complejas cadenas de acciones.
Cada sector tiene un alcance establecido en el marco de su mision
institucional. En esta medida, se requiere el esfuerzo y el equilibrio
para el cumplimiento de objetivos ambiciosos como los que preten-
de la politica publica, que aboga por el desarrollo integral de nifios y
nifias; para nuestro caso, desde la educacién y recreacién, que debe
contribuir a través de estrategias escolares o programas de actividad
fisica, recreacion y deportes.

Ahora bien: no es suficiente la convergencia e interaccion en las
apuestas sectoriales; los mecanismos de articulacion sin duda deben
ser fortalecidos con la comunicacion, la planeacion conjunta y la
orientacion que brindan los lineamientos y pardmetros en la imple-
mentacion, orientadores. Es imperante escalar el proceso a todos los
niveles, especialmente cuando se “terceriza” una politica como lo
posibilita la Ley 1.294 (2009), al permitir con las entidades sin ani-
mo de lucro que el sistema educativo oficial cumplan con su mision.

Los riesgos que se plantean al tercerizar es asegurar la apropia-
cion y garantia de los estandares establecidos y que se incorpore
dentro de su propia gestién el cumplimiento de indicadores que
probablemente no contemplaba dentro de su institucionalidad. Esto
implica el desarrollo de competencias o el ajuste de sus modelos ad-

ministrativos, operativos y de servicio con una mirada interinstitucional
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y comprensiva, para asegurar asi la efectividad y la calidad donde el
centro de la atencion sean los nifios, las nifias y las familias.

La Secretaria de Educacion fija los estdndares para la prestacion
del servicio, monitorea la calidad de los servicios y de los diferentes
componentes de la atencion (salud, pedagogia, cobertura, garantia
de derechos, etcétera) y desempena un papel fundamental de coor-
dinacion entre las diferentes entidades. Sin embargo, dentro de este
sistema surgen grietas, en las que se reduce la injerencia que tiene
el sector educativo oficial para regular asuntos internos de cada en-
tidad. Ejemplo de ello es la asignacion de roles y distribucién de
tareas entre los equipos de trabajo, en los cuales en ocasiones los
agentes educativos tienen altas cargas administrativas y lo que esto
implica reduccidn de los tiempos para pensar y planear la propuesta
pedagdgica, comprendida como el sustento de la calidad al acompa-
fiamiento de los nifios y sus familias.

Por otro lado, es importante fortalecer la coordinacién entre las
entidades operadoras, donde se garantice el acceso y transito de los
nifios y ninas en los cambios del ciclo vital y entre las diferentes mo-
dalidades de atencion. Ademas, que se consoliden las formas y mo-
delos administrativos, se compartan las metodologias y experiencias
de acompanamiento que han sido exitosas y significativas, donde se
construya conjuntamente en favor de cumplir los objetivos con mayor
calidad.

El rol e intervencion del educador fisico: ;ejercicio interdisciplinario?

Teniendo en cuenta que las personas que acompafian el proce-
so con familias deben desarrollar unas competencias especificas, lo
propio es acercarse con respeto a las practicas culturales, valores y
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creencias, co-construyendo posibilidades para potenciar las compe-
tencias del cuidado y la crianza con base a las experiencias, saberes
y particularidades de la familia, y por ello se requiere que el perso-
nal esté debidamente cualificado para mejorar sus habilidades co-
municativas, cuidar la informacién encontrada en las interacciones
en términos de confidencialidad, respetar la intimidad de la familia,
favorecer las interacciones en pro del desarrollo infantil, el buen tra-
to, el incremento de la lactancia materna, entre otros. Para resumir,
se hace importante crear condiciones para la permanencia del buen
personal.

En el marco de la atencidon integral, el desarrollo infantil toma
lugar como un proceso multidimensional, en el que se requiere la
interaccidén consigo mismo, con los otros y con el entorno. Estas co-
nexiones crean un sinfin de interrelaciones, que son la base para que
los nifios y nifas logren alcanzar su potencial. La acciones en pro de
favorecer esto no son patrimonio de una sola disciplina; lo anterior
da apertura a la implementacién de iniciativas de acompafiamiento
interdisciplinario, donde cada una de las profesiones aporta segin
sus enfoques, sus paradigmas, practicas y metodologias de cara a
fortalecer la atencion.

La modalidad entorno familiar posibilita a las familias participantes
acompafiamiento interdisciplinario de profesional en las areas sicoso-
cial, nutricion, pedagogia y educacion fisica, atencion que se brinda por
medio de “encuentros educativos grupales” y visitas en el hogar.

En el Recuadro 1 se contemplan las diferentes modalidades de
atencién a primera infancia y los siguientes perfiles requeridos se-

gun los lineamientos del programa “Buen Comienzo”.
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Recuadro 1. Modalidad de atencion y perfil del talento humano

Modalidad de
atencion

Perfil del talento humano

Entorno Familiar

Coordinador pedagogico, Agente educativo docente (Pe-
dagogo), Psicosocial, Nutricionista dietista, Educador fisi-

co y Auxiliar administrativo.

Institucional 5 horas
Ludotekas (Anexo 8)

Todos los anteriores excepto: Educador fisico.

Institucional com-
plementario 6 horas
(Anexo 9)

Todos los anteriores mas: Auxiliar docente, Auxiliar en
Nutricion y Auxiliar en servicios generales.

Excepto: Agente educativo Educador fisico.

Institucional 8 horas

Todos los anteriores mas: Agente educativo componente

(Anexo 11) alimentacion (Ingeniero de alimentos) y Agente educativo
Salud (Enfermero).
Excepto: Agente educativo Educador fisico.
Jardines  Infantiles | Todos los anteriores mas: Docente en educacion espe-
(Anexo 9) cial, agente educativo artista, Agente educativo Psicologo,

Agente educativo trabajador social y Auxiliar de manteni-
miento.
Excepto: Agente educativo Educador fisico.

Fuente: Adaptado de Lineamientos Buen Comienzo, 2017.

Evidentemente, no es una prioridad contar con profesionales del

area de la educacion fisica, la recreacion y el deporte y al analizar

las funciones que se describen para los diferentes agentes educati-

vos, el educador fisico carece de un rol definido y diferenciador en

su quehacer pedagogico.

La participacién del educador fisico en la educacion inicial conti-

nua siendo timida, més en el &mbito publico que en el privado, pues

desde este ultimo se brindan estrategias de atencion a la primera
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infancia a través de las cajas de compensacion familiar y algunos
centros de extension de servicios a la comunidad de instituciones uni-
versitarias, como es el caso del programa “Crecer en Familia” del Insti-
tuto Universitario de Educacion Fisica de la Universidad de Antioquia.

A nivel publico, el modelo de atencién del programa “Buen Co-
mienzo” en sus inicios contemplaba que los nifios y nifias recibieran
acompafiamiento de pedagogo, nutricionista, sicélogos, médicos y
otros. E1 INDER-Medellin aparece en la articulacién interinstitu-
cional como un proveedor de servicios deportivos y recreativos.

Actualmente, el educador fisico toma un lugar y acompafia por
poco mas de una década la modalidad entorno familiar, construye
junto con las madres gestantes y lactantes espacios para la vivencia
corporal, teniendo en cuenta sus cambios fisicos y emocionales, fo-
mentando las posturas adecuadas en la realizacidon de actividades
cotidianas, reduciendo las tensiones musculares, el fortalecimiento
y preparacion para el parto y posparto.

El educador fisico, desde su campo disciplinar, considera al cuer-
po como primer territorio de experiencias, que estimulan no solo el
desarrollo motor, sino también el cognitivo, el social y el emocional,
teniendo en cuenta que no es posible realizar cortes entre las dimen-
siones humanas y el cuerpo, pues es desde el cuerpo y con el cuerpo
donde se concibe el mundo, se aprende, se afianzan los afectos y se
construye un encuentro con el otro. La motricidad se recrea como
oportunidad para el reconocimiento, el juego y la recreacion son la
expresion del movimiento y se configuran como el primer espacio
de la vivencia de la actividad fisica. Esto trae beneficios para toda la
vida, destacando que los habitos de vida saludables adquiridos en la
primera infancia tienen mayores probabilidades de mantenerse a 1o

largo de la vida.
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Queda pensar si parte de la timidez del educador fisico en el con-
texto de primera infancia se deba en gran medida a la falta de cono-
cimiento o competencia para dicho abordaje. Esta inquietud se ex-
presa en el ambito laboral, pues queda como responsabilidad de las
entidades universitarias (publicas y privadas), comprometerse con el
desarrollo integral y en la concepcion de la educacion fisica inicial,
explicitando en sus curriculos mayores elementos que permitan una
adecuada intervencion.

Este vértice resulta ser una oportunidad para que el INDER-Me-
dellin, desde el programa Iniciacién al Movimiento, disponga de
educadores fisicos para acompaiar los jardines infantiles de “Buen
Comienzo”, reconociendo las falencias y oportunidades dentro del
contexto ciudad, aunque con la limitante que tiene el techo presu-
puestal de las politicas municipales para la atencién de los nifios y

las nifias.

Atencion publica desde el deporte, recreacion y actividad fisica

En el ano 2016, INDER-Medellin reestructura su oferta con un
enfoque poblacional. Esto da un giro importante a los de servicios
de recreacion, actividad fisica y deporte. El curso de vida adquiere
un papel protagénico a la hora de responder a las necesidades de
la comunidad desde el nacer. Justo ahi las experiencias vividas en
“gestacion” y “primer ano” se convierten en la base para acompa-

fiar a la primera infancia de una manera diferente.

Recreativo
En primer lugar, se considera “gestacion” y “primer afilo” como

estimulacion. Se continua con la atencidén y sus apuestas por forta-
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lecer el rol educativo de los padres, madres y adultos significativos
y el desarrollo integral de nifios y nifias desde la gestacion, brin-
dando espacios para la construccion de cultura ciudadana desde la
estimulacion y el afecto, transversalizados por el juego y la recrea-
cion. Este objetivo es coherente a los propositos de la Estrategia Na-
cional de Recreacion para la Primera Infancia, del Departamento
Administrativo del Deporte, la Recreacion, la Actividad Fisica y el
Aprovechamiento del Tiempo Libre-Coldeportes, ya que brinda una
preponderancia a la recreacién como un derecho y como alternativa
pedagogica para el acompafiamiento de los nifios, las nifias y sus
familias.

Igualmente, este programa amplia el rango de atencion hasta los
dos primeros afios en el drea urbana y cabeceras de los corregimien-
tos; hasta los tres anos en el complejo carcelario y penitenciario; y
hasta los cinco afios de vida en la zona rural dispersa y la urbano
periférico, todos lugares que no cuentan con atencidn institucional,
es decir, donde por diversas condiciones los nifios y las nifias no
tienen acceso a jardines infantiles.

En segundo lugar, a pesar de estos avances en la nominacion y la
reconstruccion del objetivo que aporta no solo al cumplimiento de la
atenciodn integral (como establece la politica publica de infancia), el
INDER-Medellin, siendo el ente municipal responsable del fomen-
to de la actividad fisica, la recreacion y el deporte, continuaba con
una deuda en dar respuesta al creciente sedentarismo en la ciudad
y en la gran cantidad de madres gestantes consideradas con ARO
(Alto Riesgo Obstétrico) por obesidad, debido a que desde el area
de recreacion y la modalidad entorno familiar de “Buen Comienzo”
se realiza acompafnamiento desde el campo nutricional.

Como complemento al programa del area de recreacion, surge en
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el INDER-Medellin una de las apuestas mas especiales del curso de
vida: la atencion de la primera infancia de la ciudad con servicios
de actividad fisica y deporte. Desde el area de actividad fisica se
da apertura al programa Actividad Fisica para madres gestantes, y
desde el area de deporte se consolida la idea de dar respuesta a la
necesidad de atencion de los nifios que se encontraban en el rango
de los 2 a los 5 anos. Esto porque se ofrecia a partir de los 5 afios en
el campo de iniciacion deportiva: alli se tejia una brecha que hizo
posible la propuesta de Iniciacién al Movimiento.

El programa “Plataforma Gestante” y “Buen Comienzo” posterior-
mente pasan a ser el programa Gestacion y Primer ano-Entorno fami-

liar. La politica publica sigue creciendo y reestructura sus lineamientos.

Actividad fisica

De acuerdo al plan de desarrollo “Medellin cuenta con vos”
(2016), en el numeral 1.1.5.4, que busca promover la practica de
actividad fisica y la adopcion de estilos de vida saludables a través
de alternativas novedosas y llamativas con una oferta permanente y
que adopta las recomendaciones de la Organizacion Mundial de la
Salud (OMS) en cuanto a la frecuencia, duracion e intensidad para
obtener beneficios en salud, el INDER-Medellin inicia el programa
de actividad fisica para madres gestantes con el fin de fortalecer la
actividad fisica saludable. Asimismo, aportar con una estrategia di-
ferente y unica en la ciudad a la atencién de la primera infancia en
el ciclo de gestacion con el objetivo de orientar actividades fisicas
programadas, variadas y seguras, como factor protector y generador
de bienestar fisico, mental y social.

Para alcanzar este objetivo el programa realiza una intervencién

en actividad fisica programada, adecuada y regulada a las mujeres
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en estado gestacional, mediante dos sesiones semanales de hora y
media. Ellas estan encaminadas a incorporar acciones que les per-
mitan adaptarse a su nuevo estado desde lo fisico, social y mental
para crear un medio Optimo para el desarrollo del bebé, disminuir
los factores de riesgo, aumentar los protectores y mejorar la calidad
de vida de la madre gestante.

En este orden de ideas, es importante mencionar la importancia
que tiene para la politica publica el inicio del programa de actividad
fisica para madres gestantes, ya que al enfocar su atencion sélo al
ciclo de gestantes se posibilita enriquecer las propuestas de la ciudad
de Medellin en la atencién de la primera infancia.

Partiendo de lo anterior, la politica publica hace énfasis en la pri-
mera infancia como la etapa que inicia en la gestacion hasta los seis
primeros afios. Esta concepcion a nivel institucional varia de acuer-
do al programa y su finalidad. Por ejemplo, para el sistema de salud
la madre gestante es considerada otra materna de la ciudad y no
como “portadora” de un nino o nifia que se encuentra en el vientre
materno en una etapa del ciclo vital que corresponde a la infancia.
Por ende, su intervencion esta basada en un modelo netamente de
prevencion y promocion. Por otra parte, el programa “Buen Co-
mienzo” atiende a madres gestantes con base a un componente pe-
dagdgico, dandole un significado desde la politica publica como una
madre que conforma una diada con su hijo o hija fundamental para
el desarrollo posnatal.

Por ultimo, es importante mencionar el efecto que tiene el pro-
grama en cuanto a la conceptualizacion de la politica publica con la
madre gestante, ya que por su objeto de intervencidn posibilita nue-
vos accesos de las maternas con las redes de apoyo en las que estan

inmersas. Esto genera mayor recurso publico para el cumplimiento
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de la politica, en especial a este ciclo, originando nuevas metodolo-
gias, constructos tedricos, procesos € imaginarios que con el tiempo
le aportara a la construccion de nuevas definiciones y lineamientos
para la intervencidn de los diferentes programas de la ciudad ante la

atencion de los nifios y nifias en primera infancia.

Deportivo

Se realiza la apertura del programa Iniciacion al Movimiento con
un proceso de acompafiamiento en los jardines infantiles de “Buen
Comienzo”, programa que opera la politica publica en primera in-
fancia de Medellin. Con esta articulacion se acompafian nifios y
nifas de 4 a 5 aflos proximos a transitar al entorno escolar. El acom-
pafiamiento en estos espacios por parte del INDER-Medellin es ex-
clusivamente en temas de desarrollo motor.

El programa Iniciacion al Movimiento tiene como proposito
acompaiflar nifos y nifias de 2 a 5 afios del municipio de Medellin
(Colombia) y sus corregimientos. Entendiendo esto, atiende bajo
dos modalidades, en jardines infantiles y en puntos externos como:
sedes sociales, centros culturales, centros barriales, Unidades de
Vida Articulada (UVAS), parques, bibliotecas, unidades deportivas,
unidades residenciales y centros infantiles. En estos puntos los nifios
y las nifias asisten en compaiia de un cuidador, el que participa ac-
tivamente de la clase con la intencién de afianzar el vinculo familiar
y que el adulto reconozca aquellas capacidades que el nifio y la nifia
esta desarrollando y cuales hay que estimular.

Al abordar las edades de 2 a 5 afios, Iniciacién al Movimiento tie-
ne como uno de sus objetivos realizar procesos de transito exitoso
al programa de Iniciacién Deportiva, el que brinda oferta hasta los
12 afios a partir de dos modalidades: la primera llamada Iniciacion
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Multilateral, donde los nifios y nifias rotan por diferentes modali-
dades deportivas; y la segunda, llamada Iniciacion, donde los nifios
y nifias practican un deporte especifico. Lo anterior depende de las
necesidades que se observen en los grupos poblacionales, partien-
do de los intereses de los nifios y nifias. Igualmente, este asunto es
pensado como contribucidn al desarrollo integral que propicia los
espacios formales de la educacidn fisica a la manera como lo propo-
ne Renzi (2009).

Desde el area de educacion fisica, en el municipio de Medellin
sOlo a partir del ano 2016, se acompafian desde lo publico las edades
de 2 a 5 afos, atendiendo a una necesidad latente que comprende
abordar el tema de la educacion corporal en los nifios y ninas. Des-
de esta experiencia, han surgido algunas necesidades que se generan
con la observacién desde la practica o el acompafiamiento en cam-
po. Una de ellas es la adquisicion de competencias en el campo de
la educacion corporal para abordar edades iniciales; y otra es que no
hay una linea clara desde el componente pedagdgico que dé norte
frente a los temas de psicomotricidad infantil para region a la cual
pertenecemos.

Las personas que acompafan a los nifios y nifias actualmente
en nuestras comunidades son las maestras, maestros, abuelos, abue-
las, nanas y familiares tradicionalmente denominados como “cui-
dadores responsables”, aquellos que ponen en practica las pautas
de crianza que vincula elementos propios de las multiples culturas.
Este tipo de aprendizajes genera un poderoso vinculo entre el adulto
y el nifio; ademas permite que el cuidador observe los beneficios y
reconozca los intereses del nifio, los cuales daran puntos de partida
para futuros procesos, en las que nifios y nifias tendran mayores ni-

veles de participacion y aprendizajes.
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Actualmente en Medellin, hay programas publicos y privados
que acompafian procesos de primera infancia desde varios compo-
nentes (salud, nutricidon, pedagogia, educacion fisica, entre otros),
pero no siempre la articulacion de las entidades responsables de
cada uno de estos se enlaza entre si y por lo tanto actian de manera
aislada. El area de la salud aborda a los nifios y niflas desde dos
frentes: el primero, en la promocion y prevencion de la salud, con
programas de vacunacion y crecimiento y desarrollo; el segundo,
con el tratamiento de enfermedades, ambos con una periodicidad
transitoria. Las areas de nutricion y pedagdgica solo se abordan en
jardines infantiles, centros infantiles, algunas instituciones educati-
vas de caracter privado y programas de acompafamiento familiar
que van desde la gestacion hasta los 5 afos.

El area de la educacidn fisica se hace visible en procesos de pri-
mera infancia de manera articulada con otras dreas en programas
publicos que acompafian desde la gestacion hasta los 2 afios y de
manera aislada hasta los 5 afios en programas recreo-deportivos de-
sarrollados en universidades, clubes deportivos, ligas deportivas y
cajas de compensacion familiar, algunos con acompanamiento fa-
miliar y otros con poco acompafiamiento se enfrentan a procesos
de iniciacién deportiva desde edades tempranas. Los deportes mas
recurrentes son fatbol, natacion, gimnasia y actividades luctatorias.

El INDER-Medellin, con el programa Iniciaciéon al Movimiento,
pretende confrontar este paradigma estableciendo una articulacién
en jardines infantiles del programa “Buen Comienzo”, donde los
profesionales, en conjunto con el educador fisico, acompanan el desa-
rrollo de los nifios y las nifias y se genera un contenido mas consciente
y estructurado que fortalece el desarrollo integral del nifio y la nifa.

Los contenidos que hoy son abordados desde el area de la educa-
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cion corporal en la primera infancia se estan estructurando partien-
do de dos lineas base. La primera es la experiencia, entendiendo ésta
como la practica que los educadores fisicos han desarrollado con el
tiempo a partir del acompafiamiento de nifios y niflas en procesos
de desarrollo motriz. La segunda linea es la teoria, que se extrae a
partir de conceptos y percepciones de autores que han profundizado
en el tema, teniendo en cuenta que estas narrativas poco se encuen-

tran y se reconocen en nuestro contexto publico.

A modo de cierre

El trabajo intersectorial e interinstitucional implica dificultades.
No obstante, se deben resaltar las posibilidades que se generan a
partir de las sinergias; integrar en una misma atencion las acciones
de diferentes sectores incrementa el beneficio de los nifios, las nifas
y sus familias. Con seguridad, de manera aislada los esfuerzos no
tendrian el mismo potencial e impacto social.

Si bien el trabajo interdisciplinario en la atencidén a primera in-
fancia es fundamental para el desarrollo integral, es de competen-
cia directa la educacidn corporal proporcionada por los educadores
fisicos. En este sentido, se solicita un mayor respaldo politico para
asegurar la inclusion de talento humano profesional del rea de edu-
cacion fisica tanto en la atencion de la primera infancia como en
desarrollo e implementacion de la politica.

El desarrollo integral como base de la politica publica en primera
infancia, entendiendo éste como proceso sistémico, debe considerar
su abordaje desde el inicio de la vida y no solo a la llegada al ambito
escolar. El acompanamiento familiar y de otras instituciones son

fundamentales con el fin de potenciar los niveles de desarrollo de
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nifios y nifias desde lo emocional, social, cognitivo, comunicativo y
de la educacion corporal.

La alta rotacion del talento humano influye en el proceso de inte-
raccion y aprendizaje de los nifios y las nifias. Sin embargo, las limi-
taciones que se presentan frente al proceso restringen la posibilidad
de reconocer las caracteristicas, los ritmos, las formas de aprendiza-
je y las necesidades que tiene esta poblacidn.

Todos somos corresponsables frente a la atencion de calidad de
los nifios, atencidén que propugna el desarrollo integral infantil y que
convoca asi a la creacion de politicas efectivas, sistemas y progra-
mas que, a partir de fuentes solidas de financiamiento, acompafien
de manera asertiva procesos educativos en la primera infancia. En
consecuencia, las instituciones llamadas a la formacién en primera
infancia no son unicamente las que abordan el tema de pedagogia
infantil o la educacion preescolar, sino también las que forman pro-
fesionales en las areas de la salud y la motricidad, y asi fortalezcan
el acompafnamiento consciente de los niflos, nifias y sus familias, ya
que en la actualidad esta responsabilidad se le delega al Estado, el
que a través de entidades publicas y privadas se apoya para estructu-
rar los diferentes programas y proyectos de desarrollo infantil.

La oferta educativa, deportiva y ludico-recreativa que actual-
mente brinda programas relacionados con el desarrollo infantil y
la educaciéon corporal, apunta a actividades rectoras centradas en
el juego, el lenguaje, el arte y la exploracion del medio, en pro del
mejoramiento de la cultura ciudadana y una mayor calidad de vida

de los nifios, nifias y sus familias.
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La escolarizacion, entendida como un proceso de repeticion de rela-
ciones preestablecidas por otros, se ha constituido en el eje vertebra-
dor de los sistemas educativos. En ellos el mundo adulto ha negado
las realidades propias de la infancia haciendo de la educaciéon una
preparacién para la adultez y no una etapa de la vida plena en sus
modos de hacer, sentir y decir. El juego pasa a segundo plano. La
“seriedad” de las actividades exclusivas de lo intelectual (reducidas
a lenguaje y matematicas como areas disciplinares) considera que ju-
gar es un apéndice del aprendizaje y no una actividad esencial en lo
humano e identidad infantil. La cultura escolar, en donde el modelo
cientifico cartesiano dirige el quehacer pedagdgico, mantiene una se-
paracion dicotomica entre el cuerpo y la mente. El cuerpo es “algo”
secundario y de menor cuantia en los procesos educativos formales.
Es la mente la que permea los sistemas educativos de eso que hemos
llamado el sur global.

Colombia, Argentina, Brasil, Chile y Espafia son los entornos de los
ensayos presentes en este libro. Infancia, juego y corporeidad retine tex-
tos de académicos de esos paises para relevar la actividad fisica y lo
ludico en el desarrollo integral de nifios y nifas.
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