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El espacio de juego, como to-
dos los espacios, aparece definido,
en primer lugar, por sus limites; en
este caso, los limites que dicen ex-
plicita o implicitamente dénde co-
mienza y donde acaba el espacio
en el que se puede jugar. No por
obvio deja de ser importante que
el primer limite real de los espa-
cios, y por tanto de los espacios de
juego, es el limite fisico, el limite
arquitectonico. Dichos limites ya
implican per se una relacién de po-
der, en tanto que el profesorado
asume una distribucion del espa-
cio en la que la relacién entre limi-
te y funcidén es rigida. Es esa rigi-
dez la que imposibilita el poder re-
pensar los espacios, de forma que
el espacio de juego pueda ser algo
mas, y el espacio donde se ensefia
y se aprende pueda ser al tiempo
un espacio de juego.

No estd de mas el plantear-
nos en qué estamos pensando
cuando hablamos del espacio de
juego, en la medida en que al acu-
dir a lo obvio estemos en condicio-
nes de deconstruir y de plantear-
nos formas del espacio alternativas.
Podriamos convenir que el espacio
de juego es aquel donde nifios y
nifias juegan libremente. También
podriamos pensar que el espacio
del juego, el patio, es el lugar de
desahogo del alumnado. Que di-
cho espacio es donde nifios y nifias
se manifiestan naturalmente. Que,
jugando, nifios y nifias muestran
sus diferencias inherentes. Que en
el espacio hay juegos de nifios y
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juegos de nifias. Que en el espacio
existen juegos «adecuados» para
cada nivel educativo. Que en el es-
pacio de juego encontramos actitu-
des mas activas en los nifios y mas
pasivas en las nifias. Que hay nifios
y nifias que se autoexcluyen del
juego. Y que, puesto que todo esto
es asi, el profesorado no tiene por
qué intervenir en los espacios de
juegos; que por la relacion inflexi-
ble que mencionadbamos antes, el
espacio propio del profesor o pro-
fesora es el aula.

EL ESPACIO

Si hacemos el esfuerzo de su-
perar lo obvio, de pasar de ver a
mirar, nos daremos cuenta de que,
en la realidad, el espacio de juego
dista mucho de ser como lo acaba-
mos de dibujar. Una primera vi-
sién del espacio de juego se nos
aparece como una masa desdibuja-
da en movimiento: no hay indivi-
duos, no hay grupos definidos y no
hay relaciones explicitas; s6lo mo-
vimiento y color. Cuando acerca-
mos la visiobn, cuando empezamos
a mirar, vemos como se distribuye
el espacio, quién juega, qué juegos
tienen lugar y qué relaciones se es-
tablecen.

Si nos ocupamos de observar
el espacio, descubriremos que los
nifios ocupan la mayor parte del
espacio y que se apropian del cen-
tro, mientras que las chicas se re-
parten los espacios periféricos.

Una vez que constatamos este desi-
gual reparto del espacio, podemos
plantearnos dos primeras causas
que justifican dicho reparto: o
bien chicos y chicas se han reparti-
do de forma natural el espacio, y
las nifias aceptan de entrada el te-
ner no solo espacios mas reduci-
dos, sino también los mas periféri-
cos; o0 bien aqui ha habido una im-
posicién del espacio de un grupo
con respecto del otro. O que am-
bos fendmenos tienen lugar al mis-
mo tiempo.

Si explicaramos a nifios y ni-
fias como se han repartido el espa-
cio, constatariamos con toda pro-
babilidad como ni unos ni otras
tienen conciencia de dicha desi-
gualdad. Si ademas les preguntara-
Mos porque unos y otras juegan
donde juegan nos contestarian
que por qué es ahi donde les gusta
y donde estan sus amigos y amigas.
Es decir, a primera vista no apare-
ce ningun conflicto, ninguna rela-
cién consciente de dominio y su-
bordinacion. Cuando en realidad
lo que puede estar pasando es que
unos y otras ya asumen unas rela-
ciones de poder en las que se natu-
raliza de manera inconsciente for-
mas de reparto del espacio, y lo
gue es mas importante, una rela-
cién de caracter profundamente
sexista. El espacio de juego en rea-
lidad puede ser visto como la prue-
ba de que al igual que hablamos
antes de limites inflexibles, hay Ii-
mites en la construccidn de las
identidades. Los chicos y las chi-
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cas, desde los primeros afios de
edad construyen qué es ser chico y
que es ser chica de manera no solo
diferenciada, sino excluyente. Y es-
tas identidades no so6lo compren-
den los significados de lo masculi-
no y de lo femenino, sino también
lo que se puede y lo que no se pue-
de hacer, y en qué espacio.

Si bien es cierto que el espa-
cio de juego es un espacio, en
principio, sin reglas, donde el pro-
fesorado no interviene o no lo
hace como en el aula -y puede en-
tenderse en consecuencia que ni-
fios y nifias se mueven libremen-
te—, lo que ocurre es que nifos y
nifias salen al patio cada uno y
cada una con la cultura que ad-
quieren en el aula, en casa, con sus
amigas y amigos y a través de los
medios de comunicacion. Una cul-
tura que, como ya sabemos, no es
una cultura neutra, sino que esta
marcada por el sexo y el género, la
edad, la clase social y la etnia. Esto
nos permite negar que las decisio-
nes sobre el espacio y el juego ten-
gan que ver s6lo con una supuesta
naturaleza del ser chico y el ser
chica. Y que, como toda manifesta-
cion cultural, implica unas relacio-
nes de poder que frente a la liber-
tad imponen valores de hegemo-
nia. Una hegemonia que es la de
la cultura masculina, a la cual las
nifias se adaptan como también lo
hacen en el aula, en el hogar y en

la sociedad en su conjunto. Es de-
cir, el espacio de juego es aquel escena-
rio donde las chicas empiezan a asumir
que deben desarrollar estrategias de
adaptacion que no impliquen conflicto.

LOS JUEGOS

Si partimos de la base de que
el reparto del espacio es desigual,
podemos intuir facilmente que los
juegos estaran condicionados por
ese reparto. Si volvemos a mirar el
espacio de juego y nos acercamos
un poco mas, estaremos en condi-
ciones de ver cudles son los juegos
gue estan presentes y que son facti-
bles, quiénes juegan a ellos y qué
espacios ocupan. También en el
tema del juego hay jerarquias: hay
juegos con mayusculas y con minus-
culas; hay juegos centrales y perifé-
ricos; juegos que se legitiman por
su ocupacién maxima del espacio, y
juegos que no dependen tanto del
espacio como de las relaciones que
se establecen; juegos que desarro-
Ilan mayores grados de actividad, y
juegos que son mas invisibles; jue-
gos reglados y no reglados; juegos
gue son s6lo «juegos» y juegos que
son simulacién de roles; juegos que
dependen necesariamente de mate-
riales legitimados socialmente, y
juegos en los que el elemento mate-
rial es el menos importante.

Como se ha podido observar,
todas estas posibilidades en el jue-
go se han constituido como dicoto-
mias excluyentes, dicotomias que
han sido absorbidas por la dicoto-
mia cultura masculina-cultura fe-
menina. Estas dicotomias llevan
consigo el riesgo de que las identi-
dades de chicos y chicas que se
construyen en el hacer se convier-
tan en identidades excluyentes y
exclusivas. Es decir, ser chico es no
solo hacer cosas de chico, sino no
hacer nunca cosas de chica, y vice-
versa. Estas dicotomias en el juego
pueden ser ejemplificadas a través
de dos de los juegos mas comunes:
el futbol y el juego de las gomas.

El futbol necesita un espacio

de proporciones mas o menos
grandes y un balon, unas reglas es-
trictas de juego y la maxima activi-
dad motriz, un ndmero fijo de ju-
gadores. La eleccion de jugadores
estd determinada por la destreza.
A su vez, el futbol trasciende los li-
mites escolares, ya que se organi-
zan campeonatos escolares entre
centros de la localidad o provincia.

Con estas condiciones indis-
pensables, el futbol no sélo condi-
ciona lo que pasa dentro del area
de juego, sino también lo que pasa
fuera. El espacio y el juego del que
disponen las chicas es aquel que
gueda disponible. El balén es el
elemento simbdlico de poder; una
prueba de ello es que es razon sufi-
ciente para que, si en algin mo-
mento invade el espacio de juego
de las chicas, dicho espacio se in-
corpore durante este tiempo al es-
pacio de los chicos, de forma que
las chicas, aunque puedan protes-
tar, no dejen de asumir que ése es
el espacio que les queda. El balén
es no sélo simbdlico, sino uno de
los signos de identidad del grupo
de los chicos, del grupo de los afi-
nes: dificilmente las chicas tendran
acceso al balon, mientras que lo
tienen los chicos (que es casi siem-
pre). Con todo ello podemos in-
tuir que el futbol acaba condicio-
nando no solo el espacio de juego,
sino qué juegos son posibles para
el resto del alumnado.

Por el contrario, el juego de
las gomas puede llevarse a cabo en
un espacio minimo; las reglas son
recreadas en cada momento por
las jugadoras, y se necesitan mini-
mos de coordinacion y flexibili-
dad; no existe un nimero determi-
nado de jugadoras y no participan
en campeonatos escolares. Mien-
tras que el futbol invade el exterior
y rompe sus fronteras, las gomas
tienen el limite que marca los
cuerpos de las personas que jue-
gan, en un espacio indefinido. Si
en el futbol es facil ver la proyec-
cion de la vida adulta, donde los
chicos se apropian de los espacios,
en las gomas el elemento ludico se



impone a cualquier dimension
simbdlica.

No hemos de llamarnos a en-
gafio; no se trata de calificar y de-
monizar determinados juegos; de
lo que se trata es de ver en qué me-
dida esos juegos condicionan unas
determinadas relaciones entre gru-
pos sexuales y de edad que com-
parten un espacio. Aparentemen-
te, nifias y nifios estan satisfechos
con esta distribucién de los espa-
cios y de los juegos, y en este senti-
do aparentemente no existe nin-
gun problema. Nuestras investiga-
ciones nos han demostrado que si
hay conflicto, pero que éste no es
detectable a primera vista, y lo que
es mas importante, que sus conse-
cuencias son a largo plazo, es de-
cir, que no empiezan a manifestar-
se hasta que nifias y nifios alcanzan
la adolescencia. En el fondo, nues-
tra hipotesis es que las relaciones
de género, de clase, de raza, de et-
nia y de edad, y entre sexos, que se
establecen entre hombres y muje-
res, desembocan en relaciones dis-
criminatorias y en relaciones no
igualitarias, por la forma como se
han construido las identidades ex-

cluyentes de unos y otras. Por lo
tanto, entre otros marcos de rela-
cién, hay que tener en cuenta el
espacio de juego como definidor
de identidades individuales y co-
lectivas.

LAS ACTITUDES

Si ademas de observar la dis-
tribucion desigual del espacio —es
decir, las categorias de juegos que
tienen lugar en el patio de juegos—
nos fijamos en las actitudes de las
nifias y los nifios a la hora de jugar,
es facil simplificar dicha observa-
cion asegurando que las nifias son
mas pasivas que sus compafieros,
gue son Menos agresivas y que apa-
recen con mas predisposicion a
mirar y a hablar que a moverse.

En realidad, es facil entender
gue si el mayor espacio les esta veta-
do —espacio en el que se juegan los
juegos que requieren el despliegue
de méxima actividad fisica denomi-
nada de «riesgo»—, ellas tendran
gue desarrollar un tipo de activida-
des en las que ni la necesidad de es-
pacio ni el tipo de juegos suponga
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un conflicto permanente. Por con-
siguiente, se repliegan a zonas segu-
ras, cercanas a paredes, porches,
etc.; juegan a juegos que no necesi-
tan entrar en competencia con los
de sus compafieros y ocupan el
tiempo en desarrollar habilidades
comunicativas linguisticas que las
personas adultas descalificamos
como «cotilleo» o «cuchicheos».

Por otro lado, no debemos
olvidar mencionar tanto a nifias
como a nifios a los que definimos
como tristes, solitarios, automargi-
nados, s0sos; en suma, «problemati-
cos o problematicas». Son criaturas
errantes en los patios, que se escon-
den o van de grupo en grupo, Y, Si
se las obliga a jugar, lo hacen mien-
tras la persona adulta esta presente.
Posiblemente tengamos ante nues-
tra mirada una de tantas victimas
que pasan inadvertidas en nuestros
centros escolares y que son incapa-
ces de desvelar quién o quiénes les
agreden o les amenazan.

El profesorado es, a menudo,
consciente y sabedor de quiénes
son «los alumnos o alumnas mas
trastos», pero no esta tan claro que
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pueda y sepa identificar a las victi-
mas con la misma efectividad. El
patio de juegos es un buen ambito
de andlisis para detectar qué ocu-
rre de puertas adentro y de puer-
tas afuera del centro.

EL PROFESORADO
COMO INVESTIGADOR

Hasta este momento hemos
intentado describir una vision, qui-
zas un tanto estereotipada, de un
patio cualquiera, de una escuela
sin nombre y de un profesorado y
un alumnado anénimo. Corremos
el peligro de generalizar y/o sim-
plificar las peculiaridades de las di-
versas situaciones de los centros.
Sin embargo, estas descripciones
estan sustentadas en las observacio-
nes realizadas por el profesorado
de veinte escuelas piloto del terri-
torio MEC que pertenecen al
Proyecto Itxaso* a lo largo de los
cursos académicos 1994-1995 y
1995-1996 en Leodn, Ciudad Real,
Valladolid y Madrid.

Para el profesorado preocu-
pado por conseguir educar y coe-
ducar con el fin de repensar la
educacion y su interrelacion en
una sociedad en continuo cambio,
el estudio de la cultura escolar ha
de ser uno de los objetivos priorita-
rios de andlisis. Si deseamos edu-
car para crear condiciones més de-
mocraticas e igualitarias, esta refle-
xién les podra ayudar a situarse
ante el espacio de juego con una
actitud mas critica y participativa.

;QUE HACER?

En primer lugar, hemos de
plantearnos que, dentro de lo
gue se considera accion educati-
va, también cabe la investigacion
de los centros escolares; investi-
gar la educacion ha sido una ta-
rea que se ha dejado para los psi-
cOlogos y psicologas, para las pe-
dagogas o socidlogos y, sin em-
bargo, es una accion que es posi-
ble y necesaria para todas las per-

sonas que desean modificar o
cambiar sus actitudes y précticas.

Investigar el patio de juegos
es una tarea que necesita de un
grupo de profesoras y profesores
que se propongan observar deteni-
damente las pautas de comporta-
miento, las relaciones de poder y
los juegos que alli ocurren. El uso
de plantillas de observacion? ayu-
daran a recoger sistematicamente
las observaciones del profesorado;
una vez realizadas las observacio-
nes, el profesorado se reline y
pone en comun los resultados ob-
tenidos. El profesorado comienza
a reflexionar sobre las causas posi-
bles que originan las desigualdades
y ya esta preparado para definir el
problema o los conflictos que, a
simple vista, no se ponen de mani-
fiesto. Hasta este momento el pro-
fesorado esta realizando una tarea
de sistematizacion traduciendo a
cifras imagenes que le son cotidia-
nas y que le han pasado inadverti-
das por haberlas «interiorizado» y
«naturalizado».

Existe un riesgo en este mo-
mento del proceso de la investiga-
cion, y es que, una vez desveladas
las desigualdades sociales, sexuales
o raciales, resulta muy dificil man-
tenerse al margen y el deseo de in-
tervenir se agudiza.

Nuestra experiencia reco-
mienda una buena dosis de pa-
ciencia y no precipitarse. El proce-
so que hasta ese momento ha reali-
zado el profesorado lo ha llevado a
cabo, en ocasiones, al lado de otras
compafieras o compafieros de
claustro que no se han interesado
en el proceso, o del propio alum-
nado, que sigue sin ser consciente
de las desigualdades; por lo tanto,
una intervencion en cualquiera de
los &mbitos analizados podria com-
portar un conflicto afiadido. Pon-
gamos por caso, siguiendo con los
dos ejemplos a los que nos habia-
mos referido al comienzo del arti-
culo, el juego del fatbol o el de las
gomas.

Si retiramos el baldn a los
chicos y se lo damos a las chicas, si
dividimos el patio de juegos por la
mitad para que cada grupo obten-
ga un reparto equitativo, o si reti-
ramos los balones definitivamente
u obligamos a jugar a las chicas en
el centro del patio y a los chicos en
la periferia del espacio de juegos,
u obligamos a los chicos a jugar
con las gomas, las consecuencias
gue se derivarian no hace falta ni
mencionarlas. Es decir, las inter-
venciones no pueden ser inmedia-
tas, ni de arriba abajo (suponiendo
gue la mirada del profesorado esta
arriba).

Es a partir de ese momento
cuando el profesorado ha de co-
menzar por sensibilizar al resto del
claustro, aportando los resultados y
las reflexiones hechas hasta el mo-
mento, y desvelandole al alumnado,
a partir de observaciones realizadas
con su ayuda o a través de grabacio-
nes en video, el mundo que subya-
ce a primera vista. Mientras se con-
vierte en agentes de sensibilizacion
haciendo visibles los conflictos ocul-
tos, el profesorado estara en dispo-
sicion de iniciar la segunda fase de
la investigacién que tiene como ob-
jetivo el cambio de practicas.
Durante esta fase, el profesorado se
plantea la necesidad de conocer el
problema en profundidad antes de
experimentar cualquier cambio.

Durante el proceso de inves-
tigacion-accion, el profesorado ha
de profundizar en las causas que
originan las discriminaciones den-
tro de los grupos: diferencias se-
xuales, sociales, de edad y etnia.
Para ello, sigue el proceso que re-
quiere la investigacion accion: cre-
ando hipétesis, contrastandolas,
interpretando los resultados, pro-
poniendo acciones, evaluandolas, y
asi sucesivamente®.

ALGUNAS PROPUESTAS DE
ACTUACION EN JUEGOS

Pasamos ahora a exponer al-
gunas propuestas ya experimenta-



das con éxito en los centros piloto
del Proyecto Itxaso. Habria que te-
ner en cuenta algunas considera-
ciones previas:

— A medida que avanzan los ciclos
existe mas separacidn entre los
juegos jugados por nifios y los ju-
gados por nifias, especialmente
en el ciclo medio y superior.

— Las nifias conocen mas juegos
gue los nifios, en general.

— Los nifios se concentran més en
sus juegos que las nifias; las nifias
los diversifican mas.

— El uso del espacio es claramente
diferente cuando no hay pelota;
entonces hay mas espacio dispo-
nible y mas interaccion.

Desde estas consideraciones,
podemos aportar las siguientes
propuestas, que tratan de reforzar
las identidades de género de los in-
dividuos y que, a su vez, ponen en
cuestion las normas tradicionales
de género, clase y etnia.

— Organizar debates con nifios y
nifias sobre lo que piensan del
patio, ensefiarles las grabaciones
del patio y comentarles los resul-
tados de las observaciones.

— Pactar con el alumnado la intro-
duccion de juegos colectivos (el
escondite, la cuerda, las tabas, la
mona, parar y tocar).

— Recuperar juegos populares, fol-
kloricos, de tradicion infantil.

— Organizar en asambleas propues-
tas alternativas en las que nifias y
nifios aporten ideas sobre como
les gustaria que fuera el patio.

— Intentar que se juegue a mas jue-
gos; hacer una campaifia infor-
mativa sobre los diferentes tipos
de juegos, animando a que los
nifios se predispongan a partici-
par en mas juegos.

— Proporcionar materiales alterna-
tivos a las pelotas: cuerdas, go-
mas, disfraces, juegos de tablero,
pintura, maquillaje.

— Controlar que todos los juegos
sean respetados.

— Organizar colectivamente juegos
mas coeducativos, en los cuales
nifios y nifias puedan estar en

igualdad de condiciones (juegos
de mesa).

— Comenzar a pensar como debe-
ria ser la hora del patio como
asignatura, sobre todo en los pri-
meros cursos de ciclo inicial.

— Entrenar a las nifias en juegos
masculinos, por ejemplo, el fut-
bol, y entrenar a los nifios en jue-
gos como las gomas o la comba.

— Preparar un campeonato escolar
de un juego femenino en el que
pueden participar todas las per-
sonas que quieran; la idea es re-
forzar un juego jerarquicamente
menos importante.

Junto con estas propuestas
sugerimos consultar el nimero 7
de la coleccidn «Cuadernos para la
Coeducacion»: La Coeducacion en la
Educacidn Fisica, unos materiales
pedagdgicos en los que se muestra
el sexismo en el &mbito de la edu-
cacion fisica, al tiempo que se pro-
ponen instrumentos de observa-
cion y se ofrecen propuestas alter-
nativas.

CONCLUSIONES

Antes de finalizar esta refle-
xiéon, nos gustaria animar al profe-
sorado a que se plantee la investi-
gacion educativa critica como un
instrumento de cambio real y resis-
tencia activa; el trabajo del profe-
sorado en grupo proporciona au-
tonomia de pensar y hacer; nos
dispone positivamente hacia la in-
novacion que, como grupo de pro-
fesionales, queramos poner en
marcha.

El espacio de juegos puede ser
un dmbito que nos ayude a cuestio-
nar nuestras creencias sobre lo que
es el espacio de juegos y sobre las
desigualdades sexuales, de clase,
de etnia y de raza que en él ocu-
rren. Necesitamos reflexionar para,
en primer lugar, cambiar nuestras
actitudes y hacer aflorar problemas
educativos en ambitos en los que
antes no aparecian. Problemas que
obliguen a autocriticarnos o a in-
tervenir en espacios que no habian
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sido objeto de cambio. Al mismo
tiempo, estaremos en condiciones
de dotar al alumnado de capacidad
critica frente a la desigualdad, la
discriminacién en general y el se-
xismo en particular.

Investigar nuestra practica
educativa es una forma hermosa y
dolorosa de proponernos una es-
cuela que recoja el espiritu de la
LOGSE, pero sigue estando en
nuestras manos el darle forma. La
propuesta que realizamos desde es-
tas paginas es un reto a las politi-
cas liberales y de consenso. El ca-
mino hacia la igualdad, el respeto
del otro y con él de las diferencias,
es lento, pero en nuestras manos
esta crear y recrear las condiciones
mas favorables que ayuden a que
nuestras alumnas y alumnos pue-
dan relacionarse en amplios mar-
cos de pensar, hacer y sofar.

Notas

1. Proyecto Itxaso. Proyecto de intervencion en
coeducacion, realizado desde el ICE de la
UAB, subvencionado por el Instituto de la
Mujer del Ministerio de Asuntos Sociales, y
con la colaboracion del Ministerio de
Educacién y Ciencia.

2. Se pueden consultar fichas y pautas de
observacion en el libro de M. SUBIRATS y
A. TOME: Pautas de observacién para el anali-
sis del sexismo en el dambito educativo.
Bellaterra. ICE de la UAB (Cuadernos para
la Coeducacion, 2).

3. Se puede consultar X. BONAL y A.
TOME (1996): Metodologias y recursos de
intervencién. Cuadernos de Pedagogia, 245,
56/69.
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