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Una noción de la mediación
en recreación

Introducción
Dado que lo que se pretende presentar tiene que 
ver con la experiencia recreativa en contexto de 
participación grupal, bien valdría la pena afirmar 
que se parte de la idea de que la recreación es 
un fenómeno unipersonal (Reyes, 2022a, 2014). 
Pensando que puede ser así, apunta a un proceso 
bastante singular, subjetivo, que tiene códigos y 
símbolos entendidos en términos de mediación 
(Reyes, 2022a, 2020a). Esta idea viene en co-
rrespondencia con aquello que ya señalara Rico 
(2008), esto es, que no recreamos a nadie, sino 
que fomentamos el acceso a vivencias recreativas 
con cierta intencionalidad. Estas primeras huellas 
teleológicas, permiten advertir y situar, a la vez, 
un tema que no es de menor orden en el contex-
to de las actividades recreativas, esto es, ¿hacia 
dónde vienen tributando las propuestas en dicho 
orden?, ¿hacia la dependencia?, ¿hacia el logro 
de autonomía?, al situar la discusión en el ámbito 
de la dignidad humana, ¿hay algo de inocente 
en ello?, ¿alcanzan las buenas intenciones? Pues 
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bien, considerando estos alcances, el presente 
trabajo, escrito en prosa ensayística, tiene como 
propósito valorar la mediación en recreación en el 
contexto de la responsabilidad ética y la dignidad 
de las y los participantes en actividades recreati-
vas colectivas.

Desarrollo
Un tema que podría estar siendo relevante en el 
ámbito de la recreación latinoamericana, más allá 
de la necesidad de su consolidación como campo 
de conocimiento (Quintero, 2021), estriba en la 
necesidad de referenciar a quienes experiencian 
la recreación (Reyes, 2018). Y ello, por cuanto 
hay un tema de fondo en el marco académico e 
investigativo, que quizá no es preocupación de 
las personas necesariamente, pero que sí estaría 
ocupando la inquietud de sectores de la academia 
interesados en el tema, esto es: ¿qué esperamos 
de la recreación?

La humanidad sólo existe 
porque hubo un proceso de mediación 
a lo largo de su historia.

Reuven Feuerstein
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Si, tal y como se ha expresado anteriormente, 
entendemos la recreación como una experiencia 
humana, además de singular, única, inédita (Re-
yes, 2022a), bastaría entender que ello es así en 
tanto repercute en todo lo que es, hace, siente y 
piensa el ser humano que vive dicha experiencia. 
Bajo ese prisma, podemos interpelar al campo de 
la recreación en función de aquello a lo que está 
tributando la experiencia recreativa entonces. 
La recreación no puede desprenderse del con-
texto. Es más, de este se alimenta, se enriquece 
o empobrece según acontezca en la compleja 
dinámica cotidiana social, cultural, política, eco-
nómica, etc. Y, necesario es comprender que, si 
bien es cierto, América Latina se encuentra en 
el ejercicio de una reconfiguración geopolítica a 
nivel continental y a nivel mundial, esto implica 
que continuará una puja por la consolidación de 
marcos disciplinares y dispositivos ético-políticos 
en pugna. Por un lado, un sistema de relaciones 
que impera desde la asimetría y la dominación, y, 
por otro lado, un sistema de relaciones que debe 
entenderse re-equilibrado, equitativo, justo, que 
reivindique la autonomía. ¿Y la recreación, hacia 
dónde va en estos tránsitos?

Dado que lo que nos ocupa en esta oportunidad 
pasa por develar las posibilidades que tiene la 
recreación de apuntar hacia una lógica de trans-
formación del sistema de relaciones que impera 
como sínodo omnipotente, pensar en la media-
ción como categoría de análisis, puede, además 
de plantear una oportunidad interesante, coadyu-
var a desentrañar un poco la madeja de opiniones 
y posturas epistémicas en torno a lo recreativo y a 
su efecto en los grupos y colectivos. De allí que el 
foco de este trabajo apunte a un ejercicio de pre-
sentación de una mirada particular del fenómeno.

¿Qué vendría siendo la mediación en recreación?
VLa mediación en recreación se comprende como 
una relación ética en la que se agencia afectiva y 
culturalmente la comunión, y esta se encuentra 
traspasada a su vez por una ética de la atención y 
el cuidado, una atención que nace de la hospitali-
dad, del afecto, la ternura, el respeto a la dignidad 
de alguien más, una atención que viene del tacto, 
del diálogo que invita, del reconocimiento de un 
espacio abierto de influencia mutua en la que, el 
que media deja a la otra persona el momento y 
la posibilidad para recrearse. La mediación nunca 

es invasiva, no violenta la responsabilidad ajena, 
no supone cosas, no da nada por sentado o por 
sobreentendido, no es ni puede ser obvia, no 
impone, no domina, no controla, no ejerce po-
der, no describe comportamientos y conductas, 
no determina cosas. La mediación, en todo caso, 
invita, propone (no impone), se ofrece, pregunta, 
espera, escucha, respeta, está dispuesta, apoya, 
ayuda, etc. Es más, quienes emergen y fungen 
como mediadores, al respetar el espacio de los 
demás, llegan incluso a intentar enseñar de tal 
manera que esa otra persona logre prescindir de 
él o ella posteriormente, porque de eso es de lo 
que trata la formación, de autonomía progresiva, 
de independencia. Los mediadores se convierten 
así en formadores, en seres que actúan desde la 
comprensión de los procesos autonómicos y en 
fomentadores de los mismos a partir de las ex-
periencias compartidas. De allí la importancia de 
entender y valorar la mediación en su justo punto.
La mediación en recreación, es, al mismo tiempo, 
la develación y concreción de un encuentro, de un 
cara a cara, de un diálogo, de un ir y venir, esto es, 
cuando hay complicidad y compartencia, y el diá-
logo, al ser ‘diálogo’, siempre se da en doble vía. 
Esa doble vía viene representada al tiempo por 
la hospitalidad y la disponibilidad, algo de lo que 
ya escribe Larrosa (2017), al hablar de la mutua 
entrega, “condición de un doble devenir” (p. 170). 
Hospitalidad de quien pasa por ser un mediador, 
y disponibilidad de quien pasa por ser quien acep-
ta la posibilidad de la mediación.

De hecho, de acuerdo con Wight (2010), hay una 
experiencia que se narra en la cultura bíblica judía 
—y algunos otros pueblos del Cercano Oriente— 
que quizás expresa en su más completa dimen-
sión lo que se desea metaforizar. En los tiempos 
post-mosaicos que se extendieron a los tiempos 
en los que habitó Jesucristo, había una tradición, 
entre tantas en el pueblo judío que permite con-
cebir la noción de hospitalidad y disponibilidad. 
Esta tradición consistía en la atención especial 
que recibían los visitantes. Cuando alguien llegaba 
como visitante a un hogar, esta persona era reci-
bida de una forma que se le hacía sentir especial. 
Quien recibía, tenía y practicaba la hospitalidad, 
y quien era recibido practicaba la disponibilidad. 
Era un desmán, una ofensa, un insulto de grave-
dad, no ser hospitalario o no tener disponibili-
dad. Se trataba de reciprocidad, de una relación 
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afectuosa en doble vía. Al mismo tiempo, quien 
recibía al visitante consideraba un grandísimo 
privilegio su visita, y por ello acomodaba la casa, 
ofrecía su mejor habitación, la mejor comida, en 
fin, todo lo mejor. Quien visitaba se sentía a su 
vez privilegiado al ser recibido con tanta atención 
y dedicación. A tal punto llegaba la atención que 
alguien de la casa de quien recibía al visitante 
inmediatamente procedía a tomar un lebrillo, una 
toalla y se inclinaba para lavar los pies al visitante 
(acto que además tenía una alta consideración 
de significación religiosa) sintiéndose honrado al 
poder lavar sus pies, y por supuesto, quien recibía 
el lavamiento de los pies, lo recibía con agrado y 
con mucho agradecimiento. El visitante traía los 
pies llenos de polvo del camino y seguramente 
venía cansado del camino y el viaje. Por lo que, tal 
acto de bondad y servicio era lo mejor que podía 
sucederle. Quien lavaba los pies, lo hacía desde 
el agrado al servir y recibir a quien visitaba en la 
mejor de las condiciones posibles, no era un acto 
de menoscabo para sí, sino un acto para mostrar 
su alegría y deseo de recibirle, comprendiendo 
que el cansancio ameritaba descanso. Ese en-
cuentro, esa recepción, abría las puertas para que 
algo bueno sucediera, para que ambas personas 
se sintieran bien, para que ambas fuesen ben-
decidas. En ambas personas existía lo esencial: 
hospitalidad (de quien recibía) y disponibilidad (de 
quien era recibida). Si alguna de estas personas 
no hubiese tenido, bien sea hospitalidad o dis-
ponibilidad, sería imposible lograr armonía en la 
visita. Pues, así es la mediación en recreación, es 
un diálogo interpersonal, pasa por la posibilidad 
del encuentro, por la hospitalidad y la disponibili-
dad, por el privilegio que hay al estar con esa otra 
persona, o esas otras personas, al servir…

Los hebreos le daban muchísima importancia a la 
hospitalidad. El hebreo sentía que, si una persona 
rehusaba posar en su casa, o rehusaba la aten-
ción, era porque no había sido considerada digna 
de confianza. Es más, de acuerdo con el recuento 
bíblico, quien recibía a una persona en su casa lo 
hacía considerando que podía estar recibiendo án-
geles sin saberlo. Dice el registro bíblico: “No os ol-
vidéis de la hospitalidad, porque por ella algunos, 
sin saberlo, hospedaron ángeles” (Antigua Versión 
de Casiodoro de Reina, 1960; Hebreos 13:2).

Esa forma de vida, esa visión que se tiene de la re-
lación con otras personas, como se puede apreciar, 
no es una visión en la que quien recibe en el hogar 
impone a quien visita, por el contrario, le atiende 
de la mejor manera, con afecto, con esmero, jamás 
imponiendo su voluntad. 

Hay quienes han abonado el terreno en relación 
con el uso de esta categoría. Calafat et al. (2007), ha 
trabajado directamente la categoría ‘mediadores 
recreativos’; Ávila (2020), ha apostado por la media-
ción como un proceso constructor de ciudadanía 
en el ámbito de la recreación; Arriaga (2020), abor-
da la mediación en la educación artística; Lema 
(2016), apunta a la mediación en la misma balanza 
de Ávila (2020), es decir, como proceso constructor 
de ciudadanía, y Blake (2015), lo emplea al referirse 
a la relación entre literatura y juego. Reyes (2015, 
2014), también ha usado el término al referirse a 
quienes se dedican a este oficio en el marco de la 
atención de las actividades y programas del Plan 
Nacional de Recreación en Venezuela.

Ahora, al pensar en la recreación, se cree que 
esta tiene que ver con un estado de bien-estar 
del ser humano, un estado transitorio, intangible, 
íntimo, unipersonal, particular, e incluso inédito 
(Reyes, 2022a). Nadie podría entonces apropiarse 
la posibilidad de alguien más para recrearle, nadie 
podría permearle en la existencia misma, en lo 
que parece inexistente pero que afortunadamen-
te no lo es, porque sí, existe; nadie puede hacerse 
responsable por un estado de recreación que no 
sea el suyo, antes, cada quien es responsable de 
sí mismo para lograr y alcanzar ese estado de 
bien-estar. Ahora bien, no solo una persona no 
puede hacerse responsable por la recreación de 
alguien más, sino que es muy complejo poder 
conocer a plenitud lo que siente esa otra persona 
y lo que le pasa cuando se recrea. Y es que como 
sostiene Savater (2003): “la dimensión objetiva de 
la acción puede ser descrita desde fuera por cual-
quier testigo presente allí donde la acción ocurre, 
mientras que la dimensión subjetiva o mental solo 
puede ser conocida (al menos parcialmente) por 
el sujeto que la protagoniza” (p. 47).

Según Acuña (2006), “despojar al hombre de la 
responsabilidad de sus actos es destruir lo hu-
mano del hombre, es hacerlo desaparecer en el 
ser que le impone su voluntad” (p. 18). Y de eso 
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precisamente ya advertía Savater (2000) a Ama-
dor, cuando sostenía que “el mundo que nos 
rodea, si te fijas, está lleno de ofrecimientos para 
descargar al sujeto del peso de la responsabili-
dad” (pp. 104-105). Luego agrega más sostiene en 
dicha línea: “todas las instituciones y teorías que 
nos ofrecen disculpas para la responsabilidad no 
nos quieren ver más contentos sino sabernos más 
esclavos” (p. 106). Es posible contextualizar estos 
comentarios en el ámbito de la recreación, cuan-
do lo que ocurre en esa relación es dispar, cuando 
alguien se atribuye la responsabilidad por alguien 
más, cuando la direccionalidad y el posible afán 
de protagonismo roba la presencia del otro y 
la convierte en una presencia ausente. Eso trae 
como consecuencia la supresión de la voluntad, la 
extracción volitiva, la expropiación de la libertad 
(y, por ende, de la responsabilidad misma). Por 
eso, Bárcena y Mèlich (2000) sostienen que hay 
que abandonar toda pretensión de dominar al 
otro y la realidad del otro, porque de lo contrario 
esa persona —acostumbrada así— necesitará de 
muletas para el resto de su vida. No es posible 
que la responsabilidad de un ser en uso de sus 
facultades recaiga en otra persona, porque de lo 
contrario se está entregando la voluntad humana y 
se deja a merced de alguien más, asunto que, tiene 
que ver con el ejercicio y la práctica de la libertad. 
Hacer esto es reducir dramáticamente las posibili-
dades libertarias y formativas desde lo recreativo.

Cuando hay mediación sucede lo mismo que 
ocurre cuando se tiene un hijo pequeño que aún 
no sabe amarrarse las trenzas de los zapatos. Tú 
le amarras las trenzas mientras él no sabe hacerlo 
y aún está pequeño. Y lo vas haciendo cuantas 
veces sea necesario, pero la idea es que él vaya 
comprendiendo la lógica del amarrado, que él 
vaya logrando independencia de manera progre-
siva, que él aprenda a amarrarse las trenzas por sí 
mismo. En las primeras ocasiones se irá anudan-
do las trenzas, y a uno como padre, como madre, 
le tocará desanudar, hacer el lazo que correspon-
de y seguir enseñando con paciencia. Sin embar-
go, el día que lo logra, tú como padre, tú como 
madre te sientes feliz. Y te sientes feliz porque lo 
ha aprendido, no porque ya no tienes que seguir 
amarrándole las trenzas. A tí te alegra el hecho 
concreto que desde el aprendizaje y la experien-
cia ha alcanzado tu hijo, y eso te dice mucho del 
nivel de desarrollo que va logrando. Eso es lo que 
debe ocurrir desde la mediación en recreación.

Pensar en la mediación no significa que quien 
acompañe, o quien esté abordando este tipo 
de actividades, sea tan solo un puente acrítico, 
¡jamás! Por el contrario, quien media también par-
ticipa, se expone, pone en juego su subjetividad. 
Pensar en la mediación supone procesos de for-
mación mucho más amplios y fortalecedores de 
la autonomía, por el desarrollo de la creatividad, 
pasa por requerir un profesional o activista con 
mayores aptitudes y un abanico de posibilidades 
cada vez más amplio y desarrollado, autonómico 
y responsable. Cuando no hay un guión o algún 
plan preconcebido a manera de recetario, cuando 
no hay preguntas con respuestas pre-elaboradas, 
se presenta un gran y verdadero dilema, y ello 
supone un mayor esfuerzo de formación y desa-
rrollo de la creatividad y la innovación —no de la 
improvisación—. Para ello hay que formar (institu-
cionalidad) y formarse (interés propio). Formar no 
desde la improvisación, pero sí desde la incerti-
dumbre, desde lo no sabido, desde la aventura y 
la contingencia, y esto no quiere decir en momen-
to alguno —como lo han manifestado algunos crí-
ticos— que estemos desdeñando la importancia 
de la planificación. Esto me hace recordar lo que 
ya muchos egresados universitarios dicen luego 
con el pasar de los años: “profe, lo que encontra-
mos en la escuela no fue igual que aquello para lo 
cual nos formaron en la universidad”. Y así suce-
derá a nivel comunitario, a nivel familiar. Es decir, 
no se les ayudó a formarse a las y los estudiantes 
universitarios (ahora profesionales) para actuar y 
pensar en/desde la realidad, para accionar y/o re-
accionar (según sea el caso) desde la contingencia, 
para atender y vivir la realidad familiar, escolar 
y comunitaria, para pensar y trabajar bajo con-
diciones de incertidumbre ante las que tuviesen 
que crear e inventar, no se les ayudó a formarse 
para enfrentar situaciones tan movedizas. Creo 
decididamente que en el tema de la recreación 
hay que prestar atención a lo que se ha colocado 
históricamente en las periferias de la lógica del 
sistema porque de seguro escucharemos otros 
sonidos, otras palabras, otras voces, otros tonos. 
Y la mediación ofrece esas oportunidades.

En literatura específica se han empleado térmi-
nos como ‘recreador’, ‘recreólogo’, ‘recreacionista’ 
adjudicando responsabilidades asociadas. Valio-
sas concepciones que, definen de alguna mane-
ra linderos en las acciones de quienes ejercen 
el oficio y la profesión. No obstante, quizá por 
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lecturas y debates con muchas personas, quizá 
por experiencias en el campo, vengo inclinán-
dome de a poco y mucho más por esa noción 
de mediación en recreación. Y, claro está, lo que 
interesa destacar en esta ocasión, es la noción de 
mediación como una relación ética y estética en 
la recreación. Y ello por cuanto se enraiza pode-
rosamente en asuntos tan definitorios como la 
dependencia volitiva y anímica, el adocenamiento 
del espíritu, la anestesia de la conciencia lúdica y 
de la inventiva propia o paideica. Entonces, no es 
menor el debate. Y la recreación, y especialmente 
esa relación de una persona con otra en el con-
texto de actividades y compartencias recreativas, 
tiene mucho que decir al respecto al constituirse 
en un ejercicio formativo relevante. Se apunta, así, 
a la constitución del sujeto (Reyes, 2020b, Reyes, 
2022b), y ese es un tema de relevancia, no porque 
lo diga quien escribe, sino porque es una parada 
obligatoria en la vida de cada ser humano.

En la relación de quien mal se supone, recrea 
a alguien, y la persona que supuestamente es 
recreada, definitivamente hay una relación ins-
tintivamente desigual, o, mejor dicho, asimétrica. 
Incluso, se convierte en una relación que, hasta 
cierto punto reclama cuotas de dependencia, con-
virtiéndose en una relación hipócrita [porque a 
pesar de que se sabe de qué viene la cosa, ambas 
personas, el supuesto recreador, y el supuesto 
recreando, siguen jugando un juego especular 
(haciendo un préstamo lingüístico de Téllez, 2009), 
es decir, uno pretende que recrea, y el otro cree 
que es recreado]. Asumirlo de esa manera siem-
pre terminará siendo presuntuoso, es más, allí se 
manifiesta la posición imponente de quien ter-
mina entonces denominándose como recreador, 
y es desde esa posición desde la que determina 
y controla todo lo que sucede. Además, en ésta 
cónclave, a todas luces arbitraria, se evidencia una 
relación de saber-poder, no una relación dialógi-
ca, no una relación que genera el encuentro, el 
compromiso a mediar… Así, “el sujeto de la prác-
tica recreativa es, en general, un sujeto receptor 
pasivo” (Suárez, 2009; p. 27), y “aparece como un 
sujeto receptor de una oferta ya establecida” (p. 
29). Es ésta una relación en la que se imponen 
dispositivos de sesgo instrumental mediante la 
pautación exhaustiva de procedimientos prees-
tablecidos, estandarizados y la prescripción de 
actividades como rutinas de aplicación universal 
ante las cuales se supone la participación cómpli-

ce y la diversión, es decir, se intenta estandarizar y 
homogeneizar la experiencia (Rattero, 2009). 
Contrario a todas esas disposiciones nos encon-
tramos acá hablando de la recreación —a decir de 
Bárcena y Mèlich, 2000 (por aquello de la forma-
ción)— como un acontecimiento ético frente a los 
intentos por pensarla desde la plataforma de con-
ceptos y sistemas teóricos que pretenden dejarla 
bajo el dominio de la planificación y la técnica, 
donde lo único que cuenta son las actividades y 
los resultados que leen quienes organizan, admi-
nistran, planifican, dirigen y ejecutan desde sus 
propias expectativas.

Por ejemplo, Waichman (2009), sostiene la re-
lación natural entre la idea y la concepción del 
recreador y la doctrina del recreacionismo nortea-
mericano. Se trata de una relación directa, es más, 
la figura del recreador encuentra su nicho en la 
tendencia recreacionista. Él sostiene:

El eje del análisis del recreacionismo está 
puesto en las instalaciones, técnicas de tra-
bajo, instrumentos, materiales y espacios 
especializados, más que en las personas y 
grupos con los que operan, siendo su obje-
tivo el uso placentero y saludable del tiem-
po y donde la actividad más frecuente es el 
juego. Este enfoque, particularmente desa-
rrollado en EEUU, es el más generalizado 
en América Latina. El recreacionismo suele 
considerar a la recreación como una suma-
toria de actividades cuyo único fin es diver-
tirse, lograr una forma de compensación del 
cansancio y aburrimiento producido por las 
tareas cotidianas… No interesa en demasía 
el porqué de las actividades más allá del 
tiempo desocupado. De allí que lo impor-
tante sea el brindar una oferta de posibili-
dades desde lo gratuito hasta sofisticados y 
onerosos juegos. Los dirigentes del recrea-
cionismo tienden a actuar como ‘showman’, 
dirigen todas las actividades que, además, 
deben resultar tal como ellos lo imponen; 
suelen afirmar que ‘la recreación no se ex-
plica, se hace’: la corriente recreacionista ni 
siquiera conlleva fundamentos teóricos. Lo 
más grave, es que las personas y los grupos 
aprenden a ser manipulados en su tiempo 
desocupado y a gratificarse cuando son en-
tretenidos (pp. 102-103).
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Después de leer semejante cita de Don Pablo, no 
nos queda más que asentir ante la contundencia 
de su comentario. Y ello por cuanto retrata de 
forma fidedigna aquello que se ha venido denun-
ciando en esta oportunidad.

Pérez Esclarín (1997), nos afirma que “la auténti-
ca persona es un actor de su propia vida, no un 
re-actor ante lo que hacen o le dicen los demás” 
(p. 68), esto es, somos constructores de nuestras 
propias vidas, de nuestras propias realidades, de 
nuestro destino —de nuestro destino como un 
porvenir que se construye, no como un devenir, 
porque de lo contrario, la idea de libertad sería 
una trampa más, un vil engaño— y ciertamente, 
la recreación es una posibilidad que llega a ser 
real cuando la persona la construye, pero nadie se 
la puede construir a otro. Entonces, pensar en la 
mediación ofrece la posibilidad de proporcionar 
la oportunidad que el otro pueda ser protagonis-
ta, creador de su propia naturaleza (Waichman, 
2000). El mediador pasa a ser un otro que invita… 
La mediación se llama cultura (Savater, 1998), y 
ello implica que vivimos en un contexto cultural 
que tiene en su agenda la dignificación de la vida 
desde la apropiación de la libertad y la responsa-
bilidad del sí mismo. Ese contexto, esa cultura, esa 
mediación, están bañadas por símbolos, códigos, 
lenguas y lenguajes, por significados y relaciones 
que dan sentido a la cotidianidad, están marcadas 
por la construcción de proyectos de vida, para el 
forjamiento del futuro deseable, para la confir-
mación de nuevas subjetividades. Pérez Esclarín 
(1997), nuevamente ofrece una visión particular 
cuando sostiene que:

(…) la autonomía o posibilidad de decidir y 
controlar los procesos en que estamos invo-
lucrados, es una condición necesaria para el 
desarrollo como calidad humana. Mientras 
sean otros los que decidan y dicten los rum-
bos que debemos transitar, no será posible 
crear las condiciones para que todos poda-
mos vivir de la forma que nos corresponde 
como seres humanos (p. 92).

La libertad es una realidad innegociable e insus-
tituible, y cada persona la agenciará en tanto sea 
constructor de la misma. Para ello cada persona 
debe decidir por sí misma, afrontar la cotidiani-

dad desde su vivencia única. Y si hablamos de 
recreación, pues, sucede igual, esto es, la persona 
debe ser quien construya, quien decida, quien 
desde su autonomía trace una ruta. Delegar en 
otra persona, sin más, la posibilidad de la recrea-
ción como un estado personal equivale a hipote-
car la posibilidad de construirse y constituirse a 
sí mismo como sujeto. Al respecto, Madriz (2012) 
nos invita a que pensemos por un momento en 
las consecuencias de hipotecar esa posibilidad de 
nuestra vida psicológica por un sinfín de imá-
genes, relatos, acciones, actividades, diseños y 
decisiones preconcebidas por otras personas (así 
sea con muy buenas intenciones), y más aún con 
el agravante de que cada una de ellas carezca de 
un significado particular para la persona en cues-
tión. Y en este sentido, nos invita a pensar la difícil 
situación en la que se coloca una persona cuando 
por sí misma queda sin la posibilidad de participar 
consciente o no en la construcción de sus propios 
estados anímicos, entre otras cosas, por la inva-
sión de las y los demás. Cuando eso sucede nos 
convertimos en una nueva sociedad de eunucos 
afectivos (Madriz, 2012).

La mediación pasa por ser una relación dialógica 
que responde a la alteridad; constriñe a pensar 
en el otro como un igual que, es a la vez diferente; 
ofrece la posibilidad del diálogo y el entendimien-
to; no vulnera la autonomía, pues, es precisamen-
te eso lo que fomenta: la presencia de autono-
mías dialogantes. No es el propósito de este texto 
minimizar marcos disciplinares a los mediadores 
en recreación, por el contrario, se refuerza su res-
ponsabilidad para con el otro, pero el asunto pasa 
por re-centrar la responsabilidad personal, esto 
es, redirigir el nudo de la cuestión.

Parte del problema subyace en la banalización 
e instrumentalización de la recreación, tanto así 
que se piensa que, prácticamente casi cualquier 
persona que conozca y maneje ciertas técnicas de 
animación, que casi cualquier persona que ejerza 
cierto dominio en la conducción de grupos, que 
además de ello tenga conocimiento de diversas 
actividades socioculturales, que posea carisma 
y sea empático, es un recreador. Puede ser que 
se pregunte, ¿y es que acaso esta descripción no 
define a un recreador? La respuesta es un NO 
rotundo. No es un asunto tan sencillo.
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Es una labor compleja la de los mediadores re-
creativos, puesto que los niveles de innovación y 
desarrollo de la creatividad deben ser consecuen-
tes con la responsabilidad que se les confiere. 
Mediar tiene que ver con provocar (sin controlar 
o predecir), con hacer emerger las intensidades 
(Téllez, 2009) que son (pueden ser o no ser) inci-
tadas por ciertos gestos, ciertas miradas, ciertas 
palabras, en aquellas relaciones que se tienen en 
procesos de conducción de actividades recreati-
vas. Y nos estamos refiriendo a las relaciones de 
dominación e imposición de cierto orden regula-
dor de lo que se hace, se piensa y se siente, y que 
disminuye la potencia de acción y creación, que 
adormece el signo de la responsabilidad libertaria 
y sugestiona con una gama de adornos (placer, 
diversión, entretenimiento, complacencia y satis-
facción —cuestionables—) lo que de experiencia 
tiene la recreación. Habrá pues que fracturar esa 
voluntad de poder-saber-verdad.

Podríamos pensar incluso que, la distinción que 
habla de un ‘recreador’, denotaría un prejuicio. 
Nótese que, desde su enunciación, se intenta 
transmitir una especie de garantía en su labor. 
Recreador: da por sentado que él, o ella, ‘recrean’ 
a alguien más. La otra persona es quien al parecer 
necesita de un recreador para lograr recrearse. 
De hecho, según Rosario (2011), “la gente por sí 
sola no puede recrearse debidamente, necesita 
de líderes recreativos que ayuden a esta gente 
(a —sic—) encontrar retos y metas constructivas y 
que aproveche bien su tiempo libre. La recreación 
es pues función y responsabilidad del gobierno” 
(p. 16). En lo personal me parece muy compleja 
tal adjudicación, y a la vez, descargo de respon-
sabilidades. Creo que no podríamos suponer que 
la otra persona necesita de alguien más, sí o sí, 
para recrearse. Esto sucede mucho en las pro-
puestas recreativas de muchas de las empresas 
que ofrecen este tipo de servicios, pero también 
en programas que instituciones del Estado pro-
mueven. Hay quienes suponen, que ellas y/o 
ellos son quienes recrean a niñas y niños, a la 
población adolescente, a los jóvenes que partici-
pan del plan vacacional o de cualquier otro tipo 
de actividad grupal. Y he escuchado a muchas 
de estas personas decirlo en esos términos: “yo 
recreé a 15 niños hoy”, o incluso a un ministro de 
Estado sostener: “hemos traído la recreación a 
esta comunidad”. En ese contexto, podría suceder 
que quienes así piensan y se definen, asumen una 

posición de omnipotencia desde la que observan 
a quien suponen ‘necesitado’ de recreación. De 
hecho, termina siendo una visión hasta asistencia-
lista y paternalista. Por ello la pregunta: ¿no sería 
mejor asumir una posición de mediación?, esto es, 
una relación respetuosa y equilibrada en la que tal 
persona se reconoce en la otra para ayudarle a ge-
nerar, crear y encontrar posibilidades recreativas. 

Existen muchos factores que condicionan la re-
creación, factores que no son controlables por la 
persona que dirige una actividad de índole recrea-
tiva, factores que hasta cierto punto son íntimos 
y por lo tanto desconocidos por quien dirige. 
Esa intimidad viene dada por deseos, intereses y 
necesidades, sentimientos, actitudes, estados de 
ánimo, predisposiciones y subjetividades encripta-
das con códigos imposibles de conocer y recono-
cer en ocasiones hasta por la misma persona que 
los experimenta. Es decir, hay todo un contexto de 
trasfondo. En este orden de ideas, se propone la 
categoría ‘mediación’, y ello por cuanto esta cate-
goría se genera en tanto quien conduce (o dirige) 
una actividad de naturaleza recreativa (cuando así 
corresponda), emprende una labor mediadora en-
tre la persona, la actividad, el ambiente, las otras 
personas y aquellos factores que supone existen y 
están latentes, pero que de cierta manera y hasta 
cierto punto desconoce. Ahora bien, no es que se 
me haya ocurrido a mí esta categoría. También 
ha sido propuesta también por Mariotti (2010), no 
obstante, Mariottti la utiliza más como un recurso 
retórico que como concepto filosófico y de real 
aplicación. ¿Por qué lo afirmo de esta manera?: 
porque tal autor sigue desarrollando categorías 
y conceptos algo incoherentes (a mi juicio) como: 
juego planificado, la recreación como actividad, 
la recreación dirigida, categorías todas acuñadas 
desde la teoría de la actividad como idea domi-
nante y desde la cual se privilegian la actividad, la 
técnica, la dependencia y la adherencia irreflexiva. 
La mediación colida con la imposición, es más, la 
mediación se evidencia en la posibilidad generada 
en/desde/para el entendimiento.

Nadie recrea a nadie, cada quien se recrea a sí 
mismo, aunque se entiende que otra persona, sí 
puede contribuir como mediadora, estableciendo 
puentes entre las condiciones favorables (que per-
miten al individuo en cuestión recrearse) y la ac-
tividad, el ambiente, las otras personas, e incluso 
otros factores incluyentes, implícitos e inherentes 
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al proceso. Y ello no quiere decir que sea, como 
dicen en mi tierra, “un mirón de palo”, es decir, 
que no tenga nada qué hacer y tan solo se dedi-
que a proponer. Existe un miedo a mediar porque 
ello implica la pérdida del control y la autoridad 
que tanto gusta al modelo de la imposición. Aho-
ra, los mediadores no están, ni son desocupados, 
pero tampoco son vigilantes o supervisores(as) de 
la conducta; por el contrario, el mediador pasa a 
ser una persona que se atestigua a sí misma, que 
se configura desde la relación, el acercamiento y 
la práctica recreativa con las y los otros; se trata 
de personas que participan en la generación y 
construcción de experiencias y subjetividades, 
pero no se arrogan para sí el dominio, el control, 
el poder. Hablamos de personas que, al mismo 
tiempo interrogan y son interrogadas desde la 
incertidumbre. No cargan con la cruz de la cua-
si-omnipotencia y/o de la cuasi-omnisapiencia. A 
esa figura que se propone lidiar con las fronteras 
prohibidas en la recreación, es a la que propone-
mos se le llame mediador. Y, atención con esto, 
no se trata de restringir o quitarle prestigio social 
a quienes son denominados ‘recreadores’ por la 
función social que desarrollan.

Para seguir pensando a manera de conclusión…
Generalmente se piensa que las conclusiones 
apuntan a cierres, cuando en otros casos podrían 
apuntar a la exposición de proposiciones luego de 
toda una lógica argumentativa. Me acojo entonces 
a la segunda acepción, considerando que, valorar 
la mediación en recreación, es un tema que sigue 
dando qué pensar.

El asunto siempre pendiente de la relación en 
la mediación recreativa pasa por la urgencia de 
subvertir el anacrónico sistema de relaciones que 
termina prelando, esto es, un sistema de relacio-
nes desigual y que exalta el mismo desequilibrio 
existente en el panorama sociocultural, político 
y económico, solo que, desde el contexto de las 
posibilidades recreativas, usando así a la recrea-
ción como mecanismo de control y asunción de 
la dependencia. Además de ello, y tan importante 
como eso, es que, tiene también que ver con la 
urgencia del reconocimiento del otro en tanto se 
concibe como una posibilidad ética y estética. Acá 
entra en escena el tema de la alteridad (que aun-
que no se había mencionado de forma explícita, 
se hacía sentir), puesto que al estar con y junto al 
otro, quien organiza y dirige una acción recreativa 

pretende ofrecer oportunidades para el encuen-
tro, para el diálogo, para el ejercicio autónomo, y 
sí, también para el disfrute, la alegría, el compartir 
(entre otras cosas), pero debe tomarse en cuenta 
que el deseo siempre es el de impactar la vida del 
otro desde la invitación. Quien ha de dedicarse a 
este tipo de labores necesita aceptar y compren-
der esta realidad. Si desea ser auténtico debe 
mantener siempre una disposición a la apertura, 
una disposición para exponerse y para jugársela 
en cada posibilidad, en cada encuentro, en cada 
relación. Eso cambiaría vidas, iniciando con la que 
se debe iniciar… Quien ha de dedicarse a este 
oficio debe y necesita reconocer, aceptar y com-
prender —a decir de Pérez de Lara (2009)— “que 
el Otro siempre estuvo ahí” (p. 67).
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¿Jugarías sabiendo que vas a perder?

Introducción
Mi nombre es Manuel Sapia y soy técnico en 
Tiempo Libre y Recreación graduado en el 2018. 
Me gusta jugar mucho, lo admito, pero además 
del placer que me produce jugar, también disfruto 
mucho de pensar nuevas formas y variantes en 
torno al fenómeno del juego. En varias ocasiones 
me encuentro reflexionando con compañeres 
sobre la naturaleza del mismo, los juguetes y el 
jugar en sí mismo. 

Hace ya un tiempo, el filósofo Darío Sztajnszrajber 
formuló en su programa de radio la pregunta que 
da nombre a este texto. Ya en ese instante mi 
cabeza empezó a darle vueltas al asunto. Enton-

Manuel Sapia1

Buenos Aires, Argentina

1Técnico Nacional en Tiempo Libre y Recreación. 
Actualmente trabaja en una Juegoteca dentro de la 

Subsecretaría de Niñez y Adolescencia en el municipio 
de Quilmes. Es parte de un colectivo de juego de mesa 
llamado “Salto la Ficha” y anteriormente se desempeñó 

como auxiliar en sala de jardín. 

Email: manusapia123@gmail.comNo te des por vencido, ni aun vencido,
no te sientas esclavo, ni aun esclavo;
trémulo de pavor, piénsate bravo,
y arremete feroz, ya mal herido.

Almafuerte

Si preguntamos de qué manera las actividades 
recreativas suscitan sentimientos en nosotros o nos 
provocan excitación, descubrimos que generalmente 
lo hacen creando tensiones.

Norbert Elías

ces, si ya supiese de antemano el resultado de la 
partida del juego, si estuviera seguro de que voy a 
perder y no hay chance de ganar. ¿Para qué jugar? 
¿Por qué jugamos?  ¿Qué pasa cuando entramos 
en juego?  Siguiendo con el hilo de preguntas: ¿Qué 
nos pasa cuando competimos contra otra persona? 
¿Existe juego sin competencia? ¿Se puede jugar a 
perder? Y por último y no menos importante: ¿Qué 
significa ganar?

En el siguiente ensayo voy a contestar primero la 
pregunta del título y luego les invito a recorrer un 
laberinto de  conceptualizaciones teóricas para 
poder desmenuzar los pormenores de las pregun-
tas planteadas anteriormente. Espero llegar a po-



sibles respuestas, pero quizás nos encontramos 
con que al final sembramos más preguntas. 

Veamos que ocurre. ¿Me siguen?

¿A jugar mi amor?2

LMi respuesta a la pregunta disparadora es no. 
Así, sin vueltas. NO.

Si mañana me invitan a jugar a cualquier juego, 
(el que se les ocurra, no importa cuál ni de qué 
tipo) pero con la aclaración explícita de que voy a 
perder no voy.

Imaginen que mañana les llega la siguiente invita-
ción de une amigue3 por wp:
                                                           

 Hola, como andas? 
¿Nos vemos mañana a las 17 hs 

para ping pong en la plaza?

Yo llevo las paletas y vos las pelotitas 
¡Nos vemos ahí!!

Ah, casi me olvido, acordate que 
habíamos arreglado que yo ya gané.
¡Abrazo y no cuelgues con la hora!!

Al leer el mensaje ya nos damos cuenta. Nos invi-
tan a jugar. La invitación es clara, no tiene matices 
ni dobles sentidos. Jugamos pero ya está decre-
tado quién va a ganar. Pueden darse el tiempo 
que necesiten para pensarlo, releer la invitación 
y darle las vueltas que precisen. ¿Están dudando 
acaso de cuál sería su respuesta? ¿Irían? 
Yo tampoco, no hay manera...

Nos convoca el deseo de jugar y probablemente la 
invitación estaba pre-pactada. También aparece la 
alegría de encontrarse con una persona que une 
quiere y disfrutar del momento, pero al instante 
de haber leído el convite nos surge un “ruido” que 

no cierra…¿Qué es? Qué será ? ¿No queremos ju-
gar a perder? Es más, arriesgo: ¿Será posible que 
no nos guste perder? o es que el hecho de que 
nuestra derrota ya está decretada y no podamos 
apelar lo que nos incomoda?

 Cuando crezca el juego quiero estar allí

Dentro del campo de juego existe un orden 
propio y absoluto. He a quí otro rasgo posi-
tivo del juego: crea orden, es orden. Lleva al 

mundo imperfecto y a la vida confusa una 
perfección provisional y limitada.

J. Huizinga

En este subtítulo nos introducimos en una pe-
queña definición que puede ayudarnos a pensar 
(de ahora en adelante) de que hablamos cuando 
hablamos de Juego. 

Habiendo jugado mucho y leído múltiples auto-
res puedo decir firmemente que el Juego es cosa 
seria. El Juego es ese momento reglado que se 
encuentra fuera del espacio-tiempo cotidiano en 
el cual las personas canalizan emociones y tensio-
nes (tanto de las buenas como de las malas). En el 
juego se configura el círculo mágico dónde se van 
a dejar de lado (por un rato) las normas sociales y 
gobiernan las reglas lúdicas. Estas pueden ser ex-
plícitas y en otros instantes aparecerán de forma 
implícita. Sea como fuera que estén presentadas 
no podemos olvidar que debemos respetarlas 
para poder jugar al juego que se esté proponien-
do. Sin reglas, no hay juego. Puede sonar estricto, 
pero por mucho que le demos vuelta y ( aunque 
nos cueste admitirlo) siempre terminamos dándo-
nos cuenta que no existe juego sin reglas.  

Retomemos las características del Juego. Partien-
do desde Elias y Dunning en su excelente libro 
acerca del ocio y el deporte es interesante ver 
como en el juego sucede un fenómeno que los 
autores dan a llamar “tensión lúdica”. Esta tensión 
la podemos definir como el momento dónde se 
“congela” el tiempo y la atmósfera se tensa. Esta 
tensión de la que hablamos se encuentra en la 
mayoría de juegos que jugamos diariamente. 
Podríamos ejemplificar con diferentes casos: El 
momento en que la pelotita de golf se aproxima 
lentamente al hoyo, cuando una persona tiene 

2 Tanto este título como los que siguen a continuación son referencias a canciones 
de Patricio Rey y sus Redonditos de Ricota
3 Se utiliza el uso de lenguaje inclusivo a través de términos genéricos abarcativos 
(Por ej. ‘sujetos’ cuyo grado de generalidad permite incluir personas con diferentes 
roles, funciones, géneros, edades, etc.) y las expresiones que hacen alusión o 
nominan a diversos géneros se utiliza la finalización con E
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que jugar la última carta de una mano de truco 
que se encuentra en situación  de “vale cuatro” o 
cuando sacamos “esa” pieza que suponemos que 
hará caer el jenga. 

Por otro lado, veo necesario destacar que el juego 
es libre y a la vez tampoco tiene relación alguna 
con lo monetario. El concepto de intercambio mo-
netario, pago o trueque no existe en el momento 
de juego. Une es libre en el juego y con el juego. Si 
nos obligan a jugar no es juego. Une juega por-
que sí y por el neto placer de hacerlo. Como dice 
Huizinga en su conocido “Homo Ludens”: “El juego 
por mandato no es juego” 

Para ir cerrando esta pequeña definición, otra de 
las grandes características del juego es el poder 
mimético y transformador del mismo. Cuando las 
personas juegan  saben que están jugando y se 
utiliza el “como si” como premisa al momento de 
jugar. Es posible  crear una torta de cumpleaños 
con bloques, un pantano con telas y una limusina 
con cartones. Es más, podemos traer situaciones 
de fuera del círculo mágico y generar una “trans-
formación lúdica” dentro. La magia del juego con-
siste en que lo que no puede ser transformado en 
la realidad dentro del juego se hace posible.

 Hago una aclaración al respecto del último párra-
fo: Es posible que la situación cambie cuando son 
les niñes les que juegan. La frontera entre juego y 
realidad puede volverse difusa y en ciertos casos 
será necesario el acompañamiento del adulte 
para poder trazar líneas entre el “afuera” y el 
“adentro” del juego.

Fijáte de qué lado del Río te encontrás
Retomando las palabras de Graciela Scheines en 
su libro “Juegos Inocentes, juegos terribles”: 

“La palabra rival proviene de río y de rivera. Rivales 
eran las tribus asentadas en ambas orillas de un mis-
mo río y para quienes el curso de agua era una madre 
nutricia que hacía fructificar sus cosechas y daba vida 
a la comunidad. Rivales eran las tribus que se nutrían 
del mismo río-madre: hermanas. Rivalidad equivale a 
paridad. La rivalidad se fortalece especialmente entre 
pares o iguales y entre astillas del mismo palo. Rival y 
hermano son prácticamente sinónimos. 

Un auténtico juego competitivo es aquel donde los 
contendientes son rivales y no enemigos y donde las 
reglas de juego son respetadas parejamente por los 
bandos contrarios. Esto merece repetirse: en el juego 
no hay enemigos. Sí, hay rivales.”

Me gusta traer este pensamiento de Scheines 
sobre la naturaleza de les rivales para empezar a 
pensar que nos pasa con elles cuando entramos 
en juego. Me vienen a la cabeza varías preguntas 
a las cuales no tengo respuesta en este momen-
to: ¿Quién es ese otre? ¿Le conozco? ¿Cómo le 
percibo ? ¿Le debo saludar previamente antes de 
empezar a jugar? Y por último: ¿Debería desearle 
una buena partida? 

Siento que está todo dicho en el fragmento, pero 
yendo un poco más en profundidad permítanme 
hacer unas reflexiones en torno a la rivalidad.

De la mano de una lógica neoliberal, patriarcal y 
consumista el modelo de rivalidad que se viene 
imponiendo en los últimos años es plenamente 
“Exitista”. Lo que importa, cuenta y permanece es 
quién gana. Les derrotades se vuelven parte del 
ayer, caen en el olvido hasta que una victoria les 
traiga nuevamente al plano principal. ¿Qué suce-
dió en la sociedad (y en las propias personas) para 
transformar al rival en enemigo? ¿Qué pasó para 
que ganar signifique la destrucción simbólica (y en 
lamentables casos de forma literal) de la persona 
que juega en contra?

Creo que  es momento de empezar a cambiar 
el paradigma. Dejar de ver a la persona como 
la persona que viene a vencerme. humillarme 
y degradarme para reemplazarlo por el de rival 
que comparte una partida.  En palabras de R.Cai-
llois: “Aceptar el fracaso como simple contratiempo, 
aceptar la victoria sin embriaguez ni vanidad, con 
ese desapego, con esa última reserva respecto de la 
propia acción, es la ley del juego”

No estoy formulando nada nuevo ni que no se 
haya dicho previamente, hasta quizá sea un pensa-
miento ingenuo, pero por algún lugar se empieza. 
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La competencia se agotó y era mi lujo

Habiendo pasado por la naturaleza del Juego y les 
rivales, volvamos a las preguntas originales del co-
mienzo del texto ¿Que nos pasa cuando competimos 
contra otra persona? ¿Existe juego sin competencia?

 Dijimos que no íbamos a ir a la cita en caso de 
sabernos derrotados. Entonces: ¿Que (nos) pasa 
cuando no hay “nada” en juego?¿Es aburrido que 
no haya “competencia”? Si no hay competencia, 
¿ Tampoco hay tensión? La mayoría de las perso-
nas que juegan suelen jugar  “a ganar”, pero ¿Se 
puede jugar a perder?

El deseo de ganar, de superar al adversario, de 
“defender nuestro honor” viene desde tiempos 
inmemoriales. Superar a la otra persona y a la 
vez poder demostrarse a une misme que puede 
hacerlo. Ser más rápide, más hábil, más astute, 
más fuerte, en síntesis,ser “mejor” ¿Ser mejor? La 
jactancia entra en juego como uno de los elemen-
tos fundamentales dentro del tablero de juego. 
¿Mejor para que? Mejor ante quién?

Dice G. Scheines que jugar es adentrarse en el 
mundo de lo desconocido. Salir de las certezas 
cotidianas y saltar hacía lo imprevisto. Gracias al 
carácter incierto del Juego  cuando jugamos no 
sabemos que puede pasar , nos la jugamos; Parti-
mos del no-saber y vamos hacia lo desconocido. 

A continuación les transcribo una pequeña anécdota:  

“ Me encuentro con un amigo en el parque y estuvi-
mos jugando al 10000. Para les que no lo conocen el 
diezmil es un juego de dados dónde se van suman-
do dados con puntajes determinados. Según como 
vayan saliendo los dados sumamos puntos. Gana el 
juego la primera persona en llegar a diez mil. Es un 
juego que se caracteriza por ser de “azar”, pero aún 
así contiene una leve estrategia. Jugamos 3 parti-
das. Una ganó él, una gané yo y la otra empatamos 
(ambos llegamos a la máxima cantidad de puntos) 
Al principio estuvimos dudando y no sabíamos que 
hacer hasta que la situación se resolvió por sí sola. 
Nos dimos la mano, nos reímos, nos dimos un fuerte 
abrazo y dijimos: “¡Bien jugado amigo!”

Esta historia me lleva a pensar: ¿Deberíamos 
haber jugado una partida más para desempatar? 
Si nadie ganó y ambos fuimos “buenos jugadores” 
¿Soy igual de malo que la otra persona? Soy igual 
de bueno? ¿Los dos jugamos igual de mal? ¿Que 
pierdo cuando gano? ¿Hay victoria en la derrota? 
Que significa empatar? 

El empate en términos técnicos significa que nadie 
ganó. Ambas partes fueron buenas jugadoras y 
desarrollaron bien sus estrategias de juego. No 
hay parte vencedora y otra derrotada. A partir de 
ahora podríamos pensar que quizá signifique que 
ganamos ambos o que perdimos los dos, pero 
como ya nos dimos cuenta: No es tan importante.

Conclusiones - De vencedores y vencidos

Empiezo por el final
Terminaré en el principio

Mis intereses quizás
No fueron saludables

Carlos Solari

Luego de haber hablado del Juego, los juegos, 
rivales y competencias creo sinceramente que lo 
bello del momento de Juego está en el efímero 
disfrute de compartir con otres un momento de 
Juego (valga la redundancia).

Ilustración de Belén Barboza, “Jugando en la rivera”
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De manera provocativa pienso que de ahora en 
más deberíamos encarar las instancias de jue-
go con este nuevo espíritu. Encontrarse con les 
rivales, saludarse en un abrazo fraterno (sororo 
también) y celebrar la alegre disputa. Poder tomar 
distancia de las pasiones internas e ir con menos 
búsqueda de victoria y más placer lúdico al jugar. 
Quizás, pensando en un modo más fantasioso, sea 
la hora en la cual haya que decretar mediante una 
ceremonia a perdedores/ganadores previamente 
al momento de Juego y luego simplemente jugar.

Juguemos. Démoslo todo (como siempre) pero 
por un rato dejemos de lado el orgullo, sumato-
rias de puntos y resultados. ¡¡A jugar se ha dicho!! 
Total, el resultado ya está dado.

Bien,

Dijimos: !!A jugar se ha dicho!! 

Pero, 

¿Y ahora?

¿Quién se la juega?

¿Quién se anima a perder?

Nos vemos. Hasta la próxima partida.

¡Éxitos!
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¿De qué hablamos cuando hablamos 
de deporte recreativo y comunitario?

El concepto de deporte: debates y apreciaciones
El deporte moderno, nacido de la sociedad ur-
bano industrial, participa de las características 
innovadoras de esta (García Ferrando, 1990). De 
tal forma, es posible afirmar que en la actualidad 
se configura como un universo que va mucho 
más allá de una práctica de actividad física con 
fines lúdicos. Las ganancias monetarias de los 
campeones (sus clubes, sus representantes, 
su familia), la publicidad, los records, los mega 
eventos, el fanatismo, la violencia, la ciencia del 
entrenamiento y el rendimiento, la explotación, 
la deshumanización de los deportistas, el doping, 
entre seguramente muchos otros que se escapan 
a este escrito y, sin dudas, conforman al mundo 
del deporte actual. 

En término más estrictos, es posible compartir la 
propuesta de García Ferrando (1990) sobre tres 
elementos que serían esenciales de todo depor-
te: es una actividad física e intelectual humana, 
de naturaleza competitiva, gobernada por reglas 
institucionalizadas. Sin embargo, es un llamado 
de atención pensar más allá del deporte sim-
plemente como un juego. Tal situación llevaría 
a cometer una serie de faltas de interpretación 
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que terminarían por negar la complejidad de un 
fenómeno intensamente imbrincado en el estado, 
la sociedad, la política, la economía, la salud, la 
educación, entre otras esferas de la vida social. Es 
por ello que, tal y como lo afirma García Ferrando 
(1990), el deporte representa en sus diferentes 
manifestaciones y relaciones con el contexto, la 
cultura, el dinero, entre otros, una realidad dema-
siado compleja como para definirse de forma que 
se albergue por completo su diversidad.

García y Pecile (2001) enuncian que, gran parte de 
la sociedad lejana a la problemática sociológica o 
epistemológica, muchas veces confunde al depor-
te con el deporte espectáculo, sin considerar que 
este último solo es una manifestación de aquel, 
cargado de específicos intereses e intenciona-
lidades. En tal sentido incluso, García Ferrando 
(1990) afirma que es posible proponer el término 
industria del deporte: como grupo diferenciado de 
actividades productoras de distracción, entreteni-
miento, espectáculo, educación, pasatiempo y en 
general bienes y servicios relacionados con el ocio 
y la actividad física. Una industria que, además, 
según Rojek en Dunning (2003), con su expansión 
ha multiplicado las ofertas de empleo y ha eleva-
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do el estatus del deporte y el ocio en la vida social, 
por lo que podría entenderse el nivel de influencia 
que posee en la población.

Por ello, un aspecto importante a considerar de 
los deportes en las sociedades modernas es su 
rol como regulador de las sociedades, en cuanto 
a comportamiento, identificación e identidades 
se refiere. Dunning (2003) afirma en tal sentido 
que, en la modernidad, el deporte ha adquirido 
importancia a nivel individual, local, nacional e in-
ternacional y se celebra como forma de probar la 
identidad que, dado que la gente ha aprendido el 
valor social del deporte, es crucial para la opinión 
de sí mismos y su rango como miembros de un 
grupo. Tal situación permite a la institución depor-
tiva no sólo permanecer y desarrollarse social-
mente prácticamente sin cuestionamientos, sino 
instalar en la sociedad el imaginario predilecto: las 
ventajas, los aspectos positivos y las riquezas que 
la práctica deportiva posee aparentemente de 
forma intrínseca.

Por razones como las nombradas muchas perso-
nas se permiten observar solo aquellas posibles 
bondades del deporte, sin percatarse que las 
prácticas deportivas no son ingenuas desde la 
visión de quienes las promueven, ya que como 
afirman García y Pecile (2003), siempre se parte 
desde un posicionamiento ideológico que legíti-
ma ciertos “para que” de la práctica. Frydenberg 
(2002) agrega en un sentido similar, que el depor-
te se presenta como un escenario sumamente 
tentador tanto para las grandes corporaciones 
mediáticas, como para grandes empresarios lo-
cales y regionales. Por ello se enuncia que “el de-
porte posee fuerza política” (García y Pecile, 2001, 
p. 53).  Sin embargo, como se ha dicho, a lo largo 
de la historia se ha relacionado al deporte con 
numerosos beneficios físicos, psicológicos y socia-
les, aparentemente propios de su práctica. Así el 
deporte es presentado como un gran instrumento 
para el desarrollo integral del ser humano, en 
torno se desea incluirlo en la educación de niños, 
jóvenes y adultos, y se diseñan para ello múltiples 
políticas que consideran al deporte como una 
herramienta formativa de excelencia.

Sin embargo, como afirma García y Pecile (2001), 
el deporte por ser en sí mismo una producción 
cultural, puede utilizarse como reproductor 

tanto como transformador del sistema social. Es 
por ello que cotidianamente se postulan ofertas 
deportivas con múltiples nomenclaturas (deporte 
para todos, deporte social, deporte inclusivo, etc.) 
que se erigen frente a la visión tradicional moder-
na, basada en la visión del rendimiento, el éxito y 
el “campeón”. El deporte recreativo y comunitario 
sería una de ellas.

De esta manera, tal idea estaría basada en un 
paradigma sociocrítico que entiende al deporte 
como una práctica histórica y cultural, que ha 
sido apoderada por el sistema político-económico 
mundial tras observar la capacidad de influencia 
que aquel tiene sobre las sociedades. Por ello y 
considerando su carácter complejo y dinámico, 
el deporte recreativo y comunitario pretende 
reflexionar y transformar las propuestas de 
intervención y los episodios de aprendizaje hacia 
prácticas que se constituyan como verdaderas 
situaciones educativas, adaptadas al contexto y a 
los grupos, que propicien la construcción colectiva 
de ciertas pautas de pensamiento y conducta, y 
cuyos objetivos no estén potencialmente parados 
sobre el éxito y rendimiento.

Análisis de un caso estudiado en la bibliografía
Retomando la idea, la concepción recreativa y 
comunitaria del deporte pretendería diagramar 
prácticas configuradas con una esencia diferente 
al deporte espectáculo o de rendimiento, con el 
afán de ofrecer propuestas contextualizadas e 
inclusivas, considerando las particularidades de 
los grupos y sus realidades socioculturales. En 
tal sentido, se elaboran en ocasiones distintos 
proyectos estatales enfocados en el desarrollo del 
deporte recreativo y comunitario tanto en ámbi-
tos educativos formales como no formales. Sin 
embargo, es necesario comenzar este apartado 
afirmando que, para que este modelo deportivo 
se pueda llevar a cabo, no sólo deben realizarse 
las precisiones conceptuales en el marco de polí-
ticas públicas, sino deben plasmarse además en 
las prácticas reales de intervención, que resulten 
coherentes a su fundamentación. Aquí radica el 
enorme desafío.

Levoratti (2015) expone que, en la última década, 
en Argentina, se han multiplicado las propuestas 
gubernamentales que incorporan al deporte para 
atender diferentes problemáticas sociales. Ade-
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más, y en relación a lo propuesto en el apartado 
previo, el autor expone que dichas experiencias 
responden a orientaciones de diferentes organis-
mos internacionales, de las que también proviene 
su financiamiento, situación que evidencia la im-
bricada conexión entre deporte-política-economía 
que anteriormente se explicitó.

Un ejemplo de estas propuestas es el programa 
expuesto en Levoratti (2015) denominado Patios 
Abiertos en las Escuelas (PA). Según el autor, este 
surge en la provincia de Buenos Aires hacia fina-
les del año 2003 y comenzó su ejecución en las 
escuelas en agosto de 2004. En líneas generales, 
el programa se propone que “los adolescentes en-
cuentren sentido a su educación, para que sientan 
la escuela como espacio de producción, expresión, 
defensa de sus derechos y cumplimiento de sus 
obligaciones. Y aprendan a ser solidarios, valorar 
la vida y proteger su salud” (DGCyE en Levoratti, 
2015, p. 121). Dentro del programa, fueron pre-
sentados proyectos relacionados con el deporte. 

En tales proyectos aparecieron recurrentemen-
te dos nociones fundamentales que avalarían la 
puesta en marcha de actividades deportivas: una 
preocupación por la disponibilidad y la forma de 
empleo del tiempo libre por parte de los jóvenes y, 
en segundo lugar, concebir a los jóvenes como su-
jetos sociales con determinados derechos (Levorat-
ti, 2015). A raíz de ello, la incorporación del deporte 
tiene sustento en considerar esta práctica como:

“1) una herramienta para la inclusión social y edu-
cativa de los niños y jóvenes, 2) un canal para la 
transmisión de valores, 3) un agente en la preven-
ción y promoción de la salud, 4) una contribución 
a la formación integral, 5) el fomento al desarrollo 
de capacidades motoras y el aprendizaje de técni-
cas y tácticas deportivas” (Levoratti, 2015, p.132).

Desde aquí, dos puntos son interesantes para 
pensar el desarrollo del deporte recreativo y 
comunitario. En primer lugar, profundizar sobre 
la afirmación: “el deporte como herramienta de 
inclusión”. Esta frase cliché, recurrentemente 
utilizada por organizaciones de diversa índole, 
merece al menos ser puesta en duda: ¿Qué es 
inclusión? ¿Puede ser el deporte inclusivo? ¿Qué 
necesitaría para serlo? 

Si bien la apertura de tales incógnitas amerita 
muchas líneas de análisis, en términos simples 
el enunciado “el deporte como herramienta de 
inclusión”, siguiendo a Fittipaldi (2015), requiere 
atender el fenómeno de la desigualdad social en 
sus distintas dimensiones, como en los mecanis-
mos que la reproducen y la sustentan, y al mismo 
tiempo implica también cuestionarse qué sub-
jetividad se alienta con la práctica deportiva. La 
adjunción “crítica” a la labor de gestión sin dudas 
invita a repensar al deporte y al menos reflexionar 
sobre los argumentos que sustentan nuestro ac-
cionar profesional. De tal forma, no será el mismo 
trabajo si los dispositivos se orientan desde un 
marco de competición, que si lo hacen con vistas a 
la recreación y el ocio o la educación. 

En relación a esto Perczyk (2005) se pregunta 
entonces si existen diferentes tipos de prácti-
ca deportiva. De esta forma el autor enuncia la 
existencia de dos modelos: por un lado, el que 
definen las federaciones deportivas, reflejado en 
las características del deporte de competición. 
Por otro lado, existiría una práctica más “educati-
va”, donde pareciera ser que el valor del deporte 
reside en ser una oportunidad para desarrollar los 
valores educativos y sociales dentro de un contex-
to particular y en donde prevalece la participación 
activa y de todos. De esta forma, a partir de tal 
conceptualización, es necesario repreguntarse en 
los diferentes proyectos presentados en el pro-
grama PA bajo qué modelo se pretende intervenir 
con y desde el deporte y qué subjetividad se alien-
ta con él, para poder establecer coherencia entre 
los distintos niveles de dicha política pública.

Levoratti (2015) reflexiona sobre esto en su desa-
rrollo explicando que los significados del deporte 
varían a lo largo de las instancias de diseño e 
implementación de un mismo programa de los 
actores sociales que se desempeñan en la política 
pública. Por ello, el autor expresa en su análisis 
de PA que mientras que para los funcionarios el 
deporte sería una herramienta de inclusión social 
y educativa porque es un derecho, para los pro-
fesores se articulan distintas concepciones proce-
dentes de las representaciones sociales sobre el 
deporte y los jóvenes. 

En lo que refiere a deporte recreativo y comuni-
tario, además, se explicó previamente que tiene 
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relevancia crucial la determinación socio cultural 
del grupo con el que trabajamos. Por tal razón, en 
términos de inclusión es necesario pensar en una 
práctica adaptada al grupo y no viceversa. Kantor 
(2008) en un sentido similar explica que no es po-
sible reutilizar las respuestas tradicionales frente 
al contexto presente, y por ello es necesario revi-
sar las interrogantes y respuestas que se supie-
ron hallar, interrogarlas y redefinirlas a la luz del 
contexto y las condiciones actuales. De tal forma, 
un programa como PA, sería interesante pensarlo 
en términos de fundamentación política-ideoló-
gica: que conceptos, principios, orientaciones, 
guiarán la práctica deportiva que se pondrá en 
marcha con los grupos. Sin embargo, estas ideas 
deben plasmarse en un marco lo suficientemente 
flexible como para poder adecuarse a los grupos y 
contextos, siempre únicos y dinámicos.

Por otro lado, y como segundo punto de análisis 
del programa PA, es posible observar fácilmente 
desde los sustentos del deporte como herramien-
ta, los valores positivos que se erigen en la re-
presentación social de los docentes en torno a la 
práctica deportiva. De tal forma, ante cada punto 
nombrado en los proyectos como fundamento 
para la realización de deportes que anteriormen-
te se citó, sería factible la emergencia de algu-
nos cuestionamientos: ¿qué valores posibilita el 
deporte? ¿qué es la salud? ¿qué es una formación 
integral? ¿por qué es importante el desarrollo de 
capacidades, técnicas y tácticas en esta población? 
Es decir, afirmados como fundamentos positivos 
(por parte de los docentes) para justificar las prác-
ticas deportivas, se hace imperiosa la reflexión 
crítica en torno a las precisiones conceptuales 
que sustentan tales enunciados. Esta tarea podría 
considerarse un llamado de atención a las políti-
cas, planes, programas o proyectos relacionados 
con el deporte, habitualmente sustentadas en el 
constante enunciado de sus valores intrínsecos y 
sus aparentes potencialidades formadoras y edu-
cativas (como se describió en el primer apartado 
del trabajo).

Es por ello que Levoratti (2015) afirma que el 
deporte se convierte en un espacio excelente para 
el aprendizaje de determinados valores y saberes, 
pero por ello debe ser indispensable considerar 
la modalidad de inscripción y reflexionar sobre 
las características particulares que se le asigna en 

cada proceso formativo a estas prácticas. Por tal 
razón, seguir investigando sobre esta práctica so-
cial y su implementación en diferentes escenarios 
es sin dudas un elemento crucial para la imple-
mentación de nuevas políticas públicas, la revisión 
de las pasadas y las que aún están vigentes.

Conclusiones 
El presente escrito fue presentado como trabajo 
final del seminario “Desarrollo del deporte comu-
nitario” a cardo del docente Daskal, R. correspon-
diente a la formación “Maestría en Educación Física 
y Deporte” de la UNDAV (Argentina). El desarrollo 
consistió simplemente en la integración y apli-
cación de los materiales abordados durante la 
cursada del seminario, en busca de desarrollar una 
aproximación al concepto de deporte recreativo 
y comunitario. Para ello se diagramaron temáti-
camente y de manera relacionada dos grandes 
apartados: los debates y apreciaciones sobre 
definiciones conceptuales del deporte y el análisis 
de un caso estudiado en la bibliografía y su relación 
con la dimensión político-legal. Se espera que este 
breve escrito funcione como puntapié para la pos-
terior y constante reflexión de las políticas públicas 
deportivas y la necesaria aproximación estatal a un 
deporte realmente social, recreativo y comunitario.
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¿Es importante el juego en nuestras vidas?

Introducción
En este ensayo nos proponemos dar algunas res-
puestas posibles a la pregunta ¿es importante el 
juego en nuestras vidas? y compartir una entre-
vista con Eduardo Ribó Bastián, creador de juegos 
vinculares, proyecto del cual participo.2

Probablemente, la respuesta a la pregunta ante-
rior dependerá de quien la conteste. Pero antes 
de expresar algunas ideas, les hacemos otras pre-
guntas: ¿qué es jugar para vos?, ¿es importante 
el juego en tu vida?, ¿cuánto tiempo a la semana 
le dedicas a jugar?, ¿cuántas veces jugaste en tu 
vida?; si siendo adulto le decís a otra persona “me 
voy a jugar”, ¿qué crees pensará?.

Para empezar, tomaremos dos definiciones, de 
las veintitrés disponibles del Diccionario de la 
Lengua Española, de la Real Academia Española, 
del verbo jugar: “Hacer algo con alegría con el fin de 
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entretenerse, divertirse o desarrollar determinadas 
capacidades.”  (RAE, s.f., definición 1) y “Entretener-
se, divertirse tomando parte en uno de los juegos 
sometidos a reglas, medie o no en él interés. Jugar A 
la pelota, AL dominó.” (RAE, s.f., definición 3).

En tal sentido, ambas definiciones comparten la 
palabra “entretenerse” y “divertirse”, pareciera 
que las actividades lúdicas tienen un objetivo 
común que es el entretenimiento, la “diversión”. 
Sin embargo, ello no descarta que puedan tener 
otros efectos como, por ejemplo, el desarrollo de 
habilidades sociales, motrices, etc. Además, hay 
formas de jugar que implican reglas.

Ramón Requena (2014), en el reportaje “La impor-
tancia del juego en el desarrollo humano”, refiere:

El juego tiene una intensa relación con el 
desarrollo de capacidades intelectuales y 
emocionales. Nos ayuda a comprender la 
importancia de la convivencia, nos introdu-
ce en las primeras sensaciones de alegría y 
nos muestra cómo manejar la frustración 
al no conseguir nuestros objetivos. Jugar es 
sinónimo de aprender. (p.1)

2 Siguiendo las recomendaciones de la revista Millcayac para el uso no sexista en 
el lenguaje y para la redacción, en adelante se usa la forma genérica para referir a 
toda la población aludida (por ejemplo, cuando se expresa infantes sin el uso del 
artículo nos referimos a los niños, las niñas, les niñes o al mencionar adulto, se 
incluye a los adultos, las adultas o les adultes) 
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Además, recalca que a través del juego en la 
infancia se logra el “desarrollo físico” y la “flexibi-
lidad y la agilidad” para alcanzar “autonomía”. Es 
decir, que hay algo que crece, uno se vuelve más 
hábil en algún área y esto es acompañado por dos 
emociones que fluctúan y se combinan: alegría y 
frustración.

También advertimos que juego, según lo manifies-
tan diferentes autores, puede considerarse como un 
lugar, una instancia de ensayo, de experimentación.

En el libro Homoludens, de Cristina Canoura, Laura 
Ruiz y Luisa Suárez (2017), ellas señalan la impor-
tancia del juego como función social. En él, las 
autoras citando la obra de Huizinga, hacen refe-
rencia a la “importancia del juego en el desarrollo 
de los humanos y como elemento fundamental de 
la cultura” (p.15).

En el prólogo del mismo texto, Marcelo Morales 
(año) expresa:

Meterse con el juego, con “el jugar” implica 
abandonar toda idea de cálculo y control, 
para dar paso a lo contingente, a lo que no 
estaba ahí no estaba y ahora está, a lo que 
no está, pero podríamos crear. (En Canoura 
et al., 2007, p.8).

A través de estas argumentaciones advertimos 
que jugar, aunque sea un juego reglado, implica 
entregarse a la vivencia por lo que no se posibilita 
anticipar un resultado.

Ana Inés Olivet señala al juego como “una condi-
ción inherente al ser humano para ensayar otros 
mundos posibles”. (En Canoura et al., 2007, p.32). 
En el ensayo de mundos posibles como de roles 
existentes, de situaciones, también se utilizan 
dispositivos lúdicos o juguetes, que estos son 
objetos que permiten desplegar la imaginación y 
practicar conductas.

Generalmente, se asocia el jugar como algo exclu-
sivo de las infancias, aunque esto no es así. Cultu-
ralmente, el juego pareciera estar reservado para 
la niñez, aunque a veces ni en esa etapa vital está 
tan “permitido”, depende a qué se juega y cómo 
se juega. Por otro lado, la persona adulta que 
juega es tildada de “inmadura”, “aniñada”, es esta 

visión acotada del juego como si fuera un espacio 
de placer que solo es permitido de ciertas formas 
en la infancia. Así, muchas veces en educación de 
adultos, jugar parecería que se asocia a pérdida 
de tiempo.

Retomando la idea de juego como sinónimo de 
aprender, podemos pensar que jugar puede ser 
un recurso educativo y, de esta forma, un modo 
de influir positivamente en el proceso educativo, 
ya sea este formal o informal.

Si en el proceso educativo hay juego, se permite 
que aprendamos integrando no solo lo que pen-
samos a través de un trabajo más cognitivo, sino 
lo que sentimos, las emociones, e incluir la viven-
cia. En este sentido podríamos decir que jugar, 
posibilita trabajar en ámbitos educativos con un 
modelo de educación como práctica de libertad, 
como definió Paulo Freire (2017), donde la edu-
cación se construye junto con educandos, no es 
quien educa dueño del saber que viene a llenar 
las tabulas rasas de estudiantes con sus conoci-
mientos especializados.

Al decir de Pers, (2009), en el libro “Guía de Meto-
dologías Participativas y Juego Educativo”:

Podremos decir que los sistemas educati-
vos, se han caracterizado por su rigidez, por 
transmitir el conocimiento desde la óptica 
de lo serio, como una herencia de la edu-
cación tradicional. Vale la pena destacar 
que esta propuesta fue válida y que obvia-
mente no es condenable, pero que hoy es 
necesario reevaluarla y convertir el proceso 
enseñanza aprendizaje en un modelo de en-
cuentro con el saber un poco más dinámico, 
más participativo y quizás menos agresivo 
con el educando. (p.8).

El autor agrega además, que los juegos, si se tiene 
claridad en el objetivo educativo que se quiere lo-
grar, facilitarán procesos de enseñanza – aprendi-
zaje más amables, relajados y participativos. (p.9.). 
Por lo tanto, el juego da la posibilidad de pro-
puestas más amorosas y respetuosas con quienes 
participan. Algunos de los juegos educativos que 
distingue este autor son: “los juegos tradicionales, 
juegos de competencia, juegos de roles, juegos de 
actuación, juegos de recreación y juegos interacti-
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vos en computadora para enseñar temas” “Todos 
estos juegos representan una simulación de la 
realidad para participar en situaciones cotidianas 
y vivenciales”. (p.9).

Eduardo Tissera, psicólogo comunitario argentino, 
refiere en una entrevista de audio que le realicé el 
12 de mayo 2022, que los juegos al basarse en el 
placer, la libertad y la creatividad, desarrollan otras 
áreas, suman intencionalidad al aprendizaje y po-
sibilitan apropiarse del contenido de lo aprendido. 
Además, agrega que el espíritu lúdico adulto tal 
vez se ve más en el despliegue deportivo, artístico 
y en la creatividad en los trabajos. 

Por otro lado, en su texto Juegotecas: Dispositivos 
interpelantes para la práctica de APS (2004), señala 
el juego “como constitutivo del aparato psíquico, 
y motivo de socialización” (p. 5), lo que subraya 
claramente la importancia del mismo, pero sin em-
bargo, el intento constante de invisibilizarlo apare-
ce, como se plasma en el siguiente fragmento:

“Pero, después de todo: ¿qué hacen ahí, en 
la juegoteca? Yo un día pasé y vi que lo que 
hacían era jugar a dígalo con mímica y des-
pués toman la leche. Y con eso ¿qué? ¿Es eso 
tan importante?” 

Nosotros llegamos a preguntarnos lo mismo 
y nos respondimos simplemente que sí. Que 
esa simple “tecnología apropiada” es un es-
pacio que ni los chicos conocían, ni lo hacían 
NUNCA porque simplemente no tienen dón-
de ni con quién. (p.6.)

En complemento con lo ya expresado, un equipo 
de la Asociación Civil Creactivar – Redes Comunita-
rias (2010) define al juego como “derecho y nece-
sidad psicosocial fundamental” que promueve “el 
desarrollo de las áreas de socialización, creatividad, 
motriz, sensorial, cognitiva” y además “es promotor 
e indicador de salud”. (Aranda et.al, 2010, p. 1).

Este es solo un breve recorrido por algunas de las 
reflexiones que nos acercan a defender y crear 
espacios de juego que posibiliten el cara a cara 
humanizante y respetuoso.

Pero si aún, habiendo llegado hasta acá leyendo, 
creen que les faltan argumentos para ponerse a 
jugar… les dejo otro la entrevista que efectué.

Entrevista a Eduardo Ribó Bastián de “Juegos 
Vinculares”3

¿Ustedes qué hacen?
Elaboramos juegos vinculares

¿Qué es eso de elaborar juegos vinculares?
Crear dispositivos vinculares supone un estilo, una 
forma, una idea de trabajar el juego y lo lúdico 
desde una concepción distinta a la que hoy se 
ofrece, una versión del juego offline, una versión 
del juego con grados muy bajos de competitividad, 
más bien la versión constructiva y sobre todas las 
cosas, una posibilidad, una oportunidad para el 
vínculo, para el diálogo y para la comunicación. 

¿Y cuáles juegos hacen o han hecho?
Tenemos una variedad de juegos que se disparan 
de un potencial imaginativo qué despierta para 
nosotros, distintas posibilidades; los juegos han 
sido elaborados en distintas etapas de nuestra 
historia.

El juego “Simulacro” nace cerca del año 1998, 
“Imaginar Mundos Posibles”, se editó en el 2000, 
la “Torre Vincular” en el 2018,  el “Juego de Aves” 
en el año 2020 y en edición actualmente tenemos 
el “Juego del Amor”. 

¿Tienen en agenda algún otro juego?
Tenemos algunos otros en construcción. Cada 
uno de estos materiales se realizan en distinto 
tiempo que pueden llevar incluso 5 años. Pode-
mos decir que los juegos que elaboramos están 
inspirados en un modelo de trabajo de investi-
gación-acción-participativa (IAP) o modelos de 
investigación colaborativa. Sus distintas etapas se 
pueden describir en  elaboración, participación y 
testeo, vuelta a la participación y revisión. 

Por último, saber ¿con qué relacionan a sus juegos?
Creemos que nuestros juegos se relacionan con 
una mirada colectiva, una inclusión constante y un 
efecto circular y diverso en lo vincular. También 
con lo cooperativo, con los procesos de pequeños 

3 Realizada el 20 de septiembre de 2022.
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y grandes grupos; con una serie de entramados 
entre juego y juego. Un dispositivo lúdico creemos 
recupera la imaginación al poder crear con otras, 
otros, otres, nuevas formas de vivir nuestros tiem-
pos y espacios, y de ahí su importancia. 

Facebook:@juegosvinculares
Instagram: @vinculares

Aves autóctonas

Simulacro, ¿Qué pasaría si...?

Torre Vincular

7 FamiliasImaginar mundos posibles
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Notas y testimonios de experiencias 
de recreación organizada: el caso del 

escultismo cordobés

Introducciόn
El presente trabajo procura recuperar una de las 
experiencias de recreación organizada en Cór-
doba, Argentina: el escultismo2. Interesa en este 
artículo dar cuenta de sus inicios, la labor desa-
rrollada por sus pioneros, sus vinculaciones con 
el catolicismo y el proceso que atravesaron las co-
rrientes progresistas de este movimiento durante 
la última dictadura cívico-militar en la Argentina.
El escultismo surge en Córdoba hacia fines de 
la década del 20, de la mano de un joven inglés, 
Vivian Matthews, quien por iniciativa del Comisio-
nado en Argentina de los Scouts Anglo-Argenti-
nos, reverendo Jackson, conformó y desarrolló un 
“tropa scouts”3 en el Asilo  “Allen Gardinel Memo-
rial Home” de la ciudad de Los Cocos, entre 1924 y 
1928. Años más tarde, residiendo en la calle Cata-
marca 1080, Matthews desarrolló la misma labor 
en la ciudad de Córdoba en una casona propiedad 
de la familia Hughes ubicada en calle Roma 1162 
del Barrio Inglés, hoy Barrio Pueyrredón.

Fue allí donde Vivian Matthews funda el “First 
Córdoba Scout Troop” y el “First Córdoba Rover 
Crews”, de estilo y norma de los scouts ingleses, 
tal como lo venía difundiendo Baden Powell4 des-
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de sus orígenes. En este grupo se encontraban en-
tre otros Henry Edward Williams y un muchacho 
criollo llamado Tomás Alejandro Echevarría, quien 
por entonces tenía 19 años y había ingresado a 
través de los hermanos Hughes (Sánchez, 2021). 

Tomás Echevarría, primer maestro scout5

EEn 1935 Echevarría, a quien hoy se lo considera 
el pionero del escultismo en Córdoba, fundó y 
dirigió la Compañía Manuel Belgrano, primera 

2 Para la elaboración de este artículo se ha utilizado material documental del 
movimiento scouts cordobés, y testimonios de sus protagonistas y allegados.
3 La tropa es una división de grupos en función de las edades de los niñxs y jóve-
nes (ramas). En algunas agrupaciones se le suele llamar tropa o tropa scout al grupo 
de niñxs entre 11 y 14 años. Las tropas se organizan en un sistema de patrullas, 
pequeños grupos con tareas y responsabilidades definidas.
4 El inglés Baden Powell se lo conoce como el padre fundador del escultismo. En 
1908 publica en 15 fascículos “Escultismo para Muchachos”, y al año siguiente 
visitó nuestro país, brindando una conferencia en la sede de la Asociación 
Cristiana de Jóvenes en Buenos Aires.  A partir de entonces se formó una Comisión 
Organizadora del Movimiento Scout en la Argentina que rápidamente se propagó 
a todo el país.
5 Se agradece la información y material aportado por Ricardo Sánchez, quien con 
la colaboración de Margarita Echevarria de Herran y su familia, hicieron posible la 
reconstrucción de la historia de los inicios del escultismo en Córdoba, Argentina.
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agrupación oficialmente registrada en la ciudad 
de Córdoba por la Institución Nacional de Scouts 
Argentinos (INSA). Este grupo funcionaba en un 
terreno baldío en calle Rincón esquina Gene-
ral Güemes, utilizando como sede de reunión y 
depósito un vagón de tren donado por el ferroca-
rril inglés. La ciudad de Alta Gracia, o más preci-
samente un lugar llamado “Cañada Guzmán”  a 
pocos kilómetros de la ciudad, era sede de los 
campamentos de verano que INSA desarrollaba a 
nivel nacional.

En 1937, Echevarría fue reconocido oficialmente 
por INSA como el Primer Maestro Scout en Córdo-
ba, como se denominaba en aquellos años al Jefe 
de Tropa Scout.

Se estima que hacia fines de la década del 30 
y principios del 40 se habían conformado en la 
ciudad de Córdoba una decena de agrupaciones 
que reunían a unos 1200 scouts, incluso una 
mujer de apellido Maldonado que vivía en Barrio 
San Vicente, fundó y dirigió las “Girls Scouts”, que 
en poco tiempo logró reunir a más de 100 niñas 
(Sánchez, 2021). Por aquel entonces, Echevarría 
y otro maestro scout, Ricardo Altamira, confor-
maron grupos de orientación católica, a los que 
denominaron Scouts Católicos de Córdoba. En sus 
comienzos funcionaron en el Colegio Robles y en 
terrenos cedidos por la Parroquia de la Sagrada 
Familia en Barrio Pueyrredón. Este primer grupo 
se llamó Agrupación Nº 52 “Nuestra Señora de los 
Scouts”.  En 1941, Altamira funda otros grupos en 
la Parroquia San José de Barrio San Martín, al que 
denomina Agrupación Nº 53 “Pedro Ignacio de 
Castro Barros”, y en el Colegio Corazón de María 
de Barrio Alta Córdoba. En 1943 estos grupos se 
afiliarán a la Unión Scouts Católicos de Argentina 
(USCA).

En el verano de 1942 se realizó el primer campa-
mento de todos los Scouts Católicos de Córdoba 
en la localidad de Villa de Lago, a orillas del arroyo 
Los Chorrillos, bajo la dirección de Echevarría y 
Altamira. El último campamento anual se realizó 
en esta localidad en 1945.

En los años 50 los Scouts Católicos de Córdoba, 
ahora llamado Distrito Córdoba,  desarrollaron 
una formación de nuevos dirigentes (maestros), el 
Curso Teórico-Práctico para Scouters, que se llevó 

a cabo en la sede de la Agrupación Nº 53 “Pedro 
Ignacio de Castro Barros” (en calle Brandsen 81) y 
en el Gimnasio Provincial Rafael Nuñez de Barrio 
General Bustos.

Hacia finales de los años 50 y comienzos de los 60 
la política del Distrito Córdoba de la USCA estaba 
orientada a la difusión del movimiento y a la forma-
ción de dirigentes. Fue allí que toma contacto Gui-
llermo “Quito” Mariani, por entonces sacerdote de 
Río Ceballos, quien con la colaboración de Altamira 
y otros maestros scouts, fundará en 1957 el grupo 
Fray Mamerto Esquiú. En 1965 Altamira deja la 
conducción del Distrito, mismo año en que se rea-
liza en la localidad de Embalse el Primer Encuentro 
Nacional de la USCA (Sezin y Caselia, 2007).

Quito Mariani, un cura rebelde… y scout 6

SMariani fue un sacerdote tercermundista7, de 
extensa labor social y cultural. Nació en Villa del 
Rosario el 1 de agosto de 1927 y se ordenó sacer-
dote en 1951, ejerciendo su labor sacerdotal en Vi-
lla María, Rio Ceballos y en la ciudad de Córdoba.8 
Como se mencionó anterioremente, en 1957 creó 
en la localidad serrana de Río Ceballos el grupo 
scout Fray Mamerto Esquiú, donde descubrió 
“la riqueza de lo lúdico, el canto, la música y el 
espíritu de aventura que está unido al juego”.9 
Para Mariani, la educación scout complementaba 
la educación escolar, “con un sentido de servicio, 
de alegría, de autoestima”10, y en el caso particular 
del grupo de Río Ceballos, desde una visión pro-
gresista que cuestionaba los rasgos militaristas y 
clericales del movimiento11:

6 Para la elaboración de este artículo se ha utilizado material documental del 
movimiento scouts cordobés, y testimonios de sus protagonistas y allegados.
7 El tercermundismo “es una categoría amplia y dinámica emparentada con las 
reivindicaciones de los países pobres del mundo surgidos hacia mediados del siglo XX (…) 
particularmente asociada a las corrientes renovadoras más radicalizadas de la Iglesia 
católica impulsadas tras el Concilio Vaticano II” (Lacombe, 2014, p.122). En este 
artículo (que es un avance de su tesis doctoral), Lacombe cita a Mariani, quien 
sostiene que, en este contexto y a partir de unas situaciones de conflicto dentro de 
la iglesia católica en Córdoba, comenzó a descubrir “otra iglesia”, encontrando su 
lugar dentro del grupo de los “rebeldes” (p.132).
8 Para conocer sobre otras actividades desarrolladas por Mariani, recomiendo una 
interesante nota disponible en: https://enredaccion.com.ar/mezcla-nueva-de-su-
dor-y-luz-una-historia-de-quito-mariani-con-la-musica/
9 Entrevista a Quito Mariani, 14/04/15
10 Ídem.
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Valeria Pavesio fue una de las integrantes del 
grupo scout. Se incorporó en 1964, a los 12 años, 
iniciándose como guía scout12, luego ayudante de 
los “Lobatos”, el grupo de lxs más pequeñxs13. Allí 
conoció a Alejandro Morales, quien luego fue su 
pareja y con quien contrajo matrimonio. Alejan-
dro, y otros miembros del grupo scout: Daniel 
Sanmartín (19 años, estudiante de Arquitectura, 
obrero del Frigorífico Mediterráneo y afiliado a la 
UCR), Mario Graieb (21 años, estudiante de Histo-
ria, obrero del Frigorífico Mediterráneo14 y militan-
te gremial), Eduardo Bulacio (26 años, militante 
del PRT-ERP) y José Moyano (21 años, estudiante 
de Periodismo), fueron secuestrados y desapa-
recidos en 1976 por las fuerzas de la dictadura 
cívico-militar.

Al momento de su secuestro y desaparición, Ale-
jandro Morales tenía 27 años, era estudiante de 
Arquitectura, serigrafista y militaba en el PRT. Fue 
el último dirigente del grupo scout y era el encar-
gado de la confección de las insignias y banderi-
nes del grupo.

El “Fray Mamerto Esquiú”, según Mariani, “era 
identificado como terrorista, creían que muchos 
de los ejercicios que realizábamos para adquirir 
soltura, como el raspatraste, hacer túneles, tre-
parse, era entrenamiento para guerrilleros”15

De acuerdo a los testimonios de sus protagonistas 
y allegadxs, la participación de estos jóvenes en 
la militancia política tenía mucho que ver con su 
formación scout y con el lema de Baden Powell, 
aquello de  “intentar dejar este mundo un poco 
mejor de como lo encontramos”. Mariani sostiene 
que estos jóvenes “cuando empiezan a actuar en 
la sociedad tienen una inserción activa, cuando 
hubo que militar contra la opresión militaron y 
ocuparon puestos importantes”.16

Mario Graieb y Daniel Sanmartin fueron “raiders”, 
el grupo adolescente de los scout17, luego ambos 
comenzaron a trabajar en el Frigorífico Medite-
rráneo “y ahí les enseñaban a leer y escribir a los 
analfabetos que les hacían firmar cheques en blan-
co, además de la militancia sindical, querían armar 
una lista interna que después fue destruida”18

El grupo scout fue un “semillero”19, la militancia 
política de aquellos jóvenes “fue como un pasar 
de mano, del siempre listos de los scout al siem-
pre listos para luchar por los pobres”20

En 1967 “castigado” por Primatesta21, trasladan a 
Mariani a la ciudad de Córdoba. Allí, en “la Crip-
ta”22, organiza el grupo La Guy de Larigaudie23, 
esta vez, con la colaboración de algunos dirigentes 
del grupo de Río Ceballos, entre ellos, Víctor Pavía 
y Víctor Tavella.

11 Las influencias del militarismo y el clericalismo son de larga data dentro del mo-
vimiento scout, pero a los fines de este trabajo, me resulta relevante las relaciones 
entre el catolicismo y el escultimo. Es interesante el trabajo de Porta Fernández, P. 
“Scouts y catolicismo tercermundista. Acercamiento hacia artefactos culturales del 
tercermundismo católico platense en los ´60-´70: La revista ‘Comunidad’” y el  ar-
tículo “Silencio clerical sobre la masacre scout. La historia de los 18 jóvenes volunta-
rios desaparecidos en Villa Bosch”, donde se relata las experiencias desarrolladas 
por el sacerdote tercermundista Mario Bertone junto a jóvenes scouts desapareci-
dos durante la última dictadura cívico-militar. En relación a otras experiencias de 
organización juvenil en vínculo con sacerdotes tercermundistas, puede consultarse 
mi tesis doctoral “Arte y política en las calles. Las murgas en los 90” (2014).
12 Las guías scout surgen en los inicios del movimiento scout. La participación de 
mujeres en este movimiento fue impulsada por Agnes Baden-Powell, hermana del 
fundador del escultismo, y la esposa de éste, Olave.
13 Lobatos, dentro del movimiento scout, es el grupo de niñxs de 7 a 11 años.
14 El Frigorífico Mediterráneo (que luego pasó a llamarse Estancias del Sur), de 
Unquillo, estaba ubicado sobre la ruta E53. Son 9 lxs trabajadores desaparecidxs, 
quienes conformaban una junta interna dentro de la fábrica y reclamaban por me-
joras salariales y laborales. Para ampliar sobre ello recomiendo ver el documental 
“Mediterráneo, la lucha silenciada”, realizado por Alfred Mariotti.

15 Entrevista a Mariani, ya citada. En su libro “Sin permiso. Novela Scout”, Mariani 
hace referencia a situaciones de este tipo vividas por jóvenes scouts. Véase los ca-
pítulos titulados “Fantasmas” (p.101-104) y “Desagradable sorpresa” (p.105-110)
16 Entrevista a Mariani, ya citada.
17 Los Raiders (también llamada Caminantes) es el grupo de jóvenes de 15 a 18 años.
18 Entrevista a Valeria Pavesio - 21/03/2020
19 Entrevista a Gabriela Morales - 18/03/2020
20 Entrevista a Valeria Pavesio, ya citada.
21 Raúl Primatesta fue un cardenal representante de la ortodoxia eclesiástica 
pro-dictadura.
22 Nombre como se la conoce a la Parroquia Nuestra Señora del Valle, ubicada en 
barrio Villa Belgrano, de la ciudad de Córdoba.
23 Guy de Larigaudie fue un scout francés, que muere en combate en 1940, 
durante la Segunda Guerra Mundial.
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Años más tarde Pavía tendrá una activa parti-
cipación estudiantil en el Instituto Provincial de 
Educación Física, hoy Facultad de Educación Física 
IPEF, perteneciente a la Universidad Provincial 
de Córdoba. Participará también de la Comisión 
Organizadora del 400 aniversario de la fundación 
de Córdoba que coordinaba el vice gobernador 
Atilio López, y convocado por el SMATA24 para la 
formación de un grupo de líderes adolescentes 
para sus colonias de vacaciones. Pavía, quien 
hoy es un destacado y reconocido especialista en 
los estudios del juego, había ingresado al grupo 
scout en 1965, cuando cursaba el sexto grado en 
la escuela de La Quebrada, en las afueras de Río 
Ceballos. El grupo scout ocupó un lugar central en 
su formación “intelectual, emocional, física y tam-
bién política, en el sentido amplio de proyectos e 
ideales compartidos”25.

Con la partida forzada de Mariani, y luego de 10 
años de labor en Río Ceballos, el grupo se reorgani-
zó. Y fue allí “donde empezaron a tallar los buenos 
dirigentes”26, quienes asumieron “la responsabili-
dad de mantener el grupo scout sin Quito”27. Para 
ello realizaron un curso de auto-capacitación, al 
tiempo que “algunos empezaban a buscar otros 
caminos de compromiso social y político”28.

Mariani tendrá una activa participación en el 
Movimiento de Sacerdotes para el Tercer Mundo, 
una corriente dentro de la iglesia católica, influen-
ciada por el Concilio Vaticano II, que promovía el 
compromiso social y político, y una clara “opción 
por los pobres”. Muchos de sus integrantes se 
identificaron o acercaron al peronismo revolu-
cionario, y fueron perseguidos, desaparecidos o 

24 Por aquel entonces el SMATA (Sindicato de Mecánicos y Afines del Transporte 
Automotor) tenía una fuerte presencia y capacidad de movilización, un puntal en 
la lucha contra el gobierno de facto de Onganía. El SMATA estaba liderada por su 
secretario general René Salamanca, uno de los referentes, junto a Agustin Tosco 
de Luz y Fuerza, de la rebelión popular, obrera y estudiantil, que se conoce con el 
nombre de Cordobazo, acontecida en mayo de 1969.
25 Entrevista a Víctor Pavia - 27/03/2020
26 Entrevista a Jorge Corvellini - 21/03/2020
27 Entrevista a Víctor Pavía, ya citado.
28 Ídem
29 Enrique Angelelli fue un obispo católico de un profundo compromiso social. 
Participó de las sesiones del Concilio Vaticano II y fue parte de los sacerdotes que 
se enfrentaron a la jerarquía de la iglesia y a la dictadura militar. Su muerte fue 

provocada en un accidente automovilístico el 4 de agosto de 1976. El 4 de julio 
de 2014, transcurridos casi 38 años, fueron condenados a cadena perpetua los 
responsables acusados de haber provocado su muerte.
30 Entrevista a Jorge Corvellini, ya citado.
31 Ídem
32 Entrevista a Jorge Corvellini, ya citado
33 Sobre la experiencia de este grupo, ver Griffa, M. 2022. “Alegres, rebeldes y 
militantes. Rostros, rastros y marcas de la represión en experiencias de recreación 
organizada en Córdoba, Argentina”. En Osorio, E. y Gerlero, J. La alegre rebeldía. 
Editorial Casa de las Preguntas. Oaxaca, México.

asesinados durante la última dictadura, incluso 
antes del golpe de Estado.

En 1976 Mariani denuncia el asesinato del obispo 
Angelelli29, de quien era muy amigo, lo que no 
tardó en recibir amenazas para que “deje lo que 
estaba haciendo”. Ya en 1977, Mariani, “el cura re-
belde”, figuraba en las “listas” del gobierno militar.

Para el grupo scout de Río Ceballos, “después 
del 71 la cosa se puso fulera, muere uno de los 
dirigentes, Mario Planté, en un accidente, el grupo 
comenzaba a no ser bien visto”30. Con el golpe de 
Estado, la persecución, secuestro y desaparición 
de cinco de sus dirigentes y ex integrantes, “se 
desarmó todo”31.

Cuando a Mariani lo trasladan, lo sucede en la 
parroquia otro sacerdote, Miguel Quinteros, mano 
derecha del “Quito”. Al poco tiempo de asumir 
la parroquia, Quinteros renuncia a sus hábitos, 
y luego fallece en un accidente automovilístico. 
Su lugar lo ocupa “el cura Sánchez, un viejito tipo 
cura gaucho, conservador pero muy piola en el 
manejo del grupo, que fue un poco resistido pero 
nos dio mucha libertad”32. Los sábados por la tar-
de, Sánchez jugaba al fútbol con los scouts y dio 
continuidad al grupo hasta que lo trasladan a su 
Villa Dolores natal.

Finalmente en abril del 1976 fue Alfredo Amelio Ca-
valotti, un sacerdote recién llegado a Río Ceballos, 
quien reúne a jóvenes que habían participado de 
aquella experiencia, para formar el Grupo Alegría33. 
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Colombia: Políticas públicas en prácticas 
ancestrales, recreación y deporte. Situación 

actual y desafíos regionales.

Presentación
Históricamente hablar de prácticas ancestrales, 
deporte y recreación al interior de los pueblos 
indígena es un asunto rezagado, reflejo de los 
problemas estructurales que ha tenido el país 
en lo que refiere a políticas púbicas hacia este 
sector de la sociedad colombiana. La profunda 
desigualdad incide en este sector del deporte, en 
general no ha sido prioridad y en consecuencia 
no ha hecho parte de la agenda gubernamental 
de la administración pública en el orden nacional, 
regional y local, , de allí que uno de los indicado-
res que visibiliza este rezago es la poca competi-
tividad de los deportistas colombianos a lo largo 
de la historia, más por la falta de apoyo que por 
el talento, que en sí es innato; más allá de lo que 
significan las practicas ancestrales y el deporte 
para la pervivencia física y cultural de los pueblos 
indígenas teniendo en cuenta que con su desarro-
llo se fortalecen aspectos como la supervivencia, 
la economía y la cultura.

Los Pueblos Indígenas siguen siendo marginados 
en todos los ámbitos, aún a pesar de las justas y 
constantes luchas exigiendo derechos mediante 
diversos mecanismos. Con respecto al deporte, el 
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desinterés del parte del Estado hacia el contexto 
cultural de éstos ha afectado las propias formas 
de recrearse, entretenerse y por tanto la pro-
moción de actividad física se ve reducida por las 
constantes amenazas externas a las cuales se ven 
expuestas las comunidades en condición de vul-
nerabilidad, es necesario reconocer que, incluso 
al interior de los mismos Pueblos Indígenas, este 
tema no tenido la visibilidad e importancia que 
merece, concentrando la atención principalmente 
en temas como el territorio, la salud, y la educa-
ción; es solo hasta ahora que se viene resaltan-
do la importancia que tiene este tema para los 
pueblos indígenas, en espacios de representación, 
concertación y diálogo como la MPC (Mesa Perma-
nente de Concertación con las Organizaciones y 
Pueblos Indígenas).

Más allá de hacer un recuento histórico de cómo 
han sido vulnerados los pueblos indígenas en es-
tos temas, este documento tan solo es un aporte 
para ver cómo en los últimos gobiernos, la inver-
sión pública directa para los Pueblos Indígenas 
en recreación, entretenimiento y deportes es una 
consecuencia de una larga lucha, que se han cen-
trado en las instancias de representatividad, que 
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muchos de los avances aún no son tan visibles, 
que por tanto, es mínima con respecto a otros 
sectores, que no es un porcentaje mayor, que de 
hecho apenas se está materializando, que aún se 
está construyendo una política que sea acorde 
al contexto cultural a la “practicas ancestrales, 
deporte, recreación y actividad física”, que hay un 
terreno por investigar, conocer, adecuar y generar 
unas garantías que permita revitalizar, recuperar 
y fomentar dichas prácticas.

Por eso en primer lugar se expondrá un breve 
contexto sobre el marco legal para el caso colom-
biano, cómo el recién creado Ministerio del De-
porte,  como organismo principal de la adminis-
tración pública del nivel central, rector del sector 
y del Sistema Nacional del Deporte. Luego se hará 
un recorrido de cómo los Pueblos Indígenas han 
logrado desde las instancias de representación y 
participación un dialogo directo de “Gobierno a 
Gobierno” con la administración de turno, además 
de crear otros que han permitido pensar sobre 
este sector, y que dicha delegación le fue desig-
nada a la CONPAE (Comisión Nacional Practicas 
Ancestrales para la Armonía y el Equilibrio), con 
este recorrido se hará un esbozo general de avan-
ces y retrocesos, la participación de la sociedad 
civil (actores, asociaciones, redes) y los desafíos a 
futuro. De igual manera se mencionaran algunas 
experiencias de competencias que han sido en 
unos casos apoyadas en el marco de este pro-
ceso, otras por el apoyo de agencias externas 
y/o por iniciativas propias que se han gestado al 
interior de las mismas comunidades indígenas, 
que son referentes para la construcción de una 
política pública que se adapte a cada cultura. 

Los pueblos Indígenas en Colombia
Las naciones y pueblos originarios no pueden 
concebir la vida sin territorio, la vida de la natura-
leza ella sola hace sus reformas, entones su com-
prensión es el principio de lo que denominamos 
espiritualidad; la Ley de Origen, el Derecho Mayor 
o Derecho Propio significa al interior de los pue-
blos indígenas que nada se hace porque sí, existe 
una interrelación de cada una de las culturas 
indígenas con su entorno, con sus sitios sagrados, 
de allí nace el equilibrio entre los humanos con 
la Madre Tierra, entonces nace todo un lenguaje 
que es comprendido bajo este orden natural, la 

primera autoridad es la naturaleza, lo tangible e 
intangible , alrededor de ella y por ella se constru-
ye unos saberes: toda una cosmogonía; por tanto 
la existencia en el tiempo/espacio se sustenta en 
entender este principio de autoridad natural, no 
hay otra forma, esto garantiza la vida en la tierra y 
por eso los pueblos indígenas en su diversidad re-
conocemos a la Tierra como nuestra Madre. Cada 
pueblo de acuerdo a su entorno ha desarrollado 
unas prácticas, son ancestrales, es toda una serie 
de formas y lenguajes que permiten mantener esa 
armonía y equilibrio. 

Situación demográfica de los Pueblos Indíge-
nas de Colombia: 
De acuerdo al Censo Nacional de Población y Vi-
vienda 2018 realizado por el DANE (Departamento 
Administrativo Nacional de Estadísticas), los pue-
blos indígenas representan 3.95% equivalente a 
1.905.617 personas. (DANE, 2018). Entre el censo 
general del año 2005 y el CNPV 2018 la población 
indígena aumentó 36,8%; el aumento según la 
entidad no obedece únicamente al aumento de 
niveles de fecundidad, sino por una mejor cober-
tura del proceso censal en territorios con predo-
minancia indígena y el aumento del autorrecono-
cimiento étnico indígena. Los pueblos indígenas 
Wayuu, Nasa, Zenú y Pastos representan mayor 
densidad poblacional sumando el 57.4% del total 
de la población que se auto reconoce como indí-
gena (DANE, 2019).

Según el CNPV 2018 la pertenencia étnica por 
área y tipo de territorio étnico 400.087 personas 
habitan en las cabeceras municipales, 450.032 se 
encuentran fuera del territorio étnico, al interior 
de los resguardos indígenas están 1.036.180 
personas y 19.318 habitan territorios colectivos de 
comunidades negras de 1392 cabildos identifica-
dos a nivel nacional, 797 están constituidos como 
resguardos, es decir, cuentan con tierras legal-
mente constituidas, mientras 595 se encuentran 
en proceso de solicitud de constitución ante la 
Agencia Nacional de Tierras – ANT.

Las referencias del DANE permiten acercarnos a 
un panorama relacionado con la diversidad étnica 
del país, y, por ende, a las practicas ancestrales 
de los pueblos indígenas de Colombia. Asimis-
mo, permitirá aproximarnos y generar acciones 
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eficaces y eficientes que causen impactos positi-
vos en el fortalecimiento de los pueblos indígenas 
cuando de prácticas ancestrales se trate.

Situación actual de las políticas públicas nivel 
nacional:
La siguiente información es basada en páginas web 
y documentos oficiales del Ministerio del Deporte, 
Departamento Nacional de Planeación y demás 
entidades y organismos que son responsables de 
la administración e inversión pública en Colombia.

En el marco del Plan Decenal del Deporte 2009 
- 2019, que, en el 2008, el Ministerio de Cultura 
y COLDEPORTES (Departamento Administrativo 
del Deporte, la Recreación, la Actividad Física y el 
Aprovechamiento del Tiempo Libre), formularon 
dentro de sus objetivos estratégicos de los pro-
gramas del lineamiento, programa 1 de registro 
y organización, No. 4 promover la creación del 
Ministerio del Deporte. Los Planes Decenales son 
un instrumento de planificación y gestión de largo 
plazo, que tienen el objetivo de generar linea-
mientos de política pública con acciones y metas 
que superen las vigencias de los planes nacio-
nales de desarrollo. Fue en la administración del 
presidente Iván Duque que mediante la Ley 1967 
de 2019 transformó COLDEPORTES en el Minis-
terio del Deporte como organismo principal de la 
Administración pública, del nivel central, rector 
del sector y del Sistema Nacional del Deporte. 

De esta manera, la creación del Ministerio del 
Deporte se materializó a través de la Ley 1967 de 
20192 “Por la cual se transforma el Departamento 
Administrativo del Deporte, la Recreación, la Activi-
dad Física y el Aprovechamiento del Tiempo Libre 
(COLDEPORTES) en el Ministerio del Deporte”. En el 
artículo 2 define cuales entidades están adscritas 
o vinculadas, además en el artículo 5, la estructura 
del organismo y el decreto en mención define las 
funciones que están a cargo de sus dependencias. 
El artículo 3 por su parte traza la misión la cual es:

 (…) formular, adoptar, dirigir, coordinar, ins-
peccionar, vigilar, controlar y ejecutar la política 
pública, planes, programas y proyectos en mate-

ria del deporte, la recreación, el aprovechamiento 
del tiempo libre y la actividad física para promover 
el bienestar, la calidad de vida, así como contribuir 
a la salud pública, a la educación, a la cultura, a la 
cohesión e integración social, a la conciencia nacio-
nal y a las relaciones internacionales, a través de la 
participación de los actores públicos y privados.

A continuación, la Normatividad de la creación del 
Ministerio del Deporte,  (Mindeporte, 2022).
La Creación del Ministerio del Deporte, se funda-
mentó en uno de los ejes estratégicos del Plan 

2 Ley 1967 de 2019
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Nacional de Desarrollo (PND 2018 - 2022), y en 
particular del componente denominado Pacto 
por la Equidad, fue la formulación de la estrategia 
“Deporte y la recreación para el desarrollo integral 
de los individuos, para la convivencia y cohesión 
social”. El rol del Sector Deporte dentro del PND 
2018-2022 se sustenta en lo establecido el artículo 
52 de la Constitución Política, y requería de una 
institucionalidad que permitiera la formulación 
de políticas públicas con impacto a largo plazo, la 
coordinación de acciones sectoriales, hasta ahora 
dispersas, y la capacidad de generar sinergias con 
diferentes sectores administrativos para alinear 
las capacidades de los actores públicos y privados 
responsables de la implementación de políticas, 
planes y proyectos.  

Como cabeza de sector, el Ministerio del Depor-
te tiene participación en el Consejo Nacional de 
Política Económica y Social (CONPES). Así mis-
mo, la nueva institucionalidad se fortaleció con 
el incremento en el presupuesto, el cual estaría 
asociado al cumplimiento de las metas estratégi-
cas definidas en el PND para el Sector Deporte. 
De esta manera, para este cuatrienio 2019 - 2022, 
el Gobierno Nacional se puso como meta compro-

meter recursos por $ 2 billones de pesos enfoca-
dos en la generación de infraestructura deportiva 
y recreativa, el fomento y desarrollo deportivo, la 
promoción del deporte de rendimiento y alto ren-
dimiento, y las labores de inspección y vigilancia 
propias de la operación del sector.

Según el DNP el Plan Nacional de Inversiones Públi-
cas 2019 -2022 tuvo un valor de mil noventa y seis 
punto uno ($1.096,1) billones, a pesos constantes de 
2018, distribuidos en varios programas y este a su 
vez en líneas de inversión, que en el caso del sector 
del deporte, hizo parte del programa “Pacto por la 
equidad” que en su totalidad las cifras correspon-
dían a 509,2 cifras en billones de pesos y que para el 
“Deporte y recreación para el desarrollo integral de 
los individuos, para la convivencia y cohesión social” 
presentaba ​10,5 billones.  (DNP, 2022)

En síntesis, el informe de empalme destaca los 
siguientes logros del Ministerio: 

• Programas de Recreación: se avanzó en la imple-
mentación de programas de recreación para todo 
el ciclo de vida de la población. Actualmente se 
cuenta con una oferta institucional enfocada en pri-

Tipo de Norma Nro. Año Epìgrafe

Ley 1967 2019

Por la cual se transforma el Departamento Administrativo 
del Deporte. la Recreación,  la Actividad Fìsica y el 
Aprovechamiento del Tiempo Libre (Coldeportes) en el 
Ministerio del Deporte

Decreto 1670 2019 Por el cual se adopta la estructura interna del Ministerio 
del Deporte

Decreto 1671 2019 Por el cual se establece la planta del personal del 
Ministerio del Deporte y se dictan otras disposiciones

Resolución 2359 2019 Por la cual se establece los Grupos Internos del Trabajo  
del Ministerio del Deporte y se asignan funciones

(Tabla 1)
Normas que regulan la estructura y funciones 
del Ministerio del Deporte

Tabla No. 1: Tomado del Informe de Empalme Presidencial 2018 – 2022
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mera infancia, niñez, juventud, y la etapa de vejez 
y envejecimiento. Programa Mandalavida – Primera 
Infancia, Campamentos juveniles, Programa Nuevo 
Comienzo “Otro motivo para vivir”, Escuelas Depor-
tivas para Todos – Fomento deportivo.

• Estrategia de posicionamiento y liderazgo depor-
tivo: durante 2022, se ha venido consolidando la 
estrategia y los lineamientos para apoyar el talen-
to deportivo, la generación de la reserva deportiva 
y la promoción del deporte competitivo y de alto 
rendimiento. Esta estrategia define las siguientes 
etapas dentro del proceso de consolidación de 
la reserva deportiva: 1. Formación deportiva, 2. 
Enseñanza – Aprendizaje, 3. Desarrollo, 4. Perfec-
cionamiento, 5. Etapa de rendimiento, 6. Etapa de 
alto rendimiento deportivo

• Becas por impuestos: el 13 de junio fue expe-
dido el Decreto 985 de 2022 que reglamenta el 
artículo 190 de la Ley 1955 de 2019. El Decreto 
permite que las personas naturales o jurídicas 
contribuyentes del Impuesto sobre la renta y 
complementarios celebren convenios con el Mi-
nisterio del Deporte para asignar becas de estudio 
y manutención a deportistas talento o reserva de-
portiva. A cambio de las becas, los mencionados 
actores recibirán títulos negociables para el pago 
del impuesto sobre la renta.

• Inspección control y vigilancia (Seguridad en los 
estadios, IVC en las regiones); 

• Infraestructura Recreativa y Deportiva (Esquema 
de Financiación y Ejecución de los Recursos): el 
Ministerio del Deporte financia la ejecución o ade-
cuación de infraestructura recreativa y deportiva, 
pues los escenarios en condiciones de calidad 
promueven el acceso al deporte, la recreación y la 
actividad física por parte de la población, mejo-
rando sus hábitos de vida saludable.

• Además, están los Mecanismos de Seguimiento y 
lineamientos para una política pública del depor-
te, la recreación, la actividad física y el aprovecha-
miento del tiempo libre, en la cual están inmersos 
lo que se considera como un avance directo para 
los Pueblos Indígenas.  

Según datos oficiales “En el cuatrienio, el Gobier-
no del Deporte ejecutó un presupuesto de 2.2 

billones de pesos, que además es el más alto de la 
historia para el sector.” (Mindeporte, 2022). En el 
informe de empalme con el nuevo gobierno “Con 
corte a enero 2022 la meta de compromisos se 
había cumplido al 100%, con un volumen de com-
promisos de $2,1 billones; y para el 31 de mayo de 
2022 los compromisos se aproximaban a los $2,2 
billones de pesos”. Este considera al programa de 
Escuelas Deportivas Para Todos como la bandera 
en materia de deportes, según los datos este hace 
presencia en los 32 departamentos del país, bene-
ficiados 69 mil niñas y niños.

En ese mismo informe, El Ministerio del Deporte 
es responsable de 28 acciones en 9 documentos 
CONPES3 aprobados. En dicho documento No. 
4083 con nombre Fortalecimiento del Uso y la 
Institucionalidad de las Evaluaciones para la Toma 
de Decisiones en Colombia, los numerales “1.2. 
Ampliar la oferta de evaluaciones, a través de la 
realización de estas por parte del sector Deporte 
(utilizando los lineamientos dados por la DSEPP - 
Dirección de Seguimiento y Evaluación de Políticas 
Públicas), con el fin de conocer los resultados de 
los programas y proyectos desarrollados por el 
sector. “2.12. Formulación y publicación del Plan 
de Acción de recomendaciones de cada evalua-
ción realizada al sector Deporte en cada vigencia, 
para hacer seguimiento a su implementación”; los 
cuales aún están sin reportar (2), cuyas “acciones 
del CONPES empezarán a reportarse a partir de 
2022-II”4, es decir se están implementando.

La CONPAE como la instancia de representa-
ción delegada de la MPC 
La Mesa Permanente de Concertación con los 
Pueblos y Organizaciones Indígenas – MPC, se 
sustenta ante todo en la Ley de Origen, el Derecho 
Mayor, y el Derecho Propio; en la cosmogonía y 
cosmovisión propia milenaria, las cuales man-
tienen y replican múltiples prácticas de carácter 
ancestral, conocimientos propios que han sido 
transmitidos de generación en generación me-

3 El Consejo Nacional de Política Económica y Social –CONPES- fue creado por 
la Ley 19 de 1958. Ésta es la máxima autoridad nacional de planeación y se desem-
peña como organismo asesor del Gobierno en todos los aspectos relacionados con 
el desarrollo económico y social del país.
4 Ley 19 de 1958
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diante la oralidad y la cotidianidad en relación 
con sus territorios, estableciendo un equilibrio y 
armonía con el entorno y permitiendo finalmente 
su pervivencia física y cultural en el tiempo, y en 
el marco del orden jurídico nace y se enmarcada 
en la Constitución Política de 1991, la cual generó 
un significativo reconocimiento para los pueblos 
étnicos al reconocer que la multiculturalidad, y en 
especial para los pueblos indígenas, la mayoría de 
edad; luego el Decreto 1397 de 1996, por la cual 
fue creada.

La MPC es la instancia de concertación, diálogo e 
interlocución de los Pueblos Indígenas y el Go-
bierno Nacional de turno, que tiene como objeto 
“concertar entre éstos y el Estado todas las decisio-
nes administrativas y legislativas susceptibles de 
afectarlos, evaluar la ejecución de la política indíge-
na del Estado”5, la CONPAE, Comisión Nacional de 
Practicas Ancestrales para la Armonía y el Equili-
brio, es una de las subcomisiones temáticas de la 
MPC que tiene como objetivo “orientar, formular y 
contribuir a la implementación, seguimiento y eva-
luación de las diferentes políticas, planes y proyec-
tos en prácticas ancestrales, deporte, recreación, 
actividad física y aprovechamiento del tiempo libre 
para pueblos indígenas, de manera concertada y 
basada en las necesidades de los mismos.”6

De la MPC hacen parte las cinco organizaciones 
nacionales representativas de los pueblos indí-
genas que a saber son: Organización Nacional 
Indígena de Colombia – ONIC, Organización de 
los Pueblos Indígenas de la Amazonia Colombia-
na – OPIAC, Confederación Indígena Tairona – CIT, 
Autoridades Tradicionales Indígenas de Colom-
bia – Gobierno Mayor y Autoridades Indígenas de 
Colombia AICO por la Pacha Mama. 

En relación a los avances conseguidos relaciona-
dos con las prácticas ancestrales, el deporte la 
recreación y la actividad física cronológicamente 
podemos mencionar los siguientes:

• En el Plan Nacional de Desarrollo 2014 – 2018:  
Acuerdo 121: Concertar con los Pueblos y Orga-
nizaciones Indígenas los lineamientos de política 

pública dirigidos a los entes departamentales para 
el fomento de juegos tradicionales, autóctonos y 
populares, actividades deportivas y deporte con-
vencional. Además de cofinanciar, a través de los 
entes departamentales, la realización de encuen-
tros recreo-deportivos en territorios indígenas, 
en el marco de los lineamientos concertados, se 
realizaron algunos encuentros deportivos como 
los llamados Juegos Rurales Inga Kamëntšá en 
Resguardo Inga de Colón Putumayo, que conta-
ron con el apoyo de Coldeportes y así otros, que 
fueron aún casos aislados.

• Plan Nacional de Desarrollo 2018 – 2022: En el 
Acuerdo H10: se pretende formular conjuntamen-
te entre la CONPAE y COLDEPORTES, un plan de 
acción y seguimiento de la Resolución 1602 de 
2018, siguiendo la lógica de sus componentes; en 
el Acuerdo H12: COLDEPORTES apropiará, en el 
marco de sus competencias capacidades insti-
tucionales y presupuestales, lo establecido en el 
plan de acción de la Resolución 1602 de 2018 para 
su implementación; y por último en el Acuerdo 
H13: Adecuar, mejorar y construir escenarios para 
el desarrollo de las prácticas ancestrales y apro-
piadas, deporte, recreación y actividad física con 
los pueblos indígenas. 

Siguiendo esta ruta se avanzó en: 

• En 2018 se expide la Resolución 1602 de 2018, 
como cumplimiento a los acuerdos del PND 2014 
– 2018, además se firman los acuerdos del PND 
2018 – 2022: H10, H12 y H13, los cuáles sería eje-
cutados en la vigencia de este cuatrienio. 

• En 2020, se ejecuta el Convenio No. COA 980 – 
2020, Acuerdo H10 Construcción Plan de Acción, 
además Convenio No. COA 1005 – 2020, Diagnos-
tico y priorización de escenarios.

• En 2021 Fortalecimiento de la CONPAE a través 
del Acuerdo H12, por intermedio del Ministerio 
del Deporte; además el Convenio 1190-2021 – 
Territorialización, enmarcado en el Acuerdo H10 
– Plan de Acción territorialización.

• En este 2022 se sigue el fortalecimiento Con-
venio No.  COID 854-2022, Acuerdo H12 2022, 
Convenio No.  COA 946-2022, implementación 
del Plan de Acción en 5 líneas, el cual está en 

5 Decreto 1397 de 1996
6 Resolución No. 000843 del 19 de julio de 2022
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ejecución en el segundo semestre de 2022, que 
se desarrollan fortaleciendo escuelas propias, ce-
lebración de juegos, investigación, fortalecimiento 
de la comisión e investigación.

Además, en el 2022, se logra la formalización por 
medio de Decreto de la Comisión Nacional de 
Practicas Ancestrales para la Armonía y el Equili-
brio – CONPAE, resolución No. 000843 del 19 de 
julio de 2022, cuyo objeto es “orientar, formular y 
contribuir a la implementación, seguimiento y eva-
luación de las diferentes políticas, planes y proyec-
tos en prácticas ancestrales, deporte, recreación, 
actividad física y aprovechamiento del tiempo libre 
para pueblos indígenas, de manera concertada y 
basada en las necesidades de los mismos.”

Respecto a los Pueblos Indígenas, el informe de 
empalme da cuenta en el numeral “5. PLAN NA-
CIONAL DE DESARROLLO Y POLÍTICAS DE LARGO 
PLAZO; letra a. Plan Nacional de Desarrollo, El 
Ministerio del Deporte tiene a cargo los siguien-
tes indicadores: - 11 indicadores sectoriales, cuyo 
avance se reporta trimestralmente, - 14 indicado-
res étnicos, cuyo avance se reporta anualmente, 
de los cuales, 5 son actividades relacionadas con 
población indígena y 9 con población negra, afro-
colombiana, raizal y/o palenquera – NARP”.

En la siguiente tabla, se muestra el avance de cum-
plimiento de las metas a cargo del Ministerio, en 
relación con población indígena. La fecha de corte 
es el 31 de marzo de 2022. El mismo documento 
aclara que, “en todo caso, el último reporte debe 
realizarse con corte al 31 de diciembre de 2022”.
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Programa Indicador Meta 
cuatrienio

Avance 
cuatrienio

% Avance 
cuatrienio

Observaciones

Pacto por la equi-
dad 
de oportunidades
 para grupo étnicos: 
indígenas, 
negros, raizales, 
palenqueros, 
y Rrom

Plan de acción y seguimiento 
de la implementaciòn de la 
resolución 1602 de 2018 
formulados conjuntamente con 
la CONTAPE

100 100 100%

Porcentaje de avance en la 
elaboración de la estrategia 
para la estructuración de 
proyectos de deporte, 
recreación y prácticas 
ancestrales Amazonia 
Colombiana

100 100 100%

Porcentaje de avance en la 
reglamentación de las bases 
de los juegos de la Amazonía-
Orinoquía colombiana

100 60 60%

Porcentaje de ejecución del 
plan de acción de la resolución 
1602 de 2018

25 12,5 50%

Porcentaje de escenarios 
mejorados, adecuados o 
construidos con respecto a los 
priorizados

100
0 0%

Los escenarios 
deportivos 
priorizados se 
encuentran 
en etapa de 
revisión para 
viabilización 
sectorial por 
parte de la 
Dirección de 
Recursos y 
Herramientas

Avance Indicadores Étnicos – Población Indígena
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Desafíos a futuro  
Dando el cumplimiento el Ministerio del Depor-
te en su momento COLDEPORTES estableció el 
compromiso de construir los Lineamientos de 
Política Pública para Pueblos Indígenas (De aquí 
en adelante LPPPI) de manera que se proteja y 
salvaguarde sus culturas, prácticas ancestrales, 
cosmovisiones, asegurando las condiciones para 
su pervivencia física y cultural en el tiempo. 

Implementación del Plan de Acción de la Resolución 
1602 de 2018 para el próximo PND 2022 – 2026:
 
• Infraestructura deportiva
• Juegos Nacionales Indígenas
• Federación de Deporte Indígena
• Promoción y fomento
• Oficina enfoque diferencial - Mindeporte

Además: 
• Posicionamiento y fortalecimiento de la CONPAE.
• Consulta Previa de la Ley del Deporte.

A manera de aporte:
Es pertinente señalar estos temas son nuevo 
dentro de la agenda gubernamental del Estado 
colombiano y la de los pueblos indígenas, por 
tanto, el reto es inmenso si consideramos que 
se debe ante todo buscar fortalecer los procesos 
de investigación pertinentes, adecuados, inte-
grados, interculturales. Asimismo, las practicas 
ancestrales, deporte, recreación y actividad física, 
por tanto, de una gran urgencia que se fortalez-
ca el hilo del tejido generacional, lo cual se debe 
realizar teniendo en cuenta las distintas voces 
generacionales. Desde esta mirada se debe trazar 
una ruta intergenaracional que permitan caminar 
y a la vez dejar huellas, para que sean al mismo 
tiempo recogidas, así se logra una práctica conti-
nua, recorrer desde un esfuerzo mancomunado. 
Es preciso aunar esfuerzos y voluntades, una 
formación intercultural para dinamizar la cultura, 
es decir que todo lo que esta concertado debe ser 
paralelo e integrado.

Hay una gran expectativa por el gobierno alter-
nativo que ha iniciado su mandato constitucional 
y que se puedan llegar a acuerdos sin mayores 
contratiempos.  En el caso de las infraestructuras 
deportivas, hay 5 territorios priorizados, para 

las demás líneas hay una ruta y se espera que la 
institucionalidad de cumplimiento, es necesario 
dialogar y avanzar en esta materia.
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Mega industria del bienestar: 
poder transnacional del ocio, tiempo libre 

y recreación

Introducción
En el mundo conformado después de 1945, han 
ido   surgiendo organismos supranacionales con 
creciente poder mundial,    incidiendo  sustancial-
mente en decisiones internas importantes de los 
países. Su protagonismo aumenta considerable-
mente   desde fines del siglo XX,   tienen cada vez 
más peso  nacionalmente   y  su influencia com-
prende la economía, ambiente, salud, infancia, 
migrantes, etc.  

Evidenciado en el deporte con la  FIFA y el Co-
mité Olímpico Internacional (COI),  encabezan 
su gobierno mundial  y con las transnacionales 
organizadoras-gestoras, patrocinantes y de artí-
culos e implementos deportivos, ejercen el poder   
sobre el negocio-espectáculo deportivo  e inciden 
decisivamente en las políticas públicas nacionales 
(Altuve: 2002; 2018a y 2020a) 

El propósito de este trabajo es   presentar las 
primeras evidencias sobre la existencia   de  un 
poder supranacional en el ocio, tiempo libre y 
recreación   que  apenas estamos empezando 
a conocer en su dinámica de funcionamiento 
transnacional y empezar a constatar que práctica-
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mente no es considerado como objeto de estudio  
e investigación. 

La mega industria del bienestar
Las Cumbres Mundiales sobre el Bienestar e Ins-
tituto Mundial del Bienestar son los soportes-ins-
trumentos de la  Mega Industria del Bienestar. 

I.- Cumbres Mundiales sobre el Bienestar (Global 
Wellness Summit: GWS) 

Realizada la última (N. 15) en Israel del 15 al 18-
11-2021, en la edición N. 10 de octubre 2016, se 
definió como: 

“Organización internacional que reúne a los líde-
res y visionarios de…la industria del bienestar… 
para influenciar de manera positiva y determinar 
el futuro de la industria mundial del bienestar”. 
Identificó “los sectores de la industria del bienestar: 
spa, educación, turismo, belleza, fitness, nutrición, 
finanzas, medio ambiente, medicina, arquitectura, 
comunidades y tecnología”. 

Sus objetivos son: “Establecer un foro para el dialo-
go y crear una comunidad” de “líderes de la industria. 
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Incentivar el espíritu de colaboración para resolver 
problemas comunes. Ayudar al crecimiento saludable 
de la industria y de los negocios individuales. Apoyar 
la investigación, estimular la innovación y cultivar los 
líderes del mañana”.  (Le Mao: 2016).  

Afirmó que el bienestar es una “MEGA INDUSTRIA 
de 3.72 billón US$” que creció “10,6% de 2013 a 
2015….De 2013 a 2015…ha registrado un creci-
miento de 2 dígitos, mientras que la economía 
mundial / PIB se redujo un -3,6% (Global GDP data: 
IMF, World economic outlook database 2016)…Re-
presenta hoy el 5,1% del PIB. Los gastos de bienes-
tar son ahora casi la mitad del total de los gastos 
de salud a nivel mundial ($7.6 billón)….Es..uno de 
los mercados con mayor crecimiento” (Ídem).

II.-  Instituto Mundial del Bienestar (Global Well-
ness Institute: GWI) 

Se auto-define como: “Organización sin   fines de 
lucro” para “potenciar el bienestar en…al educar 
a los sectores públicos y privados sobre la salud 
y el bienestar preventivos…MISIÓN: Empoderar 
a las organizaciones de bienestar facilitando la 
colaboración, brindando investigación e informa-
ción…, impulsando la innovación y abogando por 
el crecimiento y la sostenibilidad. VISIÓN: Ser la 
autoridad de bienestar mundial reconocida y un 
recurso para empresas y organizaciones dedica-
das a garantizar el bienestar” (GWI: 2022a).

Define al   bienestar como “búsqueda activa de 
actividades, opciones y estilos de vida que condu-
cen a un estado de salud integral”. 

Considera que el bienestar “abarca…once sec-
tores” económicos, “industrias”,  que utilizan un 
enfoque basado en el consumo de sus produc-
tos-servicios para medir el mercado, siendo la 
Participación y Gasto del consumidor los indicado-
res clave (GWI 2022f: 87). Dichos sectores son:  
“BIENES RAÍCES DE BIENESTAR: Construcción de 
propiedades residenciales y comerciales / institu-
cionales (oficinas, hotelería, uso mixto / multifami-
liar, médico, ocio, etc.) que incorporan…elementos 
de bienestar en su diseño, materiales,…construc-
ción…amenidades, servicios    y/o programación…
ACTIVIDAD    FÍSICA  RECREATIVA:…Deportes 
y Recreación Activa;  Fitness o Aptitud Física y   
Movimiento Consciente…intencionales realiza-

das durante el tiempo libre y la recreación”. Sus  
“Sectores habilitadores” son “Tecnología;  Equipo 
y suministros y  Ropa y calzado...que los consumi-
dores compran para…respaldar su participación…
ALIMENTACIÓN      SALUDABLE,  NUTRICIÓN   Y    
PÉRDIDA    DE    PESO:…1) Vitaminas y suplemen-
tos dietéticos…2) Productos y servicios para el 
control/pérdida de peso…3) Alimentos y bebidas…
saludables…BIENESTAR      MENTAL:…1) Supera-
ción personal; 2) Meditación y atención plena; 3) 
Productos botánicos y nutracéuticos…4) Sentidos, 
espacios y sueño…BIENESTAR EN EL LUGAR DE 
TRABAJO:…Programas, servicios, actividades y 
equipos de los empleadores destinados a mejorar 
la salud y el bienestar de sus empleados… y alen-
tarlos a adoptar estilos de vida saludables. SALUD 
PÚBLICA, PREVENCIÓN Y MEDICINA PERSONA-
LIZADA:…Servicios médicos que se enfocan en…
personas sanas, prevenir enfermedades o detec-
tar factores de riesgo, MEDICINA TRADICIONAL Y 
COMPLEMENTARIA:…Prácticas, sistemas, servicios 
y productos de salud y estilo de vida holísticos, 
tradicionales, indígenas y de base mental o espi-
ritual…que generalmente no se consideran parte 
de la medicina convencional/occidental  o del 
sistema de atención de salud dominante…CUIDA-
DO PERSONAL Y BELLEZA: …Servicios y productos 
de:  belleza y salón…, cuidado de la piel, cabello y 
uñas; cosméticos, artículos de tocador y otros…; 
dermatología; farmacéuticos/suplementos …que 
abordan…problemas de salud y apariencia rela-
cionados con la edad…TURISMO DE BIENESTAR:…
Primario, secundario, internacional y nacional…
SPAS:…Ingresos de:… establecimientos balnea-
rios, día/club/salón,… hotel/resort, …destino y 
resorts de salud/bienestar, médicos,… cruceros,  
aeropuertos, spas móviles, así como instalaciones 
históricas/culturales (…turcos, centros indios de 
Ayurveda, etc.)…FUENTES TERMALES/MINERA-
LES:…Ingresos de establecimientos comerciales 
asociados a los usos de bienestar, recreativos y 
terapéuticos de aguas con propiedades especia-
les, incluyendo aguas termales, aguas minerales y 
aguas de mar.  (GWI 2022f: 87-94 )

Sus cinco pilares son: “Investigación para la Indus-
tria…/Mesas Redondas Internacionales…/Iniciativas 
de la Industria…/Evidencia Médica del Bienestar…/
Mundo Libre de Enfermedades Prevenibles: Llamado 
a la acción para erradicar las enfermedades crónicas 
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prevenibles…mediante la unión de las industrias de 
la salud y el bienestar” (GWI: 2022a). 

Organiza Mesas Redondas y otros eventos para ayu-
dar a dar forma al futuro de la industria del bienes-
tar.  Se realizaron en 2014-2020  (GWI: 2022e, c, d).

Anualmente el Instituto Mundial y la Cumbre   
Mundial “coorganizan un evento… exclusivo para 
publicar nuevas investigaciones2 sobre el bienes-
tar e informar sobre los… desarrollos y tendencias 
del mercado” (GWI: 2022c). Destaca el Informe de 
tendencias globales de bienestar: el futuro del bien-
estar 2022, que “ofrece predicciones…para ayudar 
a las empresas  e inversores a planificar…Es el 
único pronóstico de bienestar basado en conoci-
mientos de cientos de altos ejecutivos de empre-
sas de bienestar, economistas, médicos, inversio-
nistas, académicos y tecnólogos (de docenas de 
países) que se reúnen… para debatir hacia dónde 
se dirige el bienestar, haciendo  un conjunto de 
predicciones,… excepcionalmente informado y 
global” (GWI: 2022c).

Dimensión y alcance de la mega industria del 
bienestar, antes, durante y después de la pande-
mia del Covid-19 

I.- Antes3

“Movió aproximadamente 3,7 trillones US$ para 
2015, ha experimentado un incremento de más 
del 10 % durante los últimos tres años” (GWI: 
2019).

Era un “mercado de $ 4.5 billones en 2018” y en 
2019 “se encuentra sobre los $ 4.5. trillones…Creció 
6,4% anual desde 2015–2017, de un mercado de $ 
3.7 trillones a $ 4.2 trillones, casi el doble de rápido 
que el crecimiento económico global (3.6% anual-
mente, según el FMI)” (GWI: 2018 a y b;   2019). 

En 2017 “representa el 5,3% de la producción eco-
nómica mundial” (GWI: 2018a)

En 2019, los diez sectores con mayor movilización 
financiera fueron: 

• Belleza y tratamientos anti edad; Comida salu-
dable, nutrición y pérdida de peso; Turismo de 
Bienestar; Fitness; Medicina preventiva en la salud 
pública; Medicina alternativa; Bienestar inmobilia-
rio; Industria de los Spas; Aguas termales; Bienes-
tar en el espacio de trabajo. Movilizaron   3.797,8 
billones US$ (Cálculo propio,   datos de  GWI 2019).

Los diez sectores más importantes del mercado 
totalizaron 4.311mil millones US$ 

• Cuidado personal, belleza y antienvejecimiento;    
Alimentación saludable, nutrición y pérdida de 
peso; Turismo de bienestar; Fitness y mente-cuer-
po; Medicina preventiva y personalizada y salud 
pública; Medicina Tradicional y Complementaria; 
Inmobiliario de bienestar; SPA; Fuentes termales/
minerales; Bienestar en el lugar de trabajo (Cálcu-
lo propio, datos de GWI 2019).

Los diez principales mercados de actividad física 
recreativa (en mil millones US$) 

• EE.UU: 264,6. China: 109,3. Japón: 43,9. Reino 
Unido: 40,9. Alemania: 39,4. Francia: 26,3. Corea 
del Sur: 23,5. Italia: 19,3. Canadá: 18,1. Australia: 
16,7 (GWI 2019).

2 Patrocinadas por: BIOLOGIQUE RECHERCHE;  Natura Bisse; CORC YOGA; 
KOHLER Waters SPA; MINDBODY; OSTEO STRONG; RANCHO MISSION VIEJO; 
TECHNOGyM; Universal Companies; ACCESS Corporate Group; Carillon Miami 
Wellness Resort; DIGUISEPPE  International hotel &  resort design; Fitwel; Hilton; 
JOHN W. BRICK MENTAL HEALTH FOUNDATION; OCTAVE Institute; RAKxa FULLY 
INTEGRATIVE  WELLNESS MEDICAL RETREAT; Serenbe; SIX SENSES Hotels Resorts 
Spas; STRATA en Garden of the Gods Resort (GWI 2022f: 97-104)
3 Resúmenes del Bienestar Global o Global Wellness Brief, publicados del 
13/01/2016 al 12-02-20: (GWI 2022g).
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Cuadro N.1. Economía del Bienestar por región, 
2017 y   2019. (En billones US$)

Región 2017 % 2019 %

Asia-Pacífico 1.370,5 31,74 1602,8 32,64

América del Norte 1,288,1 29.83 1.514 30,8

Europa 1.168 27,06 1.288,6 26,24

América Latina y El Caribe 311,7 7,21 302,1 6,15

Medio Oriente-África Sub-
Sahariana

104,7 2,42 120,9 2,46

Total 4.317,3 100 4.909,9 100

“Estimamos que la economía global del bienestar 
creció de $4,3 billones en 2017 a $4,9 billones en 
2019, o un 6,6% anual, una tasa de crecimiento…
más alta que el crecimiento económico global 
(4,0%)” (GWI 2022f: 2).

Cuadro N. 2. Sectores de la Economía del                 
Bienestar, 2017 y   2019. (En billones US$)7

Sectores 2017 % 2019 %

Cuidado personal y belleza 1.021,6 23,6 1.097,3 22,3

Alimentación saludable, 
nutrición y pérdida de peso 858,1 19,8 912,3 18,5

Actividad Física 789,5 18,2 873,8 17,7

Turismo de Bienestar 617 14,2 720,4 14,6

Fuente: Elaboración propia con cuadro inicial e información aportados por GWI 2022f: 2
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II.- Durante3

“En 2020, la economía del bienestar cayó un 
11,0%., a 4,4 billones  US$ (mientras que el PIB 
mundial disminuyó un 2,8%)” (GWI 2022f: 2).   

En cuanto a regiones del mundo, veamos un 
desglose de la economía del bienestar: 

“Asia-Pacífico fue la…de mayor gasto en bien-
estar en 2020, con 1,5 billones US$, seguida de 
América del Norte (1,3 billones US$) y Europa 
(1,1 billones US$). Juntas, estas tres regiones re-
presentan el 90 % de toda la economía mundial 
del bienestar. El gasto per cápita en bienestar es 
significativamente mayor en América del Norte 
($3.567) y Europa ($1.236) que en otras regiones 

del mundo. Es importante tener en cuenta que 
algunos de los sectores del bienestar son indus-
trias de exportación (es decir, venden servicios a 
personas que no son residentes del país en el que 
se encuentra la empresa). Por ejemplo, alrededor 
del 27% de todos los gastos de turismo de bien-
estar provienen de viajes internacionales; asimis-
mo, una parte importante de los ingresos de los 
manantiales termales/minerales y algunos tipos 
de balnearios provienen de visitantes internacio-
nales. Por lo tanto, no todos los gastos de bien-
estar que se muestran en la siguiente tabla para 
cada región son realizados por residentes de esa 
región” (GWI: 2022f:2). 

Fuente: Elaboración propia con cuadro inicial e información aportados por GWI 2022f: 4

Medicina Tradicional y 
Complementaria 376,2 8,7 431,9 8,7

Salud Pública, Prevención y 
Medicina Personalizada 328,3 7,6 359,1 7,3

Bienestar Inmobiliario 148,5 3,4 225,2 4,5

Bienestar mental N/A - 122,3 2,4

SPAS 93,6 2,1 110,7 2,2

Fuentes termales/minerales 56,1 1,2 64 1,3

Bienestar en el lugar de trabajo 47,7 1,1 52,2 1

TOTAL 4.317,3 100 4.909,9 100

Resúmenes del Bienestar Global o Global Wellness Brief, publicados del  26-02-20 
al 30-12-20  (GWI  2022g). 
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Cuadro. N.3. Economía del Bienestar por                 
región 2020. (En billones US$)

Zona 2020 %

Asia-Pacífico 1500,2 34,33

América del Norte 1.310,8 30

Europa 1.141,5 26,12

América Latina y El Caribe 235,4 5,38

Medio Oriente-África del Norte 107,7 2,46

África Sub-sahariana 73,7 1,68

Total 4.396,3 100

Sectores 2020 %

Cuidado personal y belleza 955,2 21.8

Alimentación saludable, 
nutrición y pérdida de peso 945,5 21.6

Actividad Física 738,1 16.8

Turismo de Bienestar 435,7 9.9

Medicina Tradicional y 
Complementaria

412,7 9.4

Salud Pública, Prevención y 
Medicina Personalizada

375,4 8.5

Fuente: Elaboración propia con cuadro inicial e información aportados por GWI 2022f: 4.

Cuadro. N.4. Sectores de la Economía del                
Bienestar,2020. (En billones US$)
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Bienestar Inmobiliario 275,1 6.2

Bienestar mental 131,2 3

SPAS 68 1.5

Bienestar en el lugar de trabajo 48,5 1.1

Fuentes termales/minerales 39,1 0.8

Total 4.369,3 100

Los sectores de bienestar que durante la pande-
mia crecieron fueron: 

“Bienestar Inmobiliario (+22,1%) …Bienestar Men-
tal (+7,2 %)…Salud Pública, prevención y Medicina 
Personalizada (+4,5 %)…Alimentación Saludable, 
Nutrición y Pérdida de Peso (+3,6 %) crecieron…
Aunque el sector de la Actividad Física…se contra-
jo, su subsector de Tecnología del Fitness  aumen-
tó (+29,1 %)” (GWI 2022f: 9-10).

Por su parte, los que se redujeron significativamente: 
“Turismo de Bienestar (-39,5%), Balnearios 
(-38,6%) y Termales/Minerales (-38,9%)…se vieron 
más afectados…Cuidado Personal y Belleza se 
contrajo (-13,0%)… Actividad física se redujo (-15,5 
%)”  (GWI 2022f : 10).

III.- Después4

Se proyecta un crecimiento sostenido en todos 
los sectores, tal y como se evidencia en el siguien-
te cuadro:

Fuente: Elaboración propia con cuadro inicial e información aportados por GWI 2022f: 4

4 Resúmenes del Bienestar Global o Global Wellness Brief, publicados del  13-
01-21 al 24-08-22 (GWI: 2022g).
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Sectores 2021 2022 2023 2024 2025
Promedio 
Anual de 

Crecimiento

Cuidado personal 
y belleza $1,093.5 $1,208.5 $1,282.6 $1,349.3 $1,412.9 8.1%

Alimentación 
saludable, 
nutrición y 
pérdida de peso

$986.3 $1,035.8 $1,089.2 $1,147.2 $1,209.9 5.1%

Actividad Física $828 $907.7 $999.9 $1,094.5 $1,198.8 10.2%

Turismo de 
Bienestar $652.8 $816.5 $928.2 $1,030.6 $1,127.6 20.9%

Medicina 
Tradicional y 
Complementaria

$448.4 $480.0 $512.6 $546.5 $582.6 7.1%

Salud Pública, 
Prevención 
y Medicina 
Personalizada

$394.5 $412.4 $429.7 $453.3 $478.3 5.0%

Bienestar 
Inmobiliario $347.1 $398.4 $459.7 $516.9  $580.3 16.1%

Bienestar mental $147.5 $163.4 $180.1 $195.5 $209.8 9.8%

SPAS $101.9 $122.3  $131.5 $140.7 $150.5 17.2%

Fuentes 
termales/
minerales

$50.8 $52.8 $54.5 $56.4 $58.4 3.8% 

Bienestar en el 
lugar de trabajo $58.5 $71.5 $77.4 $83.3 $89.7 18.1%

TOTAL $5,040.2 $5,588.7 $6,055.1 $6,514.9 $6,992.0 9.9%

Cuadro. N.5. Economía del Bienestar: Proyec-
ciones de crecimiento por sector  2020-2025    
(En billones US$)*
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(*) “Las cifras no suman el total debido a la super-
posición de sectores. Fuente: Estimaciones del 
GWI, basadas en proyecciones del sector económi-
co e industrial del FMI, OIT, Euromonitor y el mode-
lo de proyección y datos de GWI” (GWI 2022f: 12).

Relación entre la empresa deportiva transna-
cional atípica de espectáculo y entretenimiento 
(EDTEE)5 y la industria transnacional de la salud6

El deporte y la salud producen-reproducen la 
ideología capitalista en su ámbito específico. Se 
alimentaron mutua y simultáneamente en los pro-
cesos de conversión en actividades económicas y 
productores-reproductores de ideología: 

Estableciéndose una estrecha, permanente, re-
lación EDTEE-Industria Transnacional de la Salud 
que hizo posible instalar en la:  

1) EDTEE: El dispositivo e infraestructura médica 
de la Industria Transnacional de la Salud (la medi-
cina deportiva con sus anexos y similares: nutri-
ción, psicología, tecnología, etc.), lo que:

• Permite reforzar, sustentar, la producción de ré-
cords-campeones y alimentar la idea de bienestar 
físico individual en la EDTEE.

• Convierte a la medicina deportiva con sus ane-
xos y similares: nutrición, psicología, tecnología, 
etc., en   un fundamento y referencia de consumo 
obligatoria e indispensable para que el público-fa-
nático-consumidor del deporte pueda acceder al 
bienestar físico colectivo. 

2) Industria Transnacional de la Salud: El disposi-
tivo productor de récords-campeones (someter 
el cuerpo de los deportistas-competidores en 
objeto de experimentación científica y utilización 
de materiales e instrumentos en la preparación- 
entrenamiento-competencia) de la EDTEE. Al 
reelaborarlo lo adapta a las personas comunes y 
corrientes y logra: 

• Ampliar considerablemente su oferta de servicios

• Legitimarse prometiendo bienestar, cuerpo en 
forma y vida sana.

La EDTEE y la Industria Transnacional de la Salud 
contribuyeron  decisivamente con el surgimiento 
y desarrollo de la Mega Industria del Bienestar 
porque le aportaron: 

• Mercado: El público-fanático-consumidor del de-
porte y paciente-cliente de la medicina. 

• Soporte: Equipos, materiales y personal especia-
lizado. 

Finalmente, debe destacarse que la   Mega Indus-
tria del Bienestar: 

• Contempla elementos de salud en sus   defini-
ciones, principios, orientaciones fundamentales y 
objetivos.  

• Tres de sus sectores económicos son de salud.

• En 2017 su consumo (“gastos de bienestar: 4,2 bi-
llones US$”) fue más de la mitad del gasto total (“7.3 
billones US$, según la OMS”) en salud global (2018a)

Conclusiones
I.- Los malls o shopping center institucionalizados 
e   indispensables en la sociedad, forman parte de 
la cotidianidad en la globalización, son referencia 
importante de la Mega Industria   del Bienestar, la 
cual con la suficiente evidencia aportada se puede 
afirmar que: 

• Es la máxima expresión del ocio, tiempo libre y 
recreación (O, TL y R) convertido  en empresa, cu-
yas ideas y accionar progresivamente se han ido 
expandiendo e imponiendo como dominante.

• En su discurso y acción concreta produce-repro-
duce la ideología que la sustenta y es decisiva en 
la sociedad. 

II.- Estamos conscientes de que apenas estamos 
iniciando el estudio de la Mega Empresa del Bien-
estar. Es   imperativo  el tratamiento en detalles, a 
profundidad, de:

6 Altuve 2002, 2018a, 2018b  y 2020. 
7  Castro 2009.
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• Sus componentes, la función de cada uno e in-
ter-relación entre sí.

• La dinámica de funcionamiento, relaciones de poder 
internamente y con las demás instituciones sociales. 

• Etc….

III.- En América Latina y El Caribe la Mega Indus-
tria del Bienestar   está instalada y operando 
regularmente, representó 311,7 (7,21%), 302,1 
(6,15%)   y 235,4 (5,38%) billones US$ de la econo-
mía mundial del bienestar, respectivamente, en 
2017, 2019 y 2020. Resalta que descendió poco en 
la pandemia. 

IV.- La operatividad y funcionamiento de la Mega 
Industria del Bienestar presenta opciones mer-
cantiles de O, TL y R, y produce-reproduce ideas, 
creencias y convicciones, esto es la ideología 
globalizadora del O, TL y R que se difunde cons-
tantemente. Esto ha ocurrido y está ocurriendo en 
América Latina y El Caribe.

IV.- Frente a la operatividad-funcionamiento de 
la Mega Industria del Bienestar y   de su produc-
ción-reproducción de la ideología globalizadora en 
O, TL y R, resulta impresionante la ausencia de su 
abordaje académico e investigativo. De 79 trabajos 
realizados por un centenar de autor@s en 2000 y 
en el siglo XXI8, en apenas tres se asoma y es reco-
nocido el poder transnacional en el O, TL y R. 

V.-  Es imperativo analizar y determinar como la   
acción concreta y la ideología producida-reprodu-
cida por la Mega Industria del Bienestar ha pene-
trado y penetra nacionalmente, particularmente 
en América Latina y El Caribe. Por ejemplo:

• ¿Cuál es la forma de concretarse la Mega Industria 
del Bienestar:  directamente con las empresas de sus 
once sectores económico y/o con franquicias, etc.?

• ¿Cuál es la expresión ideológica de la Mega Indus-
tria del Bienestar y la manera de incorporarse y ser 
asumida por sectores importantes de la población?  

• ¿Incide, afecta e influye la Mega Industria del 
Bienestar en la elaboración y ejecución de las 
políticas públicas? ¿Cómo: por efecto de demos-
tración y/o de otras formas?

VI.- Sin incorporar como prioridad el estudio de la 
Mega Industria del Bienestar No será posible o en 
todo caso será mucho más difícil y lejana, la cons-
trucción colectiva de una humanizadora alternati-
va en O, TL y R.

LIBROS: Griffa, M; Coppola, G. y Poblete Calderón, R. (Comp.). (2022). El derecho 
a la recreación en Argentina. Políticas, tensiones y desafíos. Editorial de la Univer-
sidad Provincial de Córdoba / Molina, V. y Díaz,  C. (Coord.). (2022). Ocio, crisis y 
futuro ideas para mejorar la sociedad. Armenia: Editorial Kinesis.  /   Grupo Inter-
nacional de Investigación Recreativa (2021). Paradigmas de la investigación recrea-
tiva. Ejes temáticos: Recreación educativa, laboral, lúdico terapéutica y animación 
turística / Gomes, C.; Osorio,  E.;  Pinto,  L.  y Elizalde, R. (Org.). (2009). Lazer na 
America Latina/Tiempo libre, ocio y recreación en Latinoamérica. Editora UFMG, 
Belo Horizonte /  Tabares, J.; Ossa A. y Molina, V.. (2006). El ocio, el tiempo libre y 
la recreación en América Latina: problematizaciones y desafíos. Revista Efdeportes 
Año 11 N° 96 / Aguilar, L. e Incarbone, O.. (2005).   Recreación y animación. De la 
teoría a la práctica. Editorial Kinésis  / Murillo, J. (2000). Fundamentos teóricos de 
la recreación laboral: Aportaciones etimológicas, históricas,    sociológicas,  legales. 
fiscales. Editorial ‏ ‎ Independently published. Traverse City, Michigan. 
ARTÍCULOS EN REVISTAS:  Reyes, A. (2020). Registro y Caracterización de las 

Políticas Públicas en Actividad Física, Deporte y Recreación en Venezuela (1999-
2014). LICERE. Vol. 23-N.2. Belo Horizonte / Waichman, P. (2020). Recreación, 
Libertad y Educación (Parte I-II). Minka. N. 1-2. Córdoba / Osorio, E.. (2017).  
Consideraciones humanas de los espacios-tiempos del ocio. Estudos do Lazer. 
Belo Horizonte, V. 4-N. 1 /  Rodriguez E.. (2017). Ocio, ociosidad y recreación en 
América Latina. Crítica y Resistencias. Conflictos Sociales Latinoamericanos N° 5.  
Colectivo de Investigación El Llano en Llamas / Aguilar, L.. (2012). Tiempo libre, 
ocio y recreación, pensamiento crítico en México. Educación Física y Deporte, Vol. 
31-N. 12. Antioquia



59

| REVISTA MINKA |

Referencias Bibliográficas
Altuve, E. (2022a). Deporte, salud, globalización, ocio y recreación desde la 

perspectiva del poder. Pp. 19-26. En Ocio, crisis y futuro ideas para mejorar la 
sociedad. Armenia, Quindío-Colombia: Editorial Kinesis. 

Altuve, E. (2022b y 2022c). Poder, territorio, política pública, ocio, tiempo libre 
y   recreación  /  Globalización, juego, deporte, ocio, tiempo libre, recreación 
y poder. Trabajos aprobados para el XIX Encuentro Nacional XIV Internacional 
de Investigadores Educación Física. V Encuentro Nacional de Extensión en Educa-
ción Física. 18 a 21-10-2022. ISEF-Universidad de la República. Montevideo.

Altuve, E. (2020a). Deporte, poder, globalización y Sociología Política.Serie 
Sociología Política del Deporte, desde América Latina y El Caribe. Volumen 
Uno. Maracaibo: CEELA de LUZ y APJDAT. Pp.233.

Altuve, E. (2018a). Globalización, neoliberalismo, política pública y poder. Papel 
del deporte en el retorno del proyecto neoliberal. CEELA de LUZ. Quito: Centro 
de Investigaciones y Estudios del Deporte (CIED). Pp.623.

Altuve, E. (2018b). Deporte, salud, ideología, poder y globalización. En Autoges-
tión cotidiana de la salud. Seminario de Ilusionistas Sociales del País Vasco 
(UPV/EHU). UNILCO-espacio nómada, Universidad Libre para la Construcción 
Colectiva. Colectivo de Ilusionistas Sociales. Volapuk Ediciones, A.C. Libros 
Volapuk: Guadalajara y Huarte-Navarra. Pp.259-295.

Altuve, E. (2002). Deporte: Modelo perfecto de globalización. CEELA de LUZ. 
Maracaibo: Imprenta Internacional. Pp.263. 

Castro, R. (2009). Capitalismo y medicina: los usos políticos de la salud. Revista 
Ciencia Política, Vol. 4, N. 7. Colombia. En http://revistas.unal.edu.co/index.

php/cienciapol/article/view/16250. Consulta: 07-11-19. 
GWI (Instituto Mundial del Bienestar o Global Wellness Institute) (2022a). Miami. 

Sobre nosotros. En https://globalwellnessinstitute-org.translate.goog/about-us/?_x_
tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es-419&_x_tr_pto=sc. Consulta: 01-09-22.

GWI. (2022b). Junta de Asesores. Miami. En HTTPS://GLOBALWELLNESSINSTITU-
TE-ORG.TRANSLATE.GOOG/ABOUT-US/?_X_TR_SL=EN&_X_TR_TL=ES&_X_TR_
HL=ES-419&_X_TR_PTO=SC. Consulta: 01-09-22.

GWI. (2022c). Eventos globales de GWI. Miami. En https://globalwellnessinstitu-
te-org.translate.goog/wellness-moonshot/the-full-moon-wellness-moons-
hot-celebration/?_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es-419&_x_tr_pto=sc; 
https://globalwellnessinstitute-org.translate.goog/wellness-real-estate-com-
munities-symposium/?_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es-419&_x_tr_
pto=sc .Consulta: 02-09-22.

GWI. (2022d). Embajadores de GWI  /  Eventos VIP Especiales. Miami. En https://
globalwellnessinstitute-org.translate.goog/vip-ambassadors-events/?_x_tr_
sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es-419&_x_tr_pto=sc.Consulta: 02-09-22.

GWI. (2022e). Mesas Redondas. Miami. En https://globalwellnessinstitute-org.
translate.goog/roundtables/?_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=es&_x_tr_hl=es-419&_x_
tr_pto=sc Consulta: 02-09-22.

GWI. (2022f). Informe 2021. La economía global del bienestar: mirando más allá de 
COVID. Diciembre 2021. Apéndice A: Definiciones de Economía de Bienestar. Miami. 
En https://us12.campaign-archive.com/?u=bde01b88f682b43d101f940f1&i-
d=91942def46. Consulta: 03-09-22.

GWI.  (2022g): Resumen del Bienestar  Global o Global Wellness Brief. Miami. En 
https://globalwellnessinstitute.org/global-wellness-institute-blog/brief-archi-
ve/.Consulta: 03-09-22.  

GWI.  (2019). Conoce los resultados de la investigación de la industria del bienestar. 
Miami. En https://bewe.io/blog/conoce-losresultados-de-la-investiga-
cion-de-la-industria- del-bienestar/ .Consulta: 04-06-20. 

GWI.  (2018a). Estadísticas y hechos de la industria del bienestar. Miami. En https://glo-
balwellnessinstitute.org/-press-room/statistics-and-facts/  .Consulta: 04-06-20.

GWI. (2018b). Economía global del turismo de bienestar. Miami. En https://
globalwellnessinstitute.org/-industryresearch/global-wellness-tou-
rism-economy/; https://globalwellnessinstitute.org/-industry--research/
global-wellness--tourism-economy/; https://globalwellnessinstitute.org/
industryresearch/asia-pacific-wellness-tourism/; https://globalwellnessins-
titute.org/industryresearch/europe-wellness-tourism- economy/; https://
globalwellnessinstitute.org/industryresearch/mena---wellness-tourism/ . 
Consulta: 04-06-20. 

Le Mao, V. (2016). Cumbre Mundial del Bienestar 2016. En http://www.globalwell-
nesssummit.com/wp-content/uploads/mediacoverage/

GWS2016_estheticworld.pdf. Consulta: 07-04-17. 



60

| RELATOS DE EXPERIENCIAS |



61

| REVISTA MINKA |

Rastros en el río1.
Describiéndose el universo de las 
experiencias infantiles ligadas al 

mundo del juego2  

Las cien bolitas de Damián se desparramaron a 
los cuatro costados de la cocina, ocultándose bajo 
los muebles, rebotando en otros juguetes caídos 
llegaron a escurrirse por la rejilla del desagüe, 
atascando la puerta y dificultando el caminar. Gri-
té pensado que Laurita podía caerse de pisar esas 
esferitas de vidrio que no cesaban de rebotar de 
baldosa en baldosa.

Se habían caído de lo alto de la alacena donde 
estaban ocultas desde hacía cierto tiempo. Riesgos 
de poner algo en orden, y de mi mala memoria, 
que me llevaron hasta allí en busca de algo perdi-
do: y con su precipitación cantarina y colorinche 
renacieron los reclamos de otros días, los días de 
mi infancia: Mis hijos tratan de entender como yo 

Oscar “Mingo” Gutierrez

Córdoba, Argentina

pude divertirme siendo niño con esas “perlas”, que 
era lo que Florencia, ilusionada, creía que eran.

Licenciado en Ciencias de la Información. Pro-
fesor en Ciencias de la comunicación. Escuela 
Superior de Periodismo. Universidad Nacional 
de La Plata. Ex periodista, productor, conduc-

tor y supervisor de LRA 24 Radio Nacional. 
Río Grande. Concejal (mc) del primer concejo 

deliberante de la Democracia de la ciudad 
fueguina. Escritor, historiador. 

1 Rastros del Río es una columna semanal que se publica en el diario EL SUREÑO, 
de Río Grande, Tierra del Fuego A.e.I.A.S., República Argentina. Comenzó a publi-
carse en 1991 como columna dominical, y hoy día se puede leer los días viernes, 
pero solo en formato papel. En algún momento era un suplemento semanal como 
un suplemento de 8 páginas. Este artículo se publicó en EL SUREÑO año 1 número 
3 el 4 de agosto de 1991.
2 Este subtítulo y el formato del mismo, es parte de un libro que se publica en 
el 2001. Se presenta al público en la semana de diciembre del 2001, justo el día 
que se decreta el “corralito”, cuatro personas lo compraron sin dinero a pagar 
más adelante. Anécdota dos compradores nuca lo pagaron. En el 2002 se quería 
sacar el 2do tomo y no se pudo hacer por la situación financiera. El libro quedó 
mecanografiado pero no se editó.
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Las traje en uno de mis viajes cuando pensé que 
ya no se fabricarían, son del tipo que llamábamos 
“chilenas” y que en Chile se las conocía como 
“universo”. Varios planos de colores entrecruzados 
en su redoma de vidrio. El primer día fue la no-
vedad y las explicaciones del juego, un hoyo que 
afortunadamente estaba gracias a la impericia de 
un albañil sirvió para las primeras explicaciones, y 
para demostrarme cuanto más eficaz era la pista 
de tierra sobre la cual medía el impulso del chanti, 
con la cuarta de mis pequeñas y terrosas manos. 
El segundo día no pude recordar como llamába-
mos el cambio de pasos, cuáles eran las reglas 
para jugar con tres hoyitos, y las voces que servían 
para determinar conductas en el adversario; las le-
yes especiales para el juego de la Troya, el Pique, o 
sea otro entretenimiento que mezclaba chapita de 
Bilz o cerveza, las “canicas” –que así se las llamaba 
en las historietas mexicanas- y el trompo. Esperé 
que en una futura reunión de ex alumnos del Don 
Bosco se pudiera reconstruir la memoria sobre 
estos perdidos juegos de la infancia.

Los chicos ya no son como antes, como nosotros.
No quiero caer en la inútil nostalgia en las compa-
raciones imposibles, sólo asaltan mi memoria la 
simpleza artesanal de tantos juegos ahora olvida-
dos, y aquellos juguetes que te hacían en casa.

Mi primer trompo fue confeccionado por mi 
padre, que en sus noches de sereno talló con 
cortaplumas y mejoró con escofina la pata de una 
mesita de luz. Con un clavo de ocho se incrusto 
el eje, el Chueco Pedro3 lo pintó de tres colores y 
la huaraca4 me enseñó a hacerlo bailar, subirse a 
mi mano, descender un plano inclinado, caminar 
en torno a la mesa, carambolear con otros rivales 
para sacarlos de un círculo, apuntar sobre una 
línea de chapitas.

Papá también me hizo la carretilla número siete5, 
con ella dábamos vuelta la manzana de enfren-
te, cuando vivía en casa de mi tía: salíamos de la 
tienda de Berlín hacia la despensa de Mendiluce 
y doblábamos hacia la quinta de Recus, llevába-
mos habitualmente un incauto pasajero que en la 
recta final –con vista al Bar de Caicheo- perdíamos 
deliberadamente en una cuneta.

El mismo circuito era utilizado para otros vehícu-
los de madera – los rancheros - que imitaban sin 

ruedas y con considerables lastres de coleadas es-
pectaculares de los vehículos de Porvenir6, cuando 
circulaban en el circuito Almirante Brown7 que se 
formaba en las principales calles del pueblo. En-
tonces arrastrando nuestro hilo, trazando surcos 
en el polvo de la vereda, soñábamos con ser como 
Goico Maslow, Mario Vitelli o Marcos Lausic.8 

La frustrada profesión de carpintero convertía 
a mi padre en un juguetero sugerente; hachas, 
espadas de gladiador, escudos de cruzado, fusiles 
Winchester, arcos comanches, ballestas medieva-
les, según las películas que se vieran el sábado en 
la matiné del Roca.

También, ayudando a conocer la furia de los vien-
tos y los puntos cardinales armaba avioncitos de 
vertiginosas hélices: spitfires, cesnas, junker trimo-
tores, que finalmente alguna tormenta de prima-
vera disgregaba con rumbo al este, roto su eje.

Y cuando la calma llegaba y una cacarucha  de 
papel dibujaba el tiempo de volar con el color y la 
imaginación, se armaba puliendo finas tablas de 
cajón de manzana, los robustos volantines, o ba-
rriletes como les llamábamos ante las maestras, 
que con simple papel madera, o desguazados 
cambuchos  de Enosis, exigían pacientes tareas de 
regular su aerodinámica con una cola que equili-
braba peso y extensión , escondiendo las hojas de 
afeitar con las cuales se podría cortar el hilo con el 
cual otro niño pensaba ganar el cielo.

Y otros chicos, que no tenían un Papá como el 
mío, me apuntaban con envidia con sus mortífe-
ras carretillas de capón . 

Mi prima Verónica Angelosanti es un poco más jo-
ven que yo. Vivió su infancia también en los años 

3  Pedro Martinovic Martinovic primo de la mamá del autor.
4 Cuerdita que impulsaba al trompo.
5 El siete corresponde al número de “móvil” que le tocaba al autor.
6 Capital del sector chileno de la Tierra del Fuego. En los años 60 había más 
relación entre esa ciudad y Río Grande, que entre ésta y Ushuaia, capital del sector 
argentino. Entre Ushuaia y Río Grande hay que cruzar la cordillera, mientras que a 
Porvenir se va transitando la meseta.
7 Carrera de autos con pilotos argentinos y chilenos que se realizaban por el 
centro de Río Grande en las calles de tierra aún.
8 Pilotos de autos de carrera de Porvenir (Chile)
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60 de Río Grande y me ha escrito lo siguiente para 
ustedes. Porque bueno es saber que los niños 
teníamos juguetes distintos que las niñas y, salvo 
algunos amariconados, jugábamos cada uno por 
su lado.

“Cuando veo caer la nieve siento alegría dentro 
de mí, algo que no sabría expresar y retrocedo, 
con pasos agigantados a mi niñez. Las carreras 
en trineo. Jugando en el patio todo el día, hasta el 
anochecer. Las risas entremezcladas de mis her-
manas con la mía; sintiendo recién el frío al calor 
de la estufa a leña de la cocina.”

“-¡Juguemos a los convoy !- Escondiéndonos 
detrás del galpón del gallinero. Nuestras pistolas 
eran quijadas de capón –ya que por el hecho de 
ser nenas no nos compraban pistolas. ¡Cuántos 
disparos en corto tiempo!”

“Tampoco puedo olvidarme de las tortitas de 
barro –que hacíamos escondidas ya que mamá 
no quería que nos ensuciemos –hermosas tortas 
decoradas con piedras de distintos tamaños. ¿Y 
las masitas? En gran variedad las comíamos con la 
imaginación que da la niñez”.

“Mi tío Mirko un día nos regaló un par de zancos 
hermosos, pintados en color celeste; teníamos que 
subir a la cucha del perro para alcanzar el apoyo 
de los pies y nos sentíamos dominadoras del espa-
cio. Un día –misteriosamente- desaparecieron.”

“Nuestra casa donde jugábamos a las visitas, a 
tomar el té, era toda de cajones –muy amplia- el 
almacén distante medio metro no preveía de achi-
coria, pasto, agua. tenía gran variedad de tarros, 
botellas, que se dejaban ver a través de las tablas 
de los cajones. Pagábamos con dinero hecho con 
diarios recortados y números escritos. Siempre 
esperábamos el vuelto y la yapa.”

“En el colegio... ¡cómo olvidar esas eternas rondas! 
Girando y cantando a todo pulmón: mandadiru 
dirundá, al don, al don, al don pirulero, cada cual, 
cada cual atiende su juego, o el divertido trencito 
pasará pasará, pero el último quedará, y la infal-
table soga que llevaba en el portafolio. Las com-
petencias de salto en alto, en largo, a ver quién 
duraba más, saliendo triunfadora... las manchas y 
el interminable andar en bicicleta. ¡Qué hermosos 

recuerdos! Cuanta dulzura en esa infancia, nues-
tras charlas en jeringoso y hamacarnos con los 
ojos cerrados soñando con volar.”

Yo aprendí a los nueve años a andar en la bicicleta 
de Verónica, pero recién me compraron la propia 
dos años después. Aquel día subí pensando que 
mi cuerpo se acordaba todavía de mi anterior 
aprendizaje, pero me saqué la cresta.

Cortamos aquí con estos Rastros recordando que 
todos tenemos algo de niño. Haspatapa elpedo-
pominpigopo quepe viepenepe. 
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Jugar en el jardín de mi barrio

Derecho a la educación y al juego.
Considerar a los niños y a las niñas como suje-
tos de derecho entendiendo sus singularidades 
es mi punto de partida para este escrito, por lo 
tanto la intención que persigo es poder generar 
un espacio de derecho al juego, con el propósito 
fundar “un juego” que empiece a problematizar y 
a construir nuevas formas de jugar, respetando la 
diversidad de género, saliendo de ciertos enca-
sillamientos que suelen existir en las prácticas 
sociales, culturales, familiares y pedagógicas que 
observamos, que quizá hemos recibido y/o que a 
veces brindamos.

Con el objetivo de poder andamiar, estimular, 
acompañar y que así logren transitar de la mejor 
manera el nivel inicial, esta propuesta y por ende 
este artículo, tendrán como protagonista a la co-
munidad de niños, niñas, familias y docentes que 
forman parte del Jardín Municipal Sueño de Co-
lores de la ciudad de Córdoba Capital, donde me 

María Soledad Chiavassa1

Córdoba, Argentina

1 Profesora y Licenciada en Educación Física. Prof. de 
Educación Física en los Jardines de la Municipalidad de 

Córdoba. Docente de la Unidad Curricular Juego (UPC – 
FEF IPEF). Docente de la Unidad Curricular Práctica Profe-

sional Docente y Residencia l (UPC – FEF IPEF). Miembro 
del Equipo del Proyecto de Investigación El derecho a 

jugar – Ciclo 2022 (UPC). 

Email: mariasoledadchiavassa@upc.edu.ar

desempeño en el rol de Profesora de Educación 
Física en el equipo docente de dicha institución 
desde el año 2019.

La modalidad de funcionamiento del jardín es de 
3 salas en cada turno, las cuales están divididas 
por edades de 2, 3 y 4 años respectivamente. 
Teniendo en cuenta el trabajo sostenido que el 
jardín viene realizando en conjunto con la comu-
nidad, es oportuno dar a conocer que desde el 
año 2016 el campo disciplinar de Educación Física 
fue incorporado en la institución, con el objetivo 
de sumar nuevas propuestas para enriquecer e in-
novar la oferta educativa. Tal es así, que considero 
relevante dar a conocer a grandes rasgos, cuáles 
son las condiciones del contexto territorial en 
el que se encuentra el jardín para poder pensar 
intervenciones significativas desde la Educación 
Física como espacio pedagógico que interpela el 
contexto socio-espacial en el que se inserta, para 
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desde allí poder abordar las problemáticas del 
entorno social.

El jardín está ubicado en zona de barrancas y 
basureros a cielo abierto, dejando advertir un 
paisaje hostil, una extremada precariedad en los 
servicios y gran contaminación ambiental. Las ca-
lles del barrio están cubiertas con basura de todo 
tipo, debido a que muchas familias se dedican a 
juntarla haciendo de eso su fuente de ingreso.

La realidad nos muestra que la mayoría de las 
familias no cuenta con la totalidad de los servicios 
esenciales (luz, agua, gas). Los alrededores de la 
institución está cubierto por basurales y el mal 
olor propio de la descomposición y la quema de 
basura, lo que provoca una importante contami-
nación en el ambiente e impacta en la salud, por 
lo que es común recibir en el jardín niños y niñas 
con problemas en la piel (piodermitis, sarna, etc.) 
que son producto del contacto con la basura y 
animales enfermos. Se advierte la precariedad, 
el hacinamiento, las calles de tierra y las aguas 
servidas que recorren las mismas.

El barrio cuenta con Instituciones como el Dispen-
sario, lugar donde también funciona el Equipo 
de Atención Comunitaria (EAC) que pertenece a 
la provincia y cuenta con Psiquiatra, Trabajadora 
Social y Psicólogas que abordan problemáticas 
comunes en la zona de temas como: sida, drogas 
y violencia. Es parte del paisaje diario de cada 
esquina el consumo de sustancias y alcohol, así 
como bandas enfrentadas, violencia en las formas 
de vincularse y delincuencia, son las característi-
cas que identifican a la mayoría de las familias con 
las que se trabaja diariamente. Como así también 
hace algunos años, se reciben niños y niñas que 
si bien no cuentan con un diagnóstico definitivo, 
se puede advertir la problemática del consumo 
de sustancias durante el embarazo de las madres 
por las secuelas que presentan.

Teniendo en cuenta el entorno en el que se 
encuentra el barrio y el contexto en el cual está 
inserta esta población, he identificado algunas 
problemáticas a tener en consideración en nues-
tro quehacer docente. Una de las principales es 
la violencia de género que los niños y las niñas 
van asumiendo y naturalizando en ese contexto 
familiar y cultural, y que en el jardín lo podemos 

observar en las situaciones de juego. En este sen-
tido, Delval (1997, en Linaza 2013, p. 110) plantea 
que el desarrollo de las niñeces es en parte un 
diálogo con lo que los y las rodea, una interacción 
con los demás miembros de la sociedad bajo unas 
determinadas regulaciones, donde los adultos y 
las adultas moldean las ideas de los niños y las ni-
ñas, y transmiten las que dominan de la sociedad.

Desde lo que puedo visualizar en las prácticas co-
tidianas del jardín, esta población infantil atravie-
sa cierta vulneración en sus derechos, por ello la 
intención del presente escrito es profundizar so-
bre el derecho al juego, abordado desde la diversi-
dad, teniendo en cuenta que una de las formas de 
hacerlo no es solamente brindar las posibilidades 
de jugar, sino que estas posibilidades permitan el 
protagonismo de los y las participantes como así 
también su problematización.

Tal y como plantea Linaza, los niños y las niñas 
tienen derecho al juego como expresión directa 
de su condición de menores (2013, p. 104), por 
lo tanto tomando como referencia la realidad 
de vida descripta en párrafos anteriores, intento 
hacer explícita la necesidad de garantizar esos 
derechos elementales.

Imagen 1 ¿Y si formamos una red con todos/as los/as jugadores?
Clase de Educación Física. Sala de 4 años.
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¿Existen tensiones entre la legislación vigente 
y la cotidianeidad del jardín?
El marco legal e institucional con el que se susten-
ta el jardín (Ley de Educación n° 26.206), plantea 
en el art. 20 que son objetivos de la educación 
inicial algunas cuestiones fundamentales en las 
que encuentro similitudes pero también ciertas 
tensiones entre lo observado en el diagnóstico 
institucional del jardín y la relevancia del juego en 
estas edades.

Uno de los objetivos principales a atender tiene 
como finalidad promover el aprendizaje y el desa-
rrollo de los niños y las niñas de 45 días a 5 años 
de edad inclusive, considerándoles sujetos de de-
recho y partícipes activos y activas de un proceso 
de formación integral, como así también miem-
bros de una familia y de una comunidad; otro de 
los objetivos plantea la necesidad de promover el 
juego como contenido de alto valor cultural para 
el desarrollo cognitivo, afectivo, ético, estético, 
motor y social. En relación a estos apartados y la 
realidad que se vive en Sueño de Colores existen 
algunas tensiones, ya que muchas veces parecen 
tener mayor importancia cuestiones netamente 
relativas a la salud de los niños y niñas y/o ciertos 
aspectos socioculturales, pero no se prioriza el 
derecho al juego como tal.

Si bien la revalorización del espacio de juego que 
se habilitó en un sector del patio del jardín es una 
manera de rever la situación, el planteo de Linaza 
nos convoca a pensar en cómo otorgarle un sen-
tido realmente significativo, cuando expresa que 
“proporcionarles espacios y oportunidades para 
jugar es la mejor manera de atender a su derecho 
a jugar. Niños y niñas necesitan jugar para vivir 
con plenitud su infancia” (p. 113).

El marco legal plantea además el objetivo de fa-
vorecer la formación corporal y motriz a través de 
la Educación Física, pero parece ser que ésta es la 
única responsable de llevarlo a cabo. A modo de 
problematizar la práctica, respecto a este punto 
considero oportuno pensar en ciertos interro-
gantes al considerar al juego como derecho del 
desarrollo infantil en términos de transformación 
de la realidad en la que viven estos niños y niñas. 
Si tengo la posibilidad de observar derechos vul-
nerados y violencia de género en esta población 
¿cómo puedo plantear la posibilidad de abordar 

juegos en el jardín, pensando en transformar y no 
en reproducir las diferencias sociales, culturales y 
de género que ya existen?

Retomando el planteo de Goncü (2011, en Lina-
za 2013) al expresar que “el juego de los niños y 
las niñas refleja las creencias de los adultos y las 
adultas sobre el desarrollo y la estructura social 
en la que crecen”, considero que como educado-
res y educadoras debemos plantear una propues-
ta pedagógica en la que niños y niñas incorporen 
normas, valores y costumbres, propios del contex-
to en el que se desarrollan, sin olvidar que el jugar 
genera sentido de pertenencia y el desarrollo de 
la identidad tanto individual como colectiva, de 
la diversidad y del respeto. Ese es el sentido del 
derecho y la perspectiva que aseguran que una 
propuesta pedagógica pensada como dispositivo, 
se encuentre en el marco del derecho.

Por otra parte, Huizinga (1938) expresa que el jue-
go es cultura. En el juego transmitimos la cultura, 
pero también creamos y recreamos cultura. Esta 
afirmación permite pensar que toda acción educa-
tiva tendiente a los niños y las niñas de esta franja 
etaria, debe remitir a la actividad por excelencia 
de la infancia que es el juego, pero siempre en 
términos de libertad y elección libre y espontánea, 
lo que pone en tensión el dispositivo educativo 
mismo. Es incluso desde la cultura en la que viven 
los niños y las niñas, que se marca una impronta 
en los modos de vinculación a través del juego, 
con quién jugar, a qué jugar, si se hace bajo super-
visión de los adultos y adultas o no. Reconocer 
cómo la cultura impacta en el juego y el jugar de 
las y los sujetos, nos permite construir la relación 
existente entre educación, juego y cultura. Al res-
pecto Reina y Cea (2005, en Álvarez 2015), afirman 
que “niños y niñas demuestran comportamientos, 
preferencias, competencias, atributos de perso-
nalidad más apropiados para su sexo, siguiendo, 
desde temprana edad, normas y patrones estable-
cidos social y culturalmente” (p. 184).
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Imagen 2. Somos lo que jugamos.
Clase de Educación Física. Sala de 2 años.

El juego como instancia de posibilidad para la 
equidad de género en el jardín.
En la cotidianeidad del jardín propongo reflexio-
nar sobre cuáles son las sensaciones, percepcio-
nes y concepciones de juego y de género de las 
y los actores institucionales que se evidencian 
en las propuestas pedagógicas. Por lo tanto, mis 
intervenciones en Sueño de Colores apuntan a 
proponer acciones educativas orientadas al reco-
nocimiento y aceptación de la diversidad, es decir, 
prácticas de enseñanzas diversas y comprometi-
das con las realidades que nos atraviesan.

Considero fundamental centrar la atención en las 
problemáticas referidas al juego y al género que 
se presentan en esta relación, surgiendo algunos 
interrogantes respecto a nuestro rol profesional 
pero también como adultos y adultas que somos 
frente a la mirada de estos niños y niñas del jar-
dín. ¿Realmente se puede pensar en que un niño 
y una niña cambiarían su modo de jugar al com-
partir ese espacio con alguien del otro género? En 

estas edades de 2, 3 y 4 años ¿podemos empezar 
a percibir que hay roles de género en los juegos 
mismos y que ello impide el desarrollo pleno de 
un niño y una niña debido a la fuerza cultural 
que los y las atraviesa? Al intentar darle sentido 
a estos interrogantes, retomaré la idea de los au-
tores Reina y Cea (2005, en Álvarez, 2015, p. 196) 
cuando plantean que los niños y niñas reciben 
la apropiación al hacer actividades propias de su 
sexo, y son corregidos en sus preferencias cuando 
éstas no corresponden a los estereotipos tradicio-
nales. Por lo tanto, los niños y las niñas progresi-
vamente internalizan patrones adecuados para su 
comportamiento de género, para poder actuar en 
conformidad con estos patrones.

En la comunidad del nuestro jardín, se puede 
observar que las niñeces están expuestas a ciertos 
estereotipos que manifiestan explícitamente en sus 
diálogos y en sus prácticas lúdicas, de igual modo 
que lo realizan sus familiares a cargo. En diferentes 
jornadas realizadas con las familias y en el día a día 
del jardín, se han podido visualizar roles y compor-
tamientos en los niños y niñas donde se evidencian 
los estereotipos de género muy marcados. Algu-
nos ejemplos de ello son la forma de agruparse 
(siempre nenas por un lado y varones por el otro), 
modos de jugar, de distribuir y utilizar los espacios 
y los tiempos en el jardín, de desempeñar papeles 
o roles y de intentar resolver los conflictos que van 
surgiendo. Jugar al papá y a la mamá, a los recolec-
tores de basura, es algo que ocurre a diario en  las 
salas de nuestro jardín y queda explícito que repro-
ducen en sus juegos, lo que muchos de ellos y ellas 
viven cotidianamente en sus hogares. Reina y Cea 
(2005, en Álvarez, 2015) expresan que, “al diferen-
ciar los juegos, las niñas y los niños toman como 
referencia los modelos de su entorno relacionados 
con su sexo: madres, padres, hermanas, hermanos 
e inclusive personajes televisivos (…)” (p. 200). Se 
puede decir que, desde esta perspectiva, que en 
muchas oportunidades los estereotipos sexuales 
tradicionales son transferidos social y culturalmen-
te a las nuevas generaciones por medio del juego y 
los juguetes.

Cada vez es más común observar la manera en 
que niños y niñas reproducen ciertas conductas 
de las y los adultos, y por ende trasladan sus co-
nocimientos y experiencias al escenario del jardín. 
En Sueño de Colores se observa a las niñas con 
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mucha más frecuencia que a los niños cuidar de 
los muñecos, cocinar, planchar, lavar los platos y 
realizar todas aquellas acciones atribuidas cultu-
ralmente a las mujeres. Por otro lado, los niños, 
con mucha más frecuencia que las niñas, utilizan 
herramientas, practican ciertas conductas un tan-
to violentas fingiendo ser animales o “personajes 
conocidos” del barrio donde habitan.

En la definición que Huizinga propone sobre el 
juego, se plantea que “es la conciencia de ser de 
otro modo que en la vida real” (1938). El juego 
no es la vida propiamente dicha, sino un escape 
de la vida corriente donde se actúa “como sí”. 
Es el mundo de fantasía que no es nuestra vida 
cotidiana pero nos absorbe, es una actividad 
desinteresada, que transcurre dentro de sí mis-
ma y se practica en razón de la satisfacción de su 
misma práctica. Dentro del juego no rigen ni las 
jerarquías, ni los valores, ni las escalas éticas, “ni 
los prejuicios que reinan fuera”, es una forma de 
relacionarse con el mundo donde uno se muestra 
tal cual es. Al remarcar la frase de los prejuicios que 
reinan afuera, quiero explicitar que es acá donde 
generalmente tienen lugar los mitos y creencias 
sobre el juego que los adultos ponen en práctica 
cuando se asombran de ver a un varón jugar “al 
papá y a la mamá” o a una nena jugando “a las lu-
chitas”. Pero ¿por qué el género se transforma en 
una problemática para la Educación Física?, ¿Qué 
podemos proponer para brindar una educación 
no binaria? Quizá valga la pena parar la pelota y 
cambiar las reglas del juego.

Aún sabiendo que los estereotipos suelen hacerse 
visibles de manera explícita e implícita ya que for-
man parte de nuestro habitus y de nuestro acervo 
cultural, mi intervención docente está enfocada 
hacia el planteo de propuestas lúdicas en las que 
no existan roles determinados ni taxativos, donde 
los niños y las niñas vivencien y disfruten de una 
amplia variedad de prácticas, comportamientos 
y actitudes sin condicionantes ni estereotipos 
marcados, lo cual puede representar uno de los 
pilares fundamentales para el desarrollo integral 
de los y las participantes. En este sentido, lo que 
considero relevante es que deben establecerse 
diálogos reflexivos que promuevan una mayor 
comunicación y conocimiento de los intereses de 
ellos y ellas al momento de jugar, pero también 
de las familias y el personal docente que confor-
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man la comunidad del jardín. A través del juego 
pretendo construir una nueva mirada y una nueva 
práctica en relación a cuestiones relacionadas con 
los sujetos, su identidad y sus derechos, rompien-
do o al menos cuestionando los papeles sociales 
de género que fueron atribuidos históricamente.
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“El juego y el deporte vinculados al género 
en políticas públicas en Río Cuarto”

1- Introducción 
El siguiente escrito surge en el marco del pro-
grama de investigación: Juego y deporte en la 
sociedad - Revisión y comprensión de prácticas 
autotélicas de vida activa, dirigida por la Dra. Ivana 
Rivero, aprobado y financiado por SECyT- UNRC. 
2020 - 2022. Res. Rec. N°083/2020. La finalidad del 
mismo es identificar dentro de las políticas públi-
cas qué propuestas existen vinculadas a palabras 
claves como juego, recreación y deporte. 

De las organizaciones de gestión pública, el primer 
recorte territorial definió como primer lugar de 
búsqueda la organización local, y dentro de ella las 
secretarías u organizaciones vinculadas al género. 

2- Secretarías vinculadas a género, sus orígenes.
El presente artículo buscó identificar en la ciudad 
de Río Cuarto aquellas políticas públicas referi-
das a género y en las cuales se realicen prácticas 
vinculadas a juego o deporte. Analizaremos la 
Municipalidad de la ciudad de Río Cuarto y la De-
fensoría del Pueblo. 

Revelli Sonia1  

 Ruffino Candela2

	 2 Profesora de Educación Física en la 
Universidad Nacional de Río Cuarto.Licenciada 
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Dentro del municipio encontramos la Secretaría 
de Género que se subdivide en la Subsecretaría 
de la Mujer y la Subsecretaría de Niñez, Adoles-
cencia y Familia. 

La Secretaría de Género se creó en el año 2019, 
con el segundo mandato del intendente municipal 
Juan Manuel Llamosas, la creación de la misma 
está regulada por el expediente legislativo n° 
28.652, del concejo deliberante. Compete a dicha 
secretaría las funciones de: 

En general:

- Generar y promover políticas públicas con pers-
pectiva de género en el ámbito del estado local. 

- Coordinar acciones con el Ministerio de las Muje-
res, Géneros y Diversidad de Nación y el Ministe-
rio de la Mujer de la Provincia de Córdoba.

- Articular con otras áreas de gobierno y organi-
zaciones sociales el diseño e implementación de 
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sidad Nacional de Río Cuarto.Licenciada en 
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programa de investigación: Juego y deporte 
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programas destinados a visibilizar las problemáti-
cas de género e igualdad. 

- Promover infancias y adolescencias libres e 
igualitarias para la construcción de una sociedad     
más equitativa. 

- Fortalecer y profundizar el Sistema Municipal de 
Promoción y Protección Integral de Derechos de 
las Niñas, Niños y Adolescentes. 

En particular:

- Crear políticas públicas con perspectiva de género.

- Promover el trabajo en equipo con los distintos 
estamentos del estado y las organizaciones del 
tercer sector.

- Incentivar la participación ciudadana en materia 
de género y niñez.

- Generar espacios de contención y promoción 
en los distintos barrios de la ciudad, pensando y 
trabajando por una sociedad sin violencia y más 
equitativa, promoviendo derechos.

- Crear programas de prevención y promoción 
contra la violencia de género.

- Fortalecer actividades orientadas a la promoción 
y difusión de los derechos de las mujeres.

- Generar políticas de contención y acompaña-
miento a las víctimas de violencia.

- Promover, consolidar, difundir, proteger, resti-
tuir y afianzar los derechos inalienables e impres-
criptibles de todos los niños, niñas y adolescentes 
de la Ciudad de Río Cuarto.

- Garantizar la presencia del Estado Municipal en 
la comunidad, especialmente en los territorios 
con mayor grado de vulneración de derechos 
para promover y asegurar el acceso a las políticas 
públicas integrales, tendientes al fortalecimiento 
familiar y comunitario.

- Coordinar y articular el trabajo conjunto con los 
diferentes consejos - género y niñez - en pos de la 

educación en derechos y construcción de políticas 
públicas. 

- Ejercer toda competencia que sea necesaria para 
poner en funcionamiento cualquiera de las anteriores. 

El funcionamiento de la Secretaría está regulado 
por un marco legal nacional por medio de las si-
guientes leyes: Ley 26.485 de “Protección integral 
para prevenir, sancionar y erradicar la violencia 
contra las mujeres en los ámbitos en los que se 
desarrollen sus relaciones interpersonales” (2009); 
Ley nacional 25.673 de creación del Programa de 
salud sexual y procreación responsable (2003); 
Ley nacional 26.061 de Protección integral de los 
derechos de niños, niñas y adolescentes (2005); 
Ley 26.150 de Creación del programa nacional de 
Educación Sexual Integral (2006) y Ley provincial 
9.944 “Promoción y protección integral de los de-
rechos de NNA en la Provincia de Córdoba” (2011).
Con respecto a la Defensoría del Pueblo, se iden-
tificó dentro de la misma distintas áreas: salud, 
defensa del consumidor, relaciones instituciona-
les, legal, mediación, educación, inmigración y 
género. Esta última destinada a tratar situaciones 
de violencia de género y familiar. 

3- Con que nos encontramos.
Comenzamos investigando a nivel local, dentro 
de la Secretaría de Género de la Ciudad de Río 
Cuarto. Como primera instancia se buscaron los 
sitios web de organismos oficiales de la ciudad. 
La Secretaría de Género y la Subsecretaría de la 
Mujer no cuentan con sitio web propio, pero sí 
con cuenta de Instagram.

Al analizar las propuestas nos encontramos, que 
en todos los casos el abordaje de Género ronda 
en relación a determinadas palabras claves que 
se presentan de manera recurrente: violencia de 
género, igualdad de género, políticas públicas con 
perspectiva de género, derechos de la mujer y 
autonomía económica. Por lo que las propuestas 
principales están orientadas al acompañamiento 
y atención jurídica a mujeres víctimas de violencia 
de género, conversatorios y encuentros barriales 
con mujeres emprendedoras, pintada de murales 
y ciclos de cine para favorecer la visibilización, 
encuentros sobre diversas temáticas y su relación 
con las mujeres, charlas sobre Educación Sexual 
Integral, entre otras.
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Al año 2022, una propuesta actual vinculada a 
juego y deporte surge en el marco del Mes de las 
Mujeres y Diversidades, organizado por el muni-
cipio, el Gobierno de la Provincia de Córdoba y el 
Concejo Deliberante, cuyo objetivo principal era 
visibilizar la agenda de género, destacando y resca-
tando los aportes de las mujeres y diversidades en 
cada una de las áreas y contextos. Dentro del mes 
de marzo, se contó con un cronograma preestable-
cido en donde se plantearon múltiples actividades 
que incluyeron un Torneo de Fútbol Femenino que 
se realizó en las canchas del polideportivo n°1. 
La organización de dicho torneo dependió de la 
Secretaría de Género (Subsecretaria de la Mujer) y 
la Secretaría de Deportes y Turismo.

Otra propuesta en el año en curso, realizada por 
la Subsecretaria de la Mujer, en el marco del Mes 
de las Mujeres y Diversidades, consistió en ciclos 
de talleres denominados “Carpa Itinerante”, cuyo 
objetivo general era generar espacios de reflexión 
e intervención, para promover actitudes, saberes, 
valores y prácticas que favorezcan la prevención y 
erradicación de los distintos tipos de violencias por 
motivo de género hacia mujeres y diversidades.

Desde la Defensoría del Pueblo, existe un progra-
ma denominado “La defensoría se pone la malla”, 
cuyo objetivo principal es concientizar sobre los 
derechos de los niños y propiciar cambios de com-
portamiento individuales y colectivos en torno a 
ellos. Los temas abordados varían en cada año, en 
el año 2022 la temática fue “cuidado de los espa-
cios públicos, cuidado de nuestro propio cuerpo y 
el de las demás personas”.
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TABLA 1

A partir de allí, definimos ampliar el recorte terri-
torial de búsqueda a nivel provincial, encontrando 
la existencia del Ministerio de la Mujer dentro del 
Gobierno de la Provincia de Córdoba. Dicho minis-
terio se subdivide en: 

• Concejo Provincial de las Mujeres.

• Secretaria de lucha contra la violencia a la mujer 
y trata de personas. 

• Dirección general de violencias 

• Dirección general de centro integral de varones 
en situación de violencia. 

• Dirección general Córdoba con ellas. 

• Dirección general de coordinación administrativa.

Dentro del Ministerio de la Mujer encontramos 
dos propuestas vinculadas al deporte y el género. 
Por un lado, el Programa de inclusión igualitaria 
en el fútbol: Mujeres a la cancha, realizado duran-
te el año 2021, llevado adelante por el Ministerio 
de la Mujer junto al Gabinete Social, en alianza 
con las Agencias Córdoba Joven y Córdoba Depor-
tes y con la Municipalidad de Córdoba. El mismo 
apunta a garantizar la inclusión plena de las mu-
jeres en igualdad de condiciones y oportunidades 
en todos los ámbitos ligados al fútbol; en el marco 
del programa se propone la creación de 50 Potre-
ros Violeta, la entrega de kits deportivos, además 
se realizarán clínicas de fútbol y otras acciones 

NIVEL: LOCAL

SECRETARÍA PROYECTO ESCRITOS FOTOS VIDEOS

Secretaría de Género
Mes de las mujeres y las 
diversidades. Torneo de 
fútbol femenino

Cronograma de acti-
vidades Fotos del evento Videos del evento

Subsecretaría de la 
Mujer

Jornadas talleres del 
mes de las mujeres y 
diversidades

Proyecto Fotos del evento

Defensoría del Pueblo La defensoría se pone 
la maya Página web Fotos del evento

de visibilización y promoción. Una vez concluido 
el programa se declaró en el informe de gestión 
la creación de 5 Potreros Violetas y la entrega de 
118 kits deportivos.

Por otro lado, dentro del Ministerio de la Mujer se 
aplica la Ley Micaela en el deporte, con la crea-
ción del Proyecto de Ley 30.829. La campaña de 
difusión de la misma se realizó mediante un video 
con el relato de cuatro jóvenes mujeres sobre sus 
vivencias y expectativas.

Además, también a nivel provincial, dentro de la 
Agencia Córdoba Deportes, se encuentra la Oficina 
de la Mujer Deportista cuyo objetivo principal es 
ofrecer un espacio de tratamiento y abordaje de 
la violencia y todo tipo de discriminación contra 
la mujer, que atienda a las situaciones y actitudes 
propias que se puedan dar dentro del ámbito de-
portivo. Dentro de dicha Oficina se desarrollan tres 
ejes de trabajo: capacitaciones para la comunidad 
deportiva, contención psicológica y asesoramiento 
legal. También proponen el programa Deportistas 
Seguras el cual tiene como objetivo facilitar a Fede-
raciones, Asociaciones, Clubes, etc., la aplicación de 
medidas concretas, tendientes a visibilizar y erradi-
car toda forma de discriminación y/o violencia con-
tra la mujer en dichos ámbitos. Con este programa 
se posibilita el asesoramiento para la creación de 
subcomisiones de Género, protocolos de actuación 
ante situaciones de violencia y programas de for-
mación para promotores/as de Equidad de Género 
en entidades deportivas.
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NIVEL: PROVINCIAL

SECRETARÍA PROYECTO ESCRITOS FOTOS VIDEOS

Agencia Córdoba 
deportes -  Oficina 
de la Mujer Depor-
tista

Programa de de-
portistas seguras: 
Campaña de la 
sesibilización

― Imágenes de la       
campaña

Violencia                            
institucional
Violencia mediática
Violencia psicológica
Violencia sexual

Ministerio de la 
Mujer

Programa de inclu-
sión igualitaria en 
el fútbol. Mujeres 
a la cancha

― Fotos del 
lanzamiento Video del lanzamiento

Ley Micaena en el 
deporte

Ley nacional 
27499
Proyecto de Ley 
30.829

Fotos del evento

TABLA 2

Por último, analizamos las propuestas vinculadas 
a género, juego y deporte a nivel nacional. Dentro 
del gobierno de la Nación encontramos que el 
Ministerio de la Mujer, Género y Diversidades, el 
Ministerio de Turismo y Deporte, Ministerio de 
Desarrollo Social y Ministerio de Justicia y Dere-
chos Humanos, desarrollan programas o proyec-
tos vinculados a juego, deporte y género.
Dentro del Ministerio de Turismo y Deporte, la 
Secretaría de Deportes desarrolla:

- Talleres online de Género, Masculinidades                  
y Violencia.

- 1er Congreso Nacional de Deportes, Género                
y Diversidad.

- Programa Mujeres, Salud y Deporte.

- Programa Abrir el Juego: Estrategias para la 
erradicación de la violencia de género y la cons-
trucción de un deporte más justo

Dentro del Ministerio, Género y Diversidades exis-
te la Ley Micaela en el Deporte (27.499), gracias 
a la misma se llevan a cabo capacitaciones en los 
distintos ámbitos deportivos.

En el Ministerio de Desarrollo Social, la Secretaría 
de Niñez, Adolescencia y Familia, en el marco de la 
Colección Promoción de Derechos, crea una publi-
cación del cuadernillo “Infancias, Juego y Género”.
Dentro del Ministerio de Justicia y Derechos 
Humanos, el Instituto Nacional contra la Discrimi-
nación, la Xenofobia y el Racismo (INADI), crea el 
cuadernillo “Estereotipos de Género en la Infancia”.
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NIVEL: NACIONAL

SECRETARÍA PROYECTO ESCRITOS FOTOS VIDEOS

Secretaría de          
Deporte

Taller online Géne-
ro, Masculinidades y 
Violencia

Taller online Fotos ilustrativas del 
taller

Videos anexos del 
taller

Congreso Nacional 
de Deporte, Género 
y Diversidad

Texto promocional de 
la página ― ―

Mujeres, salud y 
deporte

Presentación del 
evento en la web Banner del evento Video del evento

Abrir el juego

Manuales Abrir el 
juego
- 1 directivos
- 2 entrenadorxs
- Guía para construir 
protocolo de la pre-
vención e intervención 
ante situaciones de 
violencia de género en 
instituciones deportivas
- Decálogo de buenas 
prácticas para prevenir 
y erradicar la violen-
cia de género en el 
deporte

― ―

Ministerio de las 
Mujeres, Género y 
Diversidad

Ley Micaela en el 
deporte

Ley Nacional N⁰ 

27.499
Fotos de la 
capacitación ―

SENAF

Infancias, juego y 
género, herramien-
tas para trabajaren 
territorio

Manual-infancias, 
juego y género, herra-
mientas para trabajo 
en territorio 

Imágenes ilustrativas 
del manual ―

INADI Estereotipos de Gé-
nero en la infancia

Manual-Estereoti-
pos de género en la 
infancia

― ―

TABLA 3
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4- El nivel local - Carpas itinerantes
Luego de realizar la búsqueda de proyectos o pro-
gramas que vinculen género, con propuestas de 
juego y/o deporte mediante visitas a las institucio-
nes estatales previamente mencionadas, seleccio-
namos un proyecto dentro de lo encontrado, con 
la finalidad de realizar un análisis más detallado. 

Partiendo de los recortes realizados desde el 
programa de investigación, seleccionamos la 
propuesta de talleres en formato de carpa itine-
rante, debido a que responde al recorte territorial 
a nivel local y ya que fue el proyecto escrito con 
más detalles para observar. 

El ciclo de talleres organizado por la Subsecretaria 
de la Mujer, en el marco del Mes de las mujeres 
y diversidades del año 2022, denominado “Carpa 
Itinerante”, se fundamenta en la necesidad de 
brindar una recopilación de técnicas, ejercicios 
didácticos para trabajar en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje sobre contenidos de educación 
sexual integral. 

Se llevaron a cabo en formato taller en cuatro 
puntos de la ciudad: 

- Dispensario n°8 - Barrio Las Delicias 

- CIM (Centro Integrado Municipal) Barrio Ciudad Nueva 

- CIM Barrio Rio Limay 

- La Casa del Sol 

Los objetivos planteados en el proyecto son: 

General: 

- Generar espacios de reflexión e intervención, 
para promover actitudes, saberes, valores y prác-
ticas que favorezcan la prevención y erradicación 
de los distintos tipos de violencias por motivo de 
género hacia mujeres y diversidades.

Específicos:

- Fortalecer el ejercicio de los derechos de las 
mujeres y LGBTQI+.

- Diseñar e implementar estrategias integrales 
para reconocer los factores de riesgo de una per-
sona en situación de violencia.

Los contenidos seleccionados para la realización 
de los talleres fueron divididos en cuatro tópicos 
de análisis: violencia de género, diversidad sexual, 
acceso a la justicia y ejercicio de derechos. Dentro 
de ellos se abarcaron los siguientes contenidos.

Violencia de género: patriarcado, heteronormati-
vidad, reproducción de la desigualdad de género, 
violencias por motivo de género (tipos y modalida-
des), violencias e interseccionalidad, violencias ex-
tremas (femicidios, travesticidios y transfemicidios).

Diversidad sexual: género (estereotipos y repre-
sentaciones sociales; construcción de masculini-
dades y feminidades), identidades de género y 
orientaciones sexuales, identidades trans, queer.
Acceso a la justicia: protocolos de actuación, la 
denuncia como derecho y sistema de protección, 
medidas de protección, rol del acompañante de 
las personas en situación de violencia por motivos 
de género hacia mujeres y diversidades.

La modalidad de ejecución fue en formato taller, 
con la intención de generar espacios de cons-
trucción de conocimientos y problematización de 
prácticas cotidianas. Como estrategia de trabajo 
utilizan juegos creados para generar disparadores 
de análisis en torno a las temáticas. Cabe destacar 
que en el proyecto escrito de los talleres no se 
hace mención al juego como herramienta, pero si 
se utiliza como recurso en la puesta en práctica de 
los mismos. 

La propuesta incluye los siguientes juegos:

• Lona: con abrojos y carteles con preguntas 
disparadoras que quienes participan deben pegar 
en la misma para responder a dichas preguntas. 
En base a lo respondido se inicia el diálogo. A esta 
primera actividad se la utiliza como “rompe hielo”.
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IMAGEN 1 

• Memo test: con preguntas vinculadas a género y 
salud sexual. En este juego todas las tarjetas están 
al revés, sin poder ver lo que dicen. Cada jugador 
puede dar vueltas solo dos tarjetas. Para poder 
quedarse con las mismas, deben darse vueltas 
dos tarjetas que tengan el mismo dibujo. Estas 
dos tarjetas tienen una pregunta y la respuesta a 
dicha pregunta.

IMAGEN 2

• Yenga de colores: Cada color está vinculado a 
una temática distinta. Las verdes son sobre Educa-
ción Sexual Integral, las violetas sobre violencia de 
género y las naranjas sobre salud sexual integral. 
En el yenga se deben ir retirando los bloques de 
madera intentando que la torre no se caiga. Cada 
vez que se saca un bloque se hace una pregunta 
vinculada a las temáticas antes mencionadas.

• Tejo de colores: son discos de madera que se tiran 
en el piso intentando acercar los tejos al tejín lo más 
cerca posible. En base a esto se van haciendo pre-
guntas que según cómo se respondan van alejando 
los tejos del tejín.

6- Primeros Resultados
A partir de las visitas realizadas, el análisis de los 
sitios webs, cuentas de Instagram y el análisis de 
documentos escritos que pudimos obtener de las 
diferentes instituciones públicas de la Ciudad de 
Río Cuarto, podemos plantear algunos puntos de 
análisis y reflexión.
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Lo primero que observamos en las visitas a las 
distintas instituciones es que se realiza un abor-
daje de la temática de género exclusivamente con 
un enfoque hacia la mujer y la violencia de géne-
ro, desde una perspectiva asistencial. 

La mayoría de los programas se vinculan al acom-
pañamiento integral por medio de subsidios y 
bolsones, asistencia legal, servicios de protección 
de derechos; apuntando al acompañamiento de 
la mujer en situaciones de vulnerabilidad. Esto es 
coincidente con los objetivos específicos fundan-
tes que tiene la Secretaria:

- Generar espacios de contención y promoción 
en los distintos barrios de la ciudad, pensando y 
trabajando por una sociedad sin violencia y más 
equitativa, promoviendo derechos.

- Generar políticas de contención y acompaña-
miento a las víctimas de violencia.

- Garantizar la presencia del Estado Municipal en 
la comunidad, especialmente en los territorios 
con mayor grado de vulneración de derechos 
para promover y asegurar el acceso a las políticas 
públicas integrales, tendientes al fortalecimiento 
familiar y comunitario.

Por otro lado, los proyectos existentes en su ma-
yoría no tienen, al menos de forma accesible, el 
texto escrito que fundamente su creación, objeti-
vos y determine cómo se va a llevar a cabo.	

Dichos proyectos se realizan de forma aislada, sin 
perspectiva a largo plazo, es decir que el lapso de 
tiempo es acotado y no tiene articulación con proyec-
tos existentes. Y sus puntos de aplicación son zonas 
de la ciudad en donde la Secretaría considera que 
existen mayores grados de vulneración de derechos. 
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Lo lúdico como herramienta posibilitadora 
de inclusión socioeducativa. Un análisis 
psicopedagógico de la dimensión de lo 

lúdico en un Espacio de Memoria. 

1Licenciada en Psicopedagogía, Universidad 
Provincial de Córdoba. 
Email: celegallardo9@gmail.com 

2Licenciada en Psicopedagogía, Universidad 
Provincial de Córdoba. 
Email: luisinapereyra1@gmail.com 

3Licenciada en Psicopedagogía, Universidad 
Provincial de Córdoba. 
Email:  mvictoriarodriguez9@gmail.com 

Fundamentación
La construcción del proyecto de investigación, 
se realizó en el transcurso del año 2021 y 2022, 
dentro del espacio curricular del “Taller de tra-
bajo final”, correspondiente a la Licenciatura en 
Psicopedagogía, perteneciente a la Facultad de 
Educación y Salud de la Universidad Provincial de 
Córdoba. El mismo, se inserta en el proyecto de 
investigación “El juego, el jugar y lo lúdico en con-
textos socioeducativos” (Olivieri, et al; 2021).

A lo largo de la investigación nos propusimos com-
prender qué lugar adquiere la dimensión de lo lúdi-
co en las estrategias y propuestas de inclusión so-

cioeducativa en uno de los espacios de La Comisión 
Provincial de la Memoria de la Ciudad de Córdoba, 
denominado Archivo Provincial de la Memoria6 (ex 
D2). Todo ello a partir de analizar las concepciones 
sobre lo lúdico que circulan en el espacio-institu-
ción, y los diferentes sentidos que éste adquiere en 
la cotidianeidad de los sujetos involucrados. 

  4Licenciada en Psicopedagogía, Universidad 
Provincial de Córdoba. 

Email: roxanarodriguez997@gmail.com 

 5Estudiante de la Licenciatura en Psicope-
dagogía, Universidad Provincial de Córdoba.                         

Email: rominayulitta@upc.edu.ar 

Celeste Del Milagro Gallardo1  

Luisina Pereyra2

María Victoria Rodriguez3

Rita Rodriguez4 

Romina Yulitta5 

(Córdoba, Argentina)

6 D2, Departamento de Informaciones de la Policía de Córdoba, división especial 
dedicada a la persecución y el espionaje político que luego fue un engranaje 
central en la instauración de terrorismo de Estado en la provincia.
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En este sentido, cabe rescatar a Kac (2011), 
quien plantea

Lo propio de la dimensión lúdico-creativa 
es poner en juego, es buscar, y en el mejor 
de los casos encontrar, la manera de entrar 
en composición afectiva (dimensión cor-
póreo afectiva) con aquello que aún nos es 
desconocido; esta búsqueda- de no estar 
alienada y/o enajenada- permite el des-
pliegue creativo necesario que da paso a la 
singularidad del sujeto, la puesta en acto 
de la propia creatividad. (p.5)    
                       

Consideramos a lo lúdico entonces como una 
herramienta creadora, transformadora y posi-
bilitadora, de construcción y reconstrucción de 
una subjetividad participativa; sosteniendo esta 
mirada desde el paradigma de la complejidad, 
dado que desde la psicopedagogía trabajamos 
con un sujeto en situación de aprendizaje quien, 
como tal, se ve atravesado por diversos factores 
que influyen en la construcción de su subjetivi-
dad. Desde este posicionamiento y en función 
de nuestro interés, construimos tres categorías 
teóricas: subjetividad, inclusión-socioeducativa y 
la dimensión de lo lúdico.

Retomamos aportes de dos ámbitos incipientes 
psicopedagógicos: el sociocomunitario, en tanto 
trasciende los espacios de aprendizaje curricula-
res y focaliza en las construcciones intersubjetivas 
contextualizadas que dan lugar al sentido de co-
munidad, y el jurídico forense, cuyo interés radica 
en las instituciones y sus contextos para el ejer-
cicio, defensa y restitución de derechos. Además, 
construimos estas categorías retomando otras 
disciplinas como la sociología, la pedagogía de la 
memoria y la filosofía.

Objetivos del trabajo
Nos propusimos como objetivo general, compren-
der qué lugar adquiere lo lúdico en las estrategias 
y propuestas de inclusión socioeducativa llevadas 
a cabo en un espacio de memoria y protección de 
los derechos humanos, explorando de qué ma-
nera lo lúdico como dimensión, colabora, aporta, 
enriquece, performativiza el acceso a los derechos 
de los sujetos, como parte de las estrategias de 
inclusión socio educativa.

Respecto a los objetivos específicos, pretendíamos 
analizar qué concepciones de lo lúdico sostienen 
los referentes del sitio de memoria seleccionado 
para sus propuestas y actividades en relación con 
los objetivos del espacio, rastrear las diferentes 
concepciones de lo lúdico que se conjugan en el 
vínculo entre el espacio y una institución educa-
tiva formal, reconocer el sentido que adquiere lo 
propuesto por el espacio para los diferentes suje-
tos que asisten al mismo como visitantes y anali-
zar los diferentes sentidos que adquiere lo lúdico 
como herramienta creadora de posibilidades de 
reconstrucción o transformación tendientes a una 
subjetividad participativa.

Metodología 
Adherimos a la investigación cualitativa como mé-
todo científico ya que aborda problemáticas so-
cio-antropológicas, y las reflexiones que desarrolla 
Vasilachis (2009) sobre ello aluden a interrogarse 
sobre “cómo la realidad puede ser conocida”, de 
la “relación entre quien conoce y aquello que es 
conocido”, y los fundamentos, características y 
presupuestos que “orientan el proceso de conoci-
miento y la obtención de resultados” (párr. 1). 

Las herramientas e instrumentos metodológicos 
para la presente investigación, fueron seleccio-
nadas y construidas desde un posicionamiento 
que responde al diseño de investigación flexible, 
tal como lo plantea Vasilachis (2009), revisable 
y siempre abierto a posibles modificaciones de 
acuerdo con las necesidades o interrogantes que 
vayan surgiendo en el proceso.

Hacemos hincapié en la importancia de la re-
flexión epistemológica, como herramienta que 
permite al investigador ahondar en sus propias 
limitaciones, posibilidades, y obstáculos. En la 
tradición hermenéutica, retomada de Habermas 
por Vasilachis (2009), se plantea la participación 
y construcción activa de los sujetos que hacen 
al contexto en el que se está conociendo; esto 
incluye no solo considerar los recursos cognitivos, 
metodológicos e instrumentales del investigador, 
es decir el “sujeto cognoscente”, sino también  
considerar el lugar del “sujeto conocido”, quien 
está siendo observado, como propulsor de pala-
bras que pueden ser tergiversadas.



83

Introducir al campo de la investigación una mira-
da socio histórica sobre los sujetos, permite con-
siderarlos entramados en campos de significación 
con historia individual y colectiva, teniendo en 
cuenta que el campo en el que nos introducimos 
es sostenido por ciertas cotidianidades construi-
das por los sujetos que lo habitan/constituyen. 

Los instrumentos seleccionados para la construc-
ción de datos incluyeron la etnografía digital (con-
siderando el contexto de pandemia), entrevistas 
en profundidad y entrevistas semi estructuradas 
a referentes del espacio, visitantes bajo diversas 
modalidades (en grupo, individual, autoguiado) y 
un docente de historia del nivel secundario quien 
vincula sus prácticas educativas con el espacio. La 
intención de estos encuentros bajo las modalida-
des mencionadas, radicó en  sostener la apertura 
en el discurso de los entrevistados de manera que 
la posterior reflexión incluyera desentramar los 
sentidos de lo lúdico a partir de las experiencias y 
discursos de los sujetos que atravesaron el espacio. 

Resultados y reflexiones 
En las entrevistas fueron surgiendo dife rentes 
discursos que consideramos relevantes a la hora 
de abordar nuestros interrogantes. A partir de 
ello se nos posibilitó contrastar entre lo que iba 
aconteciendo,  los antecedentes y referentes con-
ceptuales previos; a su vez, la apertura a nuevas 
teorías significativas para abordar dichos discur-
sos en relación a nuestros objetivos planteados.

En un primer momento, seleccionamos categorías 
apriorísticas (de acuerdo con lo que considerá-
bamos necesario observar en el campo respecto 
a una primera aproximación con el espacio) que 
luego fueron retomadas para realizar la triangu-
lación con lo observado en el campo; las mismas 
son: subjetividades y aprendizajes en espacios de 
memoria, la inclusión socioeducativa en un sitio 
de memoria y la dimensión de lo lúdico como 
posibilitadora de inclusión socioeducativa.

Sobre subjetividad, los aportes de Corea y 
Lewkowicz (2004), nos posibilitaron pensarla 
como “un modo de hacer con el mundo. Una sub-
jetividad es un modo de hacer con lo real”(p.48). 
De esta manera, no se trata solo de un entramado 
de construcciones, sino también de la oportu-
nidad de imprimir lo propio, un fortalecimiento 

de la autoestima, del yo, para lograr esa autono-
mía, esa autoría de la que habla Alicia Fernández 
(2010), en donde el sujeto tiene la posibilidad de 
crear y producir singularmente. Escribe la autora: 
“Trabajo con la noción de autor, como autor de la 
obra recíprocamente él mismo creado por la obra 
que está creando. Este autor se produce cuando 
se reconoce creando (...) La autoría de pensamien-
to supone diferenciación” (p.89).

Elegimos entonces hablar de subjetividades 
participativas en tanto consideramos esta carac-
terística de reconstrucción y complejización de 
las subjetividades al apropiarse de la novedad, 
de aquello que por años se mantuvo en silencio 
a través de mecanismos de cohesión en torno 
al autodenominado proceso de reorganización 
nacional. Sostener esta concepción, posibilita a los 
sujetos considerarse partícipes activos, sin desco-
nocer que cada acción entrama lógicas y sentidos 
que pueden reconocerse a partir de propuestas 
que buscan desnaturalizar lógicas que responden 
al interés de fuerzas dominantes neoliberalistas. 
En su lugar, creemos, que poner el cuerpo, implica 
resignificar y producir una transformación que, 
como escribe Fernández (2010), hace posible na-
rrarse y apropiarse de la historia, de manera que 
construir el pasado signifique recuperarlo, y en la 
recuperación producir algo nuevo.

Poder pensar entonces en el vínculo entre las sub-
jetividades, las experiencias y la participación, nos 
posibilitó en este trabajo, sostener una mirada 
psicopedagógica que se pregunte por el sujeto y 
su incumbencia en la transformación social, como 
partícipe activo y comprometido. 

De acuerdo con esto es  que pensamos en la 
inclusión socioeducativa, y cómo el APM como 
escenario social, promueve la participación de los 
sujetos en las actividades desarrolladas, apelando 
a que se produzcan encuentros en donde la inter-
pelación es posible a través del uso de la palabra 
y un compartir colectivo. Aquí destacamos el  rol 
que ha tenido el Estado como ente generador 
de políticas públicas que favorecen el habitar de 
estos espacios. Además retomamos el compro-
miso de formación y transformación de cada uno 
de los representantes que están involucrados en 
el espacio y la apertura en la participación y toma 
de decisiones, ya que los estudiantes que  realizan  
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pasantías y prácticas pre profesionalizantes son 
activos generadores de las propuestas desarro-
lladas. Es así que la pregunta por el acceso a la 
educación y a diferentes espacios sociales remite 
a pensar en qué medida se promueven saberes 
significativos que contribuyen a una inserción 
social que contemple a la diversidad por fuera de 
lo escolar como institución prioritaria. 

Siguiendo nuestro tema de investigación y en rela-
ción con la subjetividad, se indaga acerca de cómo 
lo lúdico posibilita herramientas para la cons-
trucción y apropiación del conocimiento crítico 
atendiendo a la complejidad de un contexto de-
terminado, desde la novedad y la oportunidad de 
despliegue, para no recaer en discursos lineales 
que apelan al horror como medio para apropiarse 
de la historia argentina. En este sentido, consi-
deramos a la dimensión de lo lúdico como una 
dimensión más compleja y abarcativa que pre-
dispone más que el juego y el jugar, y la entende-
mos como “práctica transgresora de la alegría, la 
diversión, el placer y la libertad de acción” (Griffa, 
2017, p.5).que posibilita espacios de “autonomía 
de las prácticas sociales”(Griffa, 2017, p.5). y, habi-
lita nuevos escenarios de disputas -de hegemonía 
y de producción ideológica- en las estructuras de 
clasificaciones que operan en los intercambios 
sociales. Es así que entendemos a esta dimensión 
como uno de los “dispositivos claves para la trans-
formación social” (Griffa, 2017, p.5).

Desde la psicopedagogía comunitaria, en palabras 
de Juárez (2012) su objetivo, “radica en ofrecer 
nuevas formas de pensar, hacer y movilizar pro-
cesos de aprendizaje en la realidad en que vivi-
mos reflexionando críticamente sobre cuestiones 
como: el control y el poder deben estar centrados 
en los sujetos de la comunidad” (p.204). Tomar 
este aporte nos permite mirar a los sujetos/acto-
res sociales del Archivo Provincial de la Memoria, 
en interacción con las significaciones sociales que 
se construyen desde el involucramiento y el posi-
cionamiento activo en la realidad cotidiana. 

A partir de las entrevistas y observaciones en el 
espacio, lo lúdico se visibiliza como posibilidad 
creadora para construir y reconstruir el significa-
do de nuestro pasado reciente, mediante pro-
puestas que generen puentes conectores entre 

los derechos que movilizan a la población y el 
avance legal en la actualidad. 

Un aspecto importante recae en la habilitación del 
cuerpo para sentir, vivenciar y significar, posibi-
litando al sujeto experienciar el espacio como 
protagonista activo de las construcciones y resig-
nificaciones. Esta sensación movilizadora desde lo 
emocional y físico que deja su huella, abre lugar 
a un cuerpo dinámico, que necesita desplazarse 
libremente. Para Restrepo (en Jiménez, 2003) “la 
libertad es la capacidad que tiene el ser humano 
de romper su orden simbólico y proponer nuevos 
modelos de acción y pensamiento” (p.150).

Pudimos distinguir en el análisis de las entrevistas 
la utilización de diversos recursos para el desplie-
gue lúdico, encontrándonos con dispositivos que 
complementan cada propuesta de trabajo, como 
álbumes de fotos, objetos personales, literatura, 
cuentos prohibidos, relatos de historias de vida, 
árbol de la memoria,  pañuelos de las abuelas, 
audiovisuales que se exponen en las diferentes 
jornadas de visitas. Para que los sujetos involucra-
dos puedan desenvolverse es necesario poner a 
disposición el espacio y las herramientas que dejen 
en suspenso normas, prejuicios y miedos que 
imponen ciertas lógicas dominantes; en su lugar, se 
propone dejarse atravesar y albergar por el espa-
cio, entendiendo que “El lugar del aprender se vive 
subjetivamente, se habita” (Algava, 2006, párr 7). 

La dimensión de lo lúdico favorece así el desplie-
gue de subjetividades participativas, en el arduo 
trabajo de creación y recreación de aquella histo-
ria en el proceso de hacerla propia. Así, la inclusión 
socioeducativa atraviesa, se entrelaza en el queha-
cer de las prácticas que el espacio propone, reco-
rridos por el museo, talleres, charlas, entre otros.

Lo emergente en el discurso
A partir del discurso de quienes fueron entrevis-
tados y de la información misma que pudimos 
ir explorando durante el proceso, surge lo que 
llamamos Categorías emergentes, dado que son 
conceptos recurrentes en el transcurso de la 
investigación que consideramos importante des-
entramar. Las mismas son: identidad y memoria, 
educación popular y pedagogía de la memoria.
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Identidad y memoria
Estos conceptos son recurrentes en las voces de 
quienes fueron entrevistados, quienes atravesa-
ron el espacio como visitantes o practicantes. De 
acuerdo con el diálogo con las referentes del es-
pacio, identificamos una intención desde el espa-
cio para sostener la memoria colectiva, e implicar 
a la memoria singular, de manera que a partir de 
las propias experiencias haya lugar para reflexio-
nar sobre la vulneración de derechos del pasado 
reciente y del presente con la intención de modi-
ficar estos aspectos como ciudadanos activos en 
un futuro.  Para esto, la identidad juega un papel 
importante, ya que la disposición del espacio y 
sus objetos, carga sentidos que le dan nombre, 
cuerpo e historia a quienes fueron torturados en 
el ex D2, sentidos que dan cuenta la necesidad de 
sostener la defensa y restitución de derechos. 

Educación popular (como se conjuga lo áulico 
con lo no áulico)  
Para sostener sus propuestas, las referentes 
del espacio abordan los encuentros desde la 
educación popular, con la intención de vincu-
lar las trayectorias formativas de los visitantes 
desde la dinámica que se da entre lo áulico con 
lo no áulico. Las jornadas del archivo provincial 
de memoria se sostienen promoviendo pensa-
mientos críticos que conduzcan al proceso de 
conformación identitaria, invitando a replantear 
lógicas y representaciones actuales como modo 
de acercamiento al otro.  Poniendo de relieve, de 
esta forma, la necesidad de desescolarizar reco-
nociendo a estos lugares socioeducativos como 
posibilitadores de nuevas búsquedas, en donde 
el sujeto es motivado a salir del anonimato, para 
pasar a ser parte del proceso de transformación, 
ingresando de esta manera a nuevos circuitos por 
fuera de lo instituido

Pedagogía de la memoria como alternativa 
pedagógica
Al encontrarnos con las referentes del Archivo 
Provincial de la Memoria, la pedagogía de la me-
moria es un concepto que se reitera en el diálogo 
a la hora de describir y comentar acerca del tra-
bajo diario con los visitantes del espacio, especí-
ficamente desde su área de trabajo, denominado 
también Área Pedagogía de la Memoria.

La misma se conceptualiza según una guía educa-
tiva propuesta por el Ministerio de Educación de 
la Nación (2021), como “un campo específico en 
construcción que se sostiene sobre una serie de re-
flexiones, políticas y prácticas pedagógicas desple-
gadas desde la segunda mitad del siglo XX, tanto en 
Europa como en América Latina, con el horizonte 
de ‘recordar para que no se repita’.” (p.37)

Encontramos este concepto fundamental a la hora 
de pensar los diferentes modos de intervención, no 
ya desde un saber lineal, sino haciendo hincapié en 
la apertura a reflexiones sobre las propias prácti-
cas. Por un lado, las prácticas del espacio en sí, y, 
por otro lado, las prácticas de los docentes que se 
acercan al espacio, considerándolo como posibili-
dad complementaria e incluso transformadora de 
lo que se puede generar en las prácticas áulicas. 

Considerando los aportes mencionados en donde 
la experiencia, la subjetividad y la acción dialogan, 
para que la reflexión tome lugar y cada sujeto 
construya su mirada del pasado, el presente y el 
futuro, podemos pensar desde nuestro campo 
disciplinar, en la promoción de aprendizajes signi-
ficativos conceptualizando a estos como procesos 
de construcción en donde algo del orden de la 
“extranjeridad”, un interrogante, una novedad, da 
lugar a una reestructuración de las estructuras 
cognoscitivas, incorporando lo externo-nove-
doso, complejizando las estructuras cognitivas. 
Es entonces, que consideramos de acuerdo a lo 
observado y en relación a la teoría, que la pedago-
gía de la memoria, posibilita en este hacer, donde 
el “Nunca más” y el “Prohibido Olvidar” dejan de 
ser un eslogan, encuentran un espacio de tangibi-
lidad, y se abandona la idea de un mero discurso 
para convertirse en acto. 
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Introducción
Este artículo presenta un informe de avance de un 
trabajo de investigación centrado en los procesos 
que se desarrollan en los juegos grupales infan-
tiles en diferentes contextos2. En su desarrollo se 
procura analizar aquellos aspectos que definen 
los juegos definidos de manera colectiva y aque-
llos constituyentes de los procesos grupales. En 
ese marco se analizan los momentos y factores 
que intervienen (interacciones y comunicaciones, 
roles y liderazgos, reglas y normas, conflictos, 
entre otros), para comprender las regularida-
des, particularidades y diversidades, disconti-
nuidades y/o tensiones que se generan en esos 

procesos lúdicos. En esta instancia en particular, 
se presenta el análisis de las propuestas lúdicas 
desarrolladas en dos grupos de niñxs de entre 8 y 
12 años en una escuela de verano. 

El trabajo intenta aportar conocimiento y pro-
mover reflexiones que permitan considerar los 
procesos que son producto y productores de 
diferentes situaciones de juego, que en muchas 
ocasiones son escasamente atendidos, fomenta-
dos o incluso, algunas veces, son restringidos por 
quienes coordinan propuestas lúdicas. Invita a 
problematizar algunas creencias y prácticas de do-
centes, profesionales y trabajadorxs que abordan 
el juego, para generar propuestas que abonen a 
una perspectiva de derecho del juego. 

La construcción de datos se aborda desde obser-
vaciones a situaciones de juego, con diferentes 
grados de participación y con entrevistas grupales 
a niñxs participantes. El análisis, aún en proceso, 

2 El trabajo se constituye en un informe de avance de la tesis del Docto-
rado en Educación y del proyecto de investigación “Procesos grupales en 
Educación Física y prácticas corporales” (Nakayama, 2021), presentado en la 
convocatoria “UPC investiga 2021-2022”, aprobado con financiamiento según 
disposición Nº 0033/2021 de la Secretaría de Posgrado e Investigación de la 
Universidad Provincial de Córdoba.
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se desarrolla a partir de algunas categorías teó-
ricas y emergentes, como momentos del juego, 
reglas lúdicas y normas sociales, roles lúdicos y 
sociales, interacciones, comunicaciones y decisio-
nes, influencias de los contextos institucionales y 
culturales, entre otras que van emergiendo de los 
propios datos. 

Una aproximación a la problemática y a los 
marcos conceptuales iniciales
A lo largo de la vida las personas interactúan y se 
constituyen a partir de las interacciones con otras. 
En los contextos educativos, en general existe una 
escasa atención a los procesos grupales, por lo 
que se hallan naturalizados, incluso invisibiliza-
dos y desaprovechados, perdiéndose un aspecto 
relevante para la comprensión de los juegos y una 
de las fuentes principales del desarrollo de los 
sujetos y las sociedades. 

Las preguntas pueden ser un faro, que en este 
caso orientaron el trabajo. ¿Cuáles y cómo son 
los procesos en los juegos grupales? ¿Qué mo-
mentos y/o fases se pueden identificar? ¿Cuáles 
son los aspectos que inciden y determinan esos 
procesos grupales en los juegos? ¿Cuáles y cómo 
son los roles y liderazgos, las interacciones y co-
municaciones, las normas y metas? ¿Qué tipo de 
participaciones se identifican? ¿Qué dificultades 
y/o conflictos surgen? ¿Cómo se definen, regulan, 
modifican, las reglas, espacios y tiempos, sancio-
nes, modificaciones, en los juegos grupales? ¿Qué 
otros aspectos emergen?

En esa línea, el objetivo del trabajo es compren-
der los procesos grupales lúdicos de niños entre 
8 y 10 años, de diferentes contextos educativos. 
Para ello, se intenta identificar los aspectos que 
definen y se definen en los procesos grupales 
para constituir las situaciones de juego, analizar 
los momentos y factores que intervienen (interac-
ciones y comunicaciones, roles y liderazgos, reglas 
y normas, conflictos, entre otros), para reconocer 
las regularidades, particularidades y diversidades, 
discontinuidades y/o tensiones que se generan en 
esos procesos lúdicos. 

Para el desarrollo de los marcos conceptuales se 
recuperan producciones teóricas de dos áreas de 
conocimientos: una referida al juego y otra a los 
procesos grupales. Desde el marco de las teorías 

de juego se recuperan trabajos que conciben al 
juego como una producción cultural, con particu-
laridades en cada contexto (Huizinga, 1972; Man-
tilla, 2016; Navarro Adelantado, 2001). También se 
lo define desde la potencialidad de crear y/o mo-
dificar pautas culturales, y al mismo tiempo, como 
manifestación de los sujetos y como un derecho 
(Nakayama, 2018). 

Además, se rescatan núcleos referenciales que 
focalizan a quienes juegan como sujetos necesa-
rios en la configuración de las situaciones lúdicas. 
Asimismo, se identifica una relación entre las 
estructuras lúdicas (Nakayama, 2018) y quienes 
juegan, con diversos tipos de influencia y condicio-
namiento entre uno y otro. Algunxs autorxs dife-
rencian conceptos que permiten un análisis más 
específico, como el juego y el jugar (Mantilla, 2016; 
Rivero, 2012) o como forma de juego y modo 
lúdico (Pavía, 2006). Al mismo tiempo, la idea de 
lo lúdico Rivero (2012) remite a ciertas evidencias 
que dan cuenta del estar jugando, lo que posibili-
taría identificar los momentos del juego, sus mani-
festaciones, los modos de construir y compartir lo 
lúdico, desde lo subjetivo y lo colectivo. 

En este estudio el juego se aborda desde la idea 
de complejidad. Los múltiples aspectos que 
atraviesan, se configuran y tensionan como una 
trama, obligan a pensarlo desde todas sus facetas. 
Por ello, se rescatan las construcciones concep-
tuales de redes lúdicas y núcleos tensionales. Las 
redes se refieren a esa trama de hilos/relaciones 
que se tejen, conectan y tensionan entre sí como 
un sistema. Al mismo tiempo, las redes poseen 
nudos, núcleos tensionales, donde los hilos se 
unen y tironean de manera dinámica, lo que 
genera un constante movimiento de los enlaces 
hacia uno u otro lado (Nakayama, 2018). Estas 
ideas permitirían el análisis del juego desde esos 
múltiples aspectos incidentes y constituyentes 
que actúan simultáneamente para concretarlo.

En el marco de los procesos grupales se recupe-
ran fuentes de la psicología social y la educación, 
que fundamentan los temas reconocidos como 
incidentes en la configuración del juego, como 
las interacciones y comunicaciones, los roles y 
funciones, las normas sociales, los liderazgos, 
los conflictos, las tomas de decisiones grupales, 
las negociaciones y acuerdos, así como también 
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otros aspectos (Bonvillani, 2016; Marín Sanchez 
& Troyano Rodríguez, 2012; Romero, 1994; 2000; 
Souto, 2000). 

Decisiones metodológicas
La investigación se enmarca en un enfoque cuali-
tativo, ya que intenta comprender los fenómenos 
sociales (Flick, 2015), en este caso el sentido de 
las acciones grupales en situaciones de juego. 
Para ello se han construido tres casos (Yin, 2003) 
en contextos diferentes de EF: una clase de EF de 
nivel primario, una escuela de verano y un club 
deportivo, a partir de la selección de grupos de 
niños/as de entre 8 a 12 años. En este artículo se 
avanza en el análisis de los grupos de una escuela 
de verano.

La construcción de datos se aborda desde dife-
rentes instrumentos, en función de atender la 
complejidad del objeto de estudio. Por un lado, se 
realizan observaciones con diferentes grados de 
participación (Fàbregues et al., 2016) a situaciones 
de juego, para identificar aspectos referidos al tipo 
de propuesta lúdica y a los procesos grupales iden-
tificables. También se realizan entrevistas semies-
tructuradas (Fàbregues et al., 2016) a lxs docentes 
para indagar sobre los antecedentes, procesos y 
características de cada grupo, y a lxs niñxs par-
ticipantes de los juegos, con el fin de conocer su 
perspectiva en relación al grupo y a la significación 
que le atribuyen a cada instancia de juego. 

En función de la complejidad del objeto de estu-
dio, expresada en la multiplicidad de aspectos que 
intervienen, inciden y se modifican mutuamente, 
se elaboró inicialmente un sistema que permitiría 
analizar los diferentes niveles y categorías cons-
truidas,  como se observa en el gráfico siguiente.

 

Figura 1. Sistemas lúdicos (elaboración propia)

Este sistema lúdico permitiría organizar y analizar 
los datos en función de algunas categorías teóri-
cas, que se interrelacionan e influencian con otras, 
de manera simultánea y/o sucesiva: estructuras 
lúdicas, momentos y/o fases del juego, interaccio-
nes y comunicaciones, roles y liderazgos, y reglas 
y nomas. Estos aspectos pueden estar condiciona-
dos por otros contextos macro, como el contexto 
cultural, histórico e institucional, o por aspectos 
subjetivos, como la emocionalidad, las experien-
cias de vida, las personalidades, que serán aborda-
dos en la medida que emerjan de los datos. 

A continuación, se elaboró una estructura flexible 
de líneas de análisis, que permitiría organizar la 
interpretación de los datos de manera integrada y 
relacionada entre las categorías, contemplando la 
simultaneidad y complejidad de acciones y senti-
dos que expresan.

 

Figura 2. Líneas de análisis (elaboración propia) 
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Este diagrama permitiría elegir alguna línea de 
análisis pertinente para cada situación de juego, de 
manera que se puedan interpretar las acciones y 
discursos desde un sentido complejo e integrado. 

Análisis e interpretaciones iniciales
Para comenzar este apartado es necesario consi-
derar que los procesos lúdicos sociales se consti-
tuyen a partir del reconocimiento de “un otro”, al-
guien más con quien se juega. Allí se generan “los 
intercambios, las comunicaciones, los códigos, los 
acuerdos y discusiones, las alianzas, las influen-
cias, los sentidos y significaciones compartidas, 
el aporte e incidencia de cada sujeto y la mutua 
modificación entre ellos” (Nakayama, 2018, p.181). 
A estos aspectos se han sumado algunos otros 
que han asumido visibilidad en el marco de estos 
procesos, como son los roles y liderazgos, normas 
sociales, conflictos, por nombrar algunos.

A continuación, se analizan algunas situaciones de 
juego registradas en dos grupos de una escuela 
de verano. En esta presentación se inicia con el 
análisis de los procesos grupales emergentes en 
situaciones particulares de juego y su relación con 
las características y condiciones de las propuestas 
lúdicas generadas por el equipo. La detección de 
la influencia del tipo de propuesta, como propul-
sor, limitante o condicionante de los procesos 
grupales ha definido esta decisión

El peso de las propuestas lúdicas
En los contextos educativos, la aparición de jue-
gos depende de las condiciones que genere quien 
está cargo de cada grupo. En este sentido, las pro-
puestas lúdicas, en tanto planificaciones de juego 
que sustentan ciertas intenciones (Coppola, 1996), 
que invitan a jugar y se concretan con su acep-
tación, condicionan el desarrollo de los procesos 
grupales. El tipo de propuesta, el grado de estruc-
turación y de definición del juego, los modos de 
intervención del docente, entre otros aspectos, 
promueven o limitan ciertos procesos. 

En relación a la estructura lúdica, más precisamen-
te el grado de estructuración, que se relaciona 
también con el grado de definición y/o explicita-
ción de las reglas (Nakayama, 2018) se constituyó 
en el primer condicionante identificado. En princi-
pio en las propuestas observadas predominaron 
los juegos reglados, que son aquellos donde la 

regla asume una forma explícita, a veces definidas 
por lx docente, otras como acuerdo entre juga-
dorxs. En las situaciones de juego se identificaron 
algunas con un elevado grado de estructuración 
y definición de las reglas, otras con ciertas posibi-
lidades de incluir modificaciones o resoluciones 
variadas, con un mayor grado de libertad para 
decidir, y, finalmente, algunas instancias donde se 
brindó la libertad de que el grupo pudiera definir a 
qué y cómo jugar. Estas condiciones derivaron en 
procesos notablemente diferentes.

A. Elevado grado de estructuración y definición 
externa al grupo

Cuanto más estructurada y predeterminada fue 
la propuesta por parte de lx docente, se registró 
una menor cantidad y calidad en los procesos 
grupales. En esas situaciones la definición de a 
qué jugar, con qué reglas, en qué espacios, qué 
roles, fue realizada por lx docente, lo que limitó 
los procesos grupales que podrían haber surgido 
al acordar esos aspectos. 

En la situación que se inicia con el fragmento 
anterior se identificaron tres momentos. Un inicio 
donde el docente explicó las reglas y aclaró los 
modos de resolver el juego. Un desarrollo que se 
inició con una ‘probadita’ de algunxs niñxs para 
verificar que la acción motriz demandada se había 
comprendido y les salía, proceso cortado por el ini-
cio del juego propiamente dicho. Y una finalización 
cuando se cumplió el objetivo a lograr en el juego. 
Las acciones grupales se observaron durante el 
desarrollo, con escasa interacción y comunicación, 
sin elaboración de estrategias y con contados mo-
mentos de colaboración entre compañerxs.

Para Pavía (1994) la negociación de las reglas, 
producto de acuerdos y consensos implican un 
tiempo importante y demandan una participación, 
confrontaciones y argumentaciones que contribu-

P. Escuchen! El juego consiste en que todo el grupo 
tiene que pasar aquella línea. Escucharon? (…) 
Este grupo de acá (se dirige al otro grupo) va a lle-
var el flota (…) entre las piernas se van a tener que 
dar vuelta, pasarlo e ir al primer lugar ¿Entendie-
ron?  (Observación de clase, Esc. De verano)
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yen a la construcción de aprendizajes socialmente 
válidos. En el caso analizado, se restringieron 
esos procesos en ese momento inicial, y al mismo 
tiempo, condicionaron, las acciones posteriores. 
La resolución del juego estaba también predeter-
minada y definida por el docente y no era nece-
sario que lxs niñxs pensaran modos diferentes de 
resolver la situación, sino solo ejecutar la acción. 

Un ejemplo diferente fue la propuesta del Mete-
gol Humano3 que se trata de un juego escasamen-
te conocido para este grupo. 

Como se identifica en este fragmento, la docente 
explicó el juego, enunció las reglas y definió los 
espacios. También decidió la conformación de los 
grupos, indicó el tiempo en que le tocaba partici-
par a cada grupo, controló el cumplimiento de las 
reglas y resolvió algunas situaciones del conflicto. 

Para analizar los roles EN juego se recupera la idea 
de Pichon Riviere (1985) que define al rol como 
un conjunto de comportamientos que se desplie-
gan en función de la posición del individuo en el 
marco de una red de interacciones, la tarea, las 
expectativas de los otros y las del propio suje-
to. Parlebás (2001) realiza una especificación en 

relación con la motricidad, denominándolos roles 
sociomotores tácticos (atacante, defensor, etc.), 
sociométricos (solicitado, aislado, etc.), oficiales 
(capitán, suplente, etc.) y socioafectivos (anima-
dor, líder, etc.). En los juegos se podrían identificar 
al menos dos tipos diferentes: los roles DEL juego 
y los roles sociales. Los roles del juego refieren al 
conjunto de acciones y decisiones de l@s juga-
dor@s y/o del grupo, que se desarrollan en fun-
ción de sus posiciones y funciones, según el tipo 
y lógica de cada juego. Ellos estarían definidos 
inicialmente por las reglas. En este caso, serían los 
defensores, mediocampistas, atacantes y pelotas4. 
Los primeros tres roles deben evitar la progresión 
del avance de las ‘pelotas’, quienes deben tratar 
de llegar al arco contrario. En cambio, los roles 
sociales son pautas de comportamientos que se 
esperan de ciertas personas, que se relaciona 
con una determinada posición dentro del grupo, 
con el desarrollo de alguna actividad concreta 
(Arredondo et al., 2009). Refieren a diferentes 
actitudes, acciones y comunicaciones que cada 
sujeto desempeña en función de su personalidad, 
capacidades y habilidades, experiencias y cono-
cimientos, demandas de la situación a resolver y 
de la relación con los otros roles. Convivirían con 
los anteriores, superponiéndose y combinándose. 
Estos roles no estarían predeterminados, sino que 
serían asumidos espontánea y dinámicamente, 
modificándose constantemente. 

La definición y asunción de los roles, tanto DEL 
juego como sociales, han sido escasamente es-
tudiados en el marco de los juegos reglados, con 
mayor frecuencia en los juegos simbólicos o de re-
presentación. En esta situación observada, los ro-
les del juego fueron definidos por la docente. Lxs 
jugadorxs asumían el rol asignado por la docente, 
hasta que ella decidía que se cambie. Durante el 
transcurso del juego, se fueron cambiando los 

P. Hoy vamos a jugar al Metegol. Va a haber de-
fensores, mediocampos y…

Niño. Atacantes! (grita completando la informa-
ción) 

P.  cada área es un equipo (señala con la mano 
las áreas en la cancha) que debe evitar que las 
pelotas (se refiere a lxs niñxs del otro equipo) pue-
dan cruzar al sector de al lado… (…) Nosotros va-
mos a contar con la defensa que va a ser de cono 
a cono (señala con la mano), el área (se refiere a 
la zona del área chica de la cancha de futbol que 
está marcada). Uds van a poder moverse entre 
ambas líneas blancas, no cruzarse de ellas, si? 
Se pueden mover a todo lo ancho (se desplaza 
indicando el ancho de la cancha) y este lapso de 
distancia (indica las líneas blancas que limitan 
el espacio). No puedo pasar, si el compañero se 
cruzó, no puedo salir a tocar. Estamos? (Observac 
clase, Esc. de verano)

3  Este juego se desarrolla en dos equipos con tres subgrupos cada uno. 
Comienzan 3 equipos en el campo: uno cumple la función de defensores, otro de 
mediocampistas y otro de atacante. Cada grupo se ubica en una línea definida 
en la cancha. Cada grupo se puede mover solo hacia los laterales. Los otros tres 
subgrupos, intentan pasar consecutivamente por las líneas de los subgrupos de 
campo, sin ser tocados, hasta llegar al arco contrario. Quien es tocado vuelve al 
espacio anterior. Quien llega al arco, se cuenta como un punto. Luego que pasan 
todxs lxs niñxs o se acaba el tiempo estipulado, los equipos cambian de funciones.
4  El rol de ‘pelotas’ lo desempeña el grupo de niñxs que tiene que atravesar el campo
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roles y las posiciones espaciales, que expresaría la 
característica de rotación, alternancia y dinamis-
mo (Nakayama, 2018). En cambio, los roles socia-
les fueron difusos y surgieron esporádicamente, o 
al menos de manera menos visible. Se identifica-
ron roles funcionales, o sea aquellos que aportan 
al desarrollo grupal. Hubo una preponderancia de 
roles funcionales centrados en la concreción de 
la tarea grupal y de manera esporádica, algunos 
relacionados con el mantenimiento del grupo (Ro-
mero, 2004). Entre los roles funcionales de tarea, 
el que apareció con mayor frecuencia era quien 
señalaba el incumplimiento de alguna regla, com-
plementado con el que demandaba la sanción o 
la puesta en práctica de las acciones derivadas de 
esa infracción.

En un momento del juego, se identificó una ac-
ción que llamó la atención porque iba en contra 
del comportamiento que se esperaba para un rol, 
lo que parecía que generaba una cierta ventaja 
para el otro equipo

La decisión de permitir el paso parecía estar origi-
nada en la intención de brindar una oportunidad 
de jugar o de seguir jugando, prevaleciendo sobre 
el afán de ganar o sacar ventaja. Esta considera-
ción atendería a la presencia de una empatía lú-
dica, o de un criterio de valoración del juego y de 
quienes juegan. Esto sucedió en los grupos más 
alejados del arco, por lo cual la ventaja era solo 
relativa, porque al llegar al último grupo, que era 
el que había que traspasar para ganar, la posibili-
dad cedida cesaba. Este beneficio temporal podía 
ser interpretado como una posibilidad de continuar 
el juego o de renovar la motivación para hacerlo. 

En definitiva, esa aparente ventaja, no tenía conse-
cuencias en el logro del objetivo para poder ganar 
el punto. Esa decisión fue tomada por un subgrupo, 
frente a una niña en particular, no fue extendida a 
otrxs. Esto evidenciaría que algunxs niñxs y/o gru-
pos generan adecuaciones según quienes juegan, 
en qué proceso del juego se ubica y las posibilida-
des de perduración de esa ventaja. 

A pesar de ser grupos conformados como equi-
pos, en la resolución de los grupos atacantes 
predominaba lo individual: cada jugador/a hacía 
lo que le parecía conveniente para avanzar solo. 
Esporádicamente las acciones realizadas con éxito 
de algunxs, eran observadas y recuperadas por 
otrxs. Hubo escasas comunicaciones verbales. A 
pesar de estar en una etapa del desarrollo moral y 
social (Papalia y Wendkos Olds, 1990) que permi-
tiría establecer relaciones y acciones grupales, se 
podría pensar que no es una consecuencia directa 
de una etapa en particular, sino parte de un 
aprendizaje que, si no se promueve, tiene menos 
posibilidades de desarrollarse.

B. Mediano grado de estructuración

En este apartado se analiza la propuesta Pasar el 
muro cooperativo. En esta propuesta las reglas 
enunciadas por el docente son pocas. Frente a 
una soga que se encuentra inicialmente a la altura 
de la cintura, el PEF explicita que tienen que pasar 
por encima, ‘con ayuda de todos, no pueden pasar 
solos’. No es un juego convencional ni muy co-
nocido para este grupo y responde a una lógica 
cooperativa. En principio el grupo no tiene que 
definir las reglas, porque ya han sido enuncia-
das. Tienen que resolver de manera grupal como 
superar la dificultad existente, una de las caracte-
rísticas definitoria de los juegos cooperativos. El 
docente no mencionó ni mostró ningún modelo 
de resolución, por lo que el grupo debía generar 
las soluciones. 

El proceso de desarrollo del juego se prolonga en 
varias etapas, con características diferentes. Inicia 
con tentativas individuales, casi sin comunicación. 

Niño. ¡Que vuelva que lo tocaron! (Observ. Clase, 
Esc. De verano)

Niño. ¡Tocado Lautaro! (grita uno de la línea de 
defensores) (Observ. Clase, Esc. De verano)

En el primer espacio hace rato que ha quedado 
una niña que casi no se mueve y cuando lo hace 
no puede cruzar. Los niños de la fila que defiende 
se corren dejándole un espacio vacío para que cru-
ce…. Ella se sonríe y cruza. (Observ. 25/1/21, p. 5)
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Frente a la advertencia del docente ‘así no vale’, 
el grupo vuelve a comenzar. Continúa la iniciativa 
individual, pero sumando en la intervención a 
‘otrx’, sin consulta, con cierto grado de imposición 
de unx sobre otrx. Esto se repite en varios niños 
por imitación, en diferentes ocasiones.  

En este caso se puede identificar un rol funcional 
centrado en la tarea que busca aportar a la reso-
lución de la misma, pero a diferencia de lo que 
plantea Romero (1994) no atiende a la resolución 
grupal, sino de manera individual y forzada. Se 
podría pensar que la resolución de la tarea pre-
valece por sobre los procesos de funcionamiento 
y mantenimiento grupal. Esto sucede de manera 
reiterada hasta que un niño reclama:

¿Se podría pensar en la existencia de un modo 
de relación establecida desde la imposición de 
algunos niños sobre otros? Para Bonvillani (2016) 
el poder se inscribe en los procesos grupales de 
varias maneras: como una tendencia a la domina-
ción de unxs sobre otrxs o entre subgrupos. Fren-
te a este tipo de interacción, en el juego observa-
do pareciera que algunxs lo aceptan, pero otrxs se 
resisten o intentan hacerlo. La acción mencionada 
en el fragmento no generó ninguna discusión ni 
conflicto posterior. En otros casos, algunxs niñxs 
se resistieron a ser levantadxs. 

En una segunda instancia, un grupo de niñas gene-
ró alternativas de solución a partir de diálogos, inte-
racciones complementarias y de ayuda entre ellas.

En el fragmento se evidencia una serie de comu-
nicaciones que permiten concretar nuevas ideas, 
de manera consensuada. La comunicación asume 
una función esencial para posibilitar las interaccio-
nes entre las personas del grupo. Puede expresar-
se de manera verbal a través de un código lingüís-
tico, y no verbal de múltiples formas que incluyen 
el contexto corporal, la proximidad, la orientación, 
la apariencia, la expresión facial, los movimientos 
de la cabeza y gestos con manos y brazos, la mira-
da, expresiones sonoras, tonos de voz, volumen, 
pausas, etc. (Arredondo Jesus y Pep Vivas i Elias, 
2009). En este caso, la niña más pequeña comu-
nica corporalmente que no se anima a pasar, 
mensaje que es decodificado y respetado por sus 
compañeras. El resto de la secuencia de acciones 
predomina la comunicación no verbal. Para poder 
decodificar este tipo de comunicación es necesa-
rio compartir ciertos códigos de referencia que 
permitan interpretar las acciones como mensajes.

Como se identifica en el extracto, la resolución 
se realiza de manera grupal, donde se incluye a 
más de una persona. La coordinación de acciones 
y movimientos se evidencia en la comunicación, 
el intercambio de ideas, la aceptación de opinio-
nes diferentes, la evaluación de alternativas de 
solución, la prueba de la respuesta seleccionada 
coordinando acciones motrices, el cuidado por la 
integridad de la compañera, entre otros aspectos. 

Niño: salgan, salgan, ya cruzo yo solo (Corre y 
salta. Los demás comienzan a imitarlo. Algunos 
toman carrera para correr y saltar la soga) (Ob-
serv. Clase, Esc. De verano) 

Un niño, alza a otro (un poco más pequeño, que 
está desprevenido) desde atrás, abrazándolo 
por la cintura y logra pasarlo del otro lado de la 
soga, el que es alzado sube los pies y logra cru-
zar. (Observ. Clase, Esc. De verano)

El niño tomado por atrás se queja ‘Ey, ey, pa-
raaaaá! Se agarra de la soga con las dos manos, 
pero cae el cuerpo hacia adelante. (Observ. Clase, 
Esc. De verano)

En otro sector de la soga, las niñas conversan 
entre ellas, parece que están decidiendo a quien 
van a pasar. Una de ellas, señala a la más peque-
ña, tomándola por el cuello, quien no parece muy 
convencida. Otra niña se acerca a la soga, se pone 
frente a ella y levanta los brazos como poniéndose 
a disposición. Dos niñas se toman las manos una 
con otra, la niña apoya sus brazos en los hombros 
de las compañeras, bajan el cuerpo para que ella 
pueda pasar las piernas por encima de los brazos 
tomados y entrecruzados de las compañeras, don-
de se sienta. La levantan con cuidado, ella sube 
los pies por encima de la soga y la pasan sobre 
ella, que cae de pie del otro lado. (Observ. Clase, 
Esc. De verano)
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En las siguientes instancias, las niñas siguieron 
resolviendo por su cuenta, con mayor dificultad 
porque eran menos y quedaban algunas niñas cor-
poralmente más grandes. En esos casos, probaron 
otras estrategias, en diferentes momentos, algunas 
de ellas, frente al peligro de la caída, dejaron de in-
tentar. En una de las situaciones, también reclama-
ron la ayuda de un compañero que no respondió, 
pero si se sumó otra niña que hasta el momento 
había estado alejada. Durante todo el proceso de 
acciones descrito anteriormente, quienes asumían 
el protagonismo para intentar resolver la tarea, 
fueron pocos en relación al total del niñxs del gru-
po. La mayoría se quedaba observando. 

Otro momento identificado de manera posterior, 
cuando ya quedaban pocxs participantes, fue 
de observación, tal vez de evaluación, producido 
cuando las alternativas anteriores de solución que 
habían funcionado, fueron desestimadas tal vez 
por la cantidad de jugadorxs que quedaban o por 
quiénes eran. 

En el fragmento anterior, se manifiesta un mo-
mento de varios minutos donde nadie tomaba la 
iniciativa para resolver, algunos pocos dialogaban, 
pero parece que no saben qué hacer. Esto daría 
cuenta de un proceso grupal no lineal, diferente 
en su desarrollo, probablemente en función de 
cómo se va resolviendo el juego, cuáles son las 
dificultades identificadas, las posibilidades evalua-
das, las acciones con éxito y las desestimadas, las 
características de los sujetos, así como sus po-
tencialidades individuales y grupales percibidas, 
entre otros aspectos que se intentarán identificar 
y analizar más adelante. En este caso, frente a 
la dificultad por concluir el pasaje de lxs últimxs 
jugadorxs, el docente finalizó el juego. No hubo 
quejas por parte de lxs niñxs, más bien sus gestos 
corporales demostraban algún grado de alivio.

A partir de este análisis, aún cuando la propuesta 
es definida por un docente, incluso las reglas del 

juego, si la estructura del juego no define de ante-
mano las formas de resolver, amplía la posibilidad 
de que emerjan procesos grupales. Se puede su-
poner que esos procesos dependerán del grupo, 
las características de los sujetos que lo componen, 
el tipo de relación y desarrollo grupal que posean, 
del tipo de solución que demande el juego, y tal 
vez algunos otros aspectos, no contemplados 
hasta el momento en el análisis. Queda pendiente 
para futuras publicaciones cómo se resuelven las 
situaciones escasamente estructuradas y aquellas 
que son definidas en todos sus aspectos por el 
propio grupo.

Algunas reflexiones que me hacen pensar
Mientras observo los juegos y los registro voy 
pensando, me admiro por el descubrimiento de 
un mundo que intuía que existía, pero que des-
conocía. Me dejo sorprender, me surgen muchas 
preguntas y algunas respuestas, menos de las 
que me gustaría. Me sumerjo en la diversidad 
de comunicaciones, la disparidad de interaccio-
nes, las preferencias de algunxs, la creatividad y 
resolución de otrxs, las personalidades, saberes 
y experiencias de cada persona del grupo, que 
interactúan y modifica a lxs otrxs (aunque solo 
puedo identificar unas pocas por ahora), los 
modos de decidir y de participar, los roles sociales 
visibles y los silenciados o dormidos, la influen-
cia de algunxs liderazgos, … ¿somos concientes 
quienes realizamos propuestas lúdicas grupales 
de este universo? ¿qué es lo que consideramos 
para pensar las propuestas lúdicas? ¿Cuáles son 
las intenciones que perseguimos, los criterios que 
asumimos, las intervenciones que realizamos? 
¿cómo inciden en esos procesos grupales? ¿y en 
cada sujeto del grupo? 

Ojalá que este escrito lxs desafíe, lxs invite, lxs 
cuestione, lxs problematice, lxs movilice, tanto 
como a mí. Si algo de eso ha sucedido, festejare-
mos y continuaremos en la tarea, juntxs.  

Se quedan un rato a cada lado de la soga, el gru-
po que ya pasó y el grupo que queda por pasar. El 
profe no interviene. Hablan entre ellos a través de 
la soga. Miran, observan, nadie toma la iniciati-
va… Pasan varios minutos sin saber qué hacer. 
(Observ. Clase, Esc. De verano)
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Introducción
El presente trabajo recupera un Trabajo Final de 
Licenciatura1 que se desarrolló a partir del proyec-
to marco de investigación “Procesos grupales en 
Educación Física y prácticas corporales” (Nakaya-
ma, 2021) perteneciente a la Facultad de Educación 
Física Ipef, de la Universidad Provincial de Córdoba. 

Para realizar esta investigación, partimos del su-
puesto de la existencia de relaciones jerárquicas y 
estereotipos de género reproducidos en las clases 
de Educación Física (EF) que conllevan a las niñas 
a no participar de las actividades y juegos plan-
teados por las/os docentes.  En esta instancia, nos 
propusimos analizar los procesos grupales en las 
clases EF en función de las relaciones de géne-
ro. De manera específica, buscamos analizar las 
interacciones y comunicaciones, los roles asumi-
dos-adjudicados, el proceso de toma de decisión; 
así como también, reconocer estereotipos de gé-
nero por parte de los/as integrantes del grupo y el 
docente a cargo del grado. Tuvimos como eje una 
pregunta orientadora de todo el proceso de inves-
tigación referida a ¿cómo son y de qué manera re-
percuten las relaciones de género en los procesos 

grupales, en estudiantes de sexto grado, durante 
la clase de Educación Física mixta en un colegio de 
gestión privada de la ciudad de Córdoba?

Para ofrecer una contextualización del estudio, 
consideramos a la escuela como la principal enti-
dad encargada de la transmisión y apropiación de 
la cultura, aquella que, en la mayoría de los casos, 
habilita determinados comportamientos, disposi-
ciones y usos del cuerpo. En palabras de Hernán-
dez y Reybet (2007) es un espacio de construcción 
de significaciones, principios y formación identi-
taria en torno al género y a la sexualidad. En este 
contexto, una de las principales asignaturas que 
ha contribuido a la formación de ciertas masculi-
nidades y feminidades ha sido la Educación Física 
(Scharagrodsky, 2001). 

6 Este texto se realizó a partir del Trabajo Final de Licenciatura denominado 
Relaciones de género en los procesos grupales en las clases de Educación 
Física mixtas de sexto grado del nivel primario, perteneciente a la Facultad de 
Educación Física Ipef de la Universidad Provincial de Córdoba. El mismo fue 
presentado en septiembre del 2022.
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Concebimos a esta disciplina un campo de saber, 
que tematiza pedagógicamente diferentes prácti-
cas corporales para ser transmitidas en la institu-
ción escolar. En esa intención acción, Souto (1993) 
plantea que subyacen procesos de enseñan-
za-aprendizaje que no se dan de forma aislada, 
sino que están afectados por las relaciones que se 
establecen entre las personas involucradas, que 
los condicionan en mayor o menor medida. 

Por eso, decidimos investigar acerca de las rela-
ciones de género, precisamente su influencia en 
los distintos procesos grupales como la comunica-
ción, el liderazgo, los roles asumidos-adjudicados, 
las normas y acuerdos de reglas, la participación, 
la toma de decisión, entre otros, emergentes en 
clases de EF de una escuela primaria de la ciudad 
de Córdoba. 

 A continuación, se encuentra la metodología 
utilizada en este estudio. Luego, se exponen los 
resultados y, por último, se plantea un espacio de 
debate, discusión y reflexión, en función de las 
diferentes categorías identificadas.

Metodología
Abordamos la problemática desde una perspecti-
va social y vincular. Decidimos utilizar un enfoque 
cualitativo ya que posibilita la comprensión del 
fenómeno como proceso dinámico y singular, a 
partir de sentidos y significaciones, construcción 
de relaciones, códigos y modos de actuar colec-
tivamente. Además, este tipo de enfoque, permi-
te la construcción e interpretación de datos de 
manera holística, contextualizada y a partir de las 
experiencias de las personas participantes (Her-
nández Sampieri et al., 2014). 

Al ser producto de la interpretación, cada persona 
que estudia el fenómeno, lo siente y comprende 
de determinada manera. Sin embargo, asumimos 
una distancia cognitiva, una vigilancia epistemo-
lógica, para permitir cierto grado de objetividad, a 
partir de un extrañamiento de las prácticas y sa-
beres, con la intención de comprender los hechos 
sociales desde el punto de vista de las personas 
protagonistas. Para ello se realizaron puestas en 
común y discusiones entre las investigadoras y 
directoras, en las que se identificaron aquellas 
percepciones y apreciaciones personales, produc-

to de construcciones, experiencias, ideas y pensa-
mientos que podían condicionar el análisis. 

Tuvimos en cuenta, por las características del 
objeto de estudio, al abordar una problemática 
como son los procesos grupales, el carácter social, 
humano y vincular que éstos tienen como así tam-
bién, su desarrollo cambiante y singular, según el 
contexto y las personas involucradas.

Los instrumentos que utilizamos para recolectar 
los datos fueron observaciones participantes y no 
participantes durante las clases de EF, en las que 
analizamos los comportamientos y actitudes del es-
tudiantado como resultado de las relaciones de gé-
nero. También llevamos a cabo entrevistas semi-es-
tructuradas a quince integrantes del grupo-clase, 
en las que indagamos acerca de sus experiencias, 
vivencias y formas que tienen para organizarse, par-
ticipar y tomar decisiones en las clases.

Análisis 
A partir del trabajo de campo realizado, identifica-
mos comunicaciones e interacciones con rasgos 
de violencia entre el estudiantado, en diversos 
grados y modalidades. Una de las formas se evi-
denció mediante la utilización de insultos, burlas, 
como así también, maneras de enunciar las pala-
bras que denotaban desprecio hacia cierto grupo 
de pares. En una de las clases se observó cuando 
a una niña le pasan la pelota y no puede agarrarla, 
el compañero le dice: Ignacio- ‘¡agárrala pelotuda!’ 
y ella le responde- ‘bueno, perdón’ (observación 
clase 23/09/2020). En esta situación, el niño utiliza 
un insulto como una agresión explícita hacia la 
compañera y ante eso, se evidencia una natura-
lización y una alarmante sumisión mediante un 
pedido de disculpas por parte de la niña. Esto 
pareciera revelar hasta cierta culpabilidad por no 
poder “cumplir” con lo que el compañero necesita, 
como si tuviese el deber y la obligación de res-
ponder. Así, a través de los insultos a sus compa-
ñeras, por considerar que no tienen habilidades 
ni destrezas físicas, se configura una dinámica de 
poder que las relega a un rol alternativo, pasivo y 
secundario (Sánchez Álvarez et al., 2020).

Sostenemos la idea de que las palabras y la forma 
de enunciación como así también de expresión, 
tienen determinada carga ideológica y por ende 
cultural. En relación a esto, la sociedad ha here-
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dado una cultura en la cual los hombres ocupan 
espacios de poder y decisión. La naturalización 
es producto de una interiorización generada por 
una educación y una cultura, que marca a ambas/
os. Cada una/o en un rol estereotipado y a su vez, 
diferenciado y asimétrico: el varón por sobre la 
mujer. En relación a esto, Scharagrodsky (2001) 
sostiene que se producen y reproducen determi-
nadas tendencias inequitativas y desiguales desde 
el punto de vista del género, a través del lenguaje; 
las expresiones y las actitudes, las cuales están 
socialmente preconcebidas y naturalizadas, per-
mitiendo su continuidad. 

Otro de los puntos analizados a partir del tra-
bajo de campo, tiene que ver con los roles y los 
procesos de toma de decisión. En el grupo selec-
cionado, pudimos identificar que aquellos niños 
que demuestran mayor destreza motriz y tienen 
personalidad de líderes, son quienes definen las 
reglas de juego, deciden qué participante juega o 
no y utilizan la mayor parte del espacio durante 
las tareas planteadas por el docente. Lo que se 
observa en las clases coincide con lo que plantea 
una de las niñas al momento de la entrevista: 
Julieta- ‘cuándo jugamos vóley, algunos compañeros 
me decían: ¡no te muevas, quédate en ese lugar y no 
te muevas de ahí! Bueno te quedabas duro ahí’ (en-
trevista clase 14/10/2020). Aquí manifiestan que la 
mayoría de los niños les dicen lo que tienen que 
hacer y ellas obedecen. 

En relación a la construcción de género, sólo se re-
gistraron dos opciones, donde se acentuaba y po-
sibilitaba lo binario: sexo mujer-género femenino, 
sexo varón-género masculino. También logramos 
evidenciar mediante expresiones verbales y for-
mas de vincularse, naturalizaciones de estereoti-
pos de género. Estos se relacionaban con cualida-
des físicas, formas de jugar, conductas aceptadas 
o esperadas, manifestadas tanto en el personal 
docente como en el grupo de estudiantes. 

Logra evidenciarse en el discurso del profesor a 
cargo, ideologías y prejuicios en relación a las ni-
ñas. Mientras conversaba con una de las personas 
del equipo de investigación y veía jugar a sus estu-
diantes, él dice - ‘¡que quesazo que son las muje-
res!… porque si tienen la misma edad y es la misma 
actividad, ¿por qué son así chabón?’ (Observación 
clase 7/10/2022). Ante ese comentario, podría 

pensarse que el docente no es consciente de lo 
que sucede y, por lo tanto, no puede intervenir en 
la problemática. A su vez, esto trae aparejado una 
dificultad en repensar lo que pasa en las distintas 
situaciones que acontecen, en las que se minimi-
zan las acciones y desconocen sus consecuencias. 
Se podría problematizar el cumplimiento de su rol 
y responsabilidad docente como agente educador, 
en el que ser crítico y autorreflexivo de su propia 
práctica tendría que ser el motor para poder dis-
minuir las desigualdades, que en este caso suce-
den en las clases de EF.

Por último, observamos una centralización en 
la selección de los contenidos, relacionados con 
deportes socialmente reconocidos. Además, su 
enseñanza está enfocada en la repetición de 
gestos y ejercicios, y al desempeño de una técni-
ca individual que poco aporta a la comprensión 
de las lógicas colectivas y los procesos grupales. 
Para dar cuenta de esta situación, se comparte el 
siguiente fragmento: Profesor- ‘ahora, yo los voy a 
ayudar con los pasos, con los aros. Esto les va a mar-
car la pisada’, refiriéndose al ritmo de tres tiempos 
en handball (observación 21/10/2022). 

En este punto, consideramos pertinente recuperar 
los aportes de Nakayama (2018) quien plantea 
que a medida que se avanza en la escolarización, 
existe una tendencia a encaminar el juego hacia lo 
deportivo. En ese caso, para esta autora, existi-
rían dos formas de abordarlo. Por un lado, puede 
acentuarse las características del juego: la modifi-
cabilidad de las reglas, espacios, modos de jugar 
y la percepción de que se juega, o por otro lado,  
desde el sostenimiento de la lógica y las reglas 
propias del deporte, perdiendo así en muchos 
casos, su carácter lúdico. 

En las clases observadas, se identificó un pre-
dominio de la segunda modalidad. Frente a 
esta situación y a las analizadas anteriormente 
respecto al género, emerge la necesidad de re-
flexionar, como lo hace Nakayama (2018), sobre 
la existencia de tensiones entre la libertad y la 
emancipación que promueve la educación y los 
condicionamientos restrictivos que reproducen 
acríticamente algunas pautas culturales. En esas 
ocasiones, la creatividad, el cuestionamiento 
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frente a las imposiciones, las transformaciones, 
suelen aparecer esporádicamente, a menos que 
los/as docentes intervengan.

 Es necesaria una problematización y apertura a 
distintas prácticas corporales que demanden otro 
tipo de interacción y participación en el estudian-
tado, como así también, una revalorización del 
valor del juego en sí mismo.

Discusión
Como punto de partida, coincidimos con los 
resultados expuestos por Gonzáles y Rodríguez 
(2020). En su estudio, plantean que las relaciones 
e interacciones entre el estudiantado se cons-
truyen desde perspectivas patriarcales. En esta 
investigación también identificamos esa forma 
de vincularse entre el estudiantado, en las que 
el género masculino toma mayor protagonismo, 
poder y decisión en relación al femenino. En este 
punto, se invita a reflexionar en la función docen-
te, como mediadora y re-constructora de otras 
maneras de vincularse, desde lugares más equita-
tivos e igualitarios. 

Así mismo, evidenciamos similitudes en las con-
clusiones expuestas por Sánchez Álvarez (2020), 
quien sostiene que en las clases de Educación 
Física se ponen en juego dinámicas de relacio-
nes conflictivas entre ambos géneros ya que los 
niños (especialmente aquellos que ostentan una 
masculinidad hegemónica) son protagonistas 
absolutos, marcando con su comportamiento los 
espacios y tiempos de juego. En nuestro estudio, 
identificamos que los niños son los que toman el 
control de las distintas actividades planteadas por 
el docente. Ante esto nos preguntamos ¿Por qué 
se sigue reproduciendo la hegemonía? ¿Qué valo-
res la sustentan? Consideramos necesario como 
docentes, prestar atención a la forma de vincu-
larse del estudiantado porque si no, fomentamos 
espacios de desigualdad de oportunidades, en las 
que principalmente las niñas quedan excluidas 
y relegadas de las actividades. Es fundamental 
ser conscientes de los modos en los que opera 
el poder y la violencia, en este caso mediante la 
utilización del espacio y la continuidad o no de las 
situaciones lúdicas. 

Por otra parte, Almonacid e Hidalgo (2014) expre-
san en uno de sus resultados que los estereotipos 

de género son reconocidos por el personal docen-
te, ante lo cual, disentimos. Ya que en las clases 
que observamos, se utilizaban distintas expre-
siones que aludían a la biología como destino sin 
ser conscientes de ello, en las que se delimitaban, 
determinaban y esperaban ciertos comportamien-
tos y maneras de ser. Evidenciamos naturalización 
y falta de problematización al respecto. En este 
sentido cabe preguntarse ¿Somos personas críti-
cas de nuestra propia práctica? ¿Qué habilitamos 
o excluimos con aquello que pensamos? 

Esta investigación pone de manifiesto desigual-
dad de oportunidades relacionadas con el género 
como así también falta de participación según el 
nivel de habilidad de cada estudiante. Evidencia 
una ausencia en la función docente, quien debería 
ser la persona promotora y aquella que interviene 
en las diferentes situaciones de exclusión evi-
denciadas en las clases. De lo contrario, la educa-
ción… ¿Interviene? ¿o termina siendo cómplice de 
las desigualdades? ¿Qué sucede cuando la perso-
na que debería garantizar el derecho a jugar es la 
principal agente que lo vulnera? 

En base a los hallazgos de esta investigación, invi-
tamos a pensar otras propuestas que demanden 
trabajo grupal cooperativo, para fomentar otro 
tipo de vínculos y relaciones entre las personas 
participantes. 
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“El derecho a la 
recreación en 

Argentina. Políticas, 
tensiones y 

desafíos”. 

Libro: “El derecho a la recreación en Argentina. 
Políticas, tensiones y desafíos”. 

Editorial: Editorial Universitaria – Universidad 
Provincial de Córdoba

Año: 2022

Páginas: 291

“El derecho a la recreación en Argentina. Políticas, 
tensiones y desafíos”, materializa un trabajo co-
laborativo que permite visibilizar y documentar 
diversas iniciativas, reflexiones, experiencias y 
políticas en el campo de la Recreación.

Esta obra reúne 13 artículos aportados por 17 es-
pecialistas, investigadorxs y hacedorxs del campo, 
provenientes de diversas geografías del país: Mar-
celo Simioni, Gustavo R. Coppola, Marcos Griffa, 
Ricardo Ahualli Guevara, Mariana Rey, Leandro 

Dr. Marcos Griffa

Lic. Gustavo R. Coppola,

Lic. Rodrigo Poblete Calderón.

Córdoba, Argentina

Otero, Francisco Álvarez, Virginia Guardia, Julia 
Gerlero, Patricia Aguirre, Diego Picco, María Belén 
Moreno, Ricardo Acuña, Víctor Pavía, Lilia Nakaya-
ma, Marina Vera y Stela Maris Ferrarese Capettini. 

El contenido del libro versa sobre tres núcleos 
temáticos: uno de corte histórico, otro donde se 
exponen resultados de investigaciones, y final-
mente otro referido a relatos y sistematización de 
experiencias sobre políticas públicas recreativas. 

En esta iniciativa editorial es de valorar el com-
promiso de la Universidad Provincial de Córdo-
ba, poniendo a disposición su equipo editorial y 
acompañando un proceso de reposicionamiento 
del campo de la Recreación en la academia y en la 
agenda pública.

Como valor agregado, la participación de un Comi-
té Científico integrado por referentes de nuestro 
país y de la región: Alixon Reyes, de Venezuela/
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Chile, Gladys Guerrero, de Venezuela, Esperanza 
Osorio, de Colombia, Ivana Rivero y Alejo Levorat-
ti, de Argentina. 

Este libro aparece en un momento histórico clave, 
marcado por la relevancia que ha cobrado la 
reciente presentación del proyecto de ley nacional 
de recreación en nuestro país, y la tarea militan-
te que en esta construcción han desarrollado 
algunxs de lxs autorxs de esta publicación.  

Como bien expresa en el prólogo la decana de la 
FEF-UPC, Mg. Carola Tejeda, “las producciones reu-
nidas aquí permiten generar un entramado a partir 
de reconocer la historia en cuanto a políticas publi-
cas recreativas, para comprender lo que sucede hoy 
en las diferentes experiencias, reflexionar al respecto 
y así revisar y resignificar las practicas desde una 
perspectiva intercultural, de cara al futuro del campo 
profesional de la recreación”.

“El derecho a la recreación en Argentina. Políticas, 
tensiones y desafíos” es una obra necesaria para 
estos tiempos, donde lo que está en disputa, 
entre otros, es el derecho a la recreación. No sólo 
en nuestro país, sino en las democracias de toda 
la región.

Descargar en este enlace: 

https://upc.edu.ar/wp-content/uploads/2022/09/El-
derecho-a-la-recreacion-en-Argentina-con-isbn.pdf
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“Didáctica para 
enseñar a jugar 

en Educación 
Física desde 

una perspectiva 
emancipadora”

Libro: Tesis de posgrado: “Didáctica para enseñar 
a jugar en Educación Física desde una perspectiva 
emancipadora”

Autor: Héctor Manuel Dupuy.

Año: 2022

Páginas: -

Comentario y aspecto formal de la obra
El autor Manuel Dupuy realiza la elección del 
tema de esta investigación ,indagando sobre sus 
propias inquietudes teóricas con respecto a la es-
pecialidad y relacionado con su actividad laboral 
en los siguientes planos: durante el transcurrir 
de la licenciatura y maestría en actividad física y 
deporte en la Universidad de Flores, a partir de 
este recorrido, la adhesión ideológica en concebir 
a la educación física como un campo fértil posible 
de ser abordado científicamente, el estudio de 

Estefanía Carabajal1 

Magali Larrondo2  

(Buenos Aires, Argentina)

la complejidad de las practicas pedagógicas y el 
inicial desempeño docente en el nivel superior .

La tesis de investigación cuenta con ocho capí-
tulos en donde el primero realiza la delimita-
ción teórica del objeto, en el capítulo analiza los 
antecedentes y marco teórico en donde expone 
dos grandes títulos: Educación física y Pedagogía 
crítica. Un camino que viene siendo en compañía; 
El juego y el jugar en Educación Física. Una aproxi-
mación desde la perspectiva de los jugadores.

En el recorrido de la investigación se pone énfasis 
en el comportamiento de 4 categorías:

-Concepción de juego.

-Sentidos del juego.

-Tipos de enunciados.
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-Intervenciones para el desarrollo del jugar.

Resaltamos que esta investigación nos invita a 
pensarnos como colectivo profesional de la ense-
ñanza en adherencia a la pedagogía crítica, intere-
sados en la transformación social y en ideales de 
emancipación.

Comentario acerca del fondo o contenido de la 
obra
El autor tiene como propósito en esta investiga-
ción contribuir a la construcción de una didáctica 
que enseñe a jugar lúdicamente en el contexto de 
las clases de Educación Física desde una perspec-
tiva emancipadora.

Destacando y resaltando una de las miradas del 
autor “Entre nuestras preocupaciones centrales, 
se encuentra la identificación y comprensión de 
aspectos relevantes que constituyen la praxis de 
docentes innovadores” este planteo, y en casi 
todo el recorrido de los capítulos siguientes, se 
pregunta si en el accionar docente, si en el modo 
de actuar, se habilitan estos espacios de libertad, 
experimentadores humanamente posibles. Si en 
los encuentros que mantiene con sus alumnos y 
alumnas los rasgos de emancipación que el juego 
de un modo lúdico sugiere, están presentes en su 
vocabulario, en sus propuestas, en sus planifica-
ciones. Podría decirse que en alguna medida esto 
concierne a un interés por estudiar las prácticas 
pedagógicas en Educación Física y como tema 
general y en particular la enseñanza del jugar.

¿Qué formará parte de este proceso, trayecto? 
¿Que sería necesario, valido, en la praxis del pro-
fesor y o profesora para que esto suceda?

El autor  también se pregunta, ¿Qué puede 
aportar la EF en la formación de seres humanos 
más libres y autónomos; más felices y solidarios; 
más equilibrados y socialmente responsables? 
¿Qué puede aportar la EF para avanzar hacia una 
emancipación real del ser humano y los diferen-
tes grupos sociales? Entre otras.

Plantea así el problema de su investigación: ¿Cuál 
es la concepción y sentidos otorgados al juego y 
sobre los tipos de intervenciones para el desarro-
llo del jugar, que sustenta docentes de Educación 
Física posicionados/as en una perspectiva crítica 

emancipadora en el contexto del sistema educati-
vo formal argentino durante los años 2018/19?

En el recorrido de su investigación se ´pone en 
tensión todo el bagaje histórico que nos presen-
tan diferentes clases tradicionales apuntando y 
desarrollando el anclaje en una Educación Física 
compensatoria, utilitaria y moralista dejando al 
sujeto, alumno y alumna al descubierto de todo, o 
por lo contrario obstaculizando todo el potencial 
emancipador creativo, dejando una sola función, 
poder cumplir con los mandatos que los tres 
conceptos tradicionales sugieren, proponen. Pero 
no se agota en ellos. Pone contrapone, piensa y 
escribe. Su anclaje está en conocer a aquel pro-
fesor y profesora que sostiene y se aferra a que 
el juego y el jugar es un derecho de todos y todas 
y como llegar a eso. Reconociendo la centralidad 
del conocimiento y de la enseñanza en el marco 
de instancias de aprendizaje convocantes, placen-
teras y enriquecedoras para los sujetos.

Y en estos momentos de aprendizajes, las  inter-
venciones docentes se encuentran bien definidas, 
dirigidas a este desarrollo del jugar, y en sintonía 
a los intereses de los jugadores. Según Gómez 
Smyth invitar a jugar de un modo transparente 
con la posibilidad de preguntar a los niñxs sobre 
el jugar, permitiendo desplegar una instancia de 
juego propuesta o iniciada por ellxs e invitandolxs  
con libertad de que puedan decidir.

Los hallazgos infieren que los docentes progre-
sistas con atributos socio críticos alineados  a una 
concepción pedagógica-didáctica, que comprende 
el juego como un derecho, habilitarían en los en-
cuentros de Educación Física, por medio de estas 
invitaciones, antes mencionadas, la oportunidad 
para experimentar la cultura del juego, la posi-
bilidad de explorar/crear nuevos juegos junto a 
otros y sobre el aprendizaje de saberes necesarios 
como jugadores.

El estudio llevado a cabo en esta obra ha permiti-
do aportar elementos que se orientan a la com-
prensión del enfoque de docentes de Educación 
Física innovadores con rasgos socio-críticos en 
relación al juego y al jugar.

Se encuentra en estos/as educadores/as, un co-
rrimiento del sentido utilitario que podría adjudi-
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carse al juego, o sea, no conciben al juego como 
medio, recurso para el aprendizaje de contenidos, 
colocando la atención en las conductas (modos de 
jugar) de lxs jugadorxs para identificar las necesi-
dades e intereses relacionados al saber jugar en 
compañía de otrxs.

Consideramos muy valioso la construcción de un 
esquema, llegando al final de la obra, en donde el 
autor integra las categorías que fueron asociadas 
para la construcción de una didáctica que preten-
de enseñar a jugar de un modo lúdico.

Despliega puntos importantes, definiciones, enun-
ciados pertinentes acerca de las concepciones de 
juego como derecho, las intervenciones, sentidos 
del juego y el jugar y enunciados transparentes, 
de docentes progresistas con rasgos socio-críti-
cos. Dilucidando este esquema, el enfoque, que 
expresa, investiga y desarrolla esta investigación.
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