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Tensiones 
en juego 

Por Fundación Arcor 
e Instituto Arcor 

un  nuevo  número  de  Por  Escrito 

sale  al  ruedo  y,  con  ello,  múlti
ples  voces  y  perspectivas  se  abocan
a mirar y hablar de un tema especí
fico;  en  este  caso,  el  derecho  al  jue
go  de  niños,  niñas  y  adolescentes. 

creemos  importante  ampliar 

sobre  este  campo  temático,  pues 

si bien hay producciones concep
tuales de larga data, cuando volve
mos la mirada a las prácticas coti
dianas de los niños y niñas, a los 

escenarios  ocupados  por  ellos  y 

pensados  para  ellos,  reparamos 

que aún es mucho lo que nos que
da por analizar, rever y dialogar. 

Plantearemos  aquí  algunas  de
las tensiones que se nos presenta
ron a la hora de abordar la temáti
ca  en  cuestión,  entendiendo  que
las  voces  que  se  sumen  a  este 

debate  enriquecerán  perspectivas 

y  nos  darán  la  bienvenida  a  nue
vas y transformadas tensiones: 

1. el reconocimiento discursivo 

de  la  enseñanza  del  juego  y  las 

prácticas  que  posibilitan  el  “estar 
jugando”. 

cada vez más se pone de mani
fiesto la importancia del juego en 

los niños, lo cual ha calado hondo 

en discursos de maestros, padres y directivos. Pareciera que existe una 

univocidad, un acuerdo explícito sobre el “derecho a jugar”. 
sin embargo, ¿qué sucede en la práctica?, ¿pueden ser posible patios 

vacíos en momentos de recreo?, ¿dónde están esos niños?, ¿se puede 

prohibir correr en esos patios?, ¿el movimiento es sinónimo de juego 

y el no movimiento de no juego?, ¿es posible institucionalizar tiempo 

de juego?, ¿ sería deseable lograr esta institucionalización? 

en este sentido, se abre una nueva pregunta: si afirmamos que el 
juego es un derecho… ¿a qué da derecho?, ¿es el propio jugador quien 

debe efectivizarlo? lo cual se traduciría linealmente en: ¿tener la obli
gación de estar jugando? 

entendemos que el derecho al juego debe traducirse en derecho a 

jugar y, para ello, se torna imprescindible disponer de espacios, tiem
pos, materiales, permisos, confianza, entornos. a eso los niños y 

niñas tienen derecho. 
2. si hay derecho debe haber políticas públicas para hacerlas efectivas. 

desde el discurso jurídico la existencia de un derecho implica una 

atribución y abre un campo de obligación. Pero obligación ¿de quién?, 
¿del jugador?, ¿de los adultos que deben posibilitar la existencia de 

espacios y tiempos genuinos de juego?, ¿de la trasmisión del arte y el 
amor por jugar? 

ensayando respuestas posibles a estas preguntas, se nos presentó 

esta última. Quizás para quien lea este punto, parecerá una afirma
ción, un “esto es así”. en realidad, es una afirmación que contiene ten
siones a su interior. Pues si esta afirmación es verdadera, ¿cómo es 

posible pensar políticas públicas que tiñan de juego la vida cotidiana 

de los niños?, ¿cómo decretar en las prácticas diarias la importancia 

del verbo jugar? 

desde nuestra parte quedan expresados estos interrogantes y
también nuestros intereses de seguir indagando en torno a la temá
tica. ¿Jugamos? 
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IntroduccIón 

La infancia en juego 
Por Ana Abramowski y Cecilia Elizondo 

Jugar es un verbo que se pronuncia
de muy variados modos. se juega

con objetos, con ideas, con palabras
con imágenes, con el cuerpo, con la
cabeza, solo, con otros, en la escuela
el patio, la vereda, el museo. Jugar es
inventar, correr, dibujar, cantar
coser ropita, patear una pelota
sacar fotos, pensar, apretar botones
saltar. Pero jugar es, ante todo, tran
sitar una experiencia tan ineludible
como impredecible, que no puede
ser concebida por fuera de las coor
denadas de una época. 

a partir de la modernidad, infan
cia y juego se convirtieron en cate
gorías asociadas con naturalidad e 

inevitabilidad, coronando este pro
ceso legislaciones que, en el siglo 

XX, elevaron el jugar a condición de 

derecho de la infancia. el siglo XXI 
nos encuentra con avances y deu
das pendientes y, sobre todo, con 

muchos asuntos para seguir pen
sando y debatiendo. el número 9 de 

Por Escrito traza un recorrido de dis
cusiones posibles, que va del pasa
do hacia el presente y viceversa. 

en su artículo, Angela Aisenstein 

propone producir un efecto de 

extrañamiento respecto de las 

nociones más comunes sobre el 
juego. Para ello realiza una breve 

historia del proceso de su inclusión 

en el currículum y en el ámbito 

escolar. cuenta aisenstein que en 

aquella escuela elemental, obliga
toria y gratuita (sostenida en la ley 

1420 de 1884), el juego espontáneo 

y libre tuvo durante varias décadas 

un lugar menor, pues se temía su 

carácter disruptor y se lo asociaba 

con la transgresión. desde el punto 

de vista del currículum, el juego 

que entró a la escuela fue otro: el 

que estaba destinado a controlar el cuerpo, a ponerlo recto y sano. Pero 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

esta noción de juego se modificará a partir de la llegada de la psicología
del desarrollo y la proclama pedagógica liberadora-democratizadora.
de todos modos, advierte con lucidez la historiadora de la educación,
habría que evaluar con cautela los alcances libertarios de las pedago
gías psicológicas ya que ellas, al igual que las pedagogías correctivas
también postularon patrones lúdicos de normalidad. 

Pablo Ariel Scharagrodsky nos presenta una interesante problematiza
ción acerca de la construcción del género en la educación física.
enmarcando históricamente las discusiones entre el sexo y el género, lo
biológico y lo sociocultural, expone la desigualdad entre los géneros en
este campo y la forma en que esta disciplina contribuyó a configurar “lo
masculino” y “lo femenino”. el autor nos invita a reflexionar bajo la pre
gunta de si la educación física no ha sido históricamente sexista,
homófoba, heteronormativa y jerarquizante. en este sentido, presenta
un conjunto de interrogantes que interpelan la configuración de las cla
ses de educación física, dejando entrever que la diferencia sexual o cor
poral muchas veces se traduce en posiciones de desigualdad. 

Este  número  traza  un 
recorrido  de  discusiones 
posibles  sobre  juego  e 

infancia,  del  pasado  hacia 
el  presente  y  viceversa. 

Por  su  parte,  Esteban  Levin  destaca  la  importancia  del  juego  como  acto
fundacional  y  estructurante  de  la  experiencia  de  ser  niño.  nos  presenta
la  forma  que  adopta  el  juego  hoy  en  las  familias,  en  la  escuela,  en  la  clí
nica  y,  a  partir  de  un  análisis  profundo,  reflexiona  sobre  los  juegos  de
pantalla,  la  sobreestimulación  de  imágenes  y  los  efectos  de  estos  nuevos
dispositivos  en  la  configuración  de  la  experiencia  infantil.  también  hace
referencia  a  la  importancia  del  movimiento  en  la  infancia,  advirtiendo
que  los  niños  se  mueven  manifestando  estados  anímicos,  y  expone  la
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preocupación  de  silenciar  esta  “plasticidad”  con  el  “síntoma  del  déficit” 

que  busca  un  diagnóstico  certero  y  su  posterior  medicalización. 
Carolina  Duek  investiga  a  los  niños,  sus  juegos  y  sus  interacciones 

con  las  tecnologías.  lejos  de  las  imágenes  y  los  temores  adultos,  la 

investigación  de  duek  plantea  que  los  chicos  utilizan  los  dispositivos 

electrónicos para estar en contacto con sus pares, para jugar, para 

informarse  y  también  para  perder  el  tiempo.  otra  cuestión  clave  que 

destaca  la  investigadora  es  la  convivencia,  en  la  vida  cotidiana  de  los 

niños,  de  los  juegos  y  juguetes  tradicionales  con  computadoras,  con-
solas  y  videojuegos.  en  este  punto,  este  artículo  desafía  aquel  enun
ciado  que  dice  que  los  chicos  “no  juegan  más”  porque  están  todo  el 
día  conectados:  el  universo  de  imaginación  y  creatividad  no  desapa
rece  con  la  llegada  de  las  nuevas  tecnologías.  duek  finaliza  interpe
lando  a  los  adultos:  es  necesario  poner  en  suspenso  miedos,  controles 

y  bloqueos  para  generar  vínculos  de  confianza  y  de  acompañamiento. 
Micaela Puig es directora de flexible, un laboratorio multimedia al 

que asisten niños y niñas que tienen entre 5 y 15 años en el que se 

intenta  acercar  la  tecnología  a  las  prácticas  artísticas.  uno  de  los 

objetivos centrales de flexible es correr a los chicos del rol de simples 

usuarios de la tecnología: “nos oponemos a esa idea del único inven
tor y diseñador de algo. estamos mucho más cerca del hackeo que de 

respetar el manualcito”, dice Puig. a partir de proyectos interdiscipli
narios donde convergen la animación, el lenguaje cinematográfico, la 

fotografía, la electrónica, la pintura y el dibujo, entre otras discipli
nas, los pequeños inventores y hackers que asisten a flexible inves
tigan y producen objetos. esto no sería posible si flexible no propu
siera el tránsito por experiencias lúdicas, porque –afirma Puig– sin 

goce y disfrute es muy difícil poder hacer estas cosas. 
Daniela Pellegrineli es la directora del museo del Juguete de san Isi

dro (mJsI), una institución que procuró ir en contra del imaginario de 

los museos comos sitios rígidos, aburridos y nostálgicos y que apostó 

a construir un museo activo, renovado y amigable. desde su guión y 

su montaje, el mJsI plantea temas tales como: la existencia de jugue
tes  bélicos,  los  estereotipos  de  género  en  la  industria  juguetera,  el 
espacio  público  y  el  juego,  la  relación  entre  los  materiales  de  que 

están hecho los juguetes y las posibilidades de juego, entre otros. las 

mesas con juegos instaladas en todas las salas, la inagotable oferta 

de talleres y actividades que mezclan lo tradicional y lo contemporá
neo y el trabajo intenso sobre las prácticas de recorrer, estar, compar
tir, jugar, dan otra entidad a la presencia del cuerpo de los niños y las 

niñas con una lógica muy diferente a las clásicas prácticas museístas 

de visitas. el mJsI no quiere otra cosa que ampliar y enriquecer las 

experiencias lúdicas infantiles. 
Cristina Diéguez  reflexiona acerca del concepto de la recreación, 

asociado naturalmente a un “tiempo libre”, o como adjetivo en rela
ción  al  juego  y  a  un  “hacer  concreto”.  su  interrogante  acerca  del 
recreo escolar invita a pensar en este tiempo libre dentro de la insti
tución pero fuera del quehacer pedagógico y concebido por la escuela 

como un tiempo compensatorio. 
¡Vamos  Jogar!  es  una  iniciativa  de  unIcef  que  busca  aprovechar  los 

mega-eventos  deportivos  que  se  celebrarán  en  brasil  –la  copa  del  mun
do  de  fútbol  (2014)  y  los  Juegos  olímpicos  (2016)–  para  llamar  la  aten-

ción  sobre el grado de acceso al 
deporte  y  la  recreación  de  la  infan-
cia  de  la  región.  Para  alcanzar  este 

objetivo el programa apela a tres 

estrategias: la primera, incluir la 

participación de atletas reconoci
dos;  la  segunda,  generar  la  movili
zación social masiva; y la tercera 

busca  comprometer  a  las  municipa
lidades  de  la  región  y  promover  el 
fortalecimiento  de  políticas  públi
cas.  la  meta  es  que  los  niños/as  y 

adolescentes  disfruten  de  su  dere
cho al juego de manera segura e 

inclusiva. 
la  experiencia  de  “la  cumbre  de 

juegos  callejeros”  (CUJUCA)  nos  pre
senta  la  iniciativa  de  un  colectivo 

de  personas  que  se  propusieron 

recuperar  los  juegos  tradicionales  y 

“ganar  la  calle”.  Pensando  en  el  jue
go  más  que  en  el  juguete  destacan 

la  importancia  de  jugar  entre  gran-
des  y  chicos,  el  juego  como  un  lega
do  entre  generaciones  que  se  trans
mite,  y  la  calle  como  espacio  públi
co  para  ser  conquistado. 

Ana  Alma  y  Graciela  Soler compar-
ten  con  nosotros  la  experiencia  del 
“revuelo”,  desarrollada  en  el  Progra
ma  casas  de  los  niños  y  de  los  ado
lescentes.  describen  lo  que  fue  el 
proceso  de  construcción  colectiva 

entre  chicos  y  grandes  de  un  objeto 

volador.  el  relato  de  la  experiencia 

deja  entrever  la  búsqueda  de  senti
dos  que  supuso  el  proyecto:  el  “volar” 

como  categoría  que  interpela  el  terri
torio  y  el  espacio  público,  y  la  cons
trucción  del  objeto  como  rasgo  iden
titario  para  hacer  público  “lo  que
hacemos  y  somos”. 

mientras  tanto,  mientras  los 

adultos esgrimen argumentos, de 
ba ten y buscan potenciar espacios
y  tiempos  lúdicos  inclusivos  y
justos  para  la  infancia  en  su  con
junto,  los  niños  y  las  niñas  sim
plemente  juegan.  a  ellos  les  toca 

prac ticar  el  “como  si”,  ensayar  a  ser 

otros  y,  sobre  todo,  imaginar  y  dar 

vida  a  lo  imposible.
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escrItos a mano 

 
Una 
perspectiva
histórica 
sobre la 
infancia y 
el juego en 
la escuela 
Por Angela Aisenstein* 

Doctora en Educación por la Universidad de 

San Andrés. Profesora de Educación Física 

por el INEF de Buenos Aires. Licenciada en 

Ciencias de la Educación por la Universidad 

de Buenos Aires y Máster en Ciencias Sociales 

 

 

 

con mención en Educación por la Facultad 

Latinoamericana de Ciencias Sociales, sede 

Argentina. Ha sido becaria del Consejo Nacio-
nal de Investigaciones Científicas y Técnicas 

de Argentina; directora e investigadora res-
ponsable en proyectos de investigación en 

temas de historia de la educación, de la edu-
cación física y de la educación alimentaria en
la escuela y en temas relativos a la imple-
mentación de programas socioeducativos. 
Participa en proyectos de investigación con-
juntos con colegas de la Universidad Estadual
de Campinas, Brasil, y de la Universidad de 

Montpellier, Francia. Actualmente dirige la 

Especialización y Maestría en Educación de la
Universidad de San Andrés y se desempeña 

como docente e investigadora en dicha uni-
versidad y en la Universidad Nacional de 

Luján. Ha publicado varios libros, capítulos 

en libro, artículos en publicaciones con refe-
rato, nacionales y extranjeras, y en revistas 

de divulgación pedagógica. 

Introducción 
diversos autores señalan al juego como la actividad dominante en 

la vida infantil. según Wolff (1962) el juego puede ser entendido como 

el espacio de expresión social, mental y emocional del niño; como un 

puente entre la realidad y la imaginación, y como un ensayo del papel 
que desea desempeñar en la vida. en la actualidad la presencia del 
juego y de la posibilidad de jugar son indicativos de crecimiento salu
dable e indicadores de ámbitos propicios para el desarrollo (tallis, 
2012). diversas normas y documentos de validez nacional y suprana
cional lo resguardan como un derecho e indican características y 

ámbitos que deben reunir sus satisfactores. 
Hoy el juego de y para los niños es símbolo y garantía de libertad y 

crecimiento. Y la creación y sostenimiento de ámbitos favorables para 

el juego es entendida como parte de las actividades de cuidado hacia 

los niños y niñas; entendiendo por cuidado a “las actividades y rela
ciones orientadas a alcanzar los requerimientos físicos y emocionales 

de niños y adultos dependientes, así como los marcos normativos, 
económicos y sociales dentro de los cuales éstas son asignadas y lle
vadas a cabo” (day y lewis, 2000 en esquivel, faur y Jelín, 2010

en ese marco, este texto se propone producir un efecto de extra
ñamiento, ya que intenta mostrar aspectos menos recorridos en rela
ción a la infancia y el juego en la escuela tratando de “hacer evidente 

cómo han cambiado (o no) los dispositivos con los que hoy nos 

enfrentamos” (alvarez gallego, 2012: 16). Y lo hace historiando el pro
ceso de su inclusión en el currículum y en el ámbito escolar, ya que 

no siempre el juego fue pensado de la misma manera (aun en la 

escuela) y la concepción de derechos humanos (onu, 1948) y del niño 

como sujeto de derecho es relativamente nueva (onu, 1959; 1989). 
Que el juego sea pensado como constructor y expresión de la sub

jetividad infantil puede ser entendido como el punto de llegada de un 

proceso histórico, social y gnoseológico. Proceso que se inicia con la 

definición o construcción de la infancia como categoría social y como 

etapa vital, con el reconocimiento del niño como sujeto en forma
ción. Proceso que supone la producción de un conocimiento específi
co sobre ese niño, su crecimiento y desarrollo y que reconoce el 
potencial del juego como actividad educativa; en ese marco, identifi
ca a algunos juegos infantiles como prácticas formativas, preventivas 

y/o curativas. 
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Infancia,  niño  y  menor:  categorías  históricas 
al referirse a la invención de la infancia sandra carli (2002) señala 

el proceso de producción de los discursos modernos acerca de la
infancia que se inician en el siglo XVIII. con ellos “la niñez fue gra
dualmente diferenciada del mundo adulto”, se produjo el pasaje de
una posición y una actitud indiferentes respecto del niño a un senti-
miento y actitud de cuidado hacia la infancia. simultáneamente, ellos 

expresaron y protagonizaron arduos debates acerca de nuevas formas 

de conservación y preparación de los niños para su inserción en la 

vida social y pública. 
cabe señalar que esos mismos discursos, que dieron lugar a la

construcción de esta categoría social y –posteriormente– al reconoci
miento de particularidades psicológicas y cognitivas propias de cierta 

etapa de la vida humana, produjeron en cada contexto nuevas sub
categorías que diferenciarían entre sí a individuos que coincidían en 

la edad y en otras características de orden fisiológico u orgánico. en 

el contexto argentino de fin del siglo XIX y primeras décadas del XX, 
en el periodo de afianzamiento del proyecto de país moderno, la
categoría “niño” quedó reservada para aquellos infantes que se moví
an entre la familia y la escuela, es decir, que recorrían los circuitos 

establecidos para una “evolución esperable y normal” (ríos y talak
1999). la categoría de “menor (… ) designaría a todo niño y adoles
cente delincuente y/o material o moralmente abandonado” (Zapiola, 
2007:305). esta última, más abarcativa, contenía a un universo mucho 

mayor de sujetos, con experiencias de vida bastante diferentes entre 

sí, tales como niños pobres, huérfanos, abandonados, explotados, tra
bajadores y delincuentes, que compartían el rasgo de estar –la mayor 

parte de las veces involuntariamente– por afuera de los ámbitos y pro
cesos esperados. 

El  proceso  de  producción  de 
los  discursos  modernos 
acerca  de  la  infancia  que  se 
inician  en  el  siglo  XVIII. 
Con  ellos  “la  niñez  fue 
gradualmente  diferenciada 
del  mundo  adulto”  (según 
señala  Sandra  Carli). 
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Para unos y otros se crearían instituciones educativas, algunas a
cargo del estado, otras de la beneficencia, la Iglesia u otros grupos de
la sociedad civil; para los primeros la escuela común pública, para los
segundos instituciones especiales (institutos, asilos). todas tenían
como finalidad estratégica el ordenamiento y regulación de la vida
social, de modo de completar la distribución de sujetos, en este caso
infantiles, en cada uno de los ámbitos requeridos para el progreso de
la nación (los hombres en el trabajo productivo; las mujeres en el tra
bajo del hogar y los niños en el de la escuela). 

es importante notar que los autores citados señalan la caracterís
tica urbana del contexto de construcción y producción de sentido de
estos discursos; por lo que es posible pensar que dejaran fuera a
muchos individuos que, aun en la misma franja etárea, tenían perte
nencias geográficas y étnicas diferentes. 

llegado a este punto, y volviendo a la idea inicial del juego como
característica y actividad infantil predominante, resulta imposible
pensarlo fuera de contexto y deviene ineludible formularse preguntas:
¿todos los niños de todas las clases sociales, etnias, culturas jugaron
igual?, ¿todos gozaron de ámbitos cuidados y suficientes de juego? 

Resulta ineludible 
formularse preguntas: 

¿todos los niños de todas 
las clases sociales, etnias, 
culturas jugaron igual?, 

¿todos gozaron de ámbitos 
cuidados y suficientes 

de juego? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Escuela,  movimiento  y  juego:  un  largo  camino  por  recorrer 
tal como se señaló anteriormente, la escuela primaria legitimada

con la sanción de diferentes leyes (ley de educación de la Pba de
1875; ley de educación común (nacional) n° 1420/84; ley lainez n°
4874/05, entre otras)1 

leyes sancionadas en la república 

argentina durante fines del siglo XIX 

y principios del siglo XX. 

fue el ámbito de referencia privilegiado para la
preparación y cuidado de la infancia y la conformación de la sociedad
nacional. las leyes prescribían a la educación común como una ins
tancia obligatoria y gratuita para todos los niños de 6 a 14 años de
edad. Y más allá del alcance efectivo de la obligatoriedad escolar fue
el espacio específicamente diseñado para albergar a los niños y niñas
imaginados como el futuro de la nación. 

en ella, el juego infantil, espontáneo, libre tuvo durante varias
décadas un lugar menor. sería necio afirmar que los niños y niñas no
hayan jugado en los recreos (es más, la ley n° 1420 especificaba
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intervalos de recreación y canto como actividad para alternar con el 
trabajo intelectual de las clases diarias), o que no hayan intentado 

hacerlo  aun  durante  las  horas  de  clase,  en  los  “huecos”  de  tiempo 

que les dejaban las variadas y continuas ejercitaciones escolares. sin 

embargo, desde el punto de vista del currículum, el juego que entró 

a la escuela fue otro. diferentes historiadores (soares, 1998; Vigarello, 
2005) han descripto el surgimiento de un discurso especializado cen-
trado en la educación del cuerpo que, teniendo como objetivo poner
lo recto y sano (tanto física como moralmente), seleccionó un con
junto de prácticas corporales de la vida cotidiana e inventó otras, con 

finalidades  pedagógicas,  a  partir  de  los  conocimientos  científicos 

provistos por la anatomía, la física y la biomecánica. 
las prácticas corporales del ámbito de las diversiones y recreacio

nes, los juegos infantiles entre ellos, así como también los movimien
tos  circenses  y  acrobáticos  formaron  parte  de  esas  selecciones.  su 

inclusión en el currículum como parte de la educación corporal, con 

“poder  pedagógico”,  fue  la  resultante  de  un  proceso  de  domestica
ción. a través de ella, el juego y la “gimnasia de feria” debieron perder 

aquellos rasgos que los caracterizaban como actividades ociosas, del 
tiempo libre que, como fuente de diversión, amenazaban a la vez con 

ser fuente de desorden. Para la tarea escolar el juego como diversión, 
asociado al entretenimiento o la distracción podía desviar a los niños 

y niñas de las ocupaciones útiles, por lo que se lo asociaba a la tras-
gresión. en la escuela era imposible permitir un mal uso de las ener
gías que podía amenazar el vigor físico y con ello el futuro de la socie
dad (soares, 2006). 

el juego escolarizado, aquel que el discurso pedagógico especiali
zado construyó y reconoció como educativo, fue parte de la prescrip
ción higiénica moderna orientada a la enseñanza e interiorización de 

movimientos  correctores.  tal  como  estaba  explicado  en  algunos 

manuales de cultura física, las rondas escolares eran aceptadas como 

una forma de ejercicio que obligaba a realizar movimientos raciona-
les sin que la imposición fuera ostensible; a la vez los juegos de carre
ra (entre otros) suponían una serie de trabajos, deberes y obligacio
nes individuales e intelectuales para cada niño. ambos eran recursos 

pedagógicos  que  “obliga(n)  al  niño  en  forma  fácil  y  disimulada  a 

aceptar con facilidad todas las disciplinas escolares, lo hace ordena
do, atento, listo, capaz y culto” (gordon, 1913:22). 

este modo de estar del juego en la escuela (serio y controlado) se 

modifica  a  partir  de  nuevas  producciones  del  discurso  pedagógico 

que  derivan  o  toman  como  insumo  cono
nuevos desarrollos científicos. 

cimientos  producidos  por 

La  psicología  del  desarrollo  y  la  proclama  pedagógica  
liberadora­democratizadora 

“el  sueño  de  la  pedagogía  que  iba  a  liberar  a  los  niños  (…)  está 

presente  en  el  primer  movimiento  progresista  de  las  décadas  de 

1920  y  1930”  y  caracterizó  a  las  aproximaciones  posteriores  de  la 

década  de  1970  (Walkerdine,  1995:  79).  ñesta  nueva  pedagogía  “cen
trada  en  el  niño”  se  organizaba  a  partir  de  una  secuencia  normaliza-
da  de  desarrollo infantil que formaba parte de los principios de la psi-
cología del desarrollo. según la autora “la psicología del desarrollo y 

la pedagogía centrada en el niño formaron un binomio” por lo que las 

9 

prácticas pedagógicas resultantes, 
los métodos de enseñanza, mate-
riales  curriculares  y  técnicas  de 

evaluación  ayudarían  a  producir 

niños ajustados a las definiciones 

científicas de la psicología. 
Para esa pedagogía era impor

tante  un  sistema  de  clasificación  y 

de  regulación  de  la  observación 

con  la  finalidad  de  incentivar  y 

facilitar  el  desarrollo  de  distintas 

capacidades  psicológicas  indivi
duales  (Walkerdine,  1995);  el  juego 

adquiriría  un  lugar  singular  en  la 

nueva  versión  de  la  pedagogía 

científica.  la  lectura  de  las  activi
dades  de  los  niños  en  situaciones 

de  juego  podía  tomarse  como  evi
dencia  de  desarrollo  de  habilidades 

mentales  apropiadas.  “el  interés 

del  niño  expresado  en  la  repetición 

del  juego  se  interpreta  como  la 

prueba  de  una  necesidad  subya
cente  enlazada  a  una  progresión 

biologizada  del  desarrollo”  y,  den-
tro  de  algunas  corrientes  psicológi
cas,  para  el  funcionamiento  de  esta 

pedagogía  los  niños  debían  estar  lo
más  libres  posible  de  las  interven
ciones  de  los  adultos  (Walkerdine
1995:  109/110). 

en  ese  marco,  la  escuela  influi
da  por  la  pedagogía  científica 

entendió  que  debía  colocar  juntos 

la  actividad,  la  experiencia  y  el  jue
go;  todo  lo  que  se  requería  era  ofre
cer  a  los  niños  las  condiciones  para 

una  actividad  espontánea.  a  la  vez, 
los  defensores  de  los  movimientos 

de  la  salud  infantil  tomaron  al  jue
go  y  a  los  espacios  abiertos  –en 

contraste  con  las  condiciones  de 

pobreza,  trabajo  infantil  y  hacina-
miento  de  los  barrios  pobres  de  la 

ciudad–  como  una  línea  de  acción 

en  su  proclama  de  educación  para 

el  desarrollo  individual  y  libre. 
estas  prácticas  educativas,  más 

lúdicas,  sólo  alcanzarían  a  todos  los 

niños  cuando  la  escuela  obligatoria 

y  gratuita  pudo  contenerlos  efecti
vamente  a  todos;  en  argentina  hubo 

que  esperar  hasta  la  segunda  mitad 
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del siglo XX. dada entonces la hete
rogeneidad de la matrícula, la peda
gogía científica proveyó de herra
mientas teóricas e instrumentales 

para reconocer las diferencias indi
viduales existentes entre los niños, 
permitió ampliar las bases de com
prensión de las dificultades inheren
tes al aprendizaje y aceptar el fraca
so de los métodos de enseñanza. 

de todos modos no cabe ser 

ingenuos respecto de los alcances 

libertarios de las pedagogías psico
lógicas ya que, del mismo modo 

que las pedagogías correctivas de 

fines del XIX y principios del XX 

postularon un tipo de rectitud y 

definieron las formas de “la” nor
malidad, éstas han ofrecido otros 

modos de conferir estatuto al saber 

legítimo y nuevas formas de pro
ducción de subjetividad con poten
cialidad suficiente para funcionar 

como patrones de nuevas normali
zaciones (Varela, 1995). 

El Centro de Documentación sobre Educación Física y Deportes “Gilda Lamarque de Romero Brest”, del ISEF 
Nº 1 “Dr. Enrique Romero Brest” se inauguró oficialmente en mayo de 1999 para cuidar, preservar y difundir en la 

comunidad los documentos que reflejan la historia de la educación física y del deporte en la Argentina. Su patrimonio 

se originó en la documentación y objetos que poseía el Instituto por ser el primero en el país y se enriqueció poste­
riormente con importantes donaciones de bibliotecas y documentos institucionales y personales. 
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“El juego tiene 
un valor estructurante, 
porque es el punto 
en  el cual el niño 
puede imaginar lo 
imposible” 

entrevista a esteban levin* 

*  Psicoanalista,  licenciado  en  Psicología,  psicomotricista  y  profesor  de  Educación  Física. 
Director-Docente  de  la  Escuela  de  Formación  en  Clínica  Psicomotriz  y  Problemas  de  la 

infancia  de  Buenos  Aires.  Autor  de  numerosas  publicaciones  en  relación  con  la  temática  de 

la  infancia,  en  castellano  y  portugués. 

Por Ana Abramowski y Cecilia Elizondo 

Para comenzar la entrevista, querí­
amos preguntarte  de qué  se  ocupa 

un psicomotricista, es decir, ¿cuál es 

el campo de intervención de la psico­
motricidad? 

en el campo de la psicomotrici
dad es central el tema del cuerpo y 

el movimiento en la infancia. des
de que un bebé nace es muy corpo
ral, toda la experiencia que vive es 

a través de su cuerpo. Pero lo que 

nos hemos dado cuenta es que con 

el cuerpo solo no basta y ahí es 

donde empieza jugarse el campo 

del otro. esta noción proviene del 
psicoanálisis, pero nosotros, desde 

la psicomotricidad, la articulamos 

con el movimiento y el desarrollo 

psicomotor. Y además hay otro 

punto central: un niño no coincide 

con su organismo. me refiero a 

esta no coincidencia entre el cuer
po como órgano y el sujeto. si 
coincidiera totalmente no existiría 

la psicomotricidad y el niño sería 

como un robot, predeterminado. 
Pero como el niño no coincide con 

su cuerpo no le queda otra alterna
tiva que relacionarse. ahí aparece 

lo psicomotor porque se pone en 

juego una relación entre el cuerpo 

con lo psico. 
en este sentido, uno de los gran

des descubrimientos de la psico
motricidad es que el niño tiene que 

armar una experiencia. si sostene
mos que existe una herencia gené
tica y una herencia simbólica,
¿dónde es el punto en que se tocan 

y se arma algo propio? se arma 

algo propio a través de una expe
riencia. a este “punto de toque” no 

sólo han llegado la psicomotricidad 

y el psicoanálisis o aquellos que 

trabajan en el campo de la primera 

infancia, sino también la neurolo
gía cuando nos dice que no todo 

gen está determinado de antemañ
no, sino que en parte depende de lo 

que llaman el medio ambiente o la 

epigenética. 
los descubrimientos que pre

suponemos pueden llegar a ocurrir 

tienen que ver con la plasticidad, 
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que a su vez tiene que ver con la experiencia y que es central sobre 

todo en la primera infancia. esto es lo que yo trabajo en el libro: La 

experiencia de ser niño. Plasticidad Simbólica (buenos aires, nueva 

Visión, 2010). 

Este número de Por Escrito es sobre juego, recreación y movimiento. Esta­
mos acostumbrados a escuchar que “el juego es importante” o que “el jue­
go es vital para un niño”. Nos interesa conocer tu perspectiva. 

no es que el juego sea importante o vital sino que es estructurante. 
Podemos invertir el argumento y decir: no es que el niño construye el 
juego, sino que es el jugar el que constituye la experiencia de ser niño. 
colocamos al juego como sujeto y no como algo que es pasajero. tam
poco lo calificamos como algo bueno o malo; no es que el jugar sea 

algo placentero, porque de hecho un niño cuando juega muy proba
blemente en algún momento juegue a los monstruos o a la muerte. es 

decir, la muerte como algo que no tiene representación y sin embargo 

el niño la pone en escena jugándola y, al poder jugarla, de algún modo 

exorciza sus miedos. 
el campo del jugar nos plantea básicamente el tema del pensa

miento, porque el jugar implica pensar, ya que el niño no juega a ser 

uno, juega a ser otro. tal vez éste sea el secreto oculto de todo juego: 
que uno no juega a ser uno, sino que juega a ser otro, y es desde el 
otro que se juega a ser uno. es jugando a ser otro, “haciendo de cuen
ta que...”, que el niño arma su propia identidad. Por eso decimos que 

jugar tiene un valor estructurante, porque es el punto en el cual el 
niño puede imaginar lo imposible. Pero no sólo eso, sino que le da 

vida a lo imposible. Y dar vida a lo imposible significa dar vida a la 

representación. 
un niño cuando juega con un caballo no sólo arma una representa

ción de un caballo, sino que además le da vida al caballo. Y aquí esta
mos en un punto complejo: ¿es lo mismo que un niño transforme una 

escoba en un caballo o una mesa en un cohete y que esté frente a la 

pantalla moviendo teclas, armando un caballito de distintos colores y 

un paisaje donde vuela? lo planteo como una pregunta, porque de 

alguna manera el niño podrá jugar a aquello que la pantalla le permita 

y tendrá ahí una limitación. sin embargo, cuando un niño arma su jue
go no sólo no está predeterminado –es decir, él no sabe a qué va a jugar 

cuando juega y el otro tampoco lo sabe y eso da lugar a lo impredeci
ble–, sino que además pone el cuerpo en escena. cuidado: cuando un 

niño está horas y horas frente a la pantalla también pone el cuerpo, 
pero de otra manera. Y con esto no quiero decir “no hay que ver pan
tallas” o “no hay que jugar a los juegos de computadora”. simplemente 

digo que hay que pensar realidades diferentes que se plantean en el 
mundo de hoy en relación con la imagen y en relación a lo que el niño 

puede construir en ese encuentro. ¿el niño siente placer, goza, con la 

imagen? ¿Qué experiencia arma? esto no es ni bueno ni malo, pero 

hace que la experiencia de un niño sea diferente, porque mira más, 
porque sabe más, porque construye una experiencia infantil diferente. 

Queríamos conversar con vos justamente este tema: ¿cuáles son las 

transformaciones del juego en la infancia actual? De acuerdo a lo que 

observás en la clínica y en las escuelas: ¿los chicos juegan distinto, juegan 

más, juegan menos? 

lo que se puede ver concreta
mente es que cada vez se juega 

menos, sobre todo en la casa. Por 

un lado, por la urgencia que implica 

este mundo global e informatizado 

y tecnológico. 

“No es que el juego sea 
importante o vital sino que 
es estructurante. Podemos 
invertir el argumento y 
decir: no es que el niño 
construye el juego, sino que 
es el jugar el que constituye 
la experiencia de ser niño. 
Colocamos al juego como 
sujeto y no como algo que 
es pasajero”. 

Si se juega menos, entonces ¿qué se 

hace? 

se  miran  más  pantallas  y,  al 
mismo  tiempo,  se  habla  menos,  se 

cuenta  menos,  se  lee  menos,  hay 

menos  relato,  hay  menos  narra
ción.  Por  lo  tanto,  al  haber  menos 

juego,  los  niños  se  relacionan  de 

otra  manera  con  otras  cosas,  con 

las  pantallas,  con  las  imágenes. 
Y no sólo se juega menos en la 

casa, sino que se juega menos en 

la escuela. cada vez hay más con
tenidos y más adecuación curricu
lar. los padres piden eso. en otra 

época, en la sala de preescolar se 

jugaba, ahora no. Prácticamente el 
preescolar es hoy lo que antes era 

un  primer  grado.  Hay  cosas  que 

llaman la atención: talleres en sala 

de dos, computación, escuelas ya 

no  bilingües  sino  trilingües.  es 

increíble  lo  que  se  pretende  que 

un niño haga desde más pequeño, 
con  lo  cual  los  niveles  del  juego 

disminuyen  cada  vez  más.  en  un 

congreso  de  Primera  Infancia  en 
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Perú me contaron que para entrar a una de las mejores escuelas pri
marias de lima se hace un examen de ingreso. antes se hacía en pre
escolar y ahora en sala de cuatro. los niños de sala de tres años tie
nen que rendir un examen. ¿en qué consiste? tienen que saber hacer 

la figura humana, identificar los colores. uno pensaría “ah, bueno, 
como un juego”. Pero no, se los prepara, se los hace practicar durante 

el verano. 

¿En las escuelas se juega menos o se didactiza el juego pidiéndole que gene­
re aprendizajes? 

cuanto más didáctico sea el juego será menos lúdico teniendo en 

cuenta el sentido verbal del jugar y la riqueza de la experiencia. la 

diferencia entre una experiencia y un acontecimiento es que una 

experiencia es marcante, deja una huella, arma plasticidad tanto 

neuronal como simbólica. esto es lo que hace que un niño vaya cre
ando su imaginación, su pensamiento. 

entonces: se juega menos en la casa, en la escuela, en los trata
mientos, en las terapias. cada vez hay más terapias cognitivas que 

apuntan a la conducta y a resolver con eficacia “esta” situación, 
cuanto antes mejor. esto lo exigen los padres y la escuela, con diag
nósticos que marcan déficits, que piden más ejercicios, técnicas
didácticas, currículums adaptados. entonces se arman juegos en fun
ción de algún funcionamiento cognitivo, motriz, verbal. Pero en esos 

casos no hay un jugar como posibilidad de que el niño arme una 

representación y una experiencia porque para ello necesita que el 
otro se ponga en escena. un niño te puede llegar a decir: “¿jugamos 

a estar muertos? Pero vos también hacete el muerto conmigo”. Pregun
to: un analista, un terapeuta, un educador, ¿se tira al suelo y se hace el 
muerto para que el niño pueda jugar? además: si jugara a esto, ¿tiene 

un requisito didáctico o pedagógico? Por otro lado: ¿cómo se hace? 

¿Hay que estar media hora tirado en el piso? ahí estamos ante el pro
pio no saber, que también es muy difícil de ubicar en el ámbito educa
tivo, porque cada vez se sabe más, hay más información. Pero jugar 

implica que un docente, un padre, un terapeuta puedan colocar su no 

saber para construir un saber con el niño e inventarlo. Porque lo que 

ocurre cuando el niño juega es que ocurren cosas por primera vez. a 

ver si puedo decir este trabalenguas de derrida: “esa primera vez es la 

última vez que es la primera”. eso va quedando como huella y el niño 

pasa a otra. 

“Cuanto más didáctico 
sea el juego será menos 

lúdico teniendo en cuenta el 
sentido verbal del jugar y 

la riqueza de la experiencia. 
La diferencia entre una 

experiencia y un 
acontecimiento es que una 
experiencia es marcante, 

deja una huella, arma 
plasticidad tanto neuronal 

como simbólica”. 

Queríamos retomar algo que señalaste hace un rato,  ¿qué diferencias 

 

 

 

 

 

 

 

encontrás  con  los  juegos armados a partir  de  imágenes  (videojuegos,
etcétera)? 

con  las  imágenes  pasa  algo  diferente.  cuando  un  niño  mira  una
imagen,  la  imagen  siempre  está  ahí.  es  más,  puede  terminar  un  juego
y  volver  a  empezar.  entonces  es  como  si  siempre  estuviera  como  en
una  primera  vez,  una  primera  vez,  una  primera  vez,  y  el  mismo  juego
y  la  misma  imagen.  Hay  niños  que  miran  la  misma  imagen  y  están
horas.  es  decir,  arman  una  experiencia  con  esa  imagen  pero  esa  expe
riencia  no  deja  huella,  no  se  enriquece,  es  siempre  la  misma.  final
mente  es  casi  una  cuestión  de  conexión:  conectan. 

cuando un niño juega con otro pasan un montón de cosas que no
se reducen a esa escena que se ve. en esa escena que se ve hay otra
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escena  en  juego.  Pero  pareciera  que  hoy,  en  algunas  experiencias 

que  el  niño  arma,  no  hubiera  otra  cosa  más  que  lo  que  se  ve.  eso 

hace  que  la  experiencia  se  banalice  y  que  el  tiempo  precioso  de  la 

infancia  –que  es  poroso,  plástico–  empiece  a  achatarse,  a  no  tener 

volumen. los chicos juegan pero no pasa mucho en ese juego. no es 

algo que, al jugar, pase a otro lugar. es como esta primera vez que 

sigue siendo esta primera vez. Y nada más. los entretiene, como una 

imagen. me preocupa cuando el niño arma una experiencia que apa-
rentemente es lúdica pero no arma ninguna diferencia. 

Hoy en día es habitual ofrecerle a un niño algo para que pueda 

crear o construir y que te diga: “¿cómo hago?, ¿y qué le puedo poner? 

no se me ocurre. me aburro”. ¿niños aburridos, abúlicos o con stress? 

o al revés, ¿con ansiedad y que no paren de comer? cuestiones que 

antes veíamos en el mundo adulto o en el mundo adolescente y hoy 

cada vez se ven más en la infancia. o niños que no se hacen pregun
tas.  si  un  niño  no  se  hace  preguntas,  ¿de  qué  infancia  hablamos?  Pero 

para  que  un  niño  se  haga  preguntas  tiene  que  poder  ubicarse  en  un 

lugar  de  no  saber,  mientras  que  tenemos  una  modernidad  que  nos 

dice  “todo  lo  que  el  niño  tiene  que  saber  y  hacer”.  esa  es  la  paradoja. 

¿Cómo  se  pueden  generar  condiciones  o  espacios  para  que  los  niños 

jueguen,  para  que  transiten  esta  experiencia  que  vos  marcás  como 

estructurante? 

los espacios están cada vez más restringidos. Hay menos espacio 

para jugar en la casa, pero también hay menos espacio para jugar en 

el barrio. Pregunto: si en la casa hay menos espacio y no se juega, si 
en el barrio está cada vez más restringido, ¿en qué lugar el niño pue
de armar una experiencia infantil? Hay un único lugar: la escuela. Por 

lo tanto tenemos una escuela que empieza a tener otra función, ade
más de la de enseñar, porque hay experiencias que si el niño no las 

vive en la escuela ya no las puede vivir. entonces, la escuela empieza 

a tener una función más estructurante para la cual posiblemente no 

hayan sido formados los docentes; ya no se trata de enseñar en el 
sentido clásico pedagógico. además, si un niño tiene una dificultad 

porque ocurre algo en la casa, ¿en qué lugar va a decirlo (como pue
da, a través de un síntoma, a través del cuerpo a través de algo que 

se la traba: la lengua, el habla, el cuerpo)? lo va a decir en la escuela, 
que es un lugar central para que el niño pueda ser niño. 

Por otro lado, la escuela es un lugar central para que ocurra algo 

vital en el campo de la infancia que tiene que ver con el lugar del 
otro, pero ya no del “gran otro” (la madre, el padre) sino del amigo. 
un  niño  arma  amigos  jugando.  ahí  tenemos  el  valor  del  juego  en 

relación al lazo social (porque un niño no hace amigos como un adul
to que dice “vamos a tomar un café”). esa experiencia entre un niño
y otro es vital. lo que estoy trabajando en este momento es la fun
ción del amigo. Para el niño (desde muy pequeño) es central el amigo 

porque es lo que le permite colocar al amor por fuera del amor paren-
tal-familiar, es decir, poner la energía libidinal, amorosa, por fuera 

del núcleo primario. Para esto hace falta una experiencia con otro. Y 

¿dónde se genera una experiencia con otro ahora sin que esté media-
da necesariamente por el campo del adulto? en la escuela. en otro 

momento tal vez era la vereda o la plaza del barrio. Y ahí el juego vie
ne a ser un factor central de identificación con el otro, casi como un 

espejo  donde  el  niño  se  reconoce. 
Pero  no  es  un  espejo  especular,  que 

devuelve  la  misma  imagen;  es  un 

espejo  que  produce  una  diferencia. 
los  niños,  entre  amigos,  se  dicen: 
“¿Hacemos  esto  juntos?”  o  “sólo  lo 

hago  si  venís  conmigo”  o  “no  se  me 

había  ocurrido”.  Y  al  ocurrírsele  al 
otro  se  recreó  la  propia  construc-
ción.  esto  se  hace  en  la  experiencia 

de  la  amistad,  que  no  es  sólo  una 

experiencia  imaginaria,  sino  que 

también  es  una  experiencia  simbó
lica  y,  en  un  punto  central,  afectiva. 
el  juego,  en  la  infancia,  permite 

construir  el  lazo  social.  estoy  pen
sando  en  el  lazo  social  como  un 

punto  estructurante,  aquel  que  per
mite  la  exogamia. 

Volviendo al tema de las imá
genes, si los niños juegan juntos a 

través de la pantalla, ¿es la panta
lla  la  que  los  une  y  por  eso  son 

amigos a través de la imagen? ¿o 

son amigos a través de lo que les 

pasa a ellos? Porque si es la panta
lla la que media, cuando no está la 

pantalla no hay nada. si, en cam
bio, hay una relación y a partir de 

ahí se llega a la pantalla es distin
to:  hay  una  experiencia.  Y  si  hay 

una imagen producida por el otro 

que afecta, que provoca una expeñ
riencia, que da una alternancia, ya 

es otra cosa. 

¿Y  la  función  adulta  puede  intervenir 

de  algún  modo  para  hacer  algo  con 

esto  que  estás  planteando? 

el  mundo  adulto,  como  decía, 
juega  cada  vez  menos.  entonces, 
no se mantiene vivo lo infantil de 

la  propia  infancia,  sino  que  está 

cada vez más moribundo. nuestro 

planteo  es  totalmente  al  revés: 
sólo  es  posible  trabajar  con  la 

infancia manteniendo vivo lo pro
pio infantil de cada uno. mantener 

viva  esa  esencia  infantil  por  la 

cual cuando jugamos a la aventu
ra nos aventuramos en la aventu
ra. cuando cuento un cuento no lo
hago porque es didáctico o porque 
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así el niño aprenderá los colores, sino porque el cuento me cuenta 

a mí y lo que transmito es la pasión por el cuento. ahora, si el cuen
to no me cuenta a mí porque ya lo analicé, le puse los objetivos, los 

subrayé, pero no me llega, no me produce nada, yo transmito el 
libro y el niño aprende el argumento del libro, pero no le queda 

nada del libro porque no produjo ninguna experiencia. ese es el sín
toma más común y más tremendo de la escuela hoy en día: los chi
cos aprenden, saben las letras, son inteligentes, pasan de grado y 

no les interesa leer. en más, no entienden por qué escribir, no le 

encuentran sentido. la pregunta es: ¿les hemos transmitido la 

pasión por la escritura? 

En relación con los niños y el movimiento hay algo paradójico. Por un 

lado, pareciera que la tecnología incita sólo a un mirar paralizado –aun­
que haya tecnologías que invitan a mover el cuerpo–. Y ahí aparece esa 

especie de temor a la falta de movimiento en los niños. Pero, por otro lado, 
están los diagnósticos de ADD, de hiperactividad. ¿En qué quedamos? 

el cuerpo no deja de moverse, éste es el punto. el asunto es en qué 

espacio este cuerpo se mueve, si es un espacio que produce un gesto 

diferente o es un espacio donde la acción sensorial y motora queda 

en la propia acción sensorial y motora. es decir, queda en el cuerpo y 

lo receptivo y no va para afuera. cuando hablamos de experiencia 

hablamos de una experiencia en relación al afuera que te transforma. 
cuando a un niño le pasan cosas y está angustiado, ¿de qué manera 

le dice hoy a sus padres: “mamá, papá, estoy angustiado”? lo encar
na. una de las maneras de dar a ver la angustia es a través del movi
miento. cuando un niño se mueve mucho y no puede parar está 

angustiado. ¿Por qué un niño no puede parar? ¿Qué es ese desborde? 

no tiene borde y se transforma en síntoma. ahora, si lo tomas como 

un add como dice el dsm-IV o el dsm V, ubicás el déficit y lo medi
cás, lejos de hablar de la propia historia, de lo que ocurrió, de esa
herencia, se lo aplaca y achata hasta eliminar aquello que nos inte
resa para averiguar su angustia. 

una de las cosas que a mí más me preocupa es esa experiencia 

fija: en un momento que tiene que ser plástico, el niño está detenido. 
detenido a nivel del movimiento, pero también detenido al nivel del 
lazo social. es ahí donde los tratamientos tendrían algún sentido 

posible, que indudablemente implican ahí el universo de los padres. 

Para finalizar, ¿querés contarnos el argumento central de tu próximo libro: 
“Pinochos: ¿Marionetas o niños de verdad? Las desventuras del deseo”? 

Pinocho es un intento de pensar la infancia a través de un relato 

que atraviesa el mundo infantil. Pinocho es un niño travieso y tiene 

una particularidad: es el único niño que se pregunta cómo hay que 

ser para ser un niño. Porque cuando el niño es niño no se pregunta 

cómo hay que ser para ser niño. la infancia es la única etapa de la 

vida en la que uno no se pregunta cómo hay que ser para ser. ahí está 

la riqueza de este relato y desde allí intento pensar la infancia. 

16 

“El cuerpo no deja de 
moverse, éste es el punto. 

El asunto es en qué espacio 
este cuerpo se mueve, si es 
un espacio que produce un 

gesto diferente o es un 
espacio donde la acción 

sensorial y motora queda 
en la propia acción 

sensorial y motora”. 
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Escuchar  a  los  más  chicos 
uno de los grandes problemas a la hora de analizar la relación 

entre los niños y las nuevas tecnologías es el miedo de los adultos. 
este miedo se pone en evidencia a cada paso cuando muchos adultos 

sostienen que no saben qué hacer con la relación que sus hijos tienen 

con la tecnología. “Pasa mucho tiempo conectado” y “tiene facebook 

pero estoy en contra y tengo miedo”, son algunas de las manifesta
ciones que escuché a lo largo del último conjunto de entrevistas. la 

preocupación se orientaba al desconocimiento de lo que podría 

pasarles a los más chicos frente a las pantallas. los temores sobre 

casos de abuso por parte de adultos o de encuentros desafortunados, 
con la ayuda de algunas noticias mediáticas estruendosas, eran los 

motivos más recurrentes de prohibición o de control estricto sobre lo 

que los niños y las niñas hacían durante sus conexiones. el lugar de 

la palabra de los adultos era particular y se construía por un cruce de 

sensaciones, desconocimientos y temores. 
la palabra de los chicos entrevistados nos ubicó en un espacio 

diferente. sus relatos sobre su relación con las nuevas tecnologías y 

dispositivos distaban mucho de la imagen que los adultos que los 

rodean han construido. los chicos utilizan los dispositivos electróni
cos para estar en contacto con sus pares, para jugar, para informarse 

y también para perder el tiempo entre varias páginas abiertas al mis
mo tiempo (como equivalente al zapping televisivo). las consolas de 

juegos y los celulares son, para ellos, los objetos más deseados. las 

precisiones sobre las marcas, las funciones, las características com
parativas entre un teléfono y otro se desplegaban naturalmente a lo 

largo de casi todas las entrevistas. el “status” apareció constante
mente como un gran organizador para la relación con los pares. 
tener un objeto “de lujo” (un teléfono inteligente, por ejemplo) se 

definía como un puente directo hacia la apreciación de los amigos, 
pero también como forma de ejercer un poder sobre los otros. 

el que tiene la consola de juegos se erige, entre sus pares, en el vie
jo “dueño de la pelota” que era aquel que decidía quién jugaba y quién 

no por el solo hecho de tener el balón en su poder. en la actualidad, 
aquellos que tienen los objetos deseados por todos (y esto es una clara 

continuidad con tiempos pasados) detentan un cierto poder para impo
ner sus pareceres y decisiones. lo curioso de los hallazgos de la inves
tigación fue que ese lugar lo ocupaban exclusivamente aquellos que 

eran dueños de las consolas de juegos o de celulares inteligentes parti
cularmente caros. 



el  conocimiento  de  los  precios, 
las  mejoras  y  los  “problemas”  de 

diferentes  modelos  de  teléfono  o 

de  consolas  permitía  a  los  más  chi
cos  erigirse  como  “especialistas”  y 

dar  su  opinión.  tal  teléfono  es  len-
to,  la  consola  se  “cuelga”  y  no  anda 

con  juegos  “truchos”  sumado,  tam
bién,  a  las  consideraciones  sobre 

cómo  “chipear”  (es  decir,  hackear 

los  sistemas  de  las  consolas  para 

que acepten juegos “truchos” e ile
gales),  les  permitían  a  los  entrevis-
tados  mostrarse  como  claros  cono-
cedores  de  los  avatares  del  merca
do  y  de  su  oferta.  la  fuente  de  su 

saber  se  ubicaba  en  las  revistas 

que  vienen  con  los  diarios  o  que  se 

recogen  en  las  grandes  casas  de 

electrodomésticos.  cuando  afir
mamos  que  los  niños  aprenden  de 

fuentes  variadas  incluimos  todo 

tipo de textos, discursos y elemen
tos  que  los  rodean  en  sus  vidas 

cotidianas.  es  por  ello  que  es  nece
sario,  a  la  hora  de  analizar  la  rela
ción  entre  los  niños,  los  juegos  y 

las  nuevas  tecnologías,  reconstruir 

el  contexto  en  y  desde  el  cual  los 

más  chicos  eligen  sus  actividades, 
amigos  y  formas  de  presentarse 

ante  los  otros. 

Experiencias,  negociaciones  
y  control 

ahora bien, escuchar la voz de 

los más chicos no supone ponerse 

“en  su  lugar”,  sino  intentar  com
prender  el  tejido  de  significados 

que ellos le dan a sus elecciones, 
prácticas  y  descartes.  el  análisis 

de la oferta para los chicos no pue
de realizarse sin la experiencia de 

juego que tienen los niños en con-
tacto  con  los  objetos.  un  juguete 

aislado no dice nada de los juegos 

que son posibles a través de él. el 
uso y la apropiación de ese objeto 

se organizan en la voz de un niño 

que lo relata a través de su propia 

experiencia. Pensemos, por ejem-
plo,  en  un  autito  de  plástico.  el 
juguete,  en  sí  mismo,  puede  no 

significar mucho en una góndola, 
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pero, al ser recibido por un niño, los usos y significados pueden mul
tiplicarse. si es el primer autito que tiene, el sentido de la novedad 

construye un significado particular. si es parte de una colección que 

se está completando, el sentido es otro. Y si le permite procesar algu
nos  elementos  de  su  cotidianeidad  (imaginemos  que  su  padre  es 

taxista, por ejemplo), el lugar que ocupe ese objeto será diferente. 
lo  que  queremos  decir  con  esto  es  que  no  hay  forma  de  analizar  la 

relación  de  los  más  chicos  con  el  mundo  que  los  rodea  sin  escuchar
los,  sin  reponer  los  significados  que  ellos  mismos  le  dan  a  sus  prácti
cas  cotidianas.  es  por  ello  que,  entre  los  miedos  de  los  adultos  y  las 

prácticas  de  los  niños  suele  haber  una  brecha  que  se  relaciona  con 

muchos  factores  que  aparecen  desplazados  en  los  discursos  adultos. 
Pensemos, por ejemplo, en la relación con las redes sociales. la 

red social facebook apareció en la investigación como el mayor espa
cio de negociación entre los padres y los hijos. los adultos se nega
ban a que sus niños tuvieran una cuenta propia y los más chicos les 

decían que “todos sus amigos” ya estaban en dicha red social. lo que 

se desplegaba en esas situaciones eran diferentes formas de negocia-
ción entre ambos que apuntaba a hacer acuerdos sobre el uso y la 

seguridad. “mi hijo tiene facebook pero yo le reviso la cuenta” o “usa 

mi cuenta porque no lo dejo tener una” fueron dos de las afirmacio
nes  que  nos  permitieron  ver,  por  un  lado,  el  temor  de  los  padres, 
pero, por otro, las maneras de negociación que éstos establecían con 

sus hijos. el acuerdo se apoyaba en que las prohibiciones tendían a 

aumentar el deseo y es en este sentido que las negociaciones los lle
vaban por diferentes “puertos” para no prohibir la participación en 

las redes sociales. 
ahora bien, una de las cuestiones que apareció en los resultados 

de  la  investigación  se  relacionaba  con  las  dimensiones  del  control 
por parte de los adultos. muchos “confesaron” que, cuando sus hijos 

se iban a dormir, ingresaban a sus cuentas de facebook y a sus corre-
os electrónicos para revisar si había algo que les pareciera inadecua
do. Pero imaginemos la situación siguiente: un día un adulto encuen-
tra algo que no entiende y lo inquieta. Pasa la noche sin dormir de la 

inquietud. a la mañana siguiente, durante el desayuno, le pregunta 

al  niño  sobre  aquello  que  le  quitó  el  sueño.  no  es  necesariamente 

algo grave pero sí inquietante para el adulto. en el exacto momento 

en el que el adulto increpa al niño por algo que se encuentra en su 

privacidad, algo se rompe. no se trata de que el adulto deje de tener 

razón en preocuparse, sino en la forma en la que ese niño descubre 

no sólo que esté siendo controlado, sino que no puede confiar en los 

pactos preexistentes que hizo con ese adulto para tener una cuenta 

en un sistema de correo electrónico o en una red social. 
entonces,  una  de  las  “soluciones”  más  sencillas  y  evidentes  es 

construir un vínculo de confianza y de acompañamiento permanente 

desde el comienzo de la relación de los más chicos con las nuevas 

tecnologías. sentarse con ellos, mostrarles los caminos posibles, ver 

a qué juegan, con quién interactúan y de qué formas es algo que pueñ
de construirse compartiendo tiempo, espacios y algunos momentos 

en los que los niños están conectados. no se trata de estar todo el 
tiempo con ellos, sino de establecer espacios compartidos de apren
dizaje que les permitan, tanto al adulto como al niño, mostrar, pre
guntar, indagar partiendo del acuerdo mutuo de no revisar ni contro
lar en ausencia esa cuenta. 



             
          

         
         
           
           
          

            
            

             
          

             
           

       
   

         
       
            
          

           
         

            
              
            
            

      
          

           
         

          
           

            
          

   

           

        

         

            
           
             

            
         
          

es difícil y arduo pero es un camino necesario. el control y la super
visión sólo exasperan la necesidad de encontrar maneras de burlar las 

barreras y las prohibiciones. un informante me confesó que, cuando 

sus padres instalaron el “control parental” en su computadora estaba 

tan enojado e “indignado” que decidió que iba a aprender a sacarlo 

para poder acceder a las páginas de juegos gratis que visitaba. como 

están plagadas de publicidades, estas páginas no pasan los filtros y 

quedan bloqueadas. lo que este niño de ocho años hizo fue buscar en 

el sitio de videos Youtube la manera de desactivar la clave del control 
parental. Por supuesto, lo logró y cada vez que se sentaba en la com
putadora que estaba en su cuarto hacía y deshacía los filtros 

como quería. a la hora en la que llegaban los padres a su casa 

(él se quedaba con la abuela), volvía a activar los filtros y 

borraba el historial, tal como recomendaba el video 

“tutorial” que había visto. 
¿Qué ocurre en este ejemplo? Por un lado, los padres 

se quedan tranquilos porque han instalado los controles 

y, por otro, el niño toma el control de la situación a través 

de tutoriales que lo guían hacia la configuración de la computa
dora que son de dominio público. entonces se da una situación de 

ocultamiento y de perfeccionamiento del niño para sortear las barre
ras impuestas por los padres. ahora bien, no todos los niños son capa
ces de hacer lo que este informante realizó pero lo que sí es cierto es 

que el video que este niño encontró está a disposición de todos los 

que saben buscar en google. es por ello que una de las observaciones 

claves de la investigación que forman parte de las conclusiones se 

vincula con la construcción de ese espacio compartido que ya men
cionamos. tal vez, en un espacio de charla y discusión, se pueden 

establecer formas de uso que familiarmente puedan sostenerse a lo 

largo del tiempo. la confianza es, finalmente, la clave de cualquier 

vínculo. no una confianza ciega, sino aquella que nace de la interac
ción y de la negociación entre adultos y niños que conviven y deben 

establecer formas de llevar adelante la vida cotidiana con la menor 

cantidad de obstáculos posibles. 

El  control  y  la  supervisión 
sólo  exasperan  la  necesidad 
de  encontrar  maneras  de 
burlar  las  barreras  y  las 
prohibiciones. 

El  lugar  de  los  juegos  tradicionales:  la  definición  de  la  convivencia 
otra de las dimensiones claves que analizamos a lo largo de la 

investigación fue el lugar de los juegos tradicionales en el contexto 

de expansión de las pantallas. los juegos tradicionales se caracteri
zan por tener una historia que los antecede y un futuro que, proba
blemente, los suceda. el dominó, el ajedrez, las damas, las cartas, los 

juegos de imitación, los juegos de mesa en su amplia gama de pre
sentaciones, los chistes, las rimas, las adivinanzas componen un 

inmenso grupo que no podríamos detallar aquí. lo que sí encontra
mos son características comunes que se relacionan con el tiempo 

que llevan sostenidos socialmente como prácticas de juego. en este 

contexto de deseos orientados a los celulares, dispositivos y consolas 

de juego, ¿cuál es el lugar de los juegos tradicionales? 

es muy común escuchar a docentes y a padres decir que los chicos 

“no juegan más”, sino que están todo el día conectados. Ya menciona
mos la brecha entre los temores adultos y los usos de los más chicos 

y ahora nos ocupa abordar la tensión entre los juegos en los disposi
tivos electrónicos y los juegos tradicionales. una de las características 

más importantes de la investigación fue que las entrevistas a los 
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niños se realizaron en sus habita
ciones con, al menos, un amigo o 

familiar de su edad seleccionado 

por ellos. conocer sus habitacio
nes nos permitió ver el espacio en 

el que transcurría su vida cotidia
na y los objetos que rodeaban el 
lugar donde los chicos pasaban 

gran parte del tiempo no escolar. 
Vimos cajas con juegos de mesa, 
pelotas, muñecas, vestidos, disfra
ces y muchísimos elementos que 

daban cuenta más que de un des
plazamiento de los juegos tradicio
nales, de la convivencia que éstos 

tienen con las nuevas tecnologías. 
es decir, no tuvimos una sola 

experiencia en la que no hubiera 

objetos de juego en las habitacio
nes de los entrevistados. las varia
ciones fueron amplias pero en 

todos los casos, sin excepciones, 
encontramos que los juegos y 

juguetes que pertenecen al con
junto de juegos tradicionales con
vivían con computadoras, conso
las y videojuegos. 

Por supuesto que el peso que 

tienen los juegos tradicionales en 

la palabra de los entrevistados es 

menor si lo comparamos con el 
lugar de las nuevas tecnologías, 
los deseos y las posesiones “ansia
das”. Pero eso no significa que los 

chicos no jueguen a juegos ni que 

interpreten o representen papeles 

diferentes a lo largo de la jornada. 

Por otra parte, es necesario aclarar que en una situación de 

entrevista (que arreglaron sus padres por ellos) se ponen en juego 

no solamente los roles, sino las expectativas y la forma en la que 

cada cual decide presentarse ante los otros. cada niño entrevistado 

eligió mostrar una parte de su cotidianeidad, de sus preferencias y, 
en consecuencia, seleccionó situaciones o elecciones que prefirió 

mantener en silencio. del mismo modo que el entrevistador se 

construye un “personaje” para realizar las entrevistas, los niños se 

perfilan en función de lo que quieren transmitir. es por ello que, 
una vez comprobada la coexistencia de objetos de juego de todo 

tipo, es necesario ubicar el testimonio de los más chicos en un uni
verso mayor al que ellos mismos invocan: no sólo juegan en la com
putadora ni sólo desean objetos electrónicos, sino que su vida es 

rica, múltiple y, más allá de las posibilidades económicas de cada 

cual, hay un universo de imaginación y creatividad que no desapa
rece por completo con la llegada de las nuevas tecnologías. es tarea 

de los adultos que rodean al niño contribuir a crear espacios en los 

que los niños se desconecten y puedan vincularse con otros textos, 
juguetes y dinámicas. Y no se trata de dinero: una ida al supermer
cado puede constituirse en un espacio compartido que tenga un 

significado especial para ese vínculo. 

Conclusiones 
Para cerrar el breve recorrido que hemos realizado aquí, es fun­

damental dejar en claro que las nuevas tecnologías y dispositivos 

no reemplazan a los juegos tradicionales, sino que conviven de 

maneras diversas con ellos. Pensar que los chicos que juegan en la 

computadora no leen “nunca” o que no se sientan a jugar juegos de 

mesa “tradicionales” es un error. la vida cotidiana de los niños se 

despliega con una enorme riqueza de usos, elecciones, descartes y 

apropiaciones y es por ello que no se puede ingresar a su análisis 

con prejuicios ni con dicotomías simplistas y falsas. la tecnología 

no “eliminó” los juegos tradicionales sino que ha exigido una 

reconfiguración de los lugares que los objetos lúdicos y los deseos 

ocupaban en la vida de los niños. comprender esa reconfiguración 

es nuestra tarea como investigadores, docentes, padres, tíos, abue
los y hermanos. 

Comprender el lugar que las nuevas tecnologías tienen en la
actualidad supone involucrarse, compartir con los niños y despo
jarse de miedos paralizantes y de escenarios de control y de blo
queos, para asumir un rol activo y de acompañamiento que, sin 

dudas, será la clave para el uso y la protección de la información 

y de las interacciones. explicar, discutir y relacionarse con las 

maneras a través de las cuales podemos comenzar a construir un 

vínculo significativo, duradero y de confianza con los más chicos. 
escucharlos, ayudarlos y acompañarlos son las formas que tene
mos, como adultos, de contribuir a desarmar la enorme cantidad 

de estímulos de consumo que rodean a los más chicos cotidiana
mente. el rol del adulto es la llave de todas las puertas para los 

niños. asumirlo es el primer paso para dejar los miedos e interve
nir: dos claves para comenzar a entender qué hacen los niños con 

las tecnologías y el significado que tienen sus juegos en la organi
zación de su tiempo libre y de su relación con el mundo que los 

rodea. 
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Es fundamental 
dejar en claro que 

las nuevas tecnologías y 
dispositivos no reemplazan 
a los juegos tradicionales, 

sino que conviven de 
maneras diversas 

con ellos. 
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“El juego tiene que ver con el goce 
que provoca lo que se está haciendo” 

entrevista a micaela Puig*  

Se formó en varias disciplinas, todas relacionadas con la investigación en la imagen, el 
sonido y el movimiento. Se ha desempeñado como directora creativa en publicidad alterna-
tiva, directora de arte en cine de largometraje y diseñadora de puesta escénica para espec-
táculos de danza y música. Actualmente dirige el laboratorio de arte multimedia “Flexible”
 

en el que junto a un grupo de artistas coordina experiencias relacionadas con la intromi-
sión de los nuevos medios en el proceso artístico, como así también diseña contenidos y 

desarrolla actividades para diversas entidades relacionadas al arte. 

Por Ana Abramowski 
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Para comenzar, queríamos que nos 

cuentes qué es Flexible. 
flexible  es  un  laboratorio  de 

arte  multimedia  que,  como  hipó
tesis, busca acercar la tecnología a 

las prácticas artísticas. 

¿Por qué se llama Laboratorio? 

flexible  es  un  laboratorio  y  no 

un  taller.  en  un  taller  se  aprende  el 
lenguaje  de  una  única  disciplina. 
nosotros,  en  vez  de  ofrecer  talleres 

por  separado,  diseñamos  lo  que 

llamamos  “objetos  de  investiga
ción”  y  se  los  acercamos  a  los  chi
cos  para  que  ellos  los  reinterpre
ten.  ese  es  el  punto  de  partida. 
apuntamos  a  esta  noción  de  laboñ
ratorio  porque  el  foco  está  puesto 

en  la  idea  de  investigar  más  que  en 

el  resultado  en  sí.  nosotros  somos 

felices  cuando,  a  partir  de  un  obje
to  de  investigación  que  propusi
mos,  los  chicos  terminan  desarro
llando  otras  cosas.  eso  es  muy 

valioso,  no  importa  cuán  grandilo
cuente  o  fantástico  sea  el  resulta
do,  importa  el  recorrido. 

¿Desde   qué   edad   los   niños   y   las 

niñas pueden asistir a Flexible? 

los  chicos  vienen  a  flexible  des
de  los  5  años.  empezamos  trabajan
do  desde  los  8  y  fuimos  bajando  la 

edad  y  seccionando  más  las  franjas 

etarias.  tenemos  la  franja  de  5  y  6, 
luego  la  de  7,  8  y  9,  después  la  de  10, 
11 y 12 y, por último, 13, 14 y 15.
 
notamos  claramente  que  la  expe
riencia  social  se  enriquece  con  
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grupos más pequeños. Y nos parece importante que los chicos vengan, 
que la pasen bien y que se encuentren con sus pares. 

desde la coordinación de flexible nos preguntamos: ¿qué nos 

interesa que desarrolle este grupo puntual de chicos? Y diseñamos 

una programación anual en la que aparecen estos “objetos de inves
tigación” que son proyectos interdisciplinarios. Por más que haya 

una disciplina protagónica, dentro de cada proyecto van a enraizar 

muchas otras disciplinas. 

¿Nos podés contar en qué consisten estos “objetos de investigación”, es 

decir, estos proyectos interdisciplinarios? 

Por ejemplo, este año un grupo trabajó animación pero en ese pro
yecto pusieron en juego un montón de instancias conceptuales. les 

propusimos que se hicieran a sí mismos y eso generó una experien
cia muy rica al momento de hacer el guión porque tenían que pensar 

qué iban a decir y cómo. apareció la idea del relato, de la secuencia, 
y eso los obligó a meterse en el lenguaje cinematográfico y a dejar un 

poco de lado la animación como técnica en sí. luego hicieron muñe
quitos totalmente articulados a los que podían ponerles y sacarles los 

brazos. también tuvieron que construir íntegramente la escenogra
fía, acudiendo a disciplinas mucho más manuales y plásticas. Y 

había que iluminar, lo que los llevó a estudiar óptica. Por ejemplo, en 

uno de los sets se pasaba del día a la noche y había que resolver ese 

cambio de luz. entonces, en un mismo proyecto aparecen muchas 

cuestiones que conducen a un montón de disciplinas que convergen 

en el resultado final. 
Y hay otros proyectos mucho más experimentales. cuando quere

mos diseñar algo que tiene que ver con la electrónica tratamos siem
pre de entrar a las disciplinas desde el lugar más fenomenológico. no 

tiene sentido plantear: “Vamos a hacer un vúmetro, que es un dispo
sitivo para que varíe la luz, y para eso vamos a usar una resistencia, 
un potenciómetro, etc.”. nosotros creemos que los chicos tienen que 

comprender lo que están haciendo, entonces, desde un lugar muy 

lúdico, hacemos experimentos para que aprendan qué es una resis
tencia, qué es el magnetismo. Y después de todo ese juego sí puede 

aparecer el vúmetro. 

¿Cuál es el concepto central de Flexible? 

flexible tiene un interés muy marcado en varios puntos concep
tuales. uno de ellos tiene que ver con correr a los chicos del rol de 

usuarios de la tecnología y con mostrarla como un dispositivo abier
to, como circuitos que se pueden desarmar y convertir en cualquier 

cosa. eso es justamente lo atractivo para nosotros. Por el contrario, el 
mercado pretende instaurar a la tecnología como un dispositivo 

totalmente cerrado: siempre te dice qué podés y qué no podés hacer. 
Por otro lado, apuntamos a romper cierta escisión entre la comuni
dad de artistas plásticos más tradicionales y aquellos más tecnológi
cos. Yo creo que ese mix puesto en esta plataforma de juego es lo que 

flexible tiene para decir. 
¿se puede hacer un laboratorio donde los chicos mezclen esas 

áreas artísticas más tradicionales con las más tecnológicas? sí, se 

puede. los artistas más grandes tienen un prejuicio y una incom
patibilidad de lenguaje muy fuerte, en cambio, los chicos tienen la 

posibilidad de agarrar la plastilina 

y el soldador y armar un circuito o 

programar su propio videojuego. 

¿Qué lugar ocupa el juego en Flexi­
ble? ¿Dirías que se inventa, se crea 

y se aprende jugando? 

Yo creo que en determinadas 

franjas etarias, en la primera infan
cia sobre todo, es imposible que el 
aprendizaje suceda si no está de 

por medio el juego. si el chico no se 

ve seducido por eso que le estoy 

ofreciendo no se va a enganchar. Y 

si uno no logra despertar el interés 

desde ese lugar, es muy difícil que 

se pueda hacer desde algún otro. al 
menos, nosotros abordamos de ese 

modo los objetos de investigación. 
Y también tenemos que estar aten
tos para proponer otra cosa, o 

hacer un paréntesis, cuando vemos 

que se empieza a ir el interés. 
Intentamos que no se pierda nunca 

esa frescura. 

¿Y cómo definís el juego? 

el juego tiene que ver con el 
goce que provoca lo que se está 

haciendo. uno no sabe nunca don
de caen esas cosas que uno disfruta 

y goza, pero sí sabe que son ele
mentales para poder jugar, para
poder disfrutar, para poder armar 

algo. entonces, si hablamos de un 

laboratorio donde hay que armar 

cosas, es necesario alimentarse de 

cosas gozosas porque si no, no se 

va a poder armar nada. Va a ser un 

como si, pero no va a tener el carác
ter de apropiación que a nosotros 

nos interesa en flexible. 
el marco del juego también es 

importante. Porque muchas veces 

uno olvida que es necesario gene
rar un espacio para que el juego 

pueda ser jugado. siempre que 

podemos, antes de empezar a tra
bajar, hacemos una ronda: qué tal, 
cómo les fue, en qué andan. Por
que también es importante dar el 
espacio por si emerge algo. a los 

chicos les pasan un montón de 
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cosas y a veces necesitan contar
las para luego poder trabajar. 

¿Cómo entienden la tecnología? 

Para nosotros, todo dispositivo 

que tenga una lectura de aplica
ción es tecnología. en flexible tra
bajamos instancias super analógi
cas. Por ejemplo, tenemos proyec
tos de cine experimental en super 

8, en los que los chicos ven el celu
loide, lo rayan, los destiñen, vuel
ven a hacer sus películas, proyec
tan, conocen el proyector, lo desar
man, lo arman, cambian la lente. 
como mirada general, todo es tec
nología y no solamente ese dispo
sitivo que se enchufa, como popu
larmente se cree. 

después, si hablamos de los 

dispositivos que usan tecnología 

para un espacio lúdico, nuestra 

mirada es realmente opuesta al 
mercado. nos oponemos a esa
idea del único inventor y diseña
dor de algo. estamos mucho más 

cerca del hackeo que de respetar 

el manualcito. 

“Si hablamos de los 
dispositivos que usan 

tecnología para un espacio 
lúdico, nuestra mirada es 

realmente opuesta al 
mercado. Nos oponemos a 
esa idea del único inventor 

y diseñador de algo”. 

Hay un lugar común sobre la tecnología que es el facilismo: “la tec­
nología te resuelve todo y vos no tenés que hacer nada”. 

no es el caso puntual de flexible, sino más bien todo lo contrario, 
porque lo que proponemos en ese punto es un desafío: “Vos sabés 

que eso se hace así, pero tenemos que pensar en hacerlo de otra 

manera”. los chicos muchas veces dicen “esto me cuesta”, pero eso 

no les limita el deseo de querer hacer las cosas. es muy raro que no 

se enganchen con la cuestión del desafío, y les seduce mucho la idea 

del hackeo. 

¿Qué pensás de esa frase que dice: “los chicos de hoy vienen con el chip 

incorporado”? 

no estoy de acuerdo con eso de que los chicos ya son de la era no 

sé qué, porque cuando le preguntás a un nene qué es una cPu te 

señala el monitor. lo que existe es la familiaridad con los dispositivos, 
pero eso no corre por la sangre. los chicos aprenden a hablar de cierta 

manera (a decir, por ejemplo, “googlealo”), a tocar las cosas de cierta 

manera (tocan los objetos como si todos fueran touch). Pero cuando les 

preguntás cuestiones técnicas y más profundas de usabilidad de la 

tecnología te das cuenta de que no saben nada. Hay cosas que hay que 

estudiarlas, hay que aprenderlas, es inevitable. 

¿Qué posición tienen en Flexible respecto de los videojuegos? 

lo que tratamos de hacer es doblar la apuesta: “si a vos te gustan 

los videojuegos, diseñá tu propio videojuego”. entiendo que sea muy 

atractivo pasar el nivel del videojuego que está de moda, pero tam
bién está bueno ponerte a pensar por qué te gusta, por qué te seduce, 
qué es lo que vos tenés para decir respecto de ese goce. a los chicos 

les encanta armar sus videojuegos. nosotros les mostramos una pla
taforma de usabilidad lógica para que ellos puedan comprender la 

lógica de la programación y para que tengan que pensar ellos mis
mos la lógica de su videojuego: cuántos personajes van a inventar, 
cómo son, qué va a suceder, tienen que escribir el guión. 

con los videojuegos apelamos a una estrategia que usamos 

mucho en flexible: tomar algo y tratar de releerlo y de acercárselo a 

los chicos de una manera más generosa porque les va a permitir 

apropiarse de la herramienta y no ser solo usuarios. 
este año, les propusimos desarmar teclados, mouse, joystick, 

interfases físicas sencillas, y convertirlas en botoneras para ejecutar 

los videojuegos. entonces apareció un camino de electrónica intere
sante y empezaron a comprender cómo funciona un teclado. ade
más, era divertido porque esas botoneras podían convertirse en 

alfombra y se podía jugar en el piso, ejecutando el videojuego saltan
do, moviéndose. ahí se rompió un poco la idea del chico todo el tiem
po sentado en la computadora y se puso en evidencia cómo es el uso 

del cuerpo. 

Precisamente, se suele demonizar a la tecnología por su tendencia a la 

pasividad y por su negación del cuerpo. ¿Qué lugar tiene el cuerpo en el 
Laboratorio? 

los chicos trabajan, van y vienen, hacen. Hay disciplinas que pro
mueven más que otras el contacto con el cuerpo, eso desde ya. si 
venías a flexible justo cuando los chicos estaban programando los 

videojuegos los ibas a ver sentados en una computadora, fanatiza
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dos. Pero cuando construyeron sus propios muñecos y tuvieron que 

coserles  la  ropita,  estuvieron  tres  meses  cosiendo.  Y  a  nadie  se  le 

hubiera ocurrido hacerlo bailando. está bueno promover un espacio 

donde el chico no esté siempre quieto, pero tampoco siempre saltan-
do, que no esté siempre desconcentrado, pero tampoco todo el tiem
po totalmente concentrado. me parece que la flexibilidad es impor
tante. Y, después, no todos los chicos tienen el mismo vínculo con su 

propio cuerpo, algunos son más abiertos y expresivos corporalmente 

y otros no, independientemente de lo que hagan. 

Con relación a los videojuegos suelen plantearse discusiones sobre sus 

contenidos ideológicos. ¿Han tenido debates de ese tipo? 

eso  pasa  en  todas  las  disciplinas.  cuando  los  chicos  hacen  su 

guión  de  la  película  de  animación  hay  contenido  y  los  chicos  están 

enviando  mensajes.  a  mí  me  parece  que  sería  un  poco  extraño 

acercar  a  los  chicos  a  un  espacio  donde  se  les  da  la  libertad  para  que 

se  apropien  de  todo  lo  que  allí  ocurre  y  después  estar  restringiéndoñ
los  en  lo  que  quieren  decir.  en  ese  sentido,  nosotros  no  ponemos 

restricciones:  lo  que  ellos  quieren  transmitir  es  lo  que  ellos  quieren 

transmitir.  cuando  un  chico  habla,  habla:  puede  componer,  puede 

pintar,  escribir.  lo  del  videojuego  trae  más  prurito  por  el  tema  de  la 

muerte,  por  el  goce  de  liquidar  al  otro.  lo  que  tratamos,  en  esos 

casos,  es  de  llevar  el  tema  al  lugar  más  plástico  posible  en  el  sentido 

de  lo  maleable,  de  lo  que  no  sea  agresivo.  en  el  dibujo  ocurre  todo 

el  tiempo:  gente  que  se  descabeza,  gente  que  se  mata,  gente  que  cae 

por  precipicios.  eso  está  presente  desde  la  mitología  hasta  en  los 

cuentos  más  contemporáneos.  Y  eso  está  dentro  del  mundo  de  los 

chicos,  pero  no  sólo  porque  ven  noticieros,  está  dentro  de  la  historia 

del  arte.  nosotros  en  los  videojuegos  proponemos  desafíos,  no  pele-
as  con  rivales.  los  desafíos  pueden  ser  con  estrellitas  de  colores.  la 

bajada  de  las  consignas  es  siempre  abierta.  después,  si  nos  tene
mos  que  cubrir  de  algo  nos  cubrimos,  pero  no  nos  cubrimos  de 

antemano. 

Hay   otra   cuestión   que   tiene   que   ver   con   los   géneros:   a   las   nenas   les 

corresponde  jugar  con  muñecas  y  a  los  nenes  el  juego  del  laboratorio. 
¿Qué  pasa  con  la  cuestión  de  los  nenes  y  las  nenas  en  Flexible? 

Yo  creo  que  eso  es  algo  que  está  cambiando  cada  vez  más.  en  el 
ámbito  artístico  femenino  está  pasando  algo  muy  fuerte  con  la  elec
trónica  y  la  robótica:  muchas  artistas  empiezan  a  entusiasmarse  con 

eso.  en  la  cuestión  infantil,  yo  creo  que  hay  un  perfil  de  chica  con 

cierto  goce  e  inquietud  por  lo  experimental:  la  valijita  de  experimen
tos,  pruebo  esto,  pruebo  lo  otro.  Y  también  hay  un  montón  de  varo
nes  que  disfrutan  enormemente  de  las  disciplinas  más  plásticas.  es 

cierto  que  existe  esta  idea  popular  de  que  el  arte  ha  sido  más  asocia-
do  a  las  mujeres  y  lo  tecnológico  a  los  varones.  Pero  en  este  labora-
torio  está  todo  muy  mezclado.  como  buscamos  romper  esa  escisión 

entre  arte  y  tecnología  y  poner  todas  las  disciplinas  en  el  mismo  pla
no,  eso  hace  que  los  chicos  y  las  chicas  tengan  la  posibilidad  de 

bucear  por  todas  esas  disciplinas  e  ir  reconociendo  lo  que  más  les 

gusta. 

Otra acusación hacia la tecnología es su supuesta propensión hacia el 
individualismo: “yo con mi computadora o yo con mi celular”… 

a  nosotros  nos  interesa  el  tra
bajo  grupal  por  la  lectura  que  tene
mos  del  arte  contemporáneo.  Hoy, 
como  artista,  no  podés  hacer  abso
lutamente  nada  solo.  todo  lo  que 

tiene  para  decir  el  arte  contempo
ráneo,  que  involucra  la  tecnología 

en  su  proceso  artístico  (y  que  es  lo 

que  viene  a  proponer  flexible),  es 

muy  difícil  de  trabajar  individual-
mente.  Por  muchos  motivos,  es 

muy  importante  que  los  chicos 

aprendan  a  trabajar  en  equipo:  por-
que  es  estrategia,  porque  es  lógica, 
porque  es  inteligencia,  porque  gene
ra  muchas  cosas  que  el  trabajo  soli
tario  no  te  va  a  dar.  cuando  los  chi
cos  están  desarrollando  algún  pro-
yecto  individualmente  hacemos 

recorridas  y  cada  uno  cuenta  qué 

está  haciendo  y  cómo  lo  está  resol-
viendo.  este  año,  un  grupo  de  ado
lescentes  hizo  un  trabajo  de  inter
vención  digital  fotográfica  divino, 
increíble,  precioso.  todos  traba-
jaron  solos,  con  el  mismo  softwa
re,  y  se  dio  un  intercambio  muy 

interesante.  es  muy  lindo  lo  que 

sucede  cuando  un  chico  le  expli
ca  a  otro,  a  su  manera,  cómo  hizo 

lo  que  hizo,  de  modo  más  intuiti
vo  o  audaz.  todo  eso  también  es 

colaboración. 

¿ T ie nen  v í n c u l o s  c o n  do c e n te s  y 

e s c u e l a s ? 

sí,  hay  un  pedido  muy  fuerte  de 

capacitación.  estamos  trabajando 

en  armar  una  plataforma  para 

poder  formar  docentes.  tenemos 

ganas  de  hacer  algo  que  no  tiene 

que  ver  con  la  formación  tradicio
nal:  armar  una  plataforma  de 

exploración  y  experimentación 

para  los  chicos  con  presencia  de  los 

docentes.  creemos  que  ése  es  un 

vínculo  más  relajado  para  el  docen
te:  primero  mirar  cómo  un  equipo 

de  personas  –que  hace  años  trabaja 

de  esa  manera–  aplica  la  experien
cia  y,  al  mismo  tiempo,  observar 

cómo  su  propio  alumno  la  toma.  Y 

después  le  propondríamos  llevar 

esa  experiencia  al  aula
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escrItos a mano

En la educación
del movimiento
queda mucho
‘género’ por

cortar

Por Pablo Ariel Scharagrodsky* 

octor en Ciencias Sociales y Humanas por 

la Universidad Nacional de Quilmes. Actual-
mente es docente-investigador en la Univer-
sidad Nacional de Quilmes y en la Universi-
dad Nacional de La Plata, Argentina. Hincha 

de Estudiantes de La Plata. 

desde que el feminismo académico anglosajón impulsó el uso de 

la categoría gender (género) en los años setenta, pretendiendo 

diferenciar las construcciones sociales y culturales de los de la biolo
gía; e identificando y distinguiendo que las características ‘femeni
nas’ (y también las masculinas) eran adquiridas por las mujeres (y los 

hombres) mediante un complejo proceso individual y social, en vez 

de derivarse ‘naturalmente’ de su sexo; gran cantidad de escritos e 

investigaciones han aparecido cuestionando las desigualdades entre 

los géneros. 
Investigaciones en las más diversas áreas, incluida la educación, 

han avanzado a partir de dicha perspectiva. sin embargo, la educa
ción física escolar destaca llamativamente por su ausencia en la 

mayoría de los análisis, más aún teniendo en cuenta que los teóricos 

de la educación física de distinta índole, a lo largo del tiempo, han 

estado siempre muy mediatizados por el modo en que concebían las 

diferencias biológicas y morales entre hombres y mujeres. 
como afirma barbero gonzález: “la comunidad de profesores de 

la disciplina no se ha esforzado demasiado en cuestionar las percep
ciones dominantes en el contexto social más amplio, sino que, al con
trario, ha recreado el esquema dual que asocia, por un lado, las ideas 

de muscularidad, fortaleza, agresividad y trabajo físico con masculi
nidad y, por el otro, las de fragilidad, estética y armonía con femini
dad. esta separación entre dos modalidades de ejercitación, con dife
rentes cualidades y destinatarios es una clave constitutiva de nuestro 

campo, profundamente arraigada en el pensamiento de los más 

variados expertos de distintas épocas” (barbero gonzález, 1996: 30). 
suele sostenerse la afirmación fundamental del carácter ‘natural’ 

de tales divisiones, como enraizadas en las diferencias biológicas. Por 

tanto, las existentes entre la educación física de las niñas y la de los 
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niños, su participación y actuación respectivas, se han explicado a 

menudo en relación con las diferencias naturales y biofísicas. 
sin embargo, el reconocimiento de la construcción social del género 

permite desarrollar una visión más crítica y adecuada de las desigualñ

 

20-21).

dades entre los géneros en la educación física, situando el debate en 

el marco de las estructuras globales de poder de la sociedad. 
en consecuencia, estas breves reflexiones toman como punto de 

partida la construcción social del género, sosteniendo el carácter fun
damental de la desigualdad de oportunidades, de acceso y de resul
tados que puede limitar y oprimir a las niñas –y también a muchos 

niños– en relación con sus experiencias de educación física en las 

escuelas. Hay ciertas características asociadas a las visiones estereo
tipadas de la feminidad y la masculinidad que refuerzan poderosa
mente las expectativas sobre lo adecuado o ‘políticamente correcto’
para niñas y niños, a distintas edades. en las instituciones estatales, 
como las escuelas, estas imágenes se consolidan y reproducen como 

ideologías que constituyen la base de la gestión política de las divi
siones por géneros en la sociedad en general. 

no obstante, como afirma scraton, “no debemos suponer que la 

existencia de estereotipos de género constituya un determinante 

absoluto que se traduzca en la adaptación de todas las niñas y de 

todos los niños a los papeles, conductas y actitudes esperados. es evi
dente que muchas personas se oponen al proceso de estereotipación
del género y, en consecuencia, la transmisión de los estereotipos no 

es en modo alguno simplista, absoluta o monolítica” (scraton, 1995: 
 aunque varíen las definiciones de masculinidad y feminidad, 

los supuestos específicos de cada género, que apoyan colectivamente 

los poderosos discursos dominantes, tienen considerable influencia 

en la práctica cultural e institucional. al desarrollar de modo crítico 

el análisis del género en el campo de la educación física, conviene 

examinar los medios a través de los cuales los discursos dominantes 

de la masculinidad y feminidad tienen consecuencias sobre las dife
rentes propuestas de la educación física en la institución escolar y 

son a la vez reforzadas por ésta. 
la educación física que nos enseñaron, la que aprendimos y trans

mitimos, aquella con la que pensamos, ha sido escrita mayormente 

por varones. Pero los seres humanos somos mujeres, varones y otras 

identidades posibles. Por lo tanto, podemos preguntarnos si en las 

prácticas, saberes y discursos de la educación física no opera una dis
torsión, al no considerar el factor género en sus elaboraciones teóricas 

y, aún más, podemos preguntarnos si la educación física –más allá de 

ciertas resistencias de determinados agentes individuales y actores 

sociales– no ha sido históricamente sexista, homófoba, héteronorma
tiva y jerarquizante. 

Estas breves reflexiones 
toman como punto de 
partida la construcción 
social del género, 
sosteniendo el carácter 
fundamental de la 
desigualdad de 
oportunidades, de acceso y 
de resultados que puede 
limitar y oprimir a las 
niñas –y también a muchos 
niños– en relación con sus 
experiencias de Educación 
Física en las escuelas. 

¿Qué  entendemos  por  sexo  y  por  género?  
Más  allá  del  sistema  sexo/género 

Podemos considerar pioneros de la distinción sexo/género a John 

money (1966) y a robert stoller (1969). Posteriormente también 

otras/os autoras/es han utilizado el término en condiciones parecidas, 
aunque moviéndose en el ámbito de otras disciplinas, como la antro
pología, la sociología y el psicoanálisis, por tomar algunos ejemplos. 
de un modo u otro, la distinción entre género y sexo tiene como obje-

tivo diferenciar conceptualmente 

las características sexuales, limita

/

ciones y capacidades que las mis
mas implican, y las características 

sociales, psíquicas e históricas de 

las personas, para aquellas socie
dades o aquellos momentos de la 

historia de una sociedad dada, en 

que los patrones de identidad, los 

modelos, las posiciones y los este
reotipos de lo que es debe ser una 

persona, responden a una bimoda
lidad en función del sexo al que se 

pertenezca. 
mediante esta definición, se 

reconoce que el género no es cons

 

/

tante y varía según las culturas, a 

través de la historia y durante el 
ciclo de vida de un sujeto. mientras 

que el sexo es biológico y consiste 

en la posesión de determinados 

caracteres anatómicos y fisiológi
cos, el género aparece como una 

construcción cultural, es decir, 
como el conjunto de atributos, 
propiedades y de funciones que
una sociedad atribuye a los indivi
duos en virtud del sexo al que per
tenecen. la distinción sexo género 

sugiere que existen características, 
necesidades y posibilidades dentro 
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   etc.–. 

del potencial humano que están 

consciente e inconscientemente 

suprimidas, reprimidas y canaliza
das en el proceso de producir hom
bres y mujeres. es de estos produc
tos, lo masculino y lo femenino, el 
varón y la mujer, de lo que trata el 
género. 

algunas de las críticas a partir 

de estas primeras conceptualiza
ciones –surgidas en el marco de lo 

que tradicionalmente se denominó 

la segunda ola del feminismo– se 

orientaron hacia el cuestionamien
to de la idea de que lo femenino y lo 

masculino eran hechos naturales o 

biológicos; criticando la naturaliza
ción y esencialización de la mascu
linidad y la feminidad (cobo, 1995). 
de igual manera estos primeros 

análisis identificaron los rasgos de 

opresión patriarcal, en particular 

los dirigidos a la sexualidad femeni
na enclaustrada en la esfera fami
liar y en la función reproductora. 
asimismo, denunciaron la subordi
nación femenina como producto de 

un proceso histórico-social, ponien
do al descubierto la marginación 

social de una gran cantidad de 

mujeres; desmontado la pretendida 

naturalización de la división sexual 
del trabajo y revisando la exclusión 

de las mujeres del ámbito público y 

su sujeción en el mundo privado 

En los últimos treinta o 
cuarenta años aparecieron 
varios trabajos que 
desafiaron explícita e 
implícitamente el 
esencialismo sexual al 
plantear que la sexualidad 
se constituye en la sociedad 
y en la historia y que no está 
unívocamente determinada 
por la biología. 

(burin & meler, 1998). en definitiva, el interrogante principal se centró 

en cómo la experiencia de la mayoría de las mujeres, en relación con 

la de los varones, se configuró a partir de la “jerarquía sexual y la dis
tribución desigual del poder” (conway, bourque y scott, 1998). 

Pero estas primeras conceptualizaciones se volvieron más comple
jas e, inclusive, fueron cuestionadas por algunas perspectivas teóricas 

que argumentaron que no existe identidad sexual que no sea discur
siva y socialmente inculcada (lopes louro, 1999; acha, 2000; silva, 
2001). de alguna manera, la distinción entre sexo y género significó 

dejar relativamente de lado la reflexión sobre el cuerpo y la biología y 

acentuar la separación entre un campo interesado en el sexo biológico 

–caracterizado en términos anatómicos, hormonales o cromosómi
cos– y otro campo asociado al estudio de las características construi
das socialmente y atribuidas a varones y mujeres –como las caracte
rísticas psicológicas y de comportamiento, los roles sociales, los tipos 

de empleo, esta división implicó una asignación del estudio del 
sexo al área de las ciencias biomédicas, y una definición del estudio 

del género como un área exclusiva de las ciencias sociales. 
la introducción de la distinción entre sexo y género no cuestionó 

la noción esencialista del cuerpo natural ni el determinismo biológico 

y técnico del discurso médico, y se aceptó que el sexo y el cuerpo 

eran realidades biológicas que no necesitaban mayores explicacio
nes. en consecuencia, hasta comienzos de los ochenta, el concepto 

de cuerpo sexuado se mantuvo en su lugar de fundamento ahistórico 

y no problemático sobre el cual se construiría posteriormente el géne
ro. Historiadores, antropólogos y sociólogos aportaron elementos 

importantes para el cuestionamiento de la idea de un cuerpo natural, 
concentrando su interés en cómo las experiencias corporales son 

modeladas por la cultura y el período histórico. sin embargo, dejaron 

incólume la aparente evidencia ahistórica de los hechos biológicos y 

de una realidad fisiológica universal, hasta que algunas biólogas e 

historiadoras de las ciencias, como evelyn fox keller, plantearon que 

los hechos anatómicos, endocrinólogos e inmunológicos no tenían 

ninguna evidencia. se señaló que el cuerpo es siempre un cuerpo sig
nificado, y que nuestras percepciones e interpretaciones del cuerpo 

son traducidas por el lenguaje, y que en nuestra sociedad las ciencias 

biomédicas funcionan como una fuente importante de este lenguaje. 
los científicos más que descubrir la realidad, la construyen activa
mente, y las ciencias biomédicas –como técnicas discursivas– cons
truyen, reconstruyen y reflejan nuestra comprensión del género y del 
cuerpo (turner, 1984; le breton, 2002; scott, 2011). 

lo concreto es que en los últimos treinta o cuarenta años apare
cieron varios trabajos que desafiaron explícita e implícitamente el 
esencialismo sexual al plantear que la sexualidad se constituye en la 

sociedad y en la historia y que no está unívocamente determinada 

por la biología. muchos de estos trabajos siguieron el camino de 

michel foucault. la sexualidad ya no es percibida como una realidad 

objetiva que se puede aislar y se puede asociar en forma exclusiva a 

una función biológica o a una institución social encargada de admi
nistrarla. es un término que se define de muy diversas formas, ya sea 

por los discursos científicos o por los actores sociales que la experi
mentan. la sexualidad humana no es pensable por fuera de los mar
cos mentales, interpersonales e histórico-culturales que la posibili
tan (rodríguez magda, 1999). 
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muchos de los nuevos trabajos 

histórico desconstructivistas siguen 

los pasos de laqueur (1994), de fou
cault (1993), Weeks (1999) o de butler 

(2001, 2002): desesencializar la sexua
lidad, mostrar que el sexo también 

está sujeto a una construcción social. 
a partir de múltiples narrativas 

sobre la vida sexual, se comprueba 

que, justamente, la sexualidad es lo 

más sensible a los cambios cultura
les, a las modas, a las transformacio
nes sociales. Hoy se acepta que la 

sexualidad no es natural, sino que ha 

sido y es construida: la simbolización 

cultural inviste de valor, o denigra al 
cuerpo y al acto sexual. bajo el térmi
no sexo se caracterizan y unifican no 

sólo funciones biológicas y rasgos 

anatómicos, sino también la activ
dad sexual. no sólo se pertenece a 

un sexo, se tiene un sexo y se hace 

sexo. 
Paralelamente a estas concep

tualizaciones, un número reducido 

de varones comenzó a cuestionar
se sobre la ‘condición masculina’, 
esto es cómo la cultura patriarcal 
deja sus marcas en la construcción 

de la masculinidad, afectando sus 

modos de pensar, de sentir y de 

actuar. algunas de estas investiga
ciones dieron lugar a los Men’s Stu­
dies. estos estudios, inspirados en 

las producciones de género, introdujeron uno de los supuestos plan
teados con mucha agudeza por simone de beauvoir y lo hicieron 

suyo. así como no se nace mujer sino que se llega serlo, tampoco se 

nace varón. las consecuencias en las investigaciones sociales y edu
cativas fueron enormes y consolidaron en los ‘90 un nuevo objeto de 

investigación: las masculinidades, siendo las escuelas y ciertas disci
plinas escolares como la educación física un campo privilegiado para 

analizarlas (connell, 1997, 2001; mosse, 1996; dunning, 1996; mckay, 
messner & sabo, 2000; Penney, 2002). 

A partir de múltiples 
narrativas sobre la vida 

sexual, se comprueba que, 
justamente, la sexualidad 

es lo más sensible a los 
cambios culturales, 
a las modas, a las 
transformaciones 

sociales  . 

-

Educación  Física  y  Género:  pasado  y  presente 
la historia de la educación física escolar argentina es el resulta

do de varios discursos, saberes, prácticas y propuestas de educación 

sobre el cuerpo. entre rupturas y continuidades, la educación física 
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contribuyó a configurar ciertas masculinidades y feminidades, poten
ciando determinadas sexualidades y excluyendo otras alternativas 

posibles. ello se logró, desde finales del siglo XIX, a partir de una serie 

de propuestas de educación corporal: la gimnasia militar a finales del 
siglo XIX, el scautismo en la segunda década del siglo XX, la educación 

física de los exploradores de don bosco a partir de la segunda década 

del siglo XX, el sistema argentino de educación física en las primeras 

tres décadas del siglo XX, la gimnasia metodizada a mediados de 1930 

y los deportes, los juegos, ciertas gimnasias y las danzas folklóricas a 

partir de los años ‘40 del siglo XX (scharagrodsky, 2004, 2011). 
todas estas propuestas de educación formaron parte de una 

compleja pedagogía de los cuerpos (Vigarello, 2005) en donde la 

construcción de las masculinidades y feminidades fueron aspectos 

centrales y constitutivos en dichas propuestas de educación corporal. 

la elección de ciertas actividades 

físicas, la intensidad en la ejercita
ción, el orden y la gradación de 

ciertos ejercicios físicos, los conte
nidos a enseñar, las finalidades 

educativas, las capacidades moto
ras mayormente estimuladas, las 

partes del cuerpo priorizadas, el 
universo moral y kinético prescrip
to o la construcción del ‘otro/a’ a 

quien denigrar contribuyeron a 

definir un cierto orden corporal 
generizado y sexualizado en cada 

una de las propuestas de educa
ción corporal mencionadas. todas 

estas propuestas de educación cor
poral contribuyeron a configurar 

una determinada masculinidad y 

feminidad excluyendo, silencian
do y omitiendo otras alternativas 

posibles de vivir y experimentar 

los cuerpos masculinos y los cuer
pos femeninos en movimiento. 

con importantes matices entre 

sí, las distintas propuestas de edu
cación de los cuerpos en movi
miento no dejaron de cultivar en 

las niñas y mujeres la ‘feminidad’ 
tradicional y la maternidad como 

uno de los destinos más importan
tes de la educación física, ya que
no cuestionaron la posición feme
nina biológicamente determinada 

ni pusieron en tela de juicio su 

Entre rupturas y 
continuidades, la 
Educación Física contribuyó 
a configurar ciertas 
masculinidades y 
feminidades, potenciando 
determinadas sexualidades 
y excluyendo otras 
alternativas posibles. 
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papel maternal o sus ‘naturales’ 
condiciones femeniles. las gimna
sias, los juegos y ciertos deportes 

priorizaron ciertas regiones del 
cuerpo ‘femenino’: la pelvis y el 
abdomen y no atentaron contra los 

tres objetivos básicos del discurso 

femenil dominante durante buena 

parte del siglo XX: el destino 

maternal como el fin supremo, la 

feminidad condensada en ciertas 

cualidades como el decoro, el reca
to y la elegancia en los movimien
tos y ejercicios físicos y determina
da estética corporal ‘femenina’ 
construida desde y para la mirada 

androcéntrica y patriarcal. Históri
camente las capacidades motoras
más estimuladas en las niñas fue
ron el ritmo, el equilibrio y la flexi
bilidad. las mismas avalaron y 

naturalizaron el ideal femenino 

tradicional. aquellas niñas y muje
res que se apartaron de estos idea
les ficcionales femeninos fueron
consideradas como cuerpos inde
seables, desviados e, inclusive, peli
grosos: machonas o varoneras a
quienes había que reencauzar. 

con objetivos, prácticas y medios diferentes, los juegos, las gim
nasias, los deportes o las danzas folklóricas contribuyeron a estable
cer cierto ideal de masculinidad vinculado con una virilidad fuerte, 
osada, valerosa, enérgica, emprendedora, persistente y disciplinada. 
el núcleo duro del estereotipo normativo de la masculinidad tradicio
nal, el cual incluía el valor, el coraje, la fuerza y el autodominio fue 

fuertemente estimulado por las prácticas corporales anteriormente 

mencionadas. los niños que no le pegaban fuerte a una pelota, que 

no demostraban ‘intensidad’ y ‘carácter’ durante las prácticas físicas 

o que no le gustaban ciertos deportes fueron considerados, en la 

mayoría de los casos, cobardes, pusilánimes, temerosos, miedosos y 

pasivos, siendo el punto máximo de denigración el niño afeminado o 

‘mariquita’. Para alejarse de lo ‘abyecto’ y acercarse al ideal de la mas
culinidad, ciertas prácticas prescribieron en los varones ejercicios físi
cos para ciertas partes del cuerpo, especialmente brazos y hombros
–metáfora moderna de la virilidad– y ciertas capacidades físicas: resis
tencia, velocidad y, fundamentalmente, la fuerza. muchas de estas 

prácticas produjeron y reprodujeron la matriz binaria varón/mujer con 

significados muy claros y restringidos para cada uno de ellos, a través 

de ciertos modos de agrupamiento, espacios, materias, finalidades y 

vestimentas distintas. 
si bien en las últimas cuatro décadas –merced a la segunda ola del 

feminismo– hubo ciertos cuestionamientos a la hegemonía de estos 

guiones generizados y sexualizados, el campo de la educación física 

y del universo deportivo mantuvo más continuidades que disconti
nuidades contribuyendo a configurar la noción de diferencia corporal 
y sexual como sinónimo de desigualdad. teniendo en cuenta este 

brevísimo e incompleto panorama histórico, en el que esta disciplina 

escolar ha tenido un papel no menor en el armado jerárquicamente 
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diferencial de lo masculino y de lo femenino, ¿cuáles son los interro
gantes que podemos plantearnos en relación al presente en las clases 

de educación física? (scharagrodsky, 2006). 

Más  preguntas  que  respuestas:  interrogantes  para  analizar  las  
prácticas  y  los  saberes  que  circulan  en  las  clases  de  Educación  Física 

1)  En  los  textos,  manuales  y  normativa  de  Educación  Física  que  utilizamos 
como  material  para  guiar  nuestras  prácticas: 

¿cuántos varones y mujeres aparecen dibujados o referenciados 

lexicográficamente? ¿Qué actividades desempeñan unos y otros? ¿los 

papeles de los niños o las niñas sugieren estereotipos? ¿los distintos 

roles y papeles asignados a las niñas son secundarios? ¿la gimnasia 

de fuerza, tradicionalmente masculina, se estimula en las niñas? ¿la 

gimnasia estética o rítmica, tradicionalmente femenina, se estimula 

en los niños? ¿Qué partes del cuerpo son resaltadas en los dibujos de 

las niñas? ¿Qué partes del cuerpo son resaltadas en los dibujos de los 

niños? ¿los dibujos que representan a los y las docentes son siempre 

masculinos? ¿Qué tipo de recomendaciones se plantean a los niños y 

a las niñas? ¿Qué valores se estimulan implícitamente más en los 

varones y cuáles en las mujeres? ¿Qué características se les atribuyen 

a los movimientos y ejercicios físicos de los niños? ¿Qué característiñ
cas se les atribuyen a los movimientos y ejercicios físicos de las niñas? 

2)  En  la  utilización  del  lenguaje  y  de  ciertos  términos  en  la  clase: 
con frecuencia a los varones, ¿se les estimula cierto tipo de mas

culinidad a través de ciertos términos (“garra”, “bancársela”, “poner”, 
“aguantar”, “no arrugar”, “tener huevos”, etc.)? con frecuencia a las 

mujeres, ¿se les estimula cierto tipo de feminidad a través de ciertos 

términos? con frecuencia a los varones, ¿se les hacen comentarios 

denigrantes o despectivos (“te movés como una nena”, “vamos chi
cos muevan las ‘tetas’”, “qué te pasa que no trabás fuerte la pelota”, 
“nene, ¿qué te pasa?”)? con frecuencia a las mujeres, ¿se les hacen 

comentarios denigrantes o despectivos? (“las pibas no pueden jugar 

a nada”, “por más que les enseñes hay ciertas cosas que las chicas no 

pueden hacer” o el típico “las minas son de madera”). con frecuencia 

entre alumnos y alumnas, ¿se hacen comentarios denigrantes o des
pectivos? ¿cómo sancionamos a los varones y a las mujeres cuando
no cumplen con los tradicionales ‘guiones generizados’? si aparecen 

varones más sensibles, pasivos, tímidos o que le pegan mal a una 

pelota, ¿se los muestra como anormales, raritos o afeminados? ¿Y a 

las mujeres activas, que toman la iniciativa, que son audaces o que 

juegan bien y con mucho entusiasmo a un deporte como masculinas, 
varoneras o machonas? ¿se sugiere que las mujeres obtienen, en las 

clases de educación física, logros en virtud de su belleza, elegancia, 
gracia o astucia, mientras que los logros del varón se derivan de su 

valor, de su fuerza, su desfachatez o de su inteligencia? ¿Qué sucede 

con aquellos y aquellas que se resisten a los mandatos generizados 

hegemónicos? ¿se acepta que las diferencias en los comportamien
tos corporales obedecen a causas heredadas y, en consecuencia, 
inmodificables? ¿nos dirigimos a los dos sexos, o damos por sentado 

que nuestro interlocutor es varón? ¿se utiliza el plural masculino 

¿Cuáles son los 
interrogantes que 
podemos plantearnos 
en relación al presente 
en las clases de 
Educación Física? 

para englobar en él a las mujeres, 
como por ejemplo, “los alumnos”? 

3)  En  la  organización  del  plantel 
docente  y  otros  aspectos  de  la  vida 
escolar  y  sabiendo  que  las  mujeres 
predominan  en  la  docencia  argentina: 

¿cuántas mujeres fueron se
cretarias de deportes o tuvieron 

un alto cargo a nivel nacional o 

provincial? ¿cuántas mujeres han 

dirigido una carrera terciaria o uni
versitaria de formación de profe-
sores/as en educación física? ¿Qué 

proporción se da entre directores 

y directoras de departamento de 

educación física en instituciones 

educativas? ¿Qué proporción de 

inspectores e inspectoras existe 

actualmente? ¿es verdad que a 

medida que se asciende en cargos 

de mayor importancia y jerarquía 

existe una menor proporción de 

mujeres? ¿a quién se le permite 

disponer de mayor espacio para la 

práctica lúdico-deportiva cuando 

dos grupos de distinto sexo (uno 

de varones y otro de mujeres) par
ticipan del uso de un mismo gim
nasio en un mismo horario? 

¿cómo es la participación de varo
nes y mujeres durante la clase de 

educación física mixta? cuando se 

organiza una actividad festiva y la 

educación física participa de la mis
ma, ¿qué actividades realizan las 

niñas y qué actividades realizan 
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 etc.? 

los niños? ¿Quiénes participan con 

mayor asiduidad en competencias 

y torneos deportivos? ¿Quiénes 

disponen de mayor espacio duran
te una práctica lúdica o deportiva 

mixta? ¿Quiénes disponen de mayor 

espacio durante el recreo? ¿Padres 

y madres tienen el mismo interés 

en las prácticas deportivas de sus 

hijos/as? ¿cuál es la única asigna
tura escolar que, en general, a cier
ta edad, continúa separando por 

sexos? 

4)  En  las  relaciones  
docente­alumno/a: 

¿dedicamos el mismo tiempo 

a atender las preguntas de pedi
dos de niños y niñas? ¿les formu
lamos a varones y a mujeres inte
rrogantes con igual grado de com
plejidad e interés? ¿estimulamos 

a varones y a mujeres a interesar
se por determinadas prácticas
corporales? ¿Valoramos su rendi
miento en la clase utilizando los 

mismos criterios? ¿o ponderamos 

el orden, la prolijidad y el esmero 

en las niñas y la creatividad, la ini
ciativa y la autonomía en los 

niños? ¿en quiénes delegamos lle
var el material como conos, sogas, 
redes, pelotas, ¿a quién ele
gimos para mostrar un movi
miento o un ejercicio? ¿cómo 

reaccionamos cuando las niñas 

manifiestan ambición y deseos de 

liderazgo y los niños se muestran 

dependientes, sensibles o insegu
ros? ¿Qué pensamos íntimamente 

cuando una chica dice que le gus
taría ser futbolista o técnica de un 

equipo de fútbol y un chico dice 

que le gustaría ser bailarían clási
co o que no le gusta patear una 

pelota? cuando participan chicos 

y chicas en un juego o en un 

deporte, ¿a quiénes estimulamos 

para ocupar las tareas de direc
ción (capitán del equipo)? ¿los 

reprendemos con igual firmeza 

por las transgresiones ante idénti
cas normas escolares? 

5)  En  nuestras  expectativas: 
¿esperamos y valoramos positivamente que tanto niñas como 

niños demuestren ambición, osadía, fuerza, sensibilidad, prudencia, 
vacilación o timidez? ¿les asignamos el mismo valor y la misma sig
nificación a las características tradicionalmente ‘femeninas’ que a 

las ‘masculinas’? ¿ayudamos a nuestros/as estudiantes a vencer el 
miedo a no corresponder a las expectativas tradicionales? ¿Persegui
mos lo mismos fines para niños que para niñas? 

Consideraciones  finales 
el uso riguroso de la categoría género conduce inevitablemente a 

la desencialización y desnaturalización de la idea de mujer, de varón 

y de otras identidades posibles. requerimos utilizar la perspectiva de 

género para describir cómo opera la simbolización de la diferencia 

sexual en las prácticas, saberes, discursos y representaciones cultu
rales sexistas y homófobas. 

la urgencia, en términos de sufrimiento humano, nos ubica prio
ritariamente en dos consecuencias del género: el sexismo (la discri
minación con base en el sexo) y la homofobia (el rechazo a la homo
sexualidad). 

a pesar de los varios usos de la categoría género, el hilo conductor 

sigue siendo la desnaturalización de lo humano. mostrar que no es 

natural la subordinación femenina, como tampoco lo es la heterose
xualidad, la subordinación que se ejerce sobre ciertos varones o la 

masculinidad y la feminidad hegemónica. los feminismos y los estu
dios de género, al interrogarse sobre la desigualdad social de mujeres 

y hombres, han desembocado en la simbolización de la diferencia 

sexual y las estructuras que dan forma al poder genérico hegemóni
co: masculino y femenino (lamas, 1996). 

el quid del asunto no está en plantear un modelo andrógino, sino en 

que la diferencia sexual y corporal no se traduzca en desigualdad. la 

historia y el presente nos invitan a pensar que en la educación física 

aún queda mucha ‘tela’ y ‘género’ por cortar. 
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eXPerIencIas 

El Museo del Juguete 
de San Isidro: 
el juego entre 
el pasado y el futuro 

Por Daniela Pelegrinelli* 

Profesora de Educación Especial y licenciada 

en Ciencias de la Educación (UBA). Ha traba-
jado en gestión educativa, formación docente 

y educación en museos. Como especialista en 

historia de los juguetes ha desarrollado diver-
sos proyectos relacionados con la infancia y 

los museos desempeñándose como curadora 

y asesora. En 2010 publicó el Diccionario de 

juguetes argentinos. Actualmente dirige el 
Museo del Juguete de San Isidro. 

l museo del Juguete de san Isidro (mJsI) abrió sus puertas en julio ede 2011. nos interesa compartir, a través del presente artículo, 
algunas de las ideas que sustentaron la definición de su misión ins
titucional como espacio de memoria y transmisión patrimonial 
orientado al público infantil en primer lugar, y las discusiones plan
teadas en torno a las decisiones que desde el comienzo han ido deli
neando la política museológica y lúdica, el programa de actividades 

y los temas claves que el museo busca poner de relevancia. 

Pensar  un  museo,  pensar  la  infancia.  El  plan  inicial 
desde el comienzo, el mJsI fue pensado por las autoridades muni

cipales como un espacio de socialización y promoción de la cultura 

infantil. mediante un convenio del año 2007 entre la municipalidad 

de san Isidro y la secretaría nacional de niñez, adolescencia y fami
lia, titular del predio donde actualmente se emplaza el museo, ambas 

jurisdicciones “acuerdan el desarrollo conjunto de actividades 

aunando esfuerzos con el objeto de alentar actividades de interés 

social y cultural en las instalaciones del Instituto carlos de arenaza 

que promuevan, en particular, la plena vigencia del derecho de los 

niños, niñas y adolescentes consagrados en la constitución nacional 
especialmente a través de la ley 26.061 1 y, en general, el desarrollo 

integral de la comunidad de san Isidro a través de la implementación 

y fortalecimiento de políticas, planes y acciones de bien público”. 

La ley 26.061 de Protección Integral de los 

Derechos de Niños, Niñas y Adolescentes fue 

promulgada en el año 2005 en la República 

Argentina. 

dicho convenio de uso estableció ya desde el principio los funda
mentos de lo que sería el futuro museo a la vez que adjudicaba para 

su instalación uno de los edificios que había sido parte del Instituto 

arenaza, el “Hogar las ardillitas”. de este modo, la instalación de un 

espacio orientado a promover no sólo la reflexión sobre el juego, sino 

el juego en sí, los derechos integrales de la niñez, el acceso al arte, la 

sociabilidad y la integración desde la perspectiva del respeto y valo
ración por la diversidad de experiencias infantiles, en el mismo espa
cio ocupado hasta hace poco tiempo por un hogar –en ciertas épocas 

Instituto de menores–, un dispositivo de encierro de la infancia, es, de 

alguna manera, un gesto simbólico que logra captar el espíritu de una 

nueva época, de una nueva manera de pensar la infancia y de una 

renovación de las políticas públicas referidas a ella. 
desde el inicio, el mJsI hizo suyo este primer desafío: hacerse car

go de una herencia que se imponía con fuerza para transformarla, 
porque sin duda no parecía haber mejor sitio para pensar la infancia 
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que uno que por décadas fue encarnando y articulando las diversas 

maneras en que el estado abordó la cuestión infantil, como el Hogar 

arenaza. Por esta razón, si bien el juego no es una actividad exclusi
va de la niñez, el museo privilegió este público a la hora de pensar 

su misión, la exhibición, el montaje y las actividades. se propuso 

entonces como un espacio fuertemente vinculado con la infancia 

actual, donde el derecho a jugar es abordado a partir de una amplia 

variedad de experiencias lúdicas, tradicionales y contemporáneas, 
otorgándoles a todas ellas el mismo valor con el fin de ampliar el 
universo lúdico y ofrecer oportunidades de transmitir esa herencia y 

a la vez promover una mayor igualdad en la participación de la cul
tura lúdica del presente. asimismo, el mJsI aborda la expresión de la 

naturaleza lúdica en actividades que no son juego, como el arte, la 

tecnología, la literatura o los mundos estéticos y las narrativas que 

atraviesan la cultura contemporánea. estas decisiones no significan 

que los jóvenes o adultos no tengan un espacio en el museo, por 

supuesto lo tienen, sino que lo que se pone de relevancia es la mira
da y la mente infantiles. 

La  tarea  en  marcha  o  cómo  asociar  museo,  infancia,  pasado  y  futuro 
en un primer vistazo parecería que no son muchas las chances de 

crear un espacio dinámico, actual, bien contemporáneo y atractivo 

para las nuevas generaciones partiendo de un formato que se consi
dera bastante clásico como un museo. Por otra parte, una colección 

de juguetes tiende a leerse en un registro entre histórico y melancó
lico y según suele suponerse tiene más para decir a los adultos que a 

los niños. fue necesario pensar ampliamente el montaje, el guión y 

la programación con el fin de desarmar estas convenciones propias 

Si bien el juego no es una 
actividad exclusiva de la 
niñez, el Museo privilegió 
este público a la hora de 
pensar su misión, la 
exhibición, el montaje 
y las actividades. 
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del imaginario sobre los museos, y 

más  específicamente  sobre  los 

museos  de  juguetes,  para  lograr 

poner en diálogo las funciones de 

conservación  y  valoración  patri
monial con las necesidades de un 

espacio que pudiera ser asociado a 

la  cultura  infantil  actual  y  a  los 

niños y niñas de hoy. 
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el desafío de todos los museos 

que en la actualidad se enrolan en 

los principios de la nueva museo-
logía  o  la  museología  crítica  es 

hacer  un  museo  activo,  capaz  de 

ser  apropiado  por  la  comunidad 

como un espacio válido, beneficio-
so, renovador, amigable y contemñ
poráneo.  estos  nuevos  museos 

pretenden  cumplir  una  función 

social  relevante,  atraer  públicos 

activos  y  participativos,  enten
diendo esa participación como su 

capacidad incluso de influir en la 

gestión patrimonial. 
enmarcado  en  esta  tendencia, 

el mJsI se propuso: 

desasociar  su  identidad  de  la  rigidez  o  solemnidad  con  que  se 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

suelen  relacionar  los  museos  tanto  como  de  la  melancolía  y
nostalgia  que  los  juguetes  del  pasado  suscitan  para  impedir
que  el  nombre  o  el  tipo  de  institución  funcionara  como  muro  o
desalentara la participación de ciertos sectores de público. 
trascender  la  mirada  nostálgica  que  es  habitual  frente  a  las
colecciones  de  juguetes,  para  transformar  esa  nostalgia  en
memoria  y  en  empatía  hacia  las  condiciones  de  la  infancia
actual. 
conectar  con  los  niños  y  niñas  contemporáneos,  sus  necesida
des,  gustos,  costumbres,  modos  de  jugar,  para  convertir  el  museo
en  un  espacio  que  los  represente  y  atraiga. 
construir  un  espacio  habitable,  amigable,  capaz  de  propiciar
experiencias  fluidas  (“the  flow  experience”  es  el  modo  en  que
csikszentmihalyi  (1999)  nombra  un  tipo  de  experiencia  de  cono-
cimiento  que  implica  placer,  creatividad,  fluidez  y  está  regida  por
motivaciones  internas  genuinas  para  conocer  y  para  relacionarse
con  el  mundo),  un  lugar  donde  ir  a  jugar  y  estar  con  otros,  o  ir  con
otros  para  estar. 
convertirse  en  espacio  social,  entendiendo  espacio  social  como
“espacio  rebelde”,  es  decir,  donde  se  confronte  y  discuta  (navarro,
2006).  desde  la  perspectiva  crítica  los  museos  cabalgan  entre  la
transmisión  de  una  herencia,  y  la  puesta  en  discusión  de  esa  mis-
ma  herencia  a  través  de  la  memoria  crítica  haciendo  explícitos
los  modos  en  que  ésta  puede  ser  pensada  en  el  contexto  actual.
se  trata  de  una  transmisión  históricamente  situada,  asociada  a



          
          

          
        

        

            
           

       
         

          

            
            
           

          
          

            
            

         
          

           
          

           
          

           
     

             

           

         

     
    

     
   

   

    
   

    

     
    

    

    
     

    

         
     

     
     
       
   

       
       

   
   

  etc. ,

los problemas del presente, que ejerce un análisis crítico de aque
llo que constituye su patrimonio, lo cuestiona y revela las contro
versias que existen alrededor del objeto museal, en este caso los 

juguetes, pero también las narrativas dominantes que lo inclu
yen: los modos de jugar, el valor del juego

Armar  el  escenario,  crear  la  historia:  el  guión  museográfico  y  el  montaje 
los museos transmiten el sentido de su existencia y sus fines a tra

vés de todos los elementos que los constituyen, desde el montaje hasta 

la programación. seleccionaremos tres aspectos para desarrollar bre
vemente que esperamos nos permitan compartir el tipo de problemas, 
preguntas teóricas y prácticas, inquietudes, que se articulan en la cre
ación y el desarrollo de una institución como ésta. me referiré al mon
taje y al guión museográfico, al modo de entender la cultura infantil y 

el juego que define un cierto tipo de programación y actividades, y a 

un modo posible de enlazar al museo con la comunidad. Quedan otros 

aspectos interesantes a ser puestos en discusión como la elección del 
personal apropiado para llevar adelante lo que se quería lograr. a 

modo de digresión vale la pena comentar que el personal que mejor se 

adaptó a los requerimientos de la tarea y que no sólo supo interpretar, 
sino además contribuyó a otorgar identidad al espacio fueron alumnos 

y egresados de la carrera de tiempo libre y recreación (Istlyr/ciudad 

autónoma de buenos aires). la riqueza de la sinergia entre los objeti
vos del museo y las capacidades y recursos de estos profesionales 

excede el espacio de este artículo. Vale de todos modos mencionar que 

la oportunidad de generar un espacio museístico diferente fue en gran 

parte mérito de ellos, por su fuerte formación en promoción del juego 

como práctica grupal, comunitaria y social. 
el montaje y el guión museográfico son los medios más evidentes 

que tiene un museo para explicitar su política institucional, sus obje
tivos, sus metas y su filosofía o corpus de ideas que guían toda la 

actividad. no faltan controversias y negociaciones en los procesos de 

fijar, en un montaje y en un guión, las múltiples y complejas ideas 

que sustentan la misión o razón de ser de un museo y las variadas 

expectativas que tienen todos aquellos que han estado involucrados 

en el proceso de creación y puesta en marcha. en el caso del mJsI, 
dado que lo que se buscaba era crear un espacio amigable para niños 

y niñas, pero además un espacio que hablara de las infancias en dife
rentes épocas y contextos, tanto el guión como el montaje se diseña
ron para cumplir esos objetivos. antes, durante y después de la inau
guración hubo cambios, ajustes y golpes de timón y, seguramente, 
los seguirá habiendo conforme el museo crezca, reciba nuevos visi
tantes y tenga nuevos desafíos. el guión, desplegado a lo largo del 
hall y cuatro salas, ordena el universo lúdico a partir de temas que se 

vislumbraban como poderosos para el trabajo con el público, la pues
ta en cuestión de los aspectos alrededor de los juguetes (la industria, 
el acceso, los estereotipos, etc.) y la explicitación de derechos de la 

infancia. luego del hall donde se plantean algunas ideas generales 

sobre el juguete y el juego que ponen en evidencia su condición de 

objeto histórico, la narrativa que organiza la colección abre cuatro 

mundos que entrecruzan la historia de los juguetes, ideas sobre el 
jugar, la definición de espacios lúdicos (jugar afuera/adentro) y dere
chos de la infancia asociados. de esta manera se desestimó un dema
siado previsible orden cronológico para priorizar otros aspectos del 

Dado que lo que se buscaba 
era crear un espacio 
amigable para niños y 
niñas, pero además un 
espacio que hablara de las 
infancias en diferentes 
épocas y contextos, tanto el 
guión como el montaje se 
diseñaron para cumplir 
esos objetivos. 

universo de los juguetes como el 
uso, la construcción de sentido 

ligada a la relación entre el mundo 

lúdico y las infancias vividas, las 

controversias y problemas que 

surgen con relación al juego y a los 

juguetes. esto permitió plantear, 
desde el vamos, temas con rique
za pedagógica para el trabajo con 

los públicos: la existencia de 

juguetes bélicos, los estereotipos 

de género en la industria juguete
ra, el espacio público y el juego, la 

relación entre el espacio, los 

materiales de que están hecho los 

juguetes y las posibilidades de jue
go, la industria y el acceso, la ten
sión entre acceso y consumo, la 

industria juguetera y sus modos 

de simbolizar la sociedad, entre 

otros. 
el montaje buscó expresar en 

colores y formas estas ideas y 

temas. se optó por crear una esce
na de estética lúdica, colorida, 
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El mundo infantil y la 
cultura infantil actual 

fueron abordados por el 
Museo a través de 

actividades y proyectos que 
pusieran en diálogo los 

juguetes de la colección con 
las infancias del presente. 

accesible, con vitrinas bajas y cartelería abundante. una de las deci
siones que más impacto tuvo en el funcionamiento del espacio fue la 

de mantener la iluminación con luz natural. los museos no suelen 

utilizar la luz natural para iluminar las salas porque hay reglas de 

conservación a las que es preciso adaptarse. Pero, en este caso, como 

se buscaba sobre todo que los más chicos se sintieran cómodos, se 

apostó con éxito a que la luz natural colaborara con el bienestar del 
visitante invitándolo a permanecer en las salas jugando o descansan
do. los amplios ventanales de la sala principal del museo, con su vis
ta a la centenaria arboleda que lo rodea, crean una atmósfera parti
cular que los visitantes aprecian mucho. los juguetes fueron protegi
dos de la luz de otras maneras (filtros uV en las ventanas, sistema de 

descanso de los objetos más proclives a verse afectados por la entra
da de luz natural, etc.). 

 etc. 

las decisiones respecto del guión y del montaje fueron funda
mentales para lograr el tipo de visita que se esperaba y que se com
plementó con el agregado de mesas con juegos en todas las salas, 
una mesa muy convocante instalada en el medio de la sala principal 
del museo y el trabajo intenso sobre las prácticas de recorrer, estar, 
compartir, jugar,

El  centro  de  la  escena:  la  cultura  infantil  actual 
el mundo infantil y la cultura infantil actual fueron abordados por 

el museo a través de actividades y proyectos que pusieran en diálogo 

los juguetes de la colección con las infancias del presente. ese diálogo 

se construye asociado a dos premisas que el museo asume como la 

expresión de una mirada particular sobre la infancia: la validez que 

tiene el pensamiento infantil como modo de interpretar el mundo y 

construir narrativas sobre él, y la responsabilidad que un espacio 

público destinado a niños, niñas y jóvenes tiene de construir un dis
curso alternativo alrededor del uso del tiempo libre, la participación 

en la cultura y el arte, el consumismo, el utilitarismo a ultranza, el 
sexismo en el juego y los juguetes y la relación entre violencia y juego. 
los talleres, proyectos y actividades que se crearon tuvieron el objeti
vo de explorar estas cuestiones. a la vez, la identidad del museo 

comenzó a gestarse en torno a los usos alternativos del tiempo y del 
espacio, de la presencia del cuerpo con una lógica diferente a la que 

se permite o alienta en los museos tradicionales, más cercana al juego 

que a las clásicas prácticas museísticas de visita, y de la posibilidad de 

repensar y ampliar los modos de jugar. crear actividades y propuestas 

para los niños y niñas de hoy exige una mirada capaz de dar valor a 

la cultura infantil actual por encima de las críticas que evidentemente 

pueden hacerse a muchos de los bienes que la integran. Por otra parte 

y en la misma línea, un museo que aspirara a hablar de las infancias 

de diferentes épocas no podía desestimar los modos en que los niños 

y niñas de hoy usan, crean, intervienen, son influenciados, transfor
man y son transformados, por las prácticas lúdicas del presente liga
das a la tecnología, los medios y el híper-consumo. los juguetes en 

tanto objetos de la cultura material son productos culturales con sig
nificados socialmente asignados, es decir, históricamente contextua
lizados. lo mismo ocurre con los juegos, cuyo sentido sólo puede ser 

comprendido con relación al contexto en el que se realizan y cobran 

preponderancia. desde esta perspectiva, el museo se pensó como un 

ámbito donde esos significados móviles y fragmentados que la socie
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dad  –distintos  que  los  que  se  le  asignan  durante  la  experiencia  indivi
dual  de  jugar–  adjudica  a  los  juguetes  y  los  juegos  pueden  ser  explici
tados,  puestos  en  duda,  analizados  y  desnaturalizados.  sin  duda,  esta 

postura  exige  desestimar  los  discursos  que  valoran  el  pasado  por 

sobre  el  presente  (“cuando  éramos  chicos  éramos  más  sanos”,  “jugá
bamos  mejor”,  “teníamos  más  imaginación”,  etc.)  porque  eso  implica-
ría  otorgar  un  valor  negativo  a  la  cultura  infantil  actual. 

en el mJsI creemos que es la variedad de experiencias lúdicas lo 

que enriquece la vida infantil, porque la cultura está altamente diver
sificada, y la presencia y posibilidades de la tecnología es insoslaya
ble a la hora de pensar el juego y la niñez. nos interesa abordar lo tec
nológico desde el acceso posible para un museo pequeño y de gestión
municipal, pero también desde lo posible para quienes nos visitan. 
aspiramos a que la visión de lo tecnológico sea no de usuario, sino de 

creador, y esté vinculada a las posibilidades de acceso de todos quie
nes  constituyen  nuestro  público.  sobre  esta  base,  los  programas
anuales del mJsI contemplan la presencia de la tecnología (festivales 

flexible, dispositivo mesa del tiempo, exposición de videojuegos de 

vieja  generación,  talleres  de  tecnología,  talleres  de  técnicas  indus
triales aplicadas históricamente a los juguetes, talleres de stop motion, 
talleres  de  cine,  entre  otros),  que  a  la  vez  cuestionan  los  modos  en 

que  se  accede  y  se  utiliza  la  tecnología.  Por  otro  lado,  esta  contem
poraneidad  está  también  revelada  y  cuestionada  en  actividades  que 

instalan  una  reflexión  alrededor  de  temas  como  el  consumo,  la  cir
culación  de  juguetes  y  el  juego  (talleres  de  reciclado  de  juguetes, 

talleres de juegos tradicionales sin 

juguetes,  talleres  de  creación  de 

juguetes  con  materiales  de  bajo 

costo,  etc).  aspiramos  a  que  la 

nostalgia frente a una cocinita de 

juguete  sea  la  puerta  que  abre  la 

posibilidad  de  repensar  la  propia 

infancia y, desde allí, imaginar un 

vínculo  más  empático  con  los 

niños de hoy. debe, además, abrir 

la  pregunta  de  a  quién  le  regala
ban una cocinita de juguete o una 

planchita y para qué. 
como parte de esta valoración 

de la cultura infantil contemporá
nea y en el cruce entre la infancia 

y  la  cultura  aparece  una  de  las 

principales  funciones  del  museo 

como  espacio  de  producción  cul
tural  y  participación  genuina,  tal 
como  señalábamos  que  son  los 

principios  en  que  se  funda  la 

museología  crítica.  Ya  en  el  artí
culo  31  de  la  convención  de  los 

derechos  del  niño  (que  este  año 
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cumple 25 años) se reconocen los derechos a esparcimiento, juego y 

la participación de la vida cultural y las artes. el mismo artículo men
ciona que para que se cumpla efectivamente es necesario propiciar 

espacios y oportunidades que generen condiciones de igualdad. el 
museo del Juguete puede ofrecer esas condiciones de igualdad, o al 
menos puede trabajar para ofrecerlas y permitir un acceso a bienes 

culturales variados. un museo puede ser un espacio de entrecruza
mientos y sus actividades dar la oportunidad de cruzar fronteras dis
ciplinares, sociales, culturales. Instalado en esa confluencia de uni
versos, el proyecto niños artistas, desarrollado en 2012, buscó poner
de relevancia la relación entre arte y juego, pero sobre todo acercar la 

obra de artistas contemporáneos al ámbito de los espacios infantiles, 
y a un público infantil no habitualmente usuario de exhibiciones de 

arte al trabajo de los artistas. el círculo en que los artistas que forma
ron parte del proyecto exponen su obra y trabajan es el círculo del 
arte, integrado por galerías y museos de arte, mientras que este pro
yecto trajo esa obra al espacio de los niños y niñas, pero además de 

niños y niñas que viven en la periferia de la ciudad de buenos aires 

e incluso en la periferia dentro del mismo partido de san Isidro. Her
nán Paganini, daniel Joglar, adriana minoliti, evangelina aybar y 

mariela scafati, crearon dispositivos y los integraron a una actividad 

que permitió a quienes participaron explorar el quehacer de un artis
ta, crear junto con él, preguntar, es decir, cruzar fronteras. a la vez, 
el museo se vinculó con ese círculo más restringido del arte local, 
como un espacio de experimentación posible. los festivales de flexi
ble también son oportunidades para que nuestros visitantes se 

encuentren con prácticas artísticas y artistas cuya obra y acciones 

circulan en otros ámbitos, pero que son expresiones o derivaciones 

de la cultura lúdica actual como la ejecución de música con viejas 

consolas de videojuegos o con gameboy. 

Una tercera línea de 
trabajo es el anclaje 

necesario que el Museo 
aspiraba a tener en la 

comunidad, especialmente, 
en la comunidad cercana, 

el barrio que lo rodea. 

El  Museo  en  una  trama. 
 
La  creación  del  área  Comunidad
 

una tercera línea de trabajo que nos interesa comentar, aunque 

sea brevemente, es el anclaje necesario que el museo aspiraba a 

tener en la comunidad, especialmente, en la comunidad cercana, el 
barrio que lo rodea. con esta idea, en 2012 se creó un área específica, 
comunidad, que a través del diálogo directo con diversos actores 

barriales, ongs, etc. permite el desarrollo de proyectos conjuntos, la 

circulación de nuevos públicos y una mayor visibilidad del museo 

como espacio público y de pertenencia. son pocos los museos que 

tienen áreas específicas destinadas a construir vínculo con la comu
nidad; sin embargo, es una tendencia que crece al ritmo de la com
plejidad de las tramas poblacionales de las ciudades, demandantes 

de respuestas urbanas innovadoras. los museos toman conciencia 

de que es la amplitud de públicos y la capacidad de responder a múl
tiples necesidades lo que los vuelve una institución cultural relevan
te. la colección, por más valiosa que sea, no basta para convertir al 
museo en una institución valorada y deseable, es más bien la capaci
dad que tenga de albergar esas nuevas demandas de participación, 
expectativas y pertenencia. durante 2013, desde esta área se desarro
llaron dos proyectos que entramaron a más de diez organizaciones
una consecuencia palpable de este trabajo fue, durante las vacacio
nes de invierno, la gran afluencia de público del barrio que nunca 
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había venido al museo a pesar de vivir a muy pocas cuadras. Para 

2014 se ampliaron las posibilidades de generar proyectos en común 

con instituciones que van desde comedores barriales a organizacio
nes parroquiales. a través de esta área el museo participa de redes de 

organizaciones ya existentes en boulogne insertándose en la trama 

comunitaria como un actor cada vez más valorado. 

Al  final  siempre  hacemos  las  preguntas 
las reflexiones que permitieron delinear la política del museo y 

que subyacen a todas las propuestas podrían también formularse 

como preguntas: ¿hasta qué punto un museo de Juguetes puede ins
talarse como un modelo de política para la infancia? ¿Puede un
museo de juguetes establecer una agenda pública de temas relacio
nados con la infancia y una discusión sobre el efectivo cumplimiento
de los derechos infantiles? ¿cómo pensar la relación intergeneracio
nal en el ámbito del museo? ¿Puede un proyecto de estas caracterís
ticas favorecer la integración social y ser un espacio de circulación de 

niños de los diferentes sectores sociales, ofreciendo de este modo 

una alternativa a la fuerte fragmentación social que en las últimas 

décadas ha fracturado el lazo social en argentina?¿Puede un museo 

de Juguetes promover la valoración social del juego e influir en la 

comunidad?¿Puede efectivamente a partir del reencuentro con los 

recuerdos y experiencias de la propia infancia ayudar a que tenga
mos una mayor empatía con los niños y niñas de hoy? estas pregun
tas no hacen más que abrir mundos de posibles acciones, que a su 

vez se expanden y proponen otras preguntas e ideas. las posibilida
des a futuro que ofrece este museo, o quizás todos los museos que 

aceptan afrontar el desafío de estar vivos y activos, es que se convier
ten en un juego de muchos que no tiene game over. 

El  MJSI  y  su  misión 
En su misión el MJSI se propone recuperar, conservar, promover y ampliar las experiencias de juego y el uso de juguetes. 
Es un espacio para expertos en jugar, o sea, todos nosotros, y de exploración de las diferentes maneras de comunicarse 

y convivir; un escenario donde poner en discusión prejuicios, preconceptos, juicios de valor sobre el juego y los juguetes 
en la sociedad actual; un puente que une la propia infancia con otras infancias para entenderlas más; y un reservorio 

narrativo sobre las infancias y las ilimitadas formas vivir y de jugar. 
De estos principios que hacen a su misión se desprenden definiciones para cada aspecto considerado en las propues­

tas de actividades: 
• 

• 
• 
• 

• 

El juego en el museo: un modelo social de integración, democratización y participación no competitiva y no consu­
mista. 
Los juguetes en el museo: su historia y análisis enriquece la mirada sobre el pasado y la cultura lúdica actual. 
Los visitantes en el museo: siempre expertos, porque todos hemos sido niños y jugado. 
Las infancias en el museo: dar validez a las infancias diversas. Dar valor a las experiencias de la infancia, a la
 

mente infantil como un modo legítimo de mirar el mundo.
 
La imaginación en el museo: no como sinónimo de fantasía, sino como motor de modos inéditos de pensar y hacer 
mundos, otros mundos posibles. 
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Museo del Juguete 

de San Isidro
 

Lamadrid 197, Boulogne, Partido 

de San Isidro. Provincia de 

Buenos Aires. Argentina. Tel.: 
4513.7900. De miércoles a 

domingo, de 11 a 17 hs. 
www.museodeljuguetesi.org.ar 

contacto@museodeljuguetesi.org.ar 
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 (ENS N°1).

escrItos a mano 

Cuando
 
decimos
 
recreación 
algunas 
aproximaciones 
Por Cristina María Diéguez* 

Maestra Normal Nacional  Licen-
ciada y profesora en Sociología (UBA). Docen-
te en Institutos de Formación Docente de la 

CABA y en la Diplomatura Superior en Recre-
ación y Educación para el Tiempo Libre (Neu-
quén). Profesora emérita y primera Rectora 

electa del Instituto Superior de Tiempo Libre y 

Recreación (CABA). Coordinadora del Centro 

de Recursos y co-responsable del diseño y la 

gestión inaugural de la Ludoteca para el nivel 
inicial y primer ciclo de primaria de la Escuela 

Normal Superior  1 en Lenguas Vivas
Roque Sáenz Peña” (CABA). Integrante de la 

mesa coordinadora de la Red Cossettini (Rosario). 

Por favor, preguntó Alicia, ¿hacia dónde he de ir? Y el gato 

le contestó: eso depende de adónde quieres ir. 
Lewis Carroll 

l lenguaje cotidiano atribuye a ciertos términos sentidos que ediluyen fronteras de significados construidos históricamente. 
Para el saber vulgar, recreación suele ser sinónimo de entretenimien
to, divertimento, alegría, actividad sin esfuerzo y no demasiado 

importante, que se desarrolla en un tiempo con poco valor social, no 

obligatorio y, fundamentalmente, que no supone productividad. 
¿Por qué ese tiempo es “libre”? ¿esa actividad es individual, grupal 

o social? ¿es dirigida o espontánea? ¿sistemática o aleatoria? ¿Públi
ca o privada? ¿lo recreativo se da cuando acabó el tiempo de obliga
ciones? ¿Implica optar o elegir? ¿cuál es la incidencia social en las 

prácticas recreativas? ¿cuándo o por qué una tarea se torna en recre
ativa? ¿Hay relación entre educación y recreación? 

en cualesquiera de las definiciones que encontramos en los textos 

aparecen rasgos comunes como una relación marcada entre tempo
ralidades de diferente “calidad” –encarnada en los términos tiempo 

libre u ocio–, una acción concreta sobre la realidad, cierto grado de 

libertad expresado en la selección de la acción y una satisfacción 

compensatoria o creativa que supone el fin a lograr con la actividad. 
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así, la recreación se perfila como: 
una actividad (o conjunto de ellas); 
que tiene lugar en un tiempo liberado de obligaciones exteriores; 
que el sujeto elige (opta, decide) y 

que le provoca placer (diversión, entretenimiento, alegría) 

Probablemente, la diferencia entre las distintas acepciones del térmi
no pase más por la fuerza con que cada uno de los cuatro elementos 

señalados se posiciona en su relación con los restantes. entonces, se 

enfatizará la libertad (es la actividad que se hace porque sí, porque se la 

eligió), o el tiempo en que se da (es todo lo que hacemos cuando no nos 

obligan a hacer otra cosa); se priorizará lo placentero (es hacer lo que me 

gusta). Podríamos seguir combinando posibilidades, mientras tam
bién aparecen los elementos más subjetivos diferenciados de los más 

objetivos. 
en general, se utiliza como adjetivo, como atributo de algo (la acti

vidad). de allí que se hable de juegos recreativos, matemáticas recre
ativas, actividades recreativas, turismo recreativo. tales formas del 
lenguaje atribuyen “lo recreativo” a un carácter otorgado a un hacer 

concreto y ese carácter tiene relación con el juego, con la diversión, 
el entretenimiento. Habitualmente, lo recreativo es concebido como 

apareciendo cuando concluye la obligación, cuando no hay deberes 

que cumplir. así, entonces, se impone la noción de un supuesto 

tiempo libre como la condición o soporte temporal del cual puede 

emerger lo recreativo. 
si pensamos en la escuela, el recreo escolar aparece, generalmen

te, como una temporalidad que carece de importancia para lxs 

adultxs (salvo por cuestiones de seguridad, responsabilidad civil, 
“turnos” de cuidado/control) pero que produce una gran felicidad en 

la mayoría de lxs usuarixs: en tanto se elimina “lo importante” para 

lxs docentes, aparece “lo importante” para lxs niñxs. es más, ese 

tiempo no está contemplado en el hacer pedagógico: no implica 

intencionalidad sino sólo compensación. esa alegría del recreo, sim
bolizando aquí todo lo recreativo, ¿es tal porque no hay más obliga
ción o por el recreo en sí mismo? 

esta aparente oposición entre lo necesario y, generalmente, abu
rrido y monótono por un lado, y lo “libre” y placentero por el otro, 
¿será la esencia de la recreación o tan sólo una contradicción en las 

concepciones del trabajo en esta sociedad? también, podríamos pen
sar ese recreo como la contrapartida indisoluble o vuelta a un equili
brio perdido en la clase previa: esto es, cada recreo será diferente 

para lxs alumnxs según la actividad anterior, la relación vincular con 

el docente, los permisos otorgados, etc. así, ¿lo recreativo será lo 

accesorio? ¿será una compensación por el trabajo o por el cumpli
miento de las obligaciones? ¿no podrá existir por sí mismo, con una 

identidad propia, caracterizada por lo creativo, libre, placentero, 
comprometido? 

Probablemente, con dinámicas áulicas ágiles, con estudiantes (y 

docentes) protagonistas de la construcción del conocimiento, con 

actividades placenteras e interesantes, con participación intensa y 

comprometida, los recreos no serían necesarios, o la actual forma de 

estructurarlos no sería pertinente. 

Esta aparente oposición 
entre lo necesario y, 
generalmente, aburrido y 
monótono por un lado, y lo 
“libre” y placentero por el 
otro, ¿será la esencia de la 
recreación o tan sólo una 
contradicción en las 
concepciones del trabajo en 
esta sociedad?  
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eXPerIencIas 

¿Deporte 
seguro e 
inclusivo 
para todos 
los niños 
de América 
Latina y 
el Caribe? 
¡Vamos 
Jogar! 
Oficina Regional de UNICEF 
para América Latina y el Caribe* 

En UNICEF promovemos los derechos y el 
bienestar de todos los niños, niñas y adoles-
centes en todo lo que hacemos. Junto a nues-
tros aliados, trabajamos en 190 países y terri-
torios para transformar este compromiso en 

acciones prácticas que beneficien a todos los 

niños, centrando especialmente nuestros 

esfuerzos en llegar a los más vulnerables y 

excluidos en todo el mundo. Para obtener 

más información sobre UNICEF y su labor 

visite: www.unicef.org/spanish 

Jugar y practicar deporte durante la niñez es algo tan básico y fun
damental que muy pocas personas adultas podrían concebir su 

infancia sin las horas que pasaron detrás de una pelota, haciendo 

carreras, demostrando sus habilidades con cuerdas, trompos o cani
cas en los parques. 

sin embargo, de los 195 millones de niños, niñas y adolescentes 

que viven en américa latina y el caribe, ¿cuántos pueden disfrutar 

realmente de este derecho de manera segura e inclusiva? 

Para conocer la respuesta y mejorar la situación actual, unIcef 

firmó en 2012 un compromiso de trabajo conjunto con la municipali
dad de río de Janeiro. el objetivo es aprovechar los mega-eventos
deportivos que se celebrarán en brasil en los próximos años –la copa 

del mundo de fútbol y los Juegos olímpicos– para llamar la atención 
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del planeta sobre el grado de acceso al deporte y la recreación de la 

infancia de nuestra región. el resultado de este acuerdo es toda una 

declaración de intenciones ya en su mismo nombre: ‘Vamos Jogar’. 

Astros  del  deporte 
esta iniciativa procura promover su objetivo a través de tres estra-

tegias principales e interrelacionadas. la primera de ellas es la que 

implica la participación de atletas reconocidos, al considerar que son 

los abanderados ideales para dar el ‘puntapié inicial’ a ‘Vamos Jogar’ 
en cada país. 

Hasta  la  fecha,  ya  se  han  sumado  a  la  iniciativa  los  futbolistas 

Javier ‘chicharito’ Hernández, diego forlán, antonio Valencia –juga
dores de la selección nacional de méxico, uruguay y ecuador, respec

tivamente–,  el  motociclista  boli-
viano  Juan  carlos  ‘chavo’  salva-
tierra,  la  selección  nacional  de 

fútbol de Honduras y la selección 

de fútbol Playa de el salvador. 
Pocas  personas  como  estos 

deportistas  pueden  mostrar  a  la 

sociedad  cómo  el  acceso  al  juego 

en una edad temprana puede pro-
porcionar  valores  y  habilidades 

positivas para toda la vida. cons-
cientes de la influencia que el jue
go  ha  tenido  en  sus  vidas,  estos
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deportistas –en activo o retirados– 

contribuirán  a  sensibilizar  sobre 

este  derecho  a  todo  su  público  y 

entorno, incluidos los gobernantes 

que pueden apostar por promover 

este objetivo a través de sus políti
cas públicas. 

Movilización  social 
la  segunda  estrategia  de  ‘Vamos 

Jogar’  es  la  que  apuesta  por  la  movi
lización  social  masiva  como  una 

manera  de  sensibilizar  e  involucrar 

a  todas  las  personas  en  la  promo
ción  del  derecho  al  deporte  y  la 

recreación  seguros  e  inclusivos. 
en este proceso, una de las cla

ves  es  fomentar  la  participación 

de niños, niñas y adolescentes en 

la  discusión  y  construcción  de 

propuestas. tal como lo establece 

el  artículo  12  de  la  convención 

sobre los derechos del niño (cdn), 
ellos tienen el derecho a participar 

en  los  procesos  de  toma  de  deci
siones que pueden ser de relevan
cia  en  sus  vidas  y  a  opinar  sobre 

los  temas  que  les  atañen  en  la 

familia, la escuela o la comunidad. 
en brasil, por ejemplo, existe la 

red  de  adolescentes  por  el  dere
cho  al  deporte  seguro  e  inclusivo 

(reJuPe)  que  debate,  entre  otros 

temas,  el  legado  social  que  deja-
rán  los  mega-eventos  deportivos 

de  los  próximos  años  en  sus  ciu
dades.  unIcef  buscará  estimular 

el desarrollo de este tipo de redes 

en otros países de la región. 
en  este  sentido,  junto  a  la  orga

nización  olimpiadas  especiales, 
unIcef  lanzó  recientemente  la 

campaña  ‘mundo  de  capacidades’, 
que  se  sirvió  de  las  redes  sociales 

para  sensibilizar  y  promover  espe
cíficamente  los  derechos  de  los 

niños,  niñas  y  adolescentes  que 

viven  con  algún  tipo  de  discapaci
dad.  el  mensaje  de  fondo  es  que 

todos  deberíamos  vivir  en  un  mun
do  en  el  que  lo  que  cuenta  no  son 

las  discapacidades,  sino  lo  que  cada 

uno  de  nosotros  es  capaz  de  hacer. 

Varias  personalidades  reconocidas  también  tomaron  parte  en 

‘mundo  de  capacidades’.  el  deportista  diego  forlán,  la  cantante 

mexicana Julieta Venegas y la presentadora de televisión salvadore
ña luciana sandoval, prestaron su imagen a la campaña desde sus 

inicios. otras celebridades se fueron sumando, como fue el caso de 

césar barría, el primer latinoamericano con discapacidad en cruzar a 

nado el estrecho de gibraltar. 

Compromiso  municipal 
el compromiso de las municipalidades de la región y el fortaleci-

miento de políticas públicas para promover el acceso al deporte y la 

recreación de niños y adolescentes es, sin lugar a dudas, otra de las 

grandes prioridades en la estrategia de ‘Vamos Jogar’. 
el estudio ‘estado mundial de la Infancia’ de unIcef, ya en 2012, 

alertaba sobre la importancia de dar prioridad a las niñas y niños que 

viven en un entorno urbano, que en el caso de américa latina y el 
caribe asciende al 79 %. dar atención a la niñez que vive en dicho 

escenario cobra, por lo tanto, suma relevancia. 
‘Vamos  Jogar’  aspira  a  que  el  mayor  número  posible  de  municipali

dades  de  la  región  se  sumen  a  la  iniciativa,  y  que  para  el  año  2016  cuen
ten  con  políticas  y  planes  de  acción implementados  para  ofrecer  a  niñas 

y  niños  la  oportunidad  de  jugar  y  practicar  deporte  en  sus  comunidades 

y  en  espacios  públicos  seguros  y  accesibles  para  todos  –mediante  la 

apertura  de  parques,  campos  de  deporte  y  otros  espacios  públicos–, 
especialmente  para  aquellos  niños  que  tienen  alguna  discapacidad. 

La  situación  actual 
comprender cuál es el estado de situación actual es crucial para 

definir las acciones a tomar con el fin de garantizar que cada niño de 

la  región  vea  garantizado  este  derecho.  Por  ello,  especialistas  de 

quince países de la región se reunieron el pasado año en Petrópolis, 
rio de Janeiro, para identificar algunos indicadores comunes sobre el 
acceso al deporte seguro e inclusivo de niños, niñas y adolescentes 

que pudieran ser utilizados en diferentes lugares de la región. 
estos  indicadores  incluyen  el  análisis  de  las  oportunidades  de 

acceso al deporte y a las actividades recreativas así como la disponi
bilidad de instalaciones adecuadas y el compromiso de las autorida
des  locales  para  brindar  una  oferta  segura  y  calidad  a  los  niños  y 

niñas de su municipio. 

Buenas  prácticas 
el intercambio de buenas prácticas y conocimiento también juega 

un rol protagónico en la iniciativa, al considerar que será clave para 

facilitar el fortalecimiento de las políticas públicas de los municipios, 
una vez que se detecten puntos de mejoría a partir de los indicadores 

iniciales. 
Por  ello,  se  ha  desarrollado  la  plataforma  virtual  www.vamosjo

gar.info  –disponible  en  español,  inglés  y  portugués–  con  el  objetivo 

de  movilizar  a  diferentes  sectores  de  la  sociedad,  y  servir  de  repo
sitorio  de  conocimiento  que  pueda  favorecer  el  acceso  a  informa
ción,  noticias  y  buenas  prácticas  ya  puestas  en  marcha  en  toda  la 

región  en  torno  al  acceso  al  deporte  seguro  e  inclusivo  para  niños 

y  adolescentes. 
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asimismo, se realizarán varios 

eventos que permitirán a los ges
tores públicos y otros actores com
partir experiencias y lecciones 

aprendidas, favoreciendo procesos 

de cooperación horizontal. 
en definitiva, ‘Vamos Jogar’ trata 

de un objetivo tan ambicioso como 

apasionante, enmarcado en unos 

mega-eventos que en los próximos 

años convertirán a américa latina y 

el caribe en la sede mundial de un 

deporte que, sin embargo, miles de 

infantes no pueden aún practicar 

con todas las garantías. 
Pero… ¿y si todos los niños del 

mundo pudieran jugar? 

UNICEF  y  el  deporte 

El deporte, para UNICEF, se define como “como cualquier modalidad de actividad física que contribuya al buen estado físi­
co, al bienestar mental y a la interacción social. Entre esas modalidades de actividad física se encuentran el juego, la 

recreación, el deporte informal, organizado o competitivo; y los juegos o deportes autóctonos”. 
El deporte, la recreación y el juego son, además, formas divertidas de aprender valores y lecciones para toda la vida. 

Promueven la amistad y el juego limpio. Enseñan el trabajo en equipo, la disciplina, el respeto y otras habilidades. Ayudan 

a preparar a los jóvenes para que puedan afrontar los retos que encontrarán en sus vidas y a asumir el liderazgo dentro 

de sus comunidades. 
Jugar y practicar deporte en un ambiente seguro e inclusivo son, además, derechos fundamentales de todos los niños, 

como lo expresa el Artículo 31 de la Convención sobre los Derechos del Niño que establece que “Los Estados Partes reco­
nocen el derecho del niño al descanso y el esparcimiento, al juego y a las actividades recreativas propias de su edad y a 

participar libremente en la vida cultural y en las artes”. Además “Respetarán y promoverán el derecho del niño a participar 
plenamente en la vida cultural y artística y propiciarán oportunidades apropiadas en condiciones de igualdad, de partici­
par en la vida cultural, artística, recreativa y de esparcimiento”. 
Sin embargo, el Comité de los Derechos del Niño se mostró en 2013 “preocupado por el escaso reconocimiento” que los 

Estados otorgan a estos derechos, y que se traduce en “la ausencia de inversiones (…), una legislación protectora débil o 

inexistente y la invisibilidad de los niños en la planificación a nivel nacional y local”, y que afectan especialmente a “las 
niñas, los niños pobres, los niños con discapacidad, los niños indígenas y los que pertenecen a minorías, entre otros”. 
A fin de revertir esta tendencia, UNICEF y sus aliados han incluido acciones enfocadas al deporte, la recreación y el 

juego en sus actividades programáticas para llegar a los niños, las familias y las comunidades de todo el mundo. Los 
niños tienen el derecho, nosotros la obligación. ¡Vamos Jogar! 
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eXPerIencIas 

CUJUCA: 
Abrir la 
puerta para 
ir a jugar 
Por Ana Abramowski 	
y Cecilia Elizondo	 

las cumbres de Juegos callejeros (cuJuca) son espacios barriales 
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de encuentro entre vecinos, familias, chicos y grandes que pro-
mueven la recuperación de juegos tradicionales. Poniendo lo lúdico
en el centro de la escena y conociendo su potencialidad creativa y
educativa, estos dispositivos permiten recrear las identidades de los
barrios así como transmitir a las nuevas generaciones el significado
y el valor –muchas veces olvidado– de las fiestas populares. cuJuca
es también un lugar que permite dar vida y afianzar redes sociales
individuales e institucionales. 

desde su surgimiento en el año 2006 en la zona del abasto hasta
aquí, los cuJuca se siguen extendiendo. Hoy en día se los puede ver
con frecuencia en distintas partes de la ciudad y de la provincia de
buenos aires: la boca, flores, la Villa 31, Quilmes, y en las provincias
de río negro y san Juan (república argentina). 

A  la  calle  con  el  juego 
la cumbre de los Juegos callejeros nació contagiándose del espí

ritu de las asambleas barriales originadas a partir de los aconteci
mientos del 19 y 20 de diciembre de 2001. Por ese entonces, la calle
aparecía como un escenario principal: era tanto un sitio de choque
agite, lucha y expresión como un lugar de reunión que invitaba a jun
tarse con otros a pensar colectivamente. 

en este contexto, que encontró a distintos actores movilizados, un
grupo diverso de recreólogos, sociólogos, psicólogos y educadores
habilitó un espacio: una casona cultural en el corazón del barrio del
abasto, hoy también conocida como “la casona de Humahuaca”
definida por ellos mismos como “un lugar de encuentro, un tejido
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social, un referente barrial, potencia creativa, la casa de muchos y 

también un lindo patio”. 
en ese mismo patio, guillermo castañeda –recreólogo, educador, 

uno de los referentes de cuJuca y también de la casona– relata que 

en ese marco de agitación y movida barrial advirtieron que necesita
ban organizar algo que convocara a los vecinos desde lo festivo y lo 

placentero. la respuesta a esta inquietud surgió, inesperadamente, 
de un taller de psicodrama: “una consigna consistía en remontarnos 

a la infancia y buscar allí a qué jugábamos. en ese momento dijimos: 
¿y si sacamos esto a la calle?”. 

a partir de esta sencilla idea de recrear en un territorio público un 

puñado de juegos de la propia infancia con la finalidad de compartir
los y pasarlos, un grupo de adultos comenzó a gestar esta cumbre 

que años después fue replicándose en múltiples barrios de la ciudad 

de buenos aires y en distintas ciudades del país. 

CUJUCA:  Primera  largada 
el 25 de mayo de 2006 salió a las calles del abasto el Primer cuJu

ca. rayuelas pintadas en el asfalto, espacio para la soga, el elástico, 
el tumbalatas, la pista de autos. guillermo recuerda ese primer evento 

como algo muy valioso, no sólo por “los siete micros con chicos de 

diferentes barrios que vinieron a jugar” o porque algunos canales de 

televisión se hicieron eco del acontecimiento, sino por lo que allí 
empezaba a suceder entre las generaciones: “Veíamos que pasaba 

algo extraño: el papá venía de la mano de su hijo como diciendo ‘bue
no, te traigo a jugar…’ y de repente lo veías en la pista de autos, ya 

no vigilando y cuidando a su hijo sino jugando a su lado, contándole 

cómo él mismo jugaba de chico”. en el mismo sentido, castañeda 

describe con qué fascinación un grupo de niños miraba a un joven 

albañil jugar novedosamente con un trompo mientras explicaba 

cómo había aprendido esa habilidad durante su infancia. 
en ese primer cuJuca sucedieron muchas cosas dignas de regis

trar, recordar y, sobre todo, repetir. los “cujuqueros” empezaron
entonces a organizarse: pensar un dispositivo, relevar juegos y repro
gramar próximos cuJucas: “en ese primer evento vislumbramos la 

importancia de esta experiencia para los barrios. Hoy ya tenemos un 

calendario en nuestro barrio, en el abasto: todos los 25 de mayo hace
mos un cuJuca y también estamos el último sábado de Junio que es 

la quema de muñecos”. 
cuJuca no sólo se propone recuperar antiguos juegos, sino tam

bién “ganar la calle”. en este sentido, el objetivo final de este dispo
sitivo es la convivencia barrial. en palabras de guillermo: “recuperar 

la calle tiene que ver con compartirla con el vecino, y ello implica 

conocerlo y cuidarlo. Porque los vecinos se cuidan si se conocen 

entre sí. Por otra parte, si hay algún conflicto en el barrio se va a 

resolver de una manera mucho más sencilla si las personas involu
cradas se conocieron jugando”. 

El  dispositivo 
la experiencia de la cumbre suele pasar por distintos momentos y 

temperaturas. si algo caracteriza al dispositivo es su simpleza. en varias 

oportunidades, castañeda destaca la necesidad de que sea algo sencillo 

de armar y desarmar, porque “lo importante es el juego, no el juguete”. 

A partir de esta sencilla 
idea de recrear en un 
territorio público un 
puñado de juegos de la 
propia infancia con la 
finalidad de compartirlos y 
pasarlos, un grupo de 
adultos comenzó a gestar 
esta Cumbre... 

en la fase del armado, los cuju

 

queros preparan tableros para algu
nos juegos específicos (tumbalatas
pista de autos, ta­te­ti gigante), pin
tan las rayuelas en el piso y montan
los espacios para la soga y el elásti
co. cuando ya está todo listo se
inaugura el evento con la danza de
los juegos: “la danza inaugural de 

cuJuca son bailes y movimientos 

para contagiar a la comunidad. 
generalmente, al inicio nadie se 

mueve y de repente están todos 

bailando. eso es muy potente”. 
a la danza la sucede el himno 

cuJuca, hecho con extractos de 

distintas canciones. Pasados estos 

rituales una voz resonante grita: 
¡a jugar! Y a partir de allí, el trán
sito por los juegos es libre, no hay 

circuitos ni orden a seguir: “los 

chicos van corriendo y rotando 

por distintos espacios. Podés ver a 

un nene que hace 17 veces la cola 

para ir a la rayuela, porque lo que 

le gusta es la rayue la y punto . 
nosotros no obligamos a los chi
cos a que tengan que jugar a 

todo”, explica guillermo y luego 

da un ejemplo de cómo los juegos 

van tomando diferentes formas: 
“Vos ponés el elástico y tenés 

diez nenas mostrando distintas 

versiones del elástico. compartir 
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el  juego es transmitir esas varianñ
tes que luego se irán replicando y 

al mismo tiempo modificando”. 
en  consonancia  con  su  espíritu 

replicador  y  multiplicador,  los 

cuJuca  fueron  creciendo  y  diversi
ficando  su  oferta  lúdica.  desde 

hace  un  tiempo,  las  fiestas  de  jue
gos  incluyen  un  espacio  para  con-
tar  cuentos  y  también  ha  incorpo
rado  juegos  aborígenes:  “nos  pusi
mos  a  investigar  juegos  aborígenes. 
Hoy  ya  tenemos  casi  diez  juegos 

con  semillas  y  tableros”,  detalla 

castañeda. 
el  grupo  organizador  se  reúne 

semanalmente a planificar activiñ
dades  y  a  seguir  relevando,  eli
giendo y categorizando juegos. en 

esas clasificaciones dan cuenta de 

juegos individuales o grupales y, a 

su  vez,  los  dividen  en  tres  tipos: 
carnaval de agua, cuJuca de Jueñ
gos callejeros y cuJuca de Juegos 

aborígenes.  Por  otro  lado,  apare-
cen juegos y formas de jugar que 

son sometidas a discusión porque 

no parecen adaptarse fácilmente a 

la calle y a la multitud. Por ejemplo, la escondida y la mancha. guiñ
llermo  comenta  que  en  sus  intercambios  y  evaluaciones  grupales 

advirtieron que la escondida era muy difícil de jugar no sólo por su 

despliegue espacial, sino porque necesitaba que los jugadores pudieñ
ran identificarse y reconocerse entre ellos. 

los  climas  del  evento  son  variados.  luego  del  momento  inicial  de 

euforia  y  expectativa,  la  cumbre  toma  un  ritmo  sostenido  durante 

un  par  de  horas  hasta  que  llega  el  momento  en  el  que  todo  empieza 

a  diluirse  y  el  ambiente  se  silencia:  “ahí  te  das  cuenta  de  que  ya  está, 
que  pasó  una  hora  y  media  y  el  nene  está  del  brazo  de  la  mamá  y  ya 

se  quiere  ir.  cuando  cuJuca  se  termina  levantamos  todo.  Y  ahí  que
da  la  rayuela  pintada  en  la  calle  y  los  autos  le  pasan  por  encima  y  la 

van  despintando”,  relata  castañeda.  a  partir  de  esta  sensación  de 

desazón  ante  lo  efímero,  los  cujuqueros  del  abasto  decidieron  armar 

una  suerte  de  cuJuca  entre  los  juegos  de  una  plaza  del  barrio.  allí 
permanece  el  dibujo  de  la  rayuela,  ahora  sí  indeleble,  al  lado  del 
tobogán. 

aquella experiencia que nació en la calle Humahuaca viene sienñ
do replicada en escuelas, barrios y ciudades del país. Hay un legado 

cuJuca que los del grupo del abasto fueron intencionalmente mulñ
tiplicando entre maestros, alumnos, vecinos y todos aquellos intereñ
sados en salir a la calle a jugar. Pero, fundamentalmente, la cumbre 

de Juegos callejeros se autodefine como una red, un tejido que se va 

transformando y extendiendo sin control, que pretende y espera ser 

tomada por otros. el espíritu que se promueve es precisamente ése: 
el del entramado descontrolado, carente de autores, versátil y simñ
ple:  “nosotros  ya  no  tenemos  el  dominio  de  cuJuca.  en  realidad, 
nosotros no inventamos nada”, concluye guillermo castañeda
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eXPerIencIas 

REVUELO: 
una experiencia de  construcción  colectiva 
entre  chicos y  grandes 

Por Ana Alma y Graciela Soler* 

Ana Alma es docente de educación prima-
ria. Cursó el Diplomado “Jóvenes en situación 

de dificultad: enfoques interculturales y prác-
ticas profesionales” (CEM). Se desempeñó 

como docente en escuelas primarias y formó 

parte de la Cátedra “Prácticas Profesionales I” 

de la Tecnicatura en Pedagogía Social del Ins-
tituto de Tiempo Libre y Recreación. Actual-
mente forma parte de la coordinación institu-
cional del “Programa Casa de los Niños y los 

Adolescentes” de la Dirección General de 

Niñez y Adolescencia del Ministerio de Des-
arrollo Social, GCBA. 

Graciela Soler es Licenciada en Trabajo Social 
(UBA). Cursó la Carrera Interdisciplinaria de 

Especialización de Postgrado en Problemáti-
cas Sociales Infanto Juveniles CEA UBA. 
Cursó y se desempeñó como docente del 
Diplomado “Infancias y Adolescencias: Teorí-
as en los Bordes” (CEM). Formó parte del dise-
ño y se desempeñó como docente en la 

Carrera de “Pedagogía Social” ISTLYR, Minis-
terio de Educación, Coordina desde 

1990 el “Programa Casas de los Niños y de los 

Adolescentes” de la Dirección General de 

Niñez y Adolescencia del Ministerio de 

Desarrollo Social, GCBA. 

“revuelo” fue una experiencia1 

  Participaron  también  de  esta  experiencia,  en  tanto  integrantes  del  “Programa  casas  de 

los  niños  y  de  los  adolescentes”:  laura  divito,  maría  ana  monzani,  eugenia  núñez  y 

maría  del  carmen  Quintana. 

que no solo permitió al Programa 

casas de los niños y de los adolescentes2 

  como  dice  larrosa  (2003):  “un  dispositivo  pedagógico  será,  entonces,  cualquier  lugar  en 

el  que  se  constituye  o  se  transforma  la  experiencia  de  sí.  cualquier  lugar  en  el  que  se 

aprenden  o  se  modifican  las  relaciones  que  el  sujeto  establece  consigo  mismo  (…)  siem
pre  que  esté  orientado  a  la  constitución  o  a  la  transformación  de  la  manera  en  que  la
gente  se  describe,  se  narra,  se  juzga  o  se  controla  a  sí  misma”. 

considerar la posi
bilidad de implementar un proyecto transversal a las cinco institu
ciones que lo integran, sino que también introdujo la pregunta sobre 

la posibilidad de lo común, una pregunta que aún hoy nos atraviesa 

y se actualiza en nuestra tarea educativa. 
este  proyecto  transversal  que  adquirió  el  nombre  de  “revuelo”  fue 

definido  inicialmente  como  aquel  que  llevaría  adelante:  “la  realiza
ción  de  un  documental  acerca  del  proceso  de  diseño  y  construcción  de 

un  objeto  volador”,  proceso  que  comenzó  en  el  2010  y  concluyó  a  fines 

del  2011  y  en  el  que  participaron  todos  los  integrantes  de  las  casas: 
adultos  y  más  de  500  niñas,  niños  y  adolescentes  de  6  a  18  años. 

 las  casas  de  los  niños  y  de  los  adolescentes  funcionan  diariamente,  a  contra  turno  escolar,  y 

están  ubicadas  en  los  barrios  de  barracas,  lugano,  la  boca  y  arturo  Illia  de  la  ciudad  de  bue
nos  aires  (república  argentina).  las  mismas  ofrecen  a  chicos  y  adolescentes  la  posibilidad  de 

participar,  junto  a  un  grupo  de  pares,  de  un  proyecto  común  que,  integrando  diferentes  len
guajes  expresivos,  concluye  con  una  producción  anual.  además,  esta  propuesta  educativa 

incluye  el  despliegue  de  diferentes  dispositivos  que  permiten  el  acceso  a  derechos  a  partir  del 
trabajo  en  red  con  distintas  instituciones.  en  el  año  1992  se  inauguró  la  primera  casa  en  el 
barrio  de  barracas.  el  Programa  casas  de  los  niños  y  de  los  adolescentes  depende  de  la  direc
ción  general  de  la  niñez  y  adolescencia,  ministerio  de  desarrollo  social,  gcaba.  (Para  más 

información:  elblogdelascasas.blogspot.com.ar). 

Hoy  pensamos  este  encuentro  como  una  posibilidad  que,  como 

institución, nos permitió juntarnos a crear y dialogar con otros, como 

un gesto que de alguna manera nos acercó a la dimensión de lo polí
tico que, como dice rancière, no debe ser entendido tanto “como un 

principio en el ejercicio del poder y la lucha por el poder”, sino “como 

la configuración de un espacio específico, la circunscripción de una 

esfera particular de experiencia, de objetos planteados como comu
nes y que responden a una decisión común, de sujetos considerados 

capaces  de  designar  a  esos  objetos  y  de  argumentar  sobre  ellos”. 
(rancière, 2005). 

1.

2.

3.
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Acerca  de  “Revuelo” 
cuando buscamos la palabra 

“revuelo” en el diccionario encon
tramos las siguientes definiciones: 

	agitación entre personas. 
 segundo vuelo que dan las aves. 
	turbación y movimiento confu
so de algunas cosas. 
	de revuelo: pronta y ligeramen
te, como de paso. 

si pensamos esta misma palabra
en clave de la experiencia transi

• 

• 

• 
• 

tada, se suman otras interpreta
ciones posibles: 

	 Intento de ganar lo público, de 

mostrar otra mirada sobre las 

infancias y adolescencias. 
	salir de la costumbre, de lo 

conocido, de lo instituido 

	Volver a jugar. 
	dar lugar a lo inédito que traen 

los más chicos. 

Y cuando nos preguntan qué fue 

“revuelo” hablamos de un equipo
que pensó en presentar pública

• 	

• 	

• 	
• 	

mente una decisión de: 
diseñar y construir junto con 

los chicos un objeto y echarlo a 

volar. 
encontrarnos con otros que nos 

acompañen en el lanzamiento. 
escribir un manifiesto. 
documentar el proceso para 

que perdure lo que pueda per
durar. 

en un intento de transmisión 

siempre insuficiente intentaremos 

un posible relato de lo que hoy nos 

queda de la experiencia “revuelo”, 
la que se nos sigue presentando 

como fecunda y enriquecedora. 

Pre­ocupación 
abril del 2009 nos encontró preñ

 

ñ
ñ

ocupados y reflexionando acerca de
una posible “propuesta de circula
ción” dirigida a quienes integrába
mos el Programa (grandes y chicos) 
y que respondía a un deseo que 

sosteníamos desde hacía tiempo: 
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hacer  público  y  dar  más  visibilidad 

a  lo  que  veníamos  haciendo  desde 

hace  más  de  23  años.  estábamos 

preocupados  por  unas  modalida
des  del  discurso  muy  instaladas 

acerca  de  la  peligrosidad   de  las 

infancias  y  adolescencias,  sobre 

todo  de  aquellas  que  se  encuen
tran  en  situaciones  más  desfavora
bles;  sentíamos  cierta  incomodi
dad  frente  a  la  naturalización  de
esas  adjetivaciones  que  van  cons
truyendo  una  idea  del  otro  peligro
so  sobre  la  que  se  despliegan  unas 

intervenciones  que  patologizan  y 

criminalizan  a  chicos,  a  jóvenes  y  a 

sus  familias.  estas  formas  del  dis
curso  no  sólo  estaban  presentes  y 

se  reproducían  en  los  medios,  en 

diarios  y  televisión,  sino  también 

en  el  diseño  de  diferentes  disposi
tivos  de  intervención  con  las 

infancias  y  adolescencias.  en  este 

marco,  sentimos  que  debíamos 

hacer  algo  que  pudiera  dar  visibili
dad  a  otras  formas  posibles  de 

nombrar  y,  en  consecuencia,  de 

pensar  y  hacer  con  los  niños,  niñas 

y  adolescentes. 
a  principios  del  2010  comenza

mos  a  jugar  con  la  idea  de  llevar 

adelante  un  “proyecto  transversal” 

en  donde  todos,  chicos  y  grandes, 
pudiéramos  reencontrarnos.  sen
tíamos  la  necesidad  de  compartir, 
de  circular  por  lugares  no  tan 

conocidos,  de  encontrarnos  en  una 

nueva  propuesta  que  trascendiera, 
sin  desconocer  la  instancia  del  tra
bajo  grupal  y  territorial.  Imagina
mos  diferentes  escenarios  en  don
de  pudiéramos  llevar  adelante  este 

proyecto  colectivo.  muchas  ideas 

fueron  apareciendo:  la  realización 

de  un  documental,  la  edición  de  un 

libro,  la  organización  de  jornadas 

de  debate,  una  fiesta  callejera. 
finalmente  hubo  un  proyecto  que 

pareció  resumir  muchos  de  estos 

deseos  y  desafíos:  la  posibilidad  de 

realizar  un  documental  sobre  el 
proceso  de  diseño  y  construcción 

de  un  objeto  volador.  esta síntesis 

nos  permitió  organizar  la  tarea  y  dividirnos  en  comisiones  de  trabajo. 
a pesar de los prejuicios existentes respecto de lo poco operativa 

que es esta clase de organización, conformamos no una, ni dos, sino 

ocho  comisiones  de  trabajo:  la  Comisión   de   Escritura se  encargó  de 

diseñar y redactar el Proyecto; la Pedagógica planificó actividades para 

trabajar con todos los chicos sobre las significaciones presentes en el 
volar; la Comisión Objeto fue la encargada del diseño y construcción 

del objeto volador; la Comisión Manifiesto redactó el pronunciamiento 

de los adultos; la Comisión Evento coordinó la fiesta en donde se lan
zaría  el  objeto  volador.  Por  último,  la  Comisión  Documental sería  la 

encargada de registrar todo el proceso en vistas a, como su nombre 

lo indica, editar un documental. 
a esta altura todo parecía demasiado ambicioso y bastante difícil 

de llevar adelante. las dificultades a veces se presentaban como la 

posibilidad o no de contar con los recursos necesarios en el tiempo 

adecuado. otras veces, con el hecho de ser muchos (casi 500 niños, 
niñas y adolescentes) de diferentes barrios y, al mismo tiempo, con 

la sensación de ser pocos para llevar adelante tantas tareas. surgían 

entre nosotros largas discusiones y fuertes debates: o bien nos cen
trábamos en la factibilidad técnica para dar curso al proyecto, o bien 

poníamos  el  acento  en  el  deseo,  y  entonces  pensábamos  que  algo 

vuela porque se cree que esto es posible, que casi todo puede volar. 
en  un  intento  de  sortear  el  riesgo  de  fragmentación  que  implica 

esta  modalidad  de  trabajo,  nos  dimos  espacios  de  reuniones  genera-
les,  espacios  de  encuentros  de  representantes  de  cada  comisión  (la 

Comisión  General),  pero,  y  sobre  todo,  redescubrimos  la  importancia  de 

la  inclusión  de  una  mirada  y  un  acompañamiento  externo  que  ayudó 

a  superar  problemas  vividos  como  insalvables.  esta  fragmentación 

por  momentos  parecía  reproducirse  dentro  de  cada  comisión;  se  pre
sentaban  antinomias  difíciles  de  superar,  por  ejemplo,  las  referidas  al 
lugar  del  evento:  ¿norte  o  sur  de  la  ciudad?  o  las  relacionadas  con  el 
manifiesto:  ¿portador  de  una  denuncia,  de  una  preocupación  por  la 

injusticia  o  de  una  propaganda  vacía  de  sentido?  o  bien:  ¿un  objeto 

que  se  eleve,  o  un  objeto  que  vuele  y  se  pierda?  ¿todo  el  objeto  volaría 

o  solo  una  parte? 

Ocupación 
como una forma posible de dar lugar al trabajo sobre lo que sig

nificaba “volar”, en un primer momento los adultos comenzamos a 

producir diferentes relatos sobre el tema: poéticos, científicos y tea
trales.  luego,  imaginamos,  planificamos  y  llevamos  adelante  tres 

encuentros con todos los niños, niñas y adolescentes para trabajar 

con ellos las significaciones presentes en el volar. 
chicos y grandes transitamos por diferentes propuestas –encuen

tros de formación, jornadas de juego, talleres– en donde jugamos con 

el cuerpo, diseñamos maquetas y lugares imaginarios, construimos 

prototipos y artefactos voladores, nos deslizamos por enormes tobo-
ganes, experimentamos con la palabra, compartimos cuentos e his
torias,  aprendimos  e  investigamos  sobre  lo  que  implica  volar,  nos 

acercamos  a  lo  que  esta  experiencia  significó  en  la  historia  de  la 

humanidad, los diferentes intentos del hombre por elevarse, también 

nos acercamos al mundo de las aves, al del diseño en general y, espe
cialmente, al de diferentes tipos de máquinas. 
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refiriéndose al tema del vuelo, los chicos decían: “lo más impor
tante para volar es el aire, para avanzar, porque el aire está en muchos 

países”; “también se puede volar con la imaginación”; “es como un 

sueño, el sueño de volar”; “Volar tiene distintos momentos, se necesita 

fuerza, impulso”; “cuando se despega siento: miedo, alegría, escalofrí
os, ruido de avión, ruidos de hojas, ruido de la gente hablando”. tam
bién pusieron a volar bañeras, edificios, aviones, dinosaurios, sillones, 
gente, pizzas, corazones, caballos, lavarropas, zapatillas y barcos. el 
momento en el que aparecieron los chicos y adolescentes ocupando 

un lugar en la escena fue uno de los más significativos de todo el pro
ceso: ahí sentimos que el proyecto había empezado verdaderamente. 

Construcción 
el objeto volador fue en todos sentidos un invento en el que con

fluyeron las ideas de muchos. algo nuevo que, como tal, demandó 

tiempo, problemas a resolver, dudas acerca de su factibilidad. algo 

pensado y construido con mucha dedicación y cuidado. Para resolver 

cómo iba a ser el objeto en cuestión y concretamente su construc
ción, entramos a diferentes páginas de Internet de diseño industrial. 
así pudimos acercarnos a profesionales de la carrera de diseño 

Industrial de la uba, quienes nos ayudaron a resolver los problemas 

técnicos, estéticos y funcionales de la construcción y organizaron 

encuentros de formación sobre este tema dirigidos a todos los chicos 

y adultos del Programa. 
tanto para llegar al diseño común, como para la realización de las 

partes del objeto volador, a lo largo de un año llevamos adelante 

encuentros en los que chicos y grandes nos mezclamos por zonas, 
por edades y en función de diferentes tareas. de estas instancias de 

trabajo surgieron producciones únicas: el objeto en sí, conformado 

por dos partes, una que se elevaría y otra que se perdería en el cielo; 
la forma de este objeto, una suerte de barco bañera-caballo; las par
tes que lo conformarían: escaleras, garras, periscopios, engranajes, 
patas, banderines, mascarones de proa, anclas, ojos de buey; su nom
bre “revuelo”; una canción; todas ellas partes de un todo que iban 

-

dando forma a ese proyecto colec
tivo que sería presentado en una 

fiesta en una plaza de la ciudad. 

Fiesta:  11  de  diciembre  de  2010 
Van llegando los diferentes 

grupos de chicos con sus familias 

con banderas enormes en las que 

se leen los nombres de sus barrios. 
los esperan espacios de juego que 

ponen a disposición distintas pro
puestas relacionadas con el vuelo, 
el movimiento, la gravedad, la 

construcción de máquinas, todos 

dispuestos en gacebos distribui
dos a lo largo del círculo que la 

plaza delimita, y el sol. se acercan 

chicos y familias que pasan por 

ahí y se van sumando a la pro
puesta; nos vamos mezclando 

conocidos y desconocidos en un 

juego compartido. en el centro del 
círculo está el objeto volador, 
inflado y multicolor; su base 

envuelta en telas que recuerdan 

los colores del mar, de la espuma, 
del cielo. el objeto proyecta a tra
vés de una soga un globo celeste
que se eleva a varios metros, con
su nombre: “revuelo” y que espe
ra, como lo habíamos planificado 

y ensayado, ser soltado. todos, 
chicos y grandes, reconocemos en 

“revuelo” la parte, la forma o el 
color que decidimos junto a otros: 
el ancla, la garra, el mascaron de 

proa, el azul, el verde, el celeste. 
la proximidad de una tormenta se 

presiente, lo confirman las nubes 

que se acercan, los relámpagos 

que se ven a lo lejos. nos vemos 

envueltos en un dilema: ¿apura
mos la fiesta? ¿lanzamos el objeto 

antes de lo previsto? ¿leemos 

rápidamente el manifiesto? ¿can
tamos la canción ensayada? una 

parte del objeto, el globo con su 

nombre, es liberado. mientras se 

pierde en el horizonte lo seguimos 

con la mirada, casi en silencio. 
la tormenta ya llegó. el barco

bañera-caballo no se eleva, se que
da entre nosotros, se resiste. entre 

todos lo sostenemos, lo alzamos a 
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tientas y comienza a generarse 

una multitudinaria vuelta olímpi
ca llevándolo en andas bajo una 

lluvia, ahora torrencial. algunos 

trasportan bailando las telas que 

han arrancado de la plataforma 

que sostenía al objeto, otros gritan 

“dale, campeón”, otros cantan, otros 

refugiados en los gacebos aplau
den, muchos chicos chapotean y 

se revuelcan en los charcos. 
este momento, en que irrumpe 

lo imprevisto, trae en su potencia 

algo inesperado, algo que nos obli
ga y a la vez nos permite pasar de 

esa escena “montada previamen
te” a otra que consiste en atrave
sar la tormenta y vivir la situación. 
una mamá desconocida se acerca 

preocupada porque no encuentra 

a su hijito de 4 años. alguien orga
nizó rápidamente su búsqueda y 

podemos encontrarlo en una pla
za cercana. Pudimos cuidarnos sin 

poner orden. 

El  Manifiesto 
“Nosotros, quienes desde hace 20 
años venimos construyendo una 
propuesta con niños, niñas y ado­
lescentes, trabajando a diario en 
diferentes barrios de nuestra ciudad 
en el ámbito público, hoy nos reuni­
mos para lanzar a volar un objeto, 
un objeto que imaginamos junto 
con los chicos. 
Decidimos poner en escena la 

potencia de una construcción 
colectiva en la que nuestras inteli­
gencias y nuestras voluntades asu­
men su poder y abren la posibili­
dad de elevarse. 
Decidimos convocarnos a la inven­

ción y, en este acto de construcción 
de un proyecto entre grandes y chi­
cos, queremos manifestarnos. 
Los chicos dicen: “Queremos algo 

nuevo, volar es posible, queremos 
mirar las cosas desde otro lugar”. 
Nosotros como adultos deci­

mos: “Nuevas figuras de infancias y 
adolescencias nos convocan al 
pensamiento, a la escritura y a la 
acción”. 
Lo afirmamos con fuerza: hace 

falta mirar de nuevo y desde otro 
lugar, hacen falta nuevos gestos 
que acompañen nuevas ideas. 
Buscamos abrir brechas en un 

imaginario social que condena a 
niños, niñas y jóvenes a una adjeti­
vación mortífera: “inmaduros e 
incompletos” los niños, “peligrosos y 
en riesgo” los jóvenes. Son etiquetas 
de compasión y alarma que produ­
cen el efecto siniestro de clausurar 
sus identidades y destinos. 
Afirmamos la igualdad y la nove­

dad como punto de partida en la 
consideración de lo humano. 

Todos y cada uno de los niños, 
niñas y adolescentes son capaces, 
constructores de sus propios sue­
ños y deseos, todos tienen derecho 
a volar y a elegir cómo y cuándo 
hacerlo. 
Sólo así podremos inaugurar en 

cada niña, niño y en cada adoles­
cente, un tiempo abierto al enigma 
y a la libertad. 
Los chicos dicen: “Volamos por 

la imaginación de las cosas vistas”. 
Nosotros como adultos deci­

mos: “Un vuelo que abra una 
dimensión de posibilidad a lo nue­
vo, a salir de lo conocido para des­
pués volver a descubrirlo o arribar a 
otros territorios. Y aterrizar así trans­
formados por la experiencia del 
vuelo, por haber mirado las cosas 
desde cierta distancia, por haber 
vislumbrado otros recorridos”. 
Para iniciar el vuelo hacen falta 

ciertas condiciones. 
Necesitamos una plataforma de 

lanzamiento que nos permita ima­
ginar que el vuelo es posible y que 
el despegue no será un salto al 
vacío. Una plataforma que nos sos­
tenga para tomar el impulso y ani­
marnos a volar. 
Las plataformas para los niños, 

niñas y adolescentes requieren de 
la presencia de los adultos. 
Una presencia sostenida en el 

tiempo, que respete su humanidad 
sin avasallarla ni abandonarla. 
Una presencia que considere que 

todos formamos parte de lo común 
y por eso ofrezca y dé un lugar allí 
a los chicos. 
Una presencia responsable que 

sostenga, cuide y se empeñe en 
su convicción de que todos tienen 
el derecho a volar y a elegir sus 
propios rumbos. 
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¿Qué  fue  y  qué  es  Revuelo? 
¿Qué fue revuelo? ¿Qué sigue 

siendo? las definiciones siguen 

siendo insuficientes. Intentamos 

una vez más una respuesta: una 

oportunidad para juntarse; un pro
yecto llevado a cabo entre chicos y 

grandes; una tempestuosa fiesta 

en un espacio público (que luego 

descubrimos se llamaba “el teatro 

griego”): un ditirambo en la Plaza 

de las nereidas (plaza ubicada en 

ese sur de la ciudad de buenos 

aires que en otra época fue el nor
te); un proyecto abierto; un movi
miento posible. 

¿Por qué lo hicimos? tal vez 

porque estábamos algo aburri
dos, porque queríamos salir a 

compartir con otros. tal vez por
que nos sentíamos demasiado 

burocratizados o repitiendo unas 

formas construidas a lo largo del 
tiempo. Quizás, justamente por 

esa incomodidad o esa sensación 

de victimización que nos produ
cen a veces los discursos sobre el 

malestar. ¿Qué? ¿cómo? ¿Por qué? tal vez, porque en el inten
to de hacer pública una reflexión sobre lo que hacemos, sobre 

lo que somos, podemos producir un movimiento, pensar en 

que es posible, al menos por un momento, otra cosa. Parece ser 

que lo que está en juego en estos oficios y lo que hay que 

arriesgar es nuestra propia identidad, en un esfuerzo por dar 

lugar al otro, por ganar lo público, lo exterior, en una nueva 
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experiencia tal vez más amplia de lo múltiple o de lo nuevo. 
Quizás en esta última idea resida el impulso vital de continuar 

sosteniendo una pregunta por la justicia. todos interrogantes 

que intentan anclar o explicar una experiencia que para 

muchos de nosotros cobró significación una tarde de verano en 

la fiesta de presentación de un objeto volador con una forma 

extraña. 

Una presencia que reconozca en 
los chicos una particular manera de 
ver el mundo y de transitar la incer­
tidumbre. 
Una presencia que, así pensada, 

habilite la construcción de un víncu­
lo entre grandes y chicos a partir de 
la confianza en el otro, en su pala­
bra y en su potencia. 
Una presencia que apueste y 

espere, sin saber cuáles serán los 
recorridos ni cuánto durará el vuelo. 
Estas presencias se construyen 

entre todos y por eso es importante 
ganar lo público, el espacio en el 
cual imaginar la posibilidad de un 
proyecto de felicidad común que 
nos sostenga a grandes y chicos. 
Los chicos dicen: “Volamos por­

que necesitamos aire y aire hay en 
todos los países”. 
Nosotros como adultos deci­

mos: “Nos pronunciamos colectiva­
mente a favor de inventar y recons­
truir una experiencia de encuentro”. 
Nos resistimos a rendirnos a la 

fragmentación, a la agonía, a la 
soledad. 
Hoy nos animamos a vencer la 

gravedad, ser más livianos que el 
aire y de una manera sutil ascender 
y ver las cosas desde otras pers­
pectivas. 
Emprendemos esta aventura con 

los chicos, sin ellos sería impensa­
ble. Niñas, niños y adolescentes 
tienen mucho para decir, de ellos 
aprendemos todos los días. Sabe­
mos que a veces causan grandes 
revuelos y eso vale, nos renueva, 
nos hace pensar como posible lo 
que considerábamos imposible. 
Los chicos dicen: “Volar por el 

amor y la maldad”. 
Nosotros como adultos deci­

mos: “Volar impulsados por la ale­

gría y por la indignación. Un Revue­
lo lúcido que sabe de las injusticias 
y a la vez esperanzado porque se 
siente parte de la lucha cotidiana 
de muchos otros”. 
Junto a ellos queremos invitarlos 

a un Revuelo compartido y colectivo. 
Revuelo como acto político. 
Revuelo en el espacio público. 
Revuelo que rompe fronteras 

habilitando la posibilidad de transi­
tar nuevos territorios. 
Revuelo para estar presentes con 

los chicos y no de cualquier mane­
ra, es necesario que nos sostenga­
mos entre todos, que nos acompa­
ñemos para cuidar lo nuevo. 
Revuelo porque siempre es posi­

ble llegar más alto, más allá de los 
límites en donde muchos desean 
que nos quedemos. 
Revuelo porque todos necesita­

mos aire nuevo, y la infancia y la 
adolescencia son aire nuevo, son 
posibilidad, son potencia. 
Revuelo frente al desamparo, a la 

indiferencia, a las etiquetas. 
Revuelo para pronunciarnos. 
Revuelo para incomodar, para 

interpelar. 
Revuelo para conmover. 
Revuelo que frente a la deshuma­

nización afirma el estatuto de huma­
nidad. 
Revuelo para sostener una pre­

gunta por la justicia. 
En este Revuelo de miradas nue­

vas insistiremos una y otra vez. Es 
nuestro compromiso ético y político. 
Y cuando creamos, cuando nos 

ilusionemos de haber llegado, 
sepamos que el viaje estará en un 
nuevo inicio. 

Trabajadores del Programa Casa 
del Niño y del Adolescente 
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El espacio 
de los niños 

Felipe, 6 años: 
Mi juego favorito 

son las hamacas 
de la plaza . 

María, 9 años: 
Me gusta jugar 
al voley con mis 

amigos del 
club . 

Paloma, 7 años: 
Juego tecnológico 

me gusta la Wii. 
Juego no tecnoló 

gico el pasa 

manos de la 

plaza . 
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Lara, 8 años: 
Jugar es divertirse 

con alguien más. Me 

gusta jugar a la Play 

porque me gusta 

estar con controles y 

usar personajes que 

no existen . 
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    ”

Pancho, 3 años: 
Éste es el parque donde jugaba 

con mi papá en las vacaciones. 
Me encantan los deportes . 

Luana, 8 años: 
Me gusta jugar 
a las Barbies . 

Aitana, 5 años: 
Me gusta jugar 
con los perritos a 

control remoto . 

Ian, 9 años:
 
Me gusta jugar con mi
 

muñeco Power Ranger .
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 El espacio de los niños

Cande, 10 años:
 
Me gusta jugar a la
 

escondida con Lola .
 

Grego, 7 años:
 
Me gusta construir,
 

con herramientas y mi
 
pistola de clavos .
 

Rosario, 8 años: 
Me gusta jugar al 
Twister Dance. Me lo 

enseñó mi 
prima . 
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Ediciones anteriores
 
Por escrito Nº 8 

El  inicio  de  la  infancia 
Reflexiona sobre los desafíos que pre­
senta el hecho de “hacer lugar” a las 
nuevas generaciones a través de 
prácticas de cuidado, protección y 
estimulación. A su vez pone de relieve 
la importancia de pensar los primeros 
años de vida del niño/a (de 0 a 3 
años) en relación a los actores intervi­
nientes en esta etapa, en particular la 
madre, figura central de cuidado. 

Por escrito Nº 7 

La  educación  
como  obra  de  arte 
Invita a reflexionar y comprender acerca 

 

de por qué es importante trabajar para 
que todos los niños y niñas tengan 
acceso a las expresiones sociocultura 
les, bajo la premisa de que cuanto más
amplia sea la participación de los chi 
cos en experiencias de este tipo, mayo 
res serán sus Oportunidades 
Educativas. 

En Cursiva Nº 6 

Educación  primera 
Los niños más pequeños 
y sus filiaciones con lo educativo. 
Presenta artículos e investigaciones 
que abordan la educación inicial 
involucrando múltiples temáticas y 
actores (crianza, socialización, educa 
ción formal, política pública, expecta 
tivas colectivas). A partir de ello, se 
sugieren pistas que permitan com 
prender (para luego poder intervenir) 
en los procesos educativos por los 
cuales transitan hoy los niños y niñas. 

En Cursiva Nº 5 

Espacios  que  educan 
Presenta diferentes posiciones y modos 
de abordaje de una temática con diver 
sas posibilidades de análisis: el espacio 
público y la infancia; para redefinir su 
valor actual como herramienta educati­
va, resignificar sus usos y promover 
que los mismos sean reapropiados por 
niños y niñas. 

En Cursiva Nº 4 

¿Qué  tan  chicos 
son  los  chicos? 
Ensayos sobre la participación 
infantil. Ingresa a la temática de la 
participación infantil, abordándola 
desde diferentes posiciones y enfo­
ques, analizándola en su especifici­
dad y su impacto en las prácticas 
sociales con niños y niñas. 

En Cursiva Nº 3 

La  defensa  y  protección
de  los  derechos  de  
los  niños 
desde  las  experiencias  de  
las  organizaciones  de  la  
sociedad  civil 

Investigación sobre el campo de la pro 
tección integral de los niños, niñas y ado 
lescentes, focalizada en la mirada de las 
organizaciones de la sociedad civil. 

En Cursiva Nº 2 

Desertores  presentes 
Qué aprende el alumno cuando 
no aprende. Compila los hallazgos 
de investigaciones multidisciplinarias 
que miran desde distintas lógicas y 
perspectivas el acto educativo, 
incorporando al análisis y reflexión 
la categoría de “desertor presente”. 

En Cursiva Nº 1 

Hoy...  la  infancia  hoy 
Compila las posiciones de cuatro espe­
cialistas bajo dos ejes fundamentales: 
qué es la infancia hoy en la Argentina, 
y cuáles son las prioridades para gene­
rar políticas de infancia. 

¿Cómo acceder a todas las ediciones de Por escrito? Puede descargar la versión digital en la biblioteca electrónica de nuestro 
sitio web: www.fundacionarcor.org. También puede solicitar la versión impresa enviando un mail a funarcor@arcor.com, 
incluyendo sus datos, los de la organización a la que pertenece y los motivos del pedido. Para recibir más novedades de 
Fundación Arcor, se puede suscribir a nuestro newsletter enviando un correo a comunicacionfunarcor@arcor.com. 

Seguínos en 

mailto:comunicacionfunarcor@arcor.com
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