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Resumen

El presente trabajo pretende situar, discutir y proponer un dialogo entre distinciones que
estan muy presentes dentro del contexto de la educacién chilena actual desde los postulados
de la biologia del conocer y la motricidad humana desde la perspectiva compleja y
fenomenoldgica (Sergio, 2015; Trigo, 2015, Toro; 2015). En dicho contexto, el déficit
atencional y el juego seran abordados en particular y consecutivamente para contemplar
una base conceptual que nos permita establecer una comprension y eventuales inferencias
pertinentes que permitan reorientar cambios conductuales dentro del despliegue operacional
sensorio-motor y relacional del autor dentro de su propio vivir.

El sentido de desarrollar este trabajo es resignificar el Trastorno de Déficit Atencional y el
Juego tan usados en las conversaciones escolares y sistema educativo en general para
inducir nuevas formas y abordajes disciplinares mas cercanas a las condiciones y
caracteristicas del vivir de nifias/os en situacion de TDAH. No s6lo como un interés
funcional o efectivista, sino méas bien existencial y de coherencia con nuestra condicion de
seres vivos en un devenir auto poético-relacional.

1 Ludanza es un neologismo compuesto por las palabras ludo (juego) y danza, que intenta abordar la experiencia infantil
de no distincion entre juego y danza.
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Abstract

This paper aims situate, discuss and propose a dialogue between the distinctions that are
very present within the context of the current Chilean education from the Biology’s of
Knowledge and human motricity from the complex and phenomenological perspective
(Sergio, 2015; Trigo, 2015, Toro, 2015). In this context, attention deficit disorder and the
game will be addressed in particular and consecutively to contemplate a conceptual basis
that let us to establish an understanding and eventual any relevant inferences that allow
redirect behavioral changes in the operational sensorimotor deployment and author's
relational inside its own living.

The sense of developing this work is re-signify the Disorder Attention Deficit and Game so
used in the schoolchild's talks and education system in general to induce new forms and
disciplinary approaches closer to the conditions and characteristics of living of girls and
boys in ADHD situation. Not only as a functional interest or effective, but rather existential
and consistent with our condition of human being in an auto poetic-relational becoming.

Keywords: Attention deficit, behavioral changes, play.
Resumo

Este trabalho tem como objetivo localizar, discutir e propor um dialogo entre as distin¢des
que sdo muito presentes no contexto da educacao chilena atual dos principios da biologia da
cognicdo e movimento humano a partir da perspectiva complexa e fenomenolégico (Sergio,
2015; Trigo, 2015, Buli; 2015). Neste contexto, ye de déficit de atencdo o jogo vai ser
abordado em particular, e consecutivamente a considerar uma base conceitual para nos para
estabelecer um entendimento e quaisquer inferéncias relevantes que permitem redirecionar
mudancgas comportamentais no sensorio implantacdo operacional e autor relacional dentro
de sua prdpria vida.

O sentido de desenvolver este trabalho é resignificar o Transtorno do Déficit de Atencdo e
Game como usado em conversas escolares e sistema de ensino em geral para induzir novas
formas e abordagens disciplinares mais perto das condi¢des e caracteristicas de vida de
meninas / meninos em situacdo ADHD. N&o apenas como um interesse funcional ou
efectivista, mas existencial e consistente com a nossa condi¢do de viver em uma auto-
relacional poética tornandose.

Palavras-chave: déficits de atengdo, mudancas de comportamento, jogo.
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PAIDEIA Scrcolomlisnsa

El discurso del trastorno de déficit
atencional con hiperactividad

Comencemos planteando que el trastorno
por déficit atencional con/sin
hiperactividad (TDAH) es actualmente el

diagndstico neuropsiquiatrico mas
utilizado en la infancia. Se caracteriza por
manifestaciones de
hiperactividad/impulsividad y/o

desatencién (APA, 2013, pp. 59-60). Dos
revisiones de estudios realizados en los
cinco  continentes, concluyen  una
prevalencia superior al 5% en la
poblacion infantil (Polanczyk, de Lima,
Horta, Biederman, & Rohde, 2007;
Willcutt, 2012). En Chile, un estudio
reciente (Vicente et al., 2012) reporta una
prevalencia sin impedimento del 15,1%
en la poblacion entre 4 y 18 afios,
alcanzando un 23,9% en nifios hombres,
entre 4 y 11 afios. En este mismo estudio
se reporta que sélo un 33,3% de los nifios
que presentarian manifestaciones
compatibles con algin problema de salud
mental, buscaron ayuda formal o informal
para su problema; un 14,5% lo hizo en
servicios formales de salud mental y un
18,1% lo hizo en servicios educacionales.

La alta prevalencia del TDAH en nifios y
nifias se asocia a un notable aumento en
la indicacion de psicoestimulantes
(Scheffler, Hinshaw, Modrek, & Levine,
2007), aunque no existe evidencia acerca
del impacto de ese tratamiento, en el
largo plazo (Molina et al., 2009). Por su
parte, se han implementado tratamientos
distintos al farmacologico, destacando las
terapias conductuales con participacién
de los padres, y las terapias realizadas en
el contexto escolar (DuPaul & Weyandt,
2006; Pelham & Fabiano, 2008).

Tampoco estas alternativas terapéuticas
han demostrado impacto en el largo plazo
y se discute sus ventajas respecto de las

terapias farmacoldgicas (Oord, Prins,
Oosterlaan, & Emmelkamp, 2008;
Pelham et al., 2000).

En el estudio del tratamiento multimodal
en nifios con TDAH, en la investigacion
mas citada acerca de esta entidad, se
concluye, después de 8 afios desde el
inicio de la intervencion, que se prolongo
por 14 meses, que “there is a practical
need to pursue further research to develop
and deliver more effective sustainable
interventions, and to shift the emphasis in
the field from reliance on ADHD
symptoms as the key outcome of
treatment to include measurement of
impairments that bring families in for
treatment and that are likely to mediate
adulthood functioning” (Molina et al.,
2009: 498).

El diagnostico de TDAH implica, como
se vislumbra en la cita anterior, un
impacto a nivel personal, familiar y
escolar. Este puede apreciarse en diversos
ambitos, entre los que se incluyen, baja
autoestima en los nifios, mayor riego de
abuso emocional hacia el nifio, tensiones
en los estilos parentales, estrés vy
depresion en cuidadores, disfuncion
familiar y aumento en la carga econémica
(Foley, 2010; Carroll et al., 2012; Ronis
et al., 2015). A este respecto, numerosos
estudios argumentan la necesidad de
involucrar a la familia en el proceso de
intervencion de nifios con diagndstico de
TDAH (Cussen, Sciberras, Ukoumunne y
Efron, 2011; Chu, Li, Chen y Wang,
2012). Estos aspectos pueden dificultar la

“existe una necesidad practica de investigar, para
desarrollar e implementar intervenciones mas efectivas
y con mayor impacto en el tiempo, y cambiar el énfasis
en este campo, de considerar los sintomas TDAH como
el resultado principal del tratamiento, incluyendo
mediciones de las deficiencias que llevan a las familias
a consultar y que probablemente actian como
mediadores en el funcionamiento del adulto.”
(Traduccién del autor).
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interaccién entre el nifio y su familia, asi
como sus conflictos con la escuela (Chu,
Li, Chen y Wang, 2012; Sanchez-Pérez y
Gozalez-Salinas, 2013). En este sentido,
como estd bien documentado, los
profesores participan activamente en la
decision de derivar a los nifios para ser
evaluados por un posible TDAH
(Frigerio, Montalia, & Fine, 2013;
Malacrida, 2004; Uribe & Rojas, 2007).
Por esta razon, tanto el nivel familiar
como escolar debe ser considerados al
momento de abordar esta problematica
(Mautone, Lefler, & Power, 2011).

Lo descrito justifica la necesidad de
investigar acerca de como abordar el
problema de comportamiento que se
diagnostica con TDAH, siendo de
particular relevancia el contexto familiar
y escolar. En concordancia, para
favorecer un abordaje de esta
problematica, este trabajo se enfocara en
las condiciones bioldgicas,
contextuales/relacionales, en y entre
escuela 'y familia. Especificamente,
profundizaremos en coémo el contexto
escolar puede favorecer el aprendizaje
relacional, especificamente de los nifios
cuyas manifestaciones son consideradas
por los educadores como posibles
expresiones de un TDAH, considerando
muy especialmente como estos procesos
inciden en la relacion de los nifios con sus
padres. Especificamente, el nivel de
compromiso emocional en la relacion,
permiten aprendizajes transferibles o
desplazables a diferentes contextos y
situaciones 0, en su defecto, generan
recursos de mayor sensibilidad en las
situaciones en las que se encuentra el nifio
0 nifia. Es una experiencia cotidiana que
las relaciones entre casa y escuela son
poco variadas y reducidas a procesos
instruccionales, mas que educativos
globales. Los procesos de aprendizaje
intencionados por los docentes, en el

contexto  escolar, tienden a  ser
considerados como poco relevantes y
esporédicos por parte de los estudiantes.
Por su parte, los padres y maestros
tienden a demandarse mutuamente el
cumplimiento de ciertas tareas u
obligaciones. No se evidencian canales de
comunicacion permanentes que alimenten
de forma continua y fluida estas tareas, lo
que decanta en mecanismos de
exculpacion respecto de los resultados de
aprendizaje por parte de ambos grupos de
adultos. En los casos en que se produce lo
contrario, es decir, cuando se da una
comunicacion fluida y constante, los
aprendizajes tienden a ser mas
significativos para los nifios y nifias.

A partir de lo anterior, se considera que
una aproximacion a la relacionalidad en
los contextos discutidos debe partir de
una epistemologia infantil (Lopez de
Maturana, 2010). En la base de dicha
episteme estd la comprension del juego
como forma de vida, aprendizaje y
expresion genuina de la naturaleza del
nifio. Al respecto, Cassasus (2014)
propone que los componentes
inmateriales y soporte emocional que
implica esta relacion ludica, generarian
condiciones Optimas para el
comportamiento de nifios y nifias, mas
alla de los intereses de la escuela, pero
muy cercanos a ésta. Destacan asi los
centrados en la experiencia ladica y su
relacion con el aprendizaje en contextos
escolares y familiares (Torres, 2007;
Bundy et al., 2008; Philipp, 2012). Cabe
mencionar, que en el caso particular de
los nifios y nifias con diagndstico de
TDAH, se ha encontrado dificultades en
relacion al comportamiento ludico,
especificamente en la  motivacién
intrinseca, el control interno y la
habilidad para mantener el marco de
juego, aspectos fundamentales para el
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involucramiento en un juego auténtico y
satisfactorio (Leipold y Bundy, 2000).

Vale destacar que, en la encuesta de
Bienestar subjetivo y calidad de vida de
nifos y niflas, entre 8 y 12 afios,
desarrollada por la JUNAEB, en el afio
2012, no se incluyeron preguntas sobre el
juego y familia, como tampoco, sobre
juego y escuela. La Unica pregunta
relativa al tema, se refiere al juego
deportivo en equipo. Esto nos lleva a
preguntarnos, por qué el juego
desarrollado en la escuela y en el espacio
familiar, no es reconocido como un factor
y condicién fundamental de la infancia. Y
esta carencia apoya la necesidad de
develar este aspecto y, para eso se hace
necesario, estudiar, diagnosticar, proponer
e implementar las oportunidades que
ofrece el sistema educativo actual para la
facilitacion de procesos ludicos que
incluyan el contexto familiar.

Una relacién més sinérgica y auténtica
entre familia y escuela, podria beneficiar
el desarrollo de ambos, mas en
situaciones especialmente demandantes
como el comportamiento de nifios y nifias
con TDAH (Mautone et al., 2011). Esto
plantea como desafio la generacion de
dinamicas didacticas y pedagdgicas que
reconozcan la cultura ludica familiar, a
fin de entender ambos espacios como
complementarios y basales, dentro del
desarrollo infantil, desde su condicion
mas natural. Esto implica la inclusion y
consideracion de la relacion entre familia
y escuela como agentes facilitadores y
potenciadores del proceso dialdgico-
pedagdgico (Garcia-Bacete, 2003). Al
menos, en explorar posibilidades de
reconocimiento y caracterizar eventuales
caminos de vinculacion y enfrentamiento,
posicionando el juego como eje
articulador. De esta forma, el presente

proyecto considera el estudio de las
condiciones que ofrece la escuela para la
implementacion de wuna comprension
ludica orientada al contexto familiar,
centrada en los procesos y fundamentos
de la Biologia del Conocer. Esto,
particularmente, para promover en nifias
y nifios, diagnosticados con TDAH - el
diagndstico neuropsiquiatrico mas
prevalente en la infancia - mejores
ambientes y procesos educativos, mas
cercanos a sus  condiciones Yy
caracteristicas de seres vivos en
acoplamiento estructural con su entorno,
desde su despliegue sensoriomotor, que a
Su vez impacten positivamente en sus
aprendizajes y comportamiento. Sobre
esta base, se implementara un dispositivo
ludico para padres y nifios en sus
contextos familiares, la que se plantea
para ser propuesta, orientada 'y
reflexionada en el contexto escolar.

El juego como condicion humana, la
manifestacion  primordial de la
motricidad

El juego como concepto y término es a lo
menos bastante polisémico y difiere en
las diversas culturas. En el caso del
espafol la palabra juego se deriva de latin
jocari, cuyo significado es hablar en
broma (Gadamer, 2001). Desde el punto
de vista del griego antiguo la palabra que
se emplea es paiteheia, que proviene de
paidos (nifio), siendo la misma que usa
para designar la educacion o formacion
solo con un cambio en el acento en una
silaba u otra (Terr, 2000). EI origen
comun de ambas palabras hace pensar a
Terr (Ob. Cit) que en dicha cultura
comienza la idea de que el juego y la
educacion se acaban cuando termina la
infancia.
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Es interesante observar que en ingles se
utilizan dos términos: game y play, siendo
el primero fundamentalmente usado de
manera restrictiva y objetual haciendo
alusion a una estructura relacional
especifica, y el segundo se refiere a una
accion desenvuelta dentro de la anterior
que incluso desborda o se puede usar en
otros contextos (play guitar, por ejemplo);
la diferencia radica en términos someros,
en que play es un término referido a la
accion involucrada mas que al sustantivo
(Pellegrini 2011).

Aln maés interesante es lo que ocurre en
el aleman cuyo término es Spiel, que
originalmente se usaba tanto para
referirse al danzar como el jugar
especifico. El sentido que se deba es de
movimiento ligero, suave y fluido. Por
ende se puede wusar en diferentes
contextos y dominios, como el juego de
las olas, del viento y de los nifias en una
plaza, asi también se usa para referirse al
teatro, 0 a tocar un instrumento musical,
una obra de teatro se juega no se
interpreta. El sentido mas profundo es que
es un movimiento ligero y guiado por el
placer y sentido de si mismo, por su
propia estética en el decir de Gadamer
(2001).

El juego ha sido estudiado desde sus
origenes tanto en humanos como en
animales en general (Burghardt, 2011),
especificando que el juego se caracteriza
mas que por sus acciones o tareas
especificas, por su contexto y situacion.
A partir de estudios realizados con los
primates Macacos Rhesus, se propone
que el juego es una manifestacion propia
de los animales sociales cuyo sentido
observable se refiere al desarrollo
progresivo de competencias sociales
desde el desempefioc simulado o
especifico de tareas de creciente
dificultad y responsabilidad dentro del

grupo de pertenencia (Herman, Paukner y
Suomi, 2011). Desde otro sentido, Palagi
(2011) sostiene que un estudio serio sobre
el juego necesita considerar varias
dimensiones si pretende dar cuenta
seriamente de un fendmeno tan presente y
complejo en la vida animal en general y
en la vida humana en particular.

Desde la antropologia se plantea que en el
neolitico, cuando coincide el surgimiento
de la herramienta con el del juguete
(Harris, 2005; Goldstein, 2011), se
pueden establecer los primeros rastros del
juego en el caso de los humanos,
evidenciando que al menos dentro de la
corta historia, en términos evolutivos de
la especie homo, el juego tiene un lugar
fundamental dentro de su desarrollo y
evolucion.

Pues el juego en su sentido amplio
permite el agenciamiento (Burghardt,
2011) de destrezas de diferente orden y
multidimensionalidad (loco-motrices, de
equilibrio de  atencién, estéticas,
socializacion y filiacion). Este ultimo
permite el despliegue de las destrezas
cognitivas relacionadas con la creatividad
en lo cotidiano, como también, la
gjercitacion de destrezas. Esto ocurre a
través del wuso Ilddico de ciertos
instrumentos-juegos, en el contexto de las
relaciones con madres, padres y otros(as)
adultos(as) referentes, con quienes los
nifios y nifias comparten a lo largo de su
desarrollo ontogenético (De Macedo,
2012; Susi, 2014). En los estudios sobre
el juego, se concluye su influencia
positiva en el desarrollo de la creatividad,
atencion y socializacion (Harris, 2005;
Puig y Satiro, 2008; Pellegrini, 2011).
Esto se lograria por la flexibilidad del
comportamiento que caracteriza al
proceso  ludico  (Pellegini, 2011),
destacando la expresion de la imaginacion
y, al mismo tiempo, la construccion de
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presencia situada de las nifias y los nifios,
lo que implica nuevas relaciones consigo
mismo y con el entorno (Fagen, 2011).

Autores como Buytendick (1977) vy
Huizinga (2000), son referentes clasicos
al momento de referirse a la importancia
del juego en la cultura y en el desarrollo
individual. Mas recientemente, desde una
perspectiva biologica, Maturana (2005)
describe el juego como un dispositivo y
propiciador de un ambiente donde se
ciernen las bases mas solidas de la
relacién y posterior despliegue de la
subjetividad e intersubjetividad. Gadamer
(2001), por su parte, propone que el juego
se corresponde con un momento dentro
de la construccion de los procesos de
comprension del si mismo y del lenguaje,
y por ende, de las condiciones de
interpretacion de lo vivido y de un
determinado proyecto cultural o social.
Esta comprension es congruente con lo
afirmado por Leontiev, Luria y Vygotsky
(2011), quienes destacan la relevancia del
juego dentro de los procesos historicos, y
su aporte a la elaboracion de habilidades
de pensamiento de orden superior. Estas
emergen en la dinamica relacional
sostenida en la ejercitacion placentera e
imaginativa, la que se sostiene en la
interaccion 'y se recrea sin costo,
fortaleciendo el encuentro, en la alegria
que el juego agencia.

Para un nifio o nifia, el juego no aparece
como un elemento de distraccion
compensatoria o relajante de su situacion
diaria, sino mas bien, se corresponde con
la forma en la cual se situa dentro del
mundo (Kamii, 1979; Elkonin, 1989,
Scheuerl, 1994; Vayer, 2004 Toro, 2005;
Pellegrini, 2011; Melicic 2012), a través
del juego hace presencia en el mundo
(Noe, 2012). De alli que tal fendmeno es
radical en la comprension de lo humano,

en cuanto condicion, y de su rol dentro de
su devenir y desarrollo. Su influencia
dentro del crecimiento y madurez, pero al
mismo tiempo su relacion con la
construccion cultural y social.

Su presencia dentro de la vida cotidiana
de las diferentes culturas permite, segun
Mandoki (2012) que juego y estética,
juego y habitabilidad, se confundan o, al
menos, se hagan muy similares. Las
consecuencias de tal aseveracion nos
permiten, como minimo, establecer que el
juego abarca todas las dimensiones de la
vida infantil, a saber, mental, orgénica,
social y emocional. De manera que el
juego vy su despliegue durante la infancia
afecta directamente la construccion de
sujeto y cultura (Bjorgklund y Gardiner,
2011).

En este sentido el juego es al mismo
tiempo un fendmeno experiencial que
pone, desde la dindmica relacional y las
coordinaciones que en €l se generan la
imitacion, la incertidumbre, el vértigo, y
la exploracion, tanto de lo que sucede
como de lo me sucede al mismo tiempo,
sin mayor sentido que el flujo emocional
placentero de la experiencia lidica. De
este modo, los procesos de presencia
plena en el devenir ladico son evidentes.

Familia y juego como conocimiento
cotidiano

Aunque el juego  posee  una
multidimensionalidad en la experiencia,
la escuela y la cultura en general lo
desconocen (Vayer, 2003; Mandoki,
2008; Pellegrini, 2011). Es fundamental
dar cuenta de esto, para que las y los
educadores entiendan como aprenden los
nifios y nifias, sus formas de interactuar
con lo demas y cOmo construyen
colectivamente su conocimiento. Cuando
se inicia la escolarizacion, los educandos
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ya traen consigo un conocimiento previo,
concepciones y visiones del aprendizaje,
que posteriormente deben acomodar para
adquirir el conocimiento escolar. En una
aproximacion hacia una epistemologia
infantil, se puede afirmar que al jugar,
nifias y nifos gozan por la incertidumbre,
0 no certeza, que encierra el juego (Lépez
de Maturana, 2010). En cambio, la
escuela les priva de las dimensiones
ludicas espontaneas, emergentes Yy
cadticas. El juego posee un caracter supra
I6gico, ya que pertenece a la cultura y es
una forma de vida, la cual se relaciona
con el aprendizaje (Fisher et al., 2011).

En general, los estudios sobre juego y
aprendizaje se han centrado en la sala de
clases o en la relacion metodoldgica que
el juego alcanza. En estos trabajos se ha
identificado que los aprendizajes
escolares se producen en la relacion, tanto
social como objetual, y dependera de las
intensidades emocionales en juego, la
marca o0 profundidad del mismo
aprendizaje (LOpez de Maturana, 2004).
Pero también, si ampliamos la mirada,
veremos que el juego y la familia se
encuentran  enmarcados en  una
experiencia radical dentro del desarrollo
de la familia y de la cultura (Pellegrini,
2011).

La familia se sustenta en la intensidad y
profundidad de las relaciones que se
construyen dentro de la misma. Esto se ve
favorecido por una cultura lddica, pues
como hemos visto, es condicion de
posibilidad, catalizando relaciones
basadas en la confianza y empatia
(Maturana, 1991; 1999; 2004). Esto
incidiria en un desenvolvimiento de
elementos favorables para los sujetos que
participan y vivencian dichos procesos,
en la medida en que las dindmicas ludicas
de cooperacion favorecen ampliaciones y

distenciones emocionales que dan mayor
sustento y base para la seguridad en el
actuar, dentro de espacios de convivencia
(Milicic, 2012). Esto se destaca,
excepcionalmente, al permitir contextos
de incertidumbre dentro del espacio-
tiempo de la cotidianidad familiar,
posibilitando la activacidn de procesos de
relacion  familiar que amplian la
construccion de conocimientos, mediante
la dinamica ludica (L6pez de Maturana,
2010) y permiten profundizar en los
vinculos de la familia o por lo menos
entre los diferentes actores lddicos
involucrados (Howes, 2011).

Establecer nexos entre los mundos de la
infancia y las relacionalidades familiares,
mediados por el ludismo y el aprendizaje
en la educacion escolar, presupone
entender que en la familia se establecen
dinamicas flexibles, co-creadoras y de
integracion de dialécticas (Quintero,
2004). Estas inciden directamente en los
procesos de construccion de
conocimiento.

En las dltimas décadas, en varias
investigaciones se ha estudiado la
relacion entre involucramiento familiar y
logro académico  (Cervini,  2002;
Pellegrini, 2011; De Macedo, 2013;
Lopez de Maturana, 2010), encontrando
una correlacién directa entre los grados
de involucramiento de las y los
adultos(as) y los desempefios escolares en
la infancia. Lo interesante de dicho
fenomeno, y de acuerdo a las
caracteristicas de la infancia, es que la
dindmica de interaccion mas natural y
cotidiana de la infancia se expresa en el
juego, como ya hemos sefialado. Lo
acertado del juego es que genera
experiencias oportunas basadas en la
problematizacion o incertidumbre, como
también en el placer del encuentro. Si este
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proceso se lleva al nivel de la relacion
entre nifios y adultos, en el seno del
ambiente  familiar, puede  gatillar
diferentes alternativas de aprendizaje que
sobrepasen la logica funcional, y se
sostengan en dinamicas supra logicas
(L6pez de Maturana, 2010).

Experiencia y atencion

Desde una concepcion encarnada de la
cognicion (Varela, 2000; Gallagher, 2012;
Noe, 2012; Shapiro, 2014), la
experiencia, como un proceso encarnado
y situado, implica que los procesos de
percepcion, atencion, conciencia |y
distincion entre mundo y sujeto, se
despliegan en el hacer y manipular que
dicho sujeto emprende y realiza en el
mismo mundo (Varela, Thompson vy
Rosch, 1997; Varela, 2000; Thompson,
2007; Gallagher & Schmieking, 2010;
Gallagher, 2013; Shapiro, 2014). En esta
perspectiva, las  caracteristicas Yy
determinaciones  bioldgicas  permiten
abarcar y definir ciertas propiedades que
expresan la densidad de la experiencia, de
acuerdo a las condiciones estructurales y
culturales, dimensiones que se dan
conjuntamente, y de forma
interdependiente, en la experiencia
misma.

Este planteamiento se nutre con los
aportes de Dewey Yy Merleau-Ponty
(2004), quienes sostenian que lo
denominado como “trabajo intelectual”,
es solo un énfasis de la experiencia, pues
siempre esta fundado en la conexién entre
el sujeto y su contexto, como totalidad.
En la medida en que el ser humano se
enfrenta a situaciones de cuestionamiento
0 perturbacion situacional (Maturana,
2010), no es posible escindir la
experiencia del conocer. Siendo asi, la
cognicion se genera en situaciones

problematicas o0 cuestionadoras que
impulsan la busqueda de soluciones o
respuestas, a través de acciones directas
y/o alternativas, que involucren nuevas
acciones 0 acciones realizadas en
contextos diferentes. En este sentido, los
procesos de distincion se dan en un
ejercicio de herramientas generadas desde
el despliegue  concreto. Dichas
herramientas, por muy triviales que sean a
la luz de ciertas visiones intelectualistas,
suelen no considerarse relevantes dentro
de la produccion o expresion de lo que
tradicionalmente se conoce como
habilidades superiores de pensamiento.
La experiencia se trata, entonces, de una
accion recursiva pertinente a la situacion
dada, mas que a una relacion entre una
cualidad o ente metafisico del sujeto que
pauta su comportamiento sobre el mundo.
Ademas, dicha accion va acoplandose en
un determinado comportamiento sobre el
cual se expresa el mundo (Varela, 2000;
Gallagher, 2013). De esta forma, mundo y
sujeto son momentos de un mismo
proceso que tiene lugar en el lenguaje, es
decir, en la relacién (Watzlawick, 1980;
Bajtin, 1989, 1995; Maturana y Porksen,
2004). En palabras de Simondon (2009),
vivimos en el encuentro, que en si mismo,
genera la tensién de perspectivas que en
la cotidianidad se manifiesta en
sensaciones y posiciones diferentes, en
conflicto y problematicas. Desde este
prisma, y especificamente en el encuentro
entre nifios y adultos, podemos expresar
“que el encuentro epistemoldgico no se
producira si los educadores no confiamos
que son ellos quienes nos muestran de
manera fresca, transparente e ingenua,
como aprenden, cOmo  construyen
colectivamente el conocimiento... si
pudiéramos colorear estas interacciones e
interrelaciones obtendriamos una vision
caleidoscOpica, como una artistica
manifestacion de la incertidumbre”
(Lopez de Maturana, 2010:247). Las
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acciones que se generan en determinados

contextos problematizadores 0
cuestionadores, ofrecen alternativas de
produccién de respuestas 0

comportamientos mas diversos y ricos, en
el amplio sentido de la palabra.

Una segunda consideracion, que se
desprende de la opcion epistémica de la
cognicion encarnada (Varela, 2000), es
que los ambientes o0 situaciones
problematizadoras emergen desde el flujo
emocional en que se encuentran los
sujetos. Si nos centramos en la
compresion del proceso de aprendizaje—
ensefianza, debemos considerar que la
accion de aprender, como cualquier otra,
surge desde la emocion, siendo esto lo
que permite la relacion situada y de
contexto (Maturana y Mpodozis, 1987;
Freeman, 2007), catalizando procesos de
incertidumbre o de perturbacion de la
accion. Algunos investigadores llaman a
esto, de acuerdo a lo ya se ha expresado,
un contexto problematizador (Gallagher y
Schmiecking, 2010; Shapiro, 2014, Noe,
2012).

Esta visibn se ha implementado,
recientemente, en la investigacion
educativa, orientada hacia la comprension
de las dindmicas corpéreas Yy
comunitarias, como procesos cognitivos
situados. Desde esta perspectiva, la
cognicion se asume como el despliegue
de la accion (Shapiro, 2014). Es la
actuaciéon en si misma, que al final se
expresa como un fenomeno de relacion y
condiciones de actuacion, como un
acoplamiento estructural y  co-
configurativo. En las investigaciones,
(Toro, 2010; Niebles y Toro, 2013) se han
podido presentar descripciones y analisis
sobre la accidn en el contexto escolar y su
co-relato en el aprendizaje, desde la
mirada de sus protagonistas. Los nifios y

nifias evidenciaron una posicion pasiva y
reactiva frente al control y conduccion
adulta en los procesos escolares,
indicando que la escuela es un espacio-
tiempo que no da lugar a su condicion de
vida y a sus caracteristicas. La escuela es
un lugar para ser como los adultos
quieren, no un lugar para ser propiamente
un nifio o nifia. Tal aspecto resulta crucial,
para el desarrollo de procesos educativos
pertinentes y sustentables, dentro de la
propia cultura escolar y familiar. En este
sentido, la experiencia de la escuela para
un nifio con diagndéstico de TDAH puede
considerarse  como doble negacion,
porque la escuela estd orientada por la
estricta perspectiva adulta, como fue
mencionado, y porque este diagnostico
implica un estigma que perjudica la
autoconcepcion y despliegue del nifio
(Lebowitz et al., 2012; Kvaale, et al.
2013).

En el contexto de las investigaciones, se
ha observado que el mundo o contexto
problematizador, se genera,
principalmente, en los periodos de recreo
o de tiempo libre escolar, por su mayor
posibilidad de flujo emocional. Esto se
debe a que en el aula los procesos son
maés bien estables y predecibles (Toro y
Niebles, 2013; Carrasco, 2015), estando
el comportamiento del estudiante limitado
a los requerimientos y turnos de habla
otorgados por el profesor o profesora. Por
su parte, en los espacios de las llamadas
asignaturas o  subsectores  técnico-
artisticos, se produce otro tipo de
situaciones mas dinamicas y
contingentes, pues la diversidad de
desplazamientos, colores, turnos de habla,
dinamica de relaciones, demandan
dindmicas corporeas, y por ende,
emocionales, diferentes (Macedo, 2012).

En el contexto de lo sefialado, la
cotidianidad, independiente del contexto
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donde se exprese, adquiere un valor
sustantivo en los procesos del conocer.
Por una parte, por su regularidad y, por
otra, por ser el contingente de los flujos
emocionales que operan en la
coordinacion del actuar (Gallagher,
2013). Aun mas relevante se hace la
familia, por los espacios que se
comparten dentro de la cotidianidad
(Lépez de Maturana, 2010).

El jugar como proceso desde la biologia
del conocer

Los seres vivos se desarrollan como
unidades  autopoieticas  moleculares
(Mpodozis, 2015) que se generan a Si
misma desde el punto de vista estructural
como organizacional. En este sentido el
marcador o disposicion del estado en que
dicha unidad se encuentra es la emocidn.
Desde alli configura y despliega su acto y
su estar en el mundo, de manera que
cuando nos encontramos en el desarrollo
ontoldgico como consecuencia de una
historia evolutiva filogenética, lo que
ocurre es un acoplamiento que permite el
devenir de la unidad.

En un segundo aspecto, los seres vivos
animales, y especificamente los de
caracter social, hacen posible su vivir a
partir de la relacién con otros seres vivos
de su misma especie, quienes le
proporcionan un ambiente favorable a fin
de que las crias o individuos menores
puedan vivir y aprender de si mismos sin
consecuencias peligrosas o que atenten su
existir.

En el caso del bebe o cria humana, que
precisa de un largo tiempo para un
desarrollo que le permita actuar con
grados de autonomia y libertad que no
pongan en riesgo su integridad, se
requiere de al menos una etapa y nivel de
desarrollo que le permita al individuo

garantizar la coordinacion necesaria de
forma autonoma en funcion de sus
necesidades y requerimientos en su
devenir. En dicha etapa el juego aparece
como una conversacion de doble nivel, el
primero se relaciona con la accién propia
y auténoma de los individuos en el juego,
y en un segundo momento, un nivel de
afirmacion como ser en el mundo social
que se encuentra jugando y que en el
placer de estar juntos frente a tareas que
se coordinan en la resonancia emocional
del compartir, se refuerzan como sujetos
y comunidad. Dicha situacion ocurre
sobre las condiciones y acciones
requeridas dentro de la red cerrada de
conversaciones que el grupo ha
desarrollado, en virtud de su conversacion
filogenética como especie. De ahi que la
dindmica lddica proporciona tanto una
base emocional y relacional que posibilita
el devenir y construccién de autonomia
relacional desde el aprendizaje, tanto de
sus posibilidades sensorio-motoras y de la
actuacion que permita una coordinacion
con los otros miembros de su especie. Es
decir, participar como individuo de la red
de conversaciones propias de una
determinada comunidad. Todo esto sobre
la base de la confianza como emocién que
permite el error y la constante prueba, sin
mayor producto que el conocer efectivo
dentro de la misma red que integra.

Lo relevante del juego es que el flujo
emocional que conduce la accién esta en
resonancia y coherencia con las
exigencias propuestas dentro de la
dindmica, y son iniciadas o desplegadas
por los participantes en el pleno placer de
su elaboracién. Por lo tanto, se constituye
en un aspecto de suma seriedad en el
sentido que el jugador compromete todo
su ser en una accion guida por la emocion
del bien-vivir o buen-vivir que la
dindmica ludica le proporciona, y al
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mismo tiempo genera en confluencia con
los demas participantes.

En consideracion a lo anterior y sobre la
base del principio fundamental de la
biologia de conocer es que los seres
autopoiéticos no son instruccionales sino
que los cambios que en ellos se producen
se generan a partir de la organizacion
interna y de su determinismo estructural
(Maturana y Mpodozis 1987; Maturana y
Varela, 1995), en tal sentido sus cambios
conductuales se generan en la aceptacion
y conduccion de dichos cambios en el
acoplamiento estructural con el entorno,
siendo guiado dicho cambio por la
emocion que predomine en la situacion
dada. Si se hace alusion al juego como un
ambiente o una dindmica relacionada que
requiere de si una emocion por lo menos
agradable o placentera, no es
desventurado expresar que toda la
situacion, en tanto despliegue operacional
del ser humano o persona ya sea aislado,
con un objeto u otros seres humanos se
genera sobre la base del placer, la alegria
y el encuentro. Como una suerte de danza
operacional  donde las  acciones
expresadas y los cambios necesarios en el
comportamiento individual favorecen el
mantenimiento de un circulo existencial
muy situado, creativo Yy generativo
conjunto de lo individual y relacional al
mismo tiempo; es una suerte de lu-danza,
generada desde la experiencia de estar en
la conversacion y al mismo tiempo
observar la misma conversacion y el
propio actuar.

En esa misma dindmica y en virtud de las
coordinaciones basadas en el encentro en
la alegria se genera distinciones en lo que
debe ser conservado y aquello que debe
ser cambiado o transformado. Lo claro es
que “en el juego lo seres vivos mamiferos
en especial el humano, dado su tiempo de
madurez basico, conoce su corporeidad,

su entorno y su sentir, por lo tanto
construye mundo” (Mpodozis, 2015
Seminario Biologia del Conocer).

Corolario

El TDAH es una caracterizacion que se
ha desarrollado dentro de la sociedad y
sistema educativo actual, orientada hacia
un tipo de comportamiento de nifios y
nifas que escapan a determinadas
convencionalidades acordes con las
expectativas y exigencias demandadas. La
biologia del conocer nos pone al centro de
la observacion una comprension del juego
desde el flujo emocional del vivir en el
placer en relacion consigo mismo, los
demas y el entorno, en situaciones que
permiten el despliegue desinteresado de
diferentes acoplamientos sensomotrices-
relacionales que posibilitan
recursivamente nuevas posibilidades de
accion, nuevos escenarios desde el mismo
fluir y cuyo término y sentido, emergera
en el mismo convivir del grupo de
participantes.

Para que esto ocurra se necesita la
participaciéon seria o plena de o los
jugadores, no se puede simular o
disfrazar, a no ser que sea un juego en el
juego. Lo fundamental del juego, como
ambiente y condicion de autenticidad y
coherencia emocional de construccion del
vivir.

En consecuencia con los elementos
descritos, el juego tiene una profunda raiz
bioldgica, si observados que los seres
vivos animales, en particular los
mamiferos  expresan  ejercicios Yy
actividades ligeras , en el sentido de su
condicion de posibilidad, que le permiten
experienciar su propio estado en relacion
directa con los de su especie y su entorno.
En esta dinamica los  procesos
atencionales no pueden ser simulados,
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pues requiere la actividad en si misma de
todo el compromiso del individuo en
virtud del flujo emocional que se
despliega, en este caso de placer.

Si en el contexto de la comprension
desarrollado dentro de la biologia del
conocer, el juego adquiere caracteristicas
distintivas a las tradicionalmente
implementadas dentro de la escuela como
recurso instruccional 0  recreativo
funcional. Mé&s bien se orienta hacia el
espacio-tiempo que permita dar cuenta de
la contingencia emocional que se expresa
dentro de los individuos-grupos o
colectivos; el fondo principal es dar lugar
a la explicitacion de los mismos y desde
alli hacia la construccion de sentidos
tanto individuales como colectivos que
emergen de las coordinaciones originadas
desde la interaccion y acoplamiento en
virtud del determinismo estructural que
cada nifio ponga en su despliegue en las
conversaciones ludicas que participa, de
este modo, desde nuestra humilde opinion
podriamos generar no solo nuevos
sentidos, sino mas bien nueva cultura, tal
vez no del amor, pero si de mayor
legitimidad tanto entre personas humanas
como no humanas y sobre todo del vivir.
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